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PROLOGO

PRAXIS COMUNITARIA Y EDUCACION

Escribir el prélogo de un libro, supone, ademas de un honor, un
riesgo para quien lo escribe. Un honor, lo es, cuando un colec-
tivo de autores toma la decisiéon de invitarlo a uno a realizarlo
y un riesgo, pues siempre esta la posibilidad de no cumplir con
la expectativa de los responsables del libro; en ese tenor, asumo
las dos posibilidades y agradezco la designacion para escribirlo.

En mi experiencia de mas de 30 afios de trabajo con co-
munidades pertenecientes a Naciones Originarias, he aprendido,
que la diferencia es lo que constituye a una comunidad y en ese
sentido, me parece que el libro “Educando(nos) en comunida-
des” se desarrolla en el marco de las diferencias vivenciales de
cada uno de los participantes; precisamente, esa dimension per-
mite al lector acercarse a un texto que se produce en comunidad.

Quiero aclarar que delineo a la comunidad en diferen-
tes sentidos el primero la comunidad histérica que refiere a los
colectivos que comparten un devenir histérico cultural coloni-
zado o dicho de otro modo que pertenecen a Naciones Origi-
narias, el segundo a la comunidad emergentes que se organiza
en razén de una lucha en contra de la exclusién-pauperizacion
o de la opresion, como es el caso de las Comunidades Eclesiales
de Base y cuya relacién se produce por un acto de solidaridad
y tercero lo que denomino comunidades artificiales integradas
por necesidades de organizacion, dentro de otras cosas en busca
de recuperar la memoria histérica o desarrollar proyectos de
concientizacion y cuya pertenencia, no necesariamente es de
una clase en especifico.

Las diferencias entre los participantes van, desde la posi-
bilidad de analizar el riesgo que corren las relaciones educativas
de ser cooptadas por el sistema escolar, pensar la comunidad
desde la ética y la politica, ademds la creatividad, la opcién de
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ver al profesor transformar su intencionalidad de lo individual
hacia una visién pedagodgica comunitaria o la mirada pedagdgi-
ca comunitaria desde la incertidumbre, la informalidad como
espacio de formacion de las educadoras de nifios/os, asi como
la perspectiva de las luchas sociales, como determinantes, en
la construccidn de un pacto educativo comunitario, también el
desarrollo sustentable y la vivencia como dindmica de transfor-
macion de los/as educadores/as.

En otro marco de reflexiones, la diferencia, se expre-
sa a partir postular un proyecto pedagogico eco-reflexivo,
que ademads de un itinerario, representa un conjunto de desa-
tios, el discurso como representacion de la identidad y la rela-
cién-con-el-otro-diferente, la multiculturalidad y la intercultu-
ralidad en la construccion de proyectos educativos en Naciones
Originarias; en ese marco, la educacién popular y social con
jovenes y adultos o la propuesta del trabajo en comunidades de
aprendizaje a partir de redes de apoyo.

Es indudable que el libro presenta diversidad de expe-
riencias, tanto por la posicion geografica de sus autores, como
por la experiencia concreta de su practica como educadores e
indudablemente, la lectura que cada uno hace de la realidad,
vivenciada a partir de lenguajes especificos, consignados en su
posicion tedrico-ideoldgica.

La praxis, entendida como la sintesis que se produce al
superar la contradiccion teoria-practica, es el eje que siempre
articulard la manera en la que cada persona interpreta el mundo
circundante y en el caso de los autores del presente libro, esa
sintesis refleja también la concepcién que sobre la comunidad
se tiene, por un lado las visiones de lo que podria ser una comu-
nidad de origen, construida a partir de compartir un proyecto
historico-cultural o la que pudiera constituirse como una ne-
cesidad para realizar una accion concreta de caracter colectivo;
pero en donde no necesariamente se comparte una historia cul-
tural ancestral, como es el caso de los colectivos escolares de la
ciudad o los movimientos sociales, cuya cohesion, se produce a
partir de la solidaridad.
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Para cerrar el prélogo, nada mds me resta sefialar que des-
de mi perspectiva, para pensar en una pedagogia comunitaria,
es fundamental resignificar la Pedagogia, lo que implica pensar-
la primero y posteriormente repensarla desde el otro lado del
discurso hegemonico.

JORGE MARIO FLORES OSORIO
Cuernavaca, Morelos, México, 2020



INTRODUCCION

EDUCANDO(NOS) CON LAS COMUNIDADES

La coleccion Disoriadores de Nueva Mirada Ediciones presenta
un nuevo libro de transito por las comunidades desde las ex-
periencias y reflexiones de sus autores/as a través de diversas
aristas personales, éticas, politicas, educativas y culturales, en
donde se vuelca el compromiso y posicionamiento politico de
cada uno/a para entregar a los/as lectores/as una mirada espe-
ranzadora de resistencia ante los marcos normativos hegemoni-
cos y monoculturales que aun se mantiene en nuestra sociedad.

Las experiencias y reflexiones que aqui aparecen mues-
tran que el acto de participar en comunidades implica “romper
voluntariamente, y a través de la experiencia, la relacién asi-
métrica de sumision y dependencia” (Fals-Borda y Anisur Ra-
hman, 1991:10)", sobre todo porque la aproximacion a las co-
munidades se gesta desde historias reales y auténomas de gente
comun poseedora de experiencias y conocimientos validos. De
esa manera, los diversos capitulos muestran que las comunida-
des no son una macro estructura que rodea a los/as sujetos sino
que éstos/as son parte del mismo nucleo de significados que se
complementan con otros de acuerdo a su historia personal y
social, ya que no se construyen en solitario.

Por eso nos intereso escribir sobre las comunidades, por-
que son un campo dindmico propicio para comunicar y com-
partir experiencias, reflexiones, sentimientos y actitudes genui-
nas que legitiman a los/as sujetos que son los/as protagonistas,
y para reconocer el valor de las comunidades en conjuncién con
todos/as los/as actores/as que forman parte de los procesos de
transformaciones sociales, razon por la cual la participacién co-
munitaria es mucho mds que un proceso activista y funcional.

1. Fals-Borda, O; Anisur Rahman, M. (1991). Accién y Conocimiento. Cémo
romper el monopolio con Investigacion — Accion Participativa. Bogota: CINEP.
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El/la lector/a podra notar que los capitulos dan cuenta de
varias de las caracteristicas de una comunidad fortalecida. Por
ejemplo, conocimiento de su rol social, de sus fuerzas y pun-
tos débiles, de sus propios recursos y de otros para alcanzar sus
metas, de las oportunidades para la transformacion; capacidad
suficiente para lograr lo que se quiere, acceso a los recursos
necesarios; disposicion positiva para contribuir a la causa co-
mun; armonia consigo mismo/a y desarrollo humano (Ulloa,
2000).2 Al mismo tiempo los capitulos estan conformados des-
de un sustrato comun que se caracteriza, entre otros, porque
los/as autores/as estamos involucrados/as unos/as con otros/as
por nuestro interés mutuo en las comunidades y porque quere-
mos hacer participes a otros/as de las experiencias y reflexiones
para generar nuevos conocimientos y provocar la motivacién de
otras acciones comunitarias (Cfr. Montero, 2007).2

Contamos con autores/as de Brasil, Colombia, Cuba,
Chile, Nicaragua, Nueva Zelandia y México, y con el prélogo
del gran educador comunitario, el mexicano Jorge Mario Flo-
res. Los temas que los/as autores/as escriben transitan entre las
experiencias comunitarias, ensayos y reflexiones criticas sobre
el tema. A saber:

Encontraremos capitulos sobre experiencias de transfor-
macion personal y profesional gracias a las contradicciones sur-
gidas en los territorios; incorporaciéon de la pedagogia comu-
nitaria en el curriculum académico universitario; relaciones de
Otredad e Identidad cultural de estudiantes inmigrantes en es-
pacios escolares multiculturales; proyeccion de una autonomia
politica educativa a estudiantes Mapuche Lafquenche; nifos,
nifas y jovenes que les gusta aprender mas alla de los ejercicios
escolarizados en la educacion formal; investigacion con pueblos

2. Ulloa, (2000) en Musitu, (2004: 19). Musitu, G. (2004) Cap VI. Desarrollo Co-
munitario y Potenciacion (Empowerment). Documento: Fundamentos Episte-
molégicos de la Psicologia Comunitaria. Magister Psi. Comunitaria. UCH. 2008.

3. Montero, Maritza (2007). Introduccion a la psicologia comunitaria. Desarrollo,
conceptos y procesos. Buenos Aires: Paid6s.

11
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indigenas para la educacién social; comunidades de aprendiza-
je entre redes internacionales de cuerpos académicos; proyecto
Universidad comunitaria y Universidad en comunidades rura-
les.

Encontraremos capitulos sobre reflexiones y ensayos so-
bre las transformaciones que provoca ser educador en contextos
comunitarios en el tipico perfil del educador en escuelas tradi-
cionales; la relevancia de los juegos en contacto con la natura-
leza; los grados de libertad en contextos comunitarios donde
todos son educadores y educandos; el estallido social en Chile
y la necesidad de un nuevo pacto educativo centrado en la rela-
cionalidad comunitaria; itinerario y desafios de un proyecto co-
munitario de una pedagogia eco-reflexiva; un proyecto biotex-
tual que se nutre de marcos teéricos propios de la investigacién
narrativa y de la autoetnografia; agenda 2030 de las Naciones
Unidas por una educacién de calidad para todos.

Esperamos que la lectura de este libro y su raiz comunita-
ria haga posible el didlogo y la relacién con otros/as en un plano
inclusivo, promueva el surgimiento de nuevas ideas y modos
de actuar, y favorezca la potenciacion de las comunidades para
dejar huellas que permitan encontrar nuevas epistemologias
que contribuyan al sentido humano y a la transformacion de las
sociedades.

Escribirlo fue un trabajo colectivo, aglutinador y relacio-
nal en constante movimiento desde lo colectivo a lo individual y
viceversa, donde se desarrollo la colaboracidn, el compromiso y
la solidaridad y donde todos los/as autores/as aportamos, crea-
mos conocimiento, movilizamos nuestros recursos, recibimos
lecturas criticas de nuestros escritos y los re-creamos gracias al
desarrollo de la capacidad reflexiva y autocritica de cada uno/a.
Quisimos aportar con otras formas de entender la realidad a
partir de un marco de referencia comunitario que contribuya a
re-construir la realidad social gracias a nuestro papel activo de
agentes generadores/as de significados socialmente comparti-
dos.

Las experiencias y reflexiones de los/as autores/as y la

12



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

comprension de las consecuencias del trabajo comunitario pue-
den constituirse en referentes de los minimos sociales que se
necesitan para generar politicas publicas y conciencia social que
permitan avanzar hacia una sociedad mas ética, justa, equitati-
va, digna y sostenible. Un camino para lograrlo, ha comenzado
con el estallido social y comunitario en Chile.

S1LvIA LOPEZ DE MATURANA
La Serena, Chile, marzo 2020
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RIESGO DE ESCOLARIZAR LAS RELACIONES
EDUCATIVAS COMUNITARIAS'

CARLOS CALVO MUNOZ

ASOMBROSA SIMPLICIDAD DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Si se nos pide describir qué es una escuela lo haremos con facili-
dad; también si nos solicitan hacer lo mismo con una comunidad
o un barrio. En cada caso podriamos hacer una buena caracteri-
zacion para que nadie confunda el uno con el otro. Sin embargo,
si nos piden que expliquemos por qué los escolares aprenden de
manera tan disimil en la escuela y en el lugar donde crecieron tal
vez no sepamos qué responder; tampoco lo podrian hacer mu-
chos especialistas educacionales porque aquello se investiga poco
¥, por lo comtun, solo se reiteran generalizaciones vagas e impreci-
sas, tales como que se trata de aprendizajes reflejos, espontaneos
y asistematicos, puesto que es un tema invisibilizado en la inves-
tigacion educacional.

La omision es expresion de una manera peculiar de con-
cebir a la educacion en el mundo moderno occidental al restrin-

1. Gran parte de las ideas trabajadas en este articulo se han gestado a lo largo de
diferentes proyectos de investigaciéon: FONDECYT 1170019 (2017-2019): “El
mapa escolar como epistemicidio de lo educativo: comprensién de la escuela
desde los margenes”; DIULS PR16221: “Propension a aprender y desarrollo
de las funciones cognitivas” (2016-2018); FONDECYT 1110577 (2011-2014):
“Asombros educativos informales y propension a aprender”; FONDECYT
1080073 (2008-2009) “Complejidades educativas emergentes y cadticas en la
escuela lineal”; FONDECYT 1030147 (2003) “La educacion desde la teoria del
caos: potencialidad de la educacién y limitaciones de la escuela”. Cada uno de
ellos han aportado antecedentes valiosos para comprender que educar no es lo
mismo que escolarizar.

14
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girla a aquellos procesos de ensenanza y de aprendizaje que se
llevan a cabo en los contextos espaciotemporales de la escuela.
La reduccién es incorrecta porque los procesos educativos son
omnipresentes en la vida de todos; no hay lugar ni momento en
que no nos eduquemos, sea que estemos despiertos o dormidos,
mientras que los procesos escolares son ocasionales, aunque ocu-
pen un buen tiempo en la vida de una persona.

Afortunadamente son diferentes. Los procesos educativos
no escolarizados, que en adelante les llamaremos “educativos’,
son inicialmente cadticos y tienden a autoorganizarse de acuer-
do a patrones en espacios multiproxémicos y tiempos historicos
que incluyen a todas las expresiones de la vida sociocultural, por
lo que sus limites son difusos, ambiguos y enigmaticos. Por su
parte, los procesos educativos escolarizados, que en adelante les
llamaremos “escolarizados’, se gestan en la planificacion aséptica
de unidades didacticas a realizarse en espacios especificos y tiem-
pos acotados; se espera que garanticen aprendizajes previsibles,
delimitados y secuenciados.

La distincion basica entre educacion y escolarizacion per-
mite comprender por qué con demasiada frecuencia encontramos
a estudiantes que manifiestan serias dificultades para aprender en
los mondtonos contextos escolares, pero que no la tienen en la ca-
lle o en el recreo cuando juegan o vagan sin rumbo con sus ami-
gos, atentos a todo y a nada, en un contexto cadtico desafiante por
la diversidad de estimulos ante los que prueban respuestas provi-
soria hasta dar con aquella precisa y exacta. Un germen nutricio
importante en la gestacion y consolidacion de una comunidad se
encuentra en los contextos donde las personas interactiian ludi-
camente sin un ordenamiento causal ni secuencial predefinido de
lo que haran en cada momento, como cuando deambulan por el
barrio comprando y socializando con quien encuentren. Son lu-
gares y momentos de encuentro para reir, chismorrear, enterarse
de lo divino y de lo humano (Calvo, 2019). Esto no acontece en la
sala de clases, pero si en el recreo y en los momentos de desorden
estudiantil que el profesorado amonesta. En la escuela se reducen

15
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los estimulos ajenos a la clases para que los estudiantes se moti-
ven y concentren en el tema.

Se tiende a justificar que el aprendizaje formal escolar es
mas complejo que el informal de la calle o el recreo porque debe
avanzar desde lo concreto a lo abstracto. Se trata de una argu-
mentacion falaz porque no considera que quien juega, por ejem-
plo, a elevar un volantin requiere de la intervenciéon de multiples
funciones cognitivas para seguir con atencién el vuelo cuando
planea o cuando modifica su trayectoria por el viento o porque
le dio un tirdn al hilo que sostiene en sus manos. ; Cuantas varia-
bles estd calculando simultaneamente el aprendiente: altura del
cometa, viento, obstaculos, fuerza que debe ejercer, movimiento
de sus brazos, posicion de su cuerpo, etc.? Posiblemente mientras
lo mantiene en el aire observa el de sus amistades: posicion tri-
dimensional en el aire, forma aerodinamica para cuando intente
mejorarlo, tamafio, destrezas aeronduticas de sus amigos, estética
de cada objeto, etc. Su concentracion ludica es atenta a ratos, des-
atenta en otros. También va de lo concreto a lo abstracto, tal como
lo haria con una tarea escolar, pero la diferencia es que en este
caso, el es uno/a con el juego, no se disocian. Con Osho (1999)
coincidimos al sefialar que durante el juego medita. Es posible
que ni siquiera sea consciente de toda la complejidad asociada a
lo qué esta haciendo, pero esto no es grave porque nuestro cere-
bro cada segundo procesa cerca de 11 millones de bits de infor-
macion, pero solo somos conscientes de no mas de cuarenta de
ellos (Manek, 2019:979). Esto nos permite descubrir regularida-
des y patrones en los procesos naturales y sociales.

Es altamente probable que el/la escolar no entienda la ta-
rea escolar ni por qué el volantin se mantiene en el aire; empero
ambas ignorancias posibilitan procesos indagativos disimiles. El/
la escolar tiene pocas opciones para modificar el desafio cogniti-
vo impuesto por el docente; en cambio, esa misma persona debe
superar retos cognitivos, motores y volitivos auto impuestos para
mantener en el aire el volantin; ademds, cualquiera que sea el re-
sultado del juego volvera a intentarlo autorregulando su compor-

16
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tamiento para ser competente. Esto no sucede siempre en la es-
cuela, entre otras razones porque no se les da el tiempo necesario.
Si copia bien el texto de la pizarra y si resuelve correctamente la
ecuacion le podran premiar, pero si yerra sera sancionado, lo que
ira conformando la profecia autocumplida que justificara su bajo
rendimiento al atribuirlo a incapacidad personal y/o social, has-
ta que termine convirtiéndose en una persona privada cultural,
incapaz de descodificar los codigos culturales con que esta orga-
nizada la sociedad y la cultura. Al ser privado de la riqueza de su
cultura se le entorpecera reconocer la otredad en sus companeros
y vecinos de barrio, le sera dificil colaborar con otros y buscara
marginarse. No insintio que en el contexto informal no existan
aquellas condiciones, sino solo que en la comunidad, no en la es-
colar, existen mds grados de libertad de autoorganizacion, los que
establecen una diferencia cualitativa fundamental para generar
alternativas que eviten sus nefastas consecuencias.

El escolar vive procesos de aprendizajes que tienden a cen-
trarse en el individuo, aunque halla actividades en equipo, en
tanto que los aprendizajes educativos tienden a ser comunitarios.
Ahora bien, ninguno se reduce a uno solo de ellos, sino que todos
tienen algo del otro, tal como el curriculum oculto en la escuela
que siempre acompana al oficial. En ambos casos hay desafios,
pero se trata de provocaciones diferentes. En el caso escolar co-
piar el texto de una pizarra o resolver un ecuacion, tal como “23-
18+42=... ... 70 «45+12-4= ... ... » 0 memorizar una taxonomia
sobre las plantas de por si no entusiasma porque es monétono;
ademds, se realiza estando quieto y sentado a lo largo de una jor-
nada extensa. En el caso educativo, modificar la trayectoria de un
objeto que el viento trastorna aleatoriamente entusiasma e invo-
lucra mente y cuerpo, todo se pone a prueba, se acierta, se yerra,
se goza, se sufre, en fin, se vive.

Si bien las diferencias entre lo escolar y lo educativo son
profundas, ambas experiencias de aprendizaje requieren de ayu-
da, propia y ajena, para complejizar la riqueza potencial del texto
que se copia, de la ecuacion que se resuelve, de la taxonomia que

17



CARLOS CALVO MUNOZ

se comprende, del volatin que hace un giro sorpresivo. Preguntar
ayuda, porque trasciende al no quedar anclada a una respuesta,
sino abierta a lo posible (Lopez de Maturana, 2017). Un problema
generado por la cultural escolar es que esas preguntas pierden
fuerza por restringirse a los contenidos curriculares, a diferen-
cia de las preguntas educativas que mantienen su vigor porque
se sustentan en las emergencias que van surgiendo y porque no
quedan necesariamente atadas a las respuestas.

Ni la escuela ni los barrios constituyen comunidades per
se. Para hacerlo deben facilitar el flujo de procesos que generan
emergencias relacionales y patrones de autoorganizacion. A ma-
yor variedad de contextos mayor riqueza generadora de comuni-
dad. El barrio cuenta con mas probabilidades de lograrlo debido
a la abundancia de procesos que suceden y que se entremezclan
constantemente. La escuela tiene menos probabilidades en tanto
siga uniformando procesos que merman la variedad y diversidad.
Es necesario que el barrio y la escuela se conviertan en comuni-
dades porque facilitan el flujo y maduracién de procesos sociales
y equilibra dindmicamente el caos que genera.

ARTIFICIOS EPISTEMOLOGICOS

Cuesta entender el fracaso escolar (Calvo, 2017a), toda vez que
los mismos que fallan en las escuelas manifiestan otros compor-
tamiento en la calle y en sus casas, donde se desenvuelven con
soltura, resuelven problemas de complejidad variable, pero su-
periores a los que le plantea la escuela. Se trata de las mismas
personas que en un contexto disfrutan aprendiendo gracias a de-
safios ludicos sencillos, pero fascinantes y, que en otros, actiian
con torpeza, tienen dificultades para seguir instrucciones simples
y les cuesta resolver problemas sencillos, ademas de ponerse ner-
viosos.

La literatura especializada abunda en estudios que explican
este desastre de manera veraz, aunque sesgada y parcial. Veraz
porque aportan antecedentes necesarios de tomar en cuenta: pri-
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vacion cultural, necesidades educativas especiales, etc.; sesgada
porque se auto justifican desde el paradigma dominante en la
ciencia y parcial por el enfoque atomizado de sus investigaciones
(Valdivia y Assael, 2018). Esas explicaciones contienen algo de
verdad y, por supuesto, algo de error. Todas son borrosas, aunque
lo niegan; su verosimilitud y falsedad dependen de factores dina-
micos y cambiantes (Kosko, 1995).

Esto es consecuencia de la obcecacion epistemoldgica que
impide comprender los alcances y limitaciones paradigmaticas
constitutivas de la escolarizacion, es decir, de aquella educacion
enclaustrada por los tiempos y espacios escolares (Calvo, 2016b).
En ella predomina la vision de la escuela como la de una fébrica,
obligatoriamente ordenada y con procesos secuenciales, que no
se condicen con la plasticidad del aprendizaje humano que sortea
habilmente las complejidades de ambientes cadticos, cambiantes,
ludicos y emergentes.

Las diversas experiencias alternativas que tienen lugar en
las aulas de muchas escuelas tradicionales no logran inquietar ni
trascender, en gran medida porque su impacto dificilmente tras-
pasa los muros de la sala; tampoco recibe la escucha atenta del
profesorado ni el respaldo de los directivos; ademas, su susten-
tabilidad en el tiempo demanda esfuerzo y atrevimiento ante la
amenaza del ostracismo o, peor aun, de perder el trabajo. Las in-
novaciones que se llevan a cabo fuera del claustro escolar aumen-
tan cada dia, pero todavia circulan en medios reducidos desen-
cantados por las consecuencias de la escolarizacion. Requieren de
una divulgacion educativa constante y que impacte la hegemonia
del modelo escolar vigente. La tarea es dificil, pues aunque nos
parezca inverosimil, los mismos afectados por el modelo escolar
se refugian en el esperando que sus hijas e hijos tengan mejor
fortuna que ellos, como si de la loteria se tratase. Se crean mitos
como el que la escuela privada es mejor que la publica, que las
huelgas del profesorado impiden que los alumnos aprendan, etc.
No se trata de que no halla algo de verdad en ello, pero se esca-
motean los temas centrales, tales como, la seleccion de los estu-
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diantes, las exigencias al profesorado para ensefar violentando la
propension connatural a aprender, etc.

La testarudez epistemoldgica se expresa de manera sencilla.
Como todo buen timo, engafia haciendo parecer sencillo lo que
no es mas que superficialidad, que pronto transmuta en complica-
cion, que sera muy dificil de arreglar, tal como lo prueban las falli-
das reformas que realizan los Ministerios de Educacion, que mejor
deberiamos llamar Ministerios de la Escolarizacion. Se dice que a
la escuela se va a aprender el acervo cultural de la humanidad y
todo lo necesario para la vida. Dificil oponerse a ello; sin embar-
go, pronto nos damos cuenta de que la cultura que se ensena es la
europea y que los pueblos indigenas son considerados inferiores,
pues se asume que no desarrollaron algo equivalente a la ciencia y
al arte pictdrico, musical y escultérico occidental, ni cuentan con
una historia escrita antes de la llegada del colonizador; también se
omiten sus aportes en botanica, zoologia, astronomia, matema-
ticas, sanacion, nutricion, relaciones comunitarias, ecologia, éti-
ca, etc., asi como su perspectiva holistica (Diamond, 2013; Peat,
2005). Se cree todo ello porque no usaron los procedimientos po-
sitivistas en boga en la ciencia contemporanea.

En ambientes desencantados de la escolarizacion se acos-
tumbra comentar que los profesores hacemos como que ense-
flamos y que los estudiantes hacen como que aprenden, lo que
no es una afirmacion falsa ni gratuita ya que hay mucho de ello.
También se argumenta que los alumnos no son adultos y que en
la escuela se preparan para cuando lo sean, negandole con ello
el derecho a comprometerse con los efectos de sus acciones y a
desarrollarse con autonomia y responsabilidad ética. Como con-
secuencia de lo anterior, la proteccidn escolar, aséptica y parcial,
deviene ineficaz: el bullying, la profecia autocumplida y la priva-
cion cultural les emponzoiia, a veces de por vida.

El espacio y el tiempo escolar se constituyen en los guar-
dianes que garantizan que el proceso de «ensefianza-aprendizaje»
se desenvuelva en el orden previsto, primero la ensefianza, luego,
el aprendizaje, ocultando que se trata de dos procesos diferentes y
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sin relacion causal ni de continuidad entre ambos: por una parte,
el proceso de ensenanza y, por otra, el proceso de aprendizaje,
cada cual con su complejidad propia. Un profesor puede ensenar
muy bien, pero ello no garantiza el aprendizaje de sus alumnos.
Se requiere de algo mas, que escapa a cualquier planificacién y
control, pues el aprendizaje es una consecuencia emergente de
varios factores, uno de los cuales es la ensefianza. Se trata de la
emergencia, propia de los sistemas complejos, en virtud de la cual
el resultado es mas que la suma de sus partes, ya que posee cua-
lidades nuevas que no se encuentran en sus partes por separado
(Mitchell, 2009). Por ejemplo, el agua es pura emergencia, pues
no es posible rastrear ninguna de sus cualidades en el hidrégeno
ni en el oxigeno.

Ante tamafa complejidad la salida mas sencilla es la mas
simple, tal como nos lo ensefia el principio de la parsimonia, la
llamada «navaja de Ockham», segtin la cual, en igualdad de con-
diciones la mejor solucion siempre es la mas sencilla (Cereijido,
2012). Debemos buscar la manera de facilitar que los procesos
de ensenanza y de aprendizaje se complementen sinérgica y ho-
listicamente a partir de la connatural propension a ensefiar y a
aprender, propia de todo ser inteligente.

Por supuesto que no todo lo que sucede en la escuela es
negativo ni positivo lo que acontece en un barrio o recreo. Algo o
mucho aprendimos en la escuela; también disfrutamos con nues-
tros compaieros(as) y nos llevamos bien con algunos(as) docen-
tes, mal con otros e indiferente con el resto. Si nos preguntamos
para qué nos han servido aquellos aprendizajes en la vida, dicho
en el sentido mas amplio y ambiguo para no cometer injusticias
no previstas, la respuesta mas comun es que aprendimos muy
poco, que hoy se devalian mds dada la existencia de Internet y
Google, cuyo buscador nos provee de muchisimas respuestas.
De todas maneras, lo que es valioso es lo que aprendimos sobre
al comportamiento humano, los valores, la viveza o torpeza, los
castigos, etc., es decir, lo que hemos aprendido informalmente en
contextos caoticos como los del barrio. Tampoco afirmamos que
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todo lo que sucede en el barrio o en el recreo sea de suyo positivo.
Lo que hace que un proceso sea educativo reside en la riqueza
inconmensurable del caracter cadtico de los contextos informa-
les, que facilitan la emergencia de interrelaciones dindmicas que
se autoorganizan creando diversos tipos de relaciones entre sus
elementos. Su presencia enriquece a los procesos educativos y su
inhibicion o ausencia los atrofia y los convierte en procesos esco-
larizados. Por otra parte, es discutible que la escuela sea necesaria
para aprender el acerco cultural y cientifico, pero no lo es el que
puede ser conveniente. De hecho, los cambios en la sociedad de la
informacién muestran que no es necesaria y que su conveniencia
esta muy acotada.

COMPLEIA SIMPLICIDAD DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Existe una diferencia epistemologica radical entre educar y esco-
larizar; andlogamente podriamos decir que es la distincion que
podriamos establecer entre una comunidad dindmica y un barrio
estancado. Al educar el educando es incitado a preguntar para
crear una respuesta inédita, sea conceptual, motora, actitudinal
o ética, en la que tiene una alta probabilidad de errar, pero que
su valor reside en la creacion de una nueva relaciéon que nace
y permanece abierta a lo que puede acontecer en un contexto
emergente y desafiante. Se trata de respuestas improvisadas ante
las bifurcaciones inesperadas que obligan a elegir y a aceptar las
consecuencias. Por ejemplo, cuando una pequena desea consolar
a su compaiera que esta triste y no sabe bien como hacerlo, pero
se deja fluir acogiéndola del mismo modo que ella ha sido recon-
fortada o cuando un pequeiio sustrae el chocolate de la mochila
de su amigo porque no se resiste al deseo o cuando otro decide
lanzarse en tobogan por primera vez en su vida.

Como estos ejemplos son comunes y corrientes no nos sor-
prende que su importancia sea enmascarada en la cultura escolar
e incluso en las casas. Deslizarse por el resbalin implica perder
el control corporal por la caida sorpresiva, sincronizar los mo-
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vimientos, calcular distancia, velocidad y roce, regular la caida,
lidiar con el temor al vacio, disfrutar del corazon latiendo a mil,
que le llena de adrenalina que como neurotransmisor estimulara
la comunicacién entre sus neuronas, etc. Se trata de un proceso de
complejidad creciente, que la ensefianza escolar ni siquiera roza.

De nuestros registros etnograficos rescatamos la descrip-
cion del proceso cuando unos escolares mapuches, Region de la
Araucania, Chile, de 6 a 9 afios aprendian tirarse por un tobogan.

Algo en apariencia aleatorio y con poca riqueza educativa
nos sorprende cuando sistematizamos, analiticamente, las dife-
rentes formas adoptadas para ejecutar dicha tarea a lo largo de los
dias. Tras semanas de observacion pudimos percatarnos de que
la progresion metodoldgica propuesta por los nifos se ajustaba a
un patrén —en apariencia invisible a nuestros ojos— que los con-
ducia a una secuencia que viajaba desde bajos a altos indices de
complejidad en la accidn, es decir, que respondia a un aprendizaje
focalizado en un aumento constante de la misma.

Podemos senalar que hay un proceso de aprendizaje in-
trinseco motivado por el ambiente desafiante, libre y estimulador
que actualiza sus potencialidades de desarrollo cognitivo y mo-
tor. El primero le permite saber qué, como y cuando deslizarse y,
el segundo, con qué fuerza, rapidez y seguridad hacerlo. Ambos
procesos forman parte de un mismo bucle de desarrollo (More-
no, Calvo y Lépez de Maturana, 2013).

Quien se deslice por una rampa debe optar entre alternati-
vas: afirmarse de las manos y frenarse con los pies, solo agarrarse
de las manos o de los pies, no asirse a nada, incluso tirarse de
cabeza, de espaldas o de cabeza y espalda. Todas las posibilidades
coexisten antes de la decision; pero una vez que se tomo no queda
mas que asumir las consecuencias. De este modo tan ludico, sen-
cillo y complejo, se aprende a responsabilizarse de las decisiones
y de las secuelas asociadas con ella.

El proceso es cadtico y generador de emergencias, bifur-
caciones y recursividades diversas y de complejidad creciente.
Ademas, todo se vive con entusiasmo, ahinco y perseverancia,
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aunque a veces puede ser con impaciencia, temor y angustia. Mas
de alguien podra opinar desdefiosamente que eso siempre ha sido
asi y le otorgaremos toda la razén, pues es connatural aprender
inmerso en el proceso. El problema es que aquella propension
ludica esta proscrita en la escuela, con lo que decepcionamos al
aprendiente y debilitamos sus deseos de aprender.

COMUNIDADES DESAFIANTES

Si bien educar requiere observar, no es frecuente que observemos
con diligencia como nifios(as) aprenden estimulados por una cu-
riosidad insaciable que los lleva a explorar sin orden ni intencién
previa territorios ignotos por los cuales transitan prestando aten-
cion a todo y a nada, pero recordando casi todo, pues relacionan
lo que perciben con libertad y sin prejuicios. Muchas veces no
saben nombrar lo nuevo, pero no se preocupan, aunque agrade-
cen que se les done la palabra adecuada, ya que siempre estan
atentos a que alguien les ensefie. Son exigentes en la observacion
de los detalle que relacionan con lo que ya conocen. ;No es esta
observacion de lo sutil una cualidad indispensable para cualquier
cientifico/a y artista? Pues si, y los nifios y nifias la manifiestan y
enriquecen a cada instante. Ahora bien, la mayor parte de lo que
hacemos no es consciente ni racional; simplemente fluye en dife-
rentes planos de conciencia y se nos presenta como una intuicion,
que posteriormente explicamos coherentemente (Calvo, 2017b).
;Como no sorprendernos ante el hallazgo de los pequeni-
tos «herederos del planeta» de La Cocha, Narifio, Colombia, que
descubrieron una orquidea no clasificada por los expertos, sim-
plemente porque ellos no solo caminan, sino que también rep-
tan tocando, oliendo y saboreando todo, al tiempo que inventan
significados coherentes con el nuevo mundo que se revela ante
su curiosidad infantil y que le cuentan a quien tenga la disposi-
cion de escucharles genuinamente. No olvidemos que el adulto
usualmente se escucha a si mismo y no lo que los nifios le di-
cen. Fernandez (2019) reconoce que fueron sus pequefos alum-
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nos quienes le enseflaron como ser educador: «Me ensefiaron a
callar para que hablaran ellos». Cuando Fernandez les escucha
es cuando toma consciencia de que sus alumnos conforman una
comunidad cadtica de aprendientes, que con sus intervenciones
favorecen que el caos, que tiende al orden, se autoorganice de la
mejor manera.

Carlos Arias diagnosticado con discapacidad cognitiva,
cursa seis aflos de escuela primaria y no aprende a leer. Por suerte
participa en el «Semillero Suefios con Alas» en la Vereda el Por-
tento, Antioquia, Colombia, donde sus discapacidades no impor-
tan. Junto «a su equipo, han identificado cinco ciclos basicos de
vida de mariposas y mas de 47 especies de plantas hospederas y
nutricias, que permiten un avance significativo para la defensa
de las mariposas en peligro de extincion en la region» (Gallardo,
2012). Su experiencia es comun a la de tantos que participan en
los Semilleros de Investigacién colombianos, observando, inda-
gando, comparando, clasificando, infiriendo y relacionando de
manera sistemadtica y rigurosa (Gallardo, 2014), al modo como
un astrénomo escudrifa los misterios del universo o como se di-
seflan los nuevos algoritmos que permiten el big data o que al-
gun dia provocaran la singularidad, esto es, el momento en que
la inteligencia artificial se mejore recursivamente y se vuelva
consciente (Kaku, 2014). Por su parte, Vicky Castro, profesora
del Colegio Francisco Miranda, Santiago, Chile, y Alfonso Alcal-
de, poeta, provocaron a nifios de 8 afios con las preguntas que
Neruda formula en «El libro de las preguntas» (Valente, 1989).
«Sus respuestas asombran por la vivacidad y libertad epistemolo-
gicas que fertilizan nuevas relaciones. Desdichadamente, cuando
6 anos después se les vuelve a preguntar, sus respuestas son esté-
riles, predecibles y sin creatividad» (Alliende, 2017).

Todos estos procesos educativos comienzan de la manera
mas sencilla: la inquietud acicateada por la curiosidad. Se trata de
una regularidad constante que conforma patrones que facilitan la
autoorganizacion. A partir de ello, conjeturamos que poseen au-
tosimilitud y que se organizan como fractales (DIULS PR16221).
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Desdichadamente, la sagacidad de las preguntas y la agudeza de
las respuestas no logran impresionar a la mayoria de los adultos,
quienes pronto las olvidan o transforman en anécdotas que se
cuentan de vez en vez. Pronto se vuelven invisibles porque se asu-
me que aquello lo hacen todos los nifios y nifias. {Como si aquello
no fuera importante y fundamental! De este manera, superficial
y absurda, se diluye su riqueza trascendente. Se les transforma
en seres andnimos sin rostros, sin enraizamiento comunitario ni
historia, pues da lo mismo de dénde vengan y adénde suefien ir.

Para sustraernos de la tentacion escolarizadora en la in-
vestigacion registramos las preguntas que formularon nifos(as)
urbanos y rurales de 3 a 7 aflos en la Region de Coquimbo. Luego,
se les pidid a otros infantes que las contestaran y a un grupo de 30
académicos de diversos paises, con experiencias vitales distintas y
tradiciones académicas dispares, que explicaran cdmo es posible
que chicos y chicas con tan exiguas experiencias de vida e igno-
rantes de los aportes de la ciencia pudieran formular preguntas
tan complejas y dar argumentos tan sugestivos. No importo si las
respuestas eran «verdaderas» o «falsas» porque aquella exigencia
es inoportuna y porque conforma la trampa paradigmatica de la
escolarizacion: centrarse en la respuesta y no en la indagacion
(Lopez de Maturana, 2017).

Las preguntas y sus respuestas se abren a posibilidades
infinitas de complejidades asombrosas (Stiekek 2004), ante las
cuales hay que estar atento. Si nadie interviene se perderan para
siempre; pero si una mediadora intermedia el educando podra
avanzar desde lo posible a lo probable y, si cuenta con mas infor-
macion, tal vez pueda practicarlo o realizarlo. Esa es la secuencia
de los procesos educativos: prosperar desde lo meramente posi-
ble hacia lo probable, lo que tiene chance de ocurrir y, si se cuenta
con informacién y recursos, practicarlo, ejecutarlo o realizarlo.

Pregunta: «;Donde estd el arco iris?» Respuesta: «En la casa
de un amiguito mio escondido».

La mama podria preguntar al pequefo; sdonde vive tu ami-
g0? ;Por qué crees que el arco iris se esconde en su casa? ;Podriamos
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invitar al arco iris a nuestra casa? ;Qué le hace tu amigo al arco iris
para que prefiera descansar con el?, etc. Cada pregunta provoca
nuevas relaciones.

En la investigacion FONDECYT 1110577, dos pequefios
de 6 anos salen al patio de su escuela en Coquimbo, y comentan:
«Mira, hay cinco péjaros», pero su compainero precisa: «No son
cinco pdjaros, sino tres gaviotas y dos palomas». La distincién la
hace un chico cuya profesora le ordena que deje de hablar tonte-
ras, justo cuando le preguntaba a su compaiero si sabia en que
se parecen las gaviotas a los dinosaurios. Como no sabe, le expli-
ca: “jEn las patas! ..., mirale las patas a las gaviotas y acuérdate
como son las de los dinosaurios” (Registro F11 ¢ CQ CS PA 036).
Lo triste es que la profesora les regafia: «Bien, nifios, déjense de
hablar tonterias y volvamos a clases». Podriamos intentar justifi-
carla, pero sabemos que no es una conducta ocasional, sino co-
mun en la practica escolar (Calvo 2017¢). Por el contrario, podria
haberles preguntado: ;en qué se diferencia una paloma de una
gaviota? ;como son sus alas? ;qué tiene la gaviota que puede su-
mergirse en picada en el agua y salir volando con un pez en el
pico?, ;por qué sus patas son como son?, etc. No se trata de pre-
guntas que deban ser respondidas obligatoriamente, sino de un
proceso analogo al del que siembra en terreno fértil.

Las interrogantes buscan alimentar su curiosidad y capaci-
dad de crear relaciones gracias a conjeturas, que se alimentan me-
jor en ambientes culturales desafiantes, pletdricos de provocacio-
nes diversas, que en aquellos reiterativos y rutinarios. El primero
aguijonea la divergencia; el segundo, la convergencia. En este sen-
tido, una comunidad activa beneficia el mejor desarrollo de sus
integrantes proveyéndoles de ambientes provocadores y diversos,
a diferencia de aquella yuxtaposicion de personas que ni siquiera
repara que no son mas que agregacion de sujetos, tal como suce-
de en muchas reuniones de padres y madres en la escuela de sus
hijos. En el primero pueden reconocer historias comunes; en el
otro, no encuentra que les une.

Al educar se discurre ludicamente porque los actores se in-
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volucran en crear relaciones en las que tal vez no habian pensado
antes. De este modo, la alumna ensefa a su profesora y se genera
una recursividad dindmica entre ellas, que contiene comprensio-
nes y confusiones, altos y bajos, enredos y sorpresas, ingenios y
bufonadas, etc., que conforman bifurcaciones que fuerzan la elec-
cion de un curso de accion o de otro, después de lo cual todo
sera diferente. Analogamente esto sucede en la conversacion del
almacén en el barrio. En este proceso no todo es concentracion,
pues la distraccion es una compaiiera constante cuyo rol consiste
en cambiar el foco para poder enfocar mejor. En la misma inves-
tigacion descubrimos que los pequefios cuando se hayan involu-
crados en alguna conversacion y se encuentran con algo que no
saben o que no pueden resolver automaticamente se hacen los
desentendidos y se ponen a ejecutar otra actividad. Sin embargo,
siempre regresan cuando han encontrado la respuesta o pueden
ejecutar la accion con cierta destreza.?

sPor qué Marcos de cuatro afos se va sorpresivamente de
la sala de estar a su habitacion a pesar de conversar animadamen-
te sobre los autos de carrera que le hemos regalado? Le consul-
tabamos sobre sus colores, modelos, tamafio y posicion. A todo
respondia con alegria, mientras brincaba de un lado a otro, sin
quedarse quieto, pero atento a como le cambiabamos las condi-
ciones: ;si el auto amarillo pequefio de tal modelo lo ponemos al
lado del auto rojo grande de aquel otro modelo en qué posicion
queda el auto celeste? Cada pregunta complejizaba la situacion y
Marcos respondia feliz, sin mostrar confusion alguna. Sin embar-
go, ante una consulta inesperada se enmudecié porque no acerto6
a crear una respuesta que le convenciera. Instantaneamente pre-
textd, cual eximio actor, un fortisimo dolor estomacal y se fue a
su pieza farfullando: «me duele la guata».

No sabemos que hizo, pero no pudo buscar la respuesta
en los libros porque no sabia leer; tampoco le pregunté a nadie,
pues estaba solo. Simplemente se ocupd en otro asunto, tal vez

2. Lo mismo corroboramos en la investigacion DIULS PR16221.
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movio algunos juguetes o se par6 de cabeza hasta que tuvo el eu-
reka. Regresé a la sala y nos dio la respuesta como si siempre la
hubiese sabido. Legitimamente debemos preguntarnos qué le su-
cedié mientras buscaba la informacion faltante. Si bien podemos
errar con nuestra interpretacion, presumimos que en algin mo-
mento buscé racionalmente la respuesta, pero al no encontrarla
abandon¢ la busqueda consciente, se puso a hacer otras tareas,
distrayéndose intencionalmente hasta que intuy6 la respuesta.
Apostamos por la tltima explicacion, justamente aquella proscri-
ta en la escuela porque es altamente caotica, aleatoria y bastante
improbable. Este proceso estd omnipresente en la vida no escola-
rizada y cada vez que debemos resolver algo no previsto. Es lo que
enriquece la vida comunitaria.

La tarea del educador es evitar el estancamiento de la cu-
riosidad. Para estimularla solo debe evitar colocarle cortapisas.
La mas frecuente es exigir una respuesta correcta; tampoco debe
forzarlo para que responda pronto, solo debe plantar la idea para
que anide en su subconsciente, tal como una semilla espera las
condiciones minimas para germinar, como la aflafiuca en el de-
sierto de Atacama que se entierra unos 40 centimetros esperando
que la humedad la alcance o el bambt que demora siete afios en
despuntar mientras prepara sus raices para crecer alto y fuerte
(Reid, 2016). Una vez despertada la curiosidad hay que permi-
tirles que deambulen cadticamente en su comunidad para que
en soliloquios vayan generando relaciones tentativas. En algun
momento reparara en algo, tal vez anodino, pero que gatillara la
intuicion sorprendente y buscara a quien comunicarla en su co-
munidad. Se trata de tiempos y espacios de ocio sinérgicos..

Sila naturaleza no tiene prisa, ;por qué deberiamos tenerla
en la escuela?
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PROYECTO HABITAT: COMUNIDAD ETICA,
POLITICA Y CREATIVA EN RIONEGRO ANTIOQUIA!

BLANCA NELLY GALLARDO-CERON
SIMON MONTOYA-RODAS

INTRODUCCION

El Proyecto Habitat es un espacio de formacioén con nifos, nifias y
jovenes que les gusta aprender. Luego de 13 afios en el desarrollo
de actividades de creacion, decidimos -hace 9 afios- disponernos
a un didlogo con fundamento metodoldgico investigativo, que nos
permita revisarnos en el quehacer pedagdgico, desde los cuales
proponemos algunos conceptos entorno al habitat como construc-
cion cultural. Nuestro trabajo se realiza con un grupo conformado
inter-generacionalmente por 30 habitantes de los municipios del
Oriente Antioqueio, Colombia.

Los habitantes son nifios, nifias y jovenes de la localidad
del Oriente Antioquenio, Colombia, provenientes de diferentes
colegios, tanto oficiales como privados. Agentes que por voluntad
y gusto hacia el arte y la investigacion asisten a un encuentro cada
sabado por la tarde para realizar sus proyectos de creacion en tor-
no temas de interés. El proyecto deriva de la experiencia vivida
desde el aflo 2006, por nuestro colectivo® desde la investigacion

1. Este capitulo de libro hace parte de la investigaciéon “Habitat de conocimiento
desde la infancia” financiado por la Universidad Catdlica de Oriente y la Corpo-
racion Alma, Arte y Accion - Akara.

2. Hoy este colectivo ha tomado el nombre de Corporacién Akara. Nacimos
como un suefio de educacion alternativa y con procesos de critica respecto a la
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formativa en espacios alternativos a las instituciones escolares.
Las cohortes de Akara han aportado practicas y saberes. En estos
13 afios nos hemos ido formando como artistas e investigadores.
Los habitantes con mayor trayectoria nos hemos hecho responsa-
bles de permitir espacios de encuentro con habitantes mas jove-
nes para lograr relevo generacional.

El Proyecto Habitat resulta entonces un suefio, un ejerci-
cio de ficcién donde nos proponemos transmutar la educacion,
la cual considerdbamos enferma en los escenarios de escolariza-
cion. Fuimos encontrando armonias con algunos modos de prac-
tica educativa en América Latina. Una de ellas es la de Carlos
Calvo Muioz, investigador en educacién, que nos ha permitido
plantear una distincién que hoy encontramos esencial: “hemos
definido a la educacion como el proceso de creacion de relaciones
posibles. A la escolarizacion como el proceso de repeticion de re-
laciones preestablecidas. Esta distinciéon nos permite recuperar la
riqueza de los procesos educativos informales y etnoeducativos”
(Calvo, 2012, p. 48-49). En este sentido, la escuela ha dibujado un
mapa lejano de la realidad, un mapa cargado de rigidos ideales
antropoldgicos que ordenan por género, edad, religion, escenario
en el cual ademds, el aprendizaje se tematiza y se somete al tran-
sito implacable e irreversible de Cronos. La inmersion de los dis-
cursos administrativos a la educacién, median la reglamentacién
de las horas en las leyes educativas, unas areas tienen mayor im-
portancia que se lee en nimero de carga horaria semanal, aunado
a la idea de tiempo-rendimiento como una ilusion de relaciéon
causal. Como dice el maestro Carlos, la escuela finalmente “ha

escolarizacion; en el afio 2006 nos fundamos como semillero de investigacion,
en el afio 2007 tomamos el nombre de colectivo Akara y en afio 2009 buscamos
la conformacién de una Corporacién que nos permitiera la gestion de recursos
a través de actividades de proyeccion social a partir de la investigacion. Nace asi
la Corporacién Alma, Arte y Accidn, la cual reconocemos como publicamente
con la palabra Akara como sigla. En el ano 2019 logramos la creacion de un nue-
vo proyecto denominado “Aurea, Educaciéon Alternativa’, con el cual logramos
procesos educativos como colegio.
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optado por crear un mapa que desconoce el territorio como el lu-
gar original. En consecuencia, la crisis de la escuela radica en que
se ha convertido en una simuladora de la realidad educacional,
que finge tener lo que no tiene” (Calvo, 2012, p. 49).

De esta forma, proponemos el Proyecto Habitat como una
ficcion, proceso que se puede comprender claramente desde el
concepto de ficcion construido por Paul Ricoeur. Partimos en-
tonces de la premisa de que no hay accién sin imaginacién y sin la
posibilidad “en el plano del proyecto, en el plano de la motivacion
y en el plano del poder mismo de hacer”. La imaginacién propor-
ciona el medio, la claridad luminosa, donde pueden compararse
y medirse motivos tan heterogéneos como los deseos y las exigen-
cias éticas (Ricoeur, 2010 [1986] p. 207). Comprendemos desde
esta perspectiva que “la capacidad de decidir se apoya sobre la
capacidad de la conciencia para desdoblarse, como si fuera otra,
en el acto de deliberar” (Begué, 2012, p. 41). Y partimos desde
una promesa de educacion, desde una hipoétesis de ficcion que
hemos ido rehaciendo y que exponemos a manera de pregunta:
5y qué tal si existe un espacio educativo con base en el tejido de
relaciones en comunidad como fundamento?

El reto planteado en la pregunta es complejo, nos ha signi-
ficado hacer jaque a la distincion,’ palabra que reconocemos en
los procesos escolares en dos acepciones principales:

1. La capacidad de distinguir una palabra de la otra, una
cosa de la otra. La idea de definicién de un concepto a partir de
delimitar la diferencia. La escuela nos ha llenado de taxonomias,
clasificaciones y categorias. Asi mismo, nos constituye de manera
rigurosa y potente en leernos diferentes a los otros, a afirmar-
nos en identidades sdlidas: colombianos o espafoles, hombres o
mujeres, docentes o estudiantes, cientificos o artistas, rockeras o
reguetoneras, principes o mestizos, policias o estudiantes, pres-

3. Este concepto de distincion estd trabajado a partir de la lectura conjunta de
Caminos de reconocimiento de Paul Ricoeur (2006), Altas (1995) y Pulgarcita
(2013) de Michel Serres.
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biteros o capellanes, del Nacional o del Inter; nos van generando
localizaciones y formas de habitar que tejen exclusiones a partir
de una premisa basica de identidad matemadtica, que reza A=A.
Saber distinguir a través del antiguo juego del lenguaje que deter-
mina lo mismo y lo otro. Ser o no ser, estar o no estar: sin oportu-
nidad de un lugar tercero, hacer rupturas con las dicotomias y los
binarios. Es asi como la capacidad cognitiva de distincion traza
los contornos y construye los conceptos; de esta forma, traza los
contornos del cuerpo humano con nominaciones y adjetivos que
van tejiendo su piel y le van conduciendo en el accionar, en las
relaciones con los otros.

2. Saber distinguir lo verdadero de lo falso. Esta afirma-
cion es base del racionalismo cartesiano. Una delimitaciéon de
la verdad como oposicion a la falsedad que ha sido fuente de la
negacion de las relaciones multidimensionales como formas de
habitar, asi la ciencia hegemonica de las tradiciones experimen-
tales que imponen relaciones causales unidireccionales se han
impuesto frente a saberes propios de las comunidades ancestrales
indigenas de los cinco continentes.

Los dos puntos anteriores son peligrosos, pero no por ello
desechables. Reconocemos la importancia de estos juegos del len-
guaje, los adjetivos y las localizaciones nos sirven para ver y para
ubicarnos, enunciarnos, reconocernos entre los seres humanos. Sin
embargo, un primer peligro es que estas palabras nos categoricen
y determinen, que operen en logicas para toda la vida. Otro efecto
peligroso es que se delinee tanto la diferencia, que la silueta de la
mismidad quede tan clara y distinta, que nos confronte y fastidie
toda otredad, que se quiera arrasar con todo rastro de diferencia.
Las identidades constituyen regiones, de naciones, roles, practicas
sexuales, profesiones, musicas, partidos, gustos; nuestro temor a
la distincion de identidad es que el regionalismo devenga xenofo-
bia. La identidad de origen en latin idem que significa mismidad,
planteada el concepto de Tercero excluido, desarrollado entre otros
autores por Michel Serres en Atlas (1995) y en Si mismo como otro
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de Ricoeur (2008), es el arma mas fuerte para la profilaxis social,
la eugenesia, las dictaduras. En fin, no temeremos a la identidad
siempre y cuando venga del latin ipse, esta que nos sirve para re-
lacionarnos con los otros, para encontrar semejanzas y cercanias
en la diferencia, esto implica que siempre esté junto a la capacidad
de reflexion sobre las causas y los efectos, configuraciones y direc-
cionamientos, que esta teniendo en nuestros cuerpos, cuerpos que
son colectivos porque se producen en el espacio publico.

Igualmente reconocemos la importancia histérica y politi-
ca que tiene el concepto de distincion de la verdad. Las certezas
nos ayudan a solucionar de manera rapida aspectos de la cotidia-
nidad, en situaciones como pagar un café en el mercado. La vida
se tornaria insoportable si entraramos en cavilaciones en todas
las situaciones. Sin embargo, uno de los efectos que ha tenido el
racionalismo es la desaparicion del cuerpo, durante afios se ha
argumentado que los sentidos no son confiables, nos engafan.
Ademas, el cuerpo es causa de indisciplina, insubordinacién e in-
certidumbre (Calvo, 2018).

1. EL HABITAT, CONSTRUCCION CULTURAL

El Habitat, como un espacio-tiempo de interacciones bioldgicas y
sociales requiere un escenario de educacion mas alla del proyec-
to de escuela desarrollado por los procesos de modernizacion en
Latinoamérica. Los seres humanos interactuamos con el habitat
no sdlo biolégicamente sino a partir de la cultura, en este sentido
son el arte y la investigacion medios para la produccién y dina-
mizacion cultural.

Asi como las criaturas de la naturaleza crean el territorio y
establecen sus limites a partir de los fluidos del cuerpo, los seres
humanos utilizamos la imaginacion y la fantasia para ello. EI habi-
tat es la imbricacion de factores biologicos y simbdlicos; fisicos y
metafisicos, los cuales permiten inventarnos y vivir en comunidad.

Y en este horizonte de sentido, comenzamos a sofar la
educacion, partimos de comprender que la interaccion dentro del
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habitat no es fragmentada por edades o areas de conocimiento,
por esta razén al proyecto asisten nifios y nifias desde los 3 hasta
los 14 afios, para un trabajo transdisciplinario* bajo las premisas
de reconocimiento mutuo,’ cuidado de si, de los otros y lo otro
(actores, espacios y elementos de la naturaleza humana y no hu-
mana.. territorio).

1.1 EL ARTE Y LA INVESTIGACION COMO MOVILIZADORES DE LA
CULTURA DESDE LAS CAPACIDADES CREATIVAS

El arte y la investigacion han sido nuestros medios para el reco-
nocimiento de la pluralidad en los caminos de construccion del
conocimiento por parte de nifos, nifas y jovenes participantes
del Proyecto Habitat, pretendemos a través de un estudio que
tuvo un paso por una etapa descriptiva durante 9 afios de trabajo,
desde los cuales presentamos aqui las sintesis conceptuales pos-
teriores a la reflexion sobre las experiencias, las cuales esperamos
aporten a la construccion del concepto de capacidades creativas.®

Ahora bien, en las siguientes paginas nos acercamos al reto
de encontrar algunas vecindades pedagogicas respecto al Proyec-
to Habitat de conocimiento desde la infancia, hacemos referencia
avecindades porque no se trata de encontrar un sustento pedago-
gico, entendemos la importancia y potencia de un pensamiento
pedagégico desde el interior, es nuestra propuesta la sistemati-
zacion de las reflexiones conceptuales sobre una experiencia de
educacion alternativa que surge por la urgencia de transformar

4. La transdisciplinariedad es la comprension del conocimiento sin limites disci-
plinares. No se puede confundir con la multidisciplinariedad que es la suma de
disciplinas o la interdisciplinariedad que es el trabajo conjunto de varias disci-
plinas. El reto interdisciplinar es la vuelta a la antigiiedad, cuando incluso la di-
vision entre ciencia, filosofia y arte era tan difusa que estas perdian su identidad.

5. Este concepto en la 16gica trabajada por Gallardo-Cerdn (2014, 2018).

6. La sistematizacion de las experiencias vividas, se estd compilando en material
escrito y visual para la publicaciéon de un libro que a su vez es producto escritu-
ral derivado del proyecto de Investigacion “Habitat de conocimiento” .
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unos aspectos esenciales sobre los cuales entendimos a la escuela
como deficitaria.

Nos enfrentamos ademas al reto de investigarnos, porque
comprendimos la importancia de teorizar a partir de la experien-
cia propia, que como colectivo de intelectuales dedicados al arte
y la investigacion, las dispusimos como herramientas hacia pro-
cesos formativos que hemos construido en los ultimos 13 anos de
practica como comunidad, periodo del cual ahora nos propone-
mos sistematizar en un ejercicio de 9 afos.

Ahora bien, no acudimos a la teoria para la orientacién
de nuestra practica, puesto que iniciamos el proyecto con la idea
de construir un espacio que no fuese la prolongacién de la es-
colarizacién, que en vez de establecer diferencias, teja relacio-
nes, uniera grupos etarios, conocimientos, arte e investigacion.
En este sentido nuestro proceso educativo en comunidad y los
argumentos sobre educaciéon que se soportan, abogan por una
educacion en espacios des-escolarizados e independientes de la
institucionalizacion de la educacion.

Proponemos que las capacidades creativas (investigativas y
artisticas) en los seres humanos permiten un reconocimiento del
planeta, lo cual lleva a un reconocimiento de nosotros mismos,
que somos el entorno que habitamos, los seres vivos que habitan
con nosotros y, por consiguiente, de si mismo en tanto cuerpo en
relacion con toda la naturaleza, con agentes vivos e inertes, con
individuos, identidades y culturas. Por esto, el ser humano que
desarrolla capacidades creativas aprende el cuidado de si mismo
y en consecuencia, del habitat en el cual estd inmerso, respeta al
planeta en su totalidad como ser vivo.

Junto a lo anterior, deseamos trazar una diferencia en la
nocion de capacidades creativas. La creatividad y la innovacién
como sustantivo, han sido frecuentemente utilizadas por el capi-
talismo para la produccion de artefactos de obsolescencia progra-
mada. Asi, laley de oferta y demanda, ha fomentado una creativi-
dad enlazada a objetivos de mercado que potenci6 a través de los
sistemas educativos la depredacion del planeta. Por ejemplo, en

38



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

Colombia se ha instaurado la politica del Gobierno nacional que
es denominada Economia Naranja, la cual consiste en promover
el desarrollo a partir de la cultura y la innovacion, vinculadas a
procesos de emprendimiento.

Estas herramientas conceptuales se han ido construyendo
en el camino y el didlogo. Pascana’ ha sido una palabra que nos
ha acompaifado, la significamos desde el quechua como un alto
en el camino para reflexionar y continuar con base en el didlogo.
Asi, iniciamos grupos de nifios y de nifias que aprendieran artes e
investigacion desde diferentes escenarios como ambientes activos
modificantes (Lopez de Maturana, 2001) en el afio 2006, desde
entonces como una comunidad de investigadores y artistas he-
mos asumido el reto de la transdisciplinariedad, un pensamiento
en regiones y redes, bajo la idea principal de que pensar significa
inventar relaciones (Serres, 2015). Hemos leido multiples postu-
ras tedricas que nos han servido para comprender lo que hace-
mos y el desarrollo de los Habitantes de nuestro proyecto. Y con
ello, generar acciones politicas, éticas y estéticas como comuni-
dad para la transmutacion del territorio.

Asi pues, serfa un error comprender el Proyecto Habitat
como un escenario de teoria holistica, no acudimos a diferen-
tes teorias para argumentar la importancia de nuestras practicas
educativas, sino que en las travesias de lectura nos hemos topado
con diversos autores frente a los cuales sentimos consonancias y
sintonias; y nos hemos dispuesto a un juego académico de com-
prension de nuestras propias actividades y practicas en relacion
con los conceptos desarrollados.

Sobre el segundo punto, debemos aclarar que en el trans-
curso de nuestras actividades e investigaciones hemos llegado a
comprender al ser humano como un ser de multiples dimensio-
nes, con nuestras observaciones y lecturas hemos aprendido que
hacen parte del ser humano componentes bioldgicos, afectivos,
cognitivos, sociales, culturales y espirituales, y cada una de es-

7. Del quechua «paskana»
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tas dimensiones con sus componentes tienen una participacion
importante en la actividad creativa, en las capacidades creativas.
Pero la linea divisoria no es posible plantearla en el terreno de lo
humano, no encontramos una posibilidad conceptual que logra
diferenciar lo afectivo de lo cognitivo o los dos anteriores de los
social, espiritual y bioldgico, la interrelacion es tan grande que
las zonas intermedias entre los conceptos no nos permiten una
construccion conceptual rigida o sélida; sino liquida, irregular,
movil e inacabada.

Ademas, como base inicial comprendemos que el ser huma-
no, independiente a edad, género y cualquier tipo de clasificacion,
aprende mas desde la diversion, la ludica y el placer, partimos de
que el conocimiento es una posibilidad de diversion por nuestra
condicion natural del ser, por nuestra necesidad natural de enten-
dimiento (ver a Calvo, 2012 p. 18 y 243). Tanto el arte como la
investigacion son actividades que han estado presentes en nuestro
desarrollo filogenético y ontogenético como actividades de ocio,
como ejemplo el mirar las nubes, para luego derivar en postulacio-
nes de conceptos como “rios voladores” Ambas son condiciones
inherentes al ser humano y constituyen un interés natural.

Comprendemos que la historia de la escuela, con los fines
de la escolarizacion en la modernidad, se encargé de evadir lega-
dos pedagdgicos que plantearon desde siglos pasados, en los cua-
les se comprendia el conocimiento como un placer, tales como las
escuelas activas en diferentes paises de Europa. Ciertas practicas
pedagdgicas que cada uno de los integrantes del proyecto vivio
durante de su proceso de formacion escolarizada, dieron cuen-
ta de un cambio de lugar en los intereses naturales dentro del
acto educativo, conocimos casos en los cuales el interés no estaba
puesto en el conocimiento en si mismo, sino atado a una reaccion
condicionada por posteriores premios y castigos. Por esto con-
sideramos al Proyecto Habitat como una restitucion del interés
natural por el conocimiento en si mismo.
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2. EL INTERES COMO GENESIS DEL ARTE Y LA INVESTIGACION

En la légica anterior, encontramos aspectos sobre el interés en
muchos autores que para esta ponencia hemos decidido no citar,
y nos detendremos sdlo en Vigotsky, con quien encontramos una
resonancia armoénica con esta idea. Expresa este autor de la pers-
pectiva socio cognitiva que “el interés es una suerte de motor na-
tural de la conducta infantil, es la fiel expresion de una inclinacién
instintiva, el indicador de que la actividad del nifio coincide con
sus necesidades organicas” (2005 [1926] p. 153). Vigotsky rela-
ciona los intereses con la educaciéon como una base fundamental,
argumenta desde la psicologia la necesidad de despertar reales
intereses por el objeto en si mismo, de lograr esta fuerza instinti-
va hacia en conocimiento “al maestro sélo le corresponde dirigir
y orientar su actividad” (2005 [1926] p. 154), tal como nosotros
hemos desarrollado en el Proyecto Habitat, con la disposicion
natural al conocimiento como punto de partida, lo cual ha sido
evidente dentro de nuestra experiencia. Los nifios, las nifas, los y
las jovenes asisten a nuestro Proyecto Habitat por interés propio,
los acudientes tienen la orientacion de permitir al nifio decidir la
participacion cada semana, aun asi, son pocas las ocasiones en las
que tenemos inasistencia y es por factores independientes al inte-
rés, sino que son causadas por otros compromisos de las familias.
Sin embargo, Vigotsky no contempla al deseo de conocimiento
como un interés natural en el ser humano, sino como un interés
habituado a partir del refuerzo, escribe:

Unicamente pueden representar un fin en si aquellos inte-
reses cuyo prolongado reforzamiento lleva a que se arrai-
guen y permanezcan toda la vida. Aqui el desarrollo y el
reforzamiento del interés es la ley basica de la educacion y
exige del maestro una gradual implantacién de ese interés
en el proceso de la actividad. Tales son, por ejemplo, los in-
tereses por las cuestiones vitales, por la ciencia, el trabajo,
etc. (2005 [1926] p. 155).
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Pero los intereses como base de nuestra propuesta no tiene
una connotacion netamente bioldgica o psicolédgica, sino tam-
bién social y cultural y, por ende, politica, puesto que compren-
demos que si partimos de los intereses de cada uno de los nifios
y nifias Habitantes de nuestro proyecto estamos formando seres
que se reconocen a si mismos como sujetos importantes, encuen-
tran que sus voces no son silenciadas, sino que sus interrogacio-
nes son escuchadas, sus preguntas son tomadas con la seriedad,
respeto e importancia que merecen, y esto tiene dos efectos que
hemos evidenciado: un primer efecto, es el empoderamiento de
los niflos y nifas frente a su proceso de formacién y en segundo
lugar, logra un cambio en la relacién educativa entre el maestro y
el nifo o nina.

Respecto a estos efectos, encontramos una voz amiga en
el pedagogo vy filésofo de la perspectiva critica latinoamericana
Paulo Freire, maestro que entre sus ensenanzas valora la voz del
estudiante y encuentra en ella una oportunidad politica, una pro-
mesa de participacion, mads alld de las cadenas de la democracia
representativa. Freire aboga por una pedagogia de la pregunta
(2003) en la que haya un cambio en la relacion maestro-estudian-
te; el paso de una pedagogia en la cual las preguntas las hace el
maestro y el estudiante responde lo que el maestro ya conoce, esta
educacion denominada educacién bancaria (Freire, 2005) donde
el maestro deposita conocimientos de forma pasajera en los es-
tudiantes, para luego hacerle preguntas a través de las cuales el
estudiante devuelve el contenido al maestro.

Abogamos junto a Freire por una relacion horizontal, en la
que ambos agentes del acto educativo tienen la misma importan-
cia y valor, entonces logramos un cambio en los afectos. El Pro-
yecto Habitat es un espacio donde se vive una relacién de profun-
da amistad, en el cual buscamos erradicar el temor que algunas
veces ronda los espacios escolares, nos esmeramos por construir
un espacio de respeto donde ninguna de las partes somos seres
acabados. Asi comprendemos que todos los participantes del
Proyecto Habitat estamos en un espacio de aprendizaje constante,
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los maestros nos permitimos el privilegio de poder aprender de
los estudiantes, con la humildad propia de investigadores y artis-
tas tales como los que habitan la sociedad que sofiamos.

Sin el danimo de concluir, compartimos que hoy en dia
Akard tiene participantes que ingresaron a los 6 o 7 afos y han
permanecido 13 anos dentro del grupo participando de los di-
ferentes proyectos de formacion en investigacion y artes. Luego
de este tiempo de observacion metddica y sistematica, podemos
afirmar que ha cambiado su forma de participar en la escuela, se
han transformado sus actitudes frente al planeta y la forma de
ver las realidades sociales buscando priorizar la comprension y la
transformacion a partir de la investigacion y el arte. Encontramos
resultados de una participacién con alta potencia politica, cuan-
do la experiencia de participacion desde los jovenes parte de un
método de produccion de conocimiento desde el cual abogan por
el respeto al planeta y se hacen parte de procesos de relevo gene-
racional, con la participacién activa hoy en el Proyecto Habitat
como maestros de los nuevos integrantes, evidenciamos su amor
por el espacio, el reconocimiento y aprendizaje mutuo entre los
Habitantes, el cuidado de si, de los otros y lo otro.
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EL ESTUDIO DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD EN
LA RELACION ESCUELA, FAMILIA Y COMUNIDAD.
EXPERIENCIAS EN LA FORMACION DE LOS
MAESTROS DE LA EDUCACION INFANTIL.

CARIDAD HERNANDEZ PEREZ
ZENAYDA ESPERANZA MATOS MACHADO

INTRODUCCION

La Agenda 2030 de las Naciones Unidas (2015), impuso nuevos
retos a las naciones en el cumplimiento de un desarrollo sosteni-
ble de los paises. El objetivo N° 4 plantea una educacién de cali-
dad con inclusidén, equidad y justicia social para cada uno de los
educandos y garantice un aprendizaje para toda la vida. En Cuba
este planteamiento genera elevadas exigencias a la formacion de
los profesionales en la educacion infantil. Las universidades son
las encargadas de brindar esa actualizacion cultural, innovativa,
tecnoldgica y cientifica, en particular pedagogica, a sus profesio-
nales en la formacion inicial y continua, tanto en el pregrado, la
preparacion para el empleo como en la educacion de posgrado,
desde lo mds avanzado de la ciencia, la tecnologia y el desarrollo
de las politicas sociales y educativas, orientado hacia la formacién
integral de este profesional y la mejora continua de la calidad de la
educacion en el momento histérico que le ha tocado vivir.

En Cuba, la educacion tiene un cardcter universal a partir
del afio 1959, inclusiva por excelencia. Su actual concepciéon y
perfeccionamiento es el resultado de la experiencia acumulada,
de la ardua labor de capacitacién y formacion de los recursos hu-
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manos, en la misién de contribuir a la educacién y formacién in-
tegral de los educandos desde las primeras edades. La formacién
inicial y permanente se ha privilegiado a partir del momento en
que se opté por una sociedad educada, instruida y humanista,
y hoy se eleva a planos superiores de una universidad mas tec-
nologica, cientifica, mas comprometida con el desarrollo social y
personal (Diaz y Ferrer M.T 2015; MES, 2018).

El abordaje de esta problematica lleva necesariamente una
mirada hacia la actuacion de todos los actores sociales, las agen-
cias y los agentes de la sociedad, la familia, la escuela, los padres,
los educadores, los directivos, las propias personas, en su actua-
cién y compromiso con la puesta en practica de los resultados de
su actuacion cotidiana y de las ciencias en funcién la educacién y
el desarrollo humano para afrontar con igualdad, inclusion, equi-
dad una mejor vida para todos y cada uno.

La dinamica en la evolucién de los diferentes programas
de formacion hasta la actualidad revela las necesidades de lograr
periodo mas cortos, integrales que los prepare desde lo personal y
lo profesional, dominar las funciones basicas de su rol profesional
y revelarlas en su modo de ser, pensar y actuar (Ferrer T.M, 2015).
Precisamente, hoy mds que nunca es necesario profundizar en los
nucleos teoricos, metodoldgicos y practicos de la formacion del
maestro y la inclusion y la atencién a la diversidad de los educan-
dos desde los resultados cientifico-tecnologicos de avanzada y su
introduccion en la educacion integral de las nuevas generaciones,
desde el empoderamiento de los maestros como mediadores, de
conjunto con la participacién e implicacién de las instituciones
de la comunidad en el cumplimiento de su encargo social.

El actual tercer Perfeccionamiento de la educacién en
Cuba (MINED, 2018) pone de manifiesto la voluntad politica, el
desarrollo cientifico pedagdgico alcanzado en la formacién de los
recursos humanos, su concepcién humanista y biopsicosocial del
desarrollo humano, la unidad entre la instruccién y la educacion,
lo individual y lo grupal y el seguimiento al diagnéstico de los
educandos, las familias, maestros, el encargo social que también
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otras instituciones sociales y educativas tienen con la creacién de
las mejores condiciones para el proceso de formacion y desarro-
llo de la personalidad de los nifios y nifias desde una educacion
cada vez mas inclusiva, equitativa y de justicia social.

En la actualidad se aprecia un movimiento de ideas en tor-
no a las bases neuronales y funcionales del desarrollo y sus im-
plicaciones en el desarrollo fisico y psiquico, en el aprendizaje, la
conducta, en la salud en general de los nifios, adolescentes y jove-
nes, desde el sistema de influencias escuela, familia y comunidad.
La estimulacién y potenciacion del desarrollo humano desde su
concepcién y nacimiento a la adultez constituye una necesidad
durante toda la vida, dada la diversidad, su caracter biopsicoso-
cial, las variabilidades del desarrollo y su determinacion social.
Esta actividad ha estado marcada por diversas concepciones, en-
foques y procedimientos, que deben ser de dominio de los agen-
tes y agencias educativas, para lograr un enfoque integral en el
mejoramiento del desarrollo humano (Hernandez C., 2019; To-
rres R., 2015, 2016).

Estos antecedentes contribuyen a un analisis de la educa-
cion desde la primera infancia en la compleja unidad biopsico-
social, la inclusion y la atencién a la diversidad de educandos,
lo que fortalece, consolida y resignifica las relaciones entre las
categorias del neurodesarrollo infantil y el avance acelerado de
la ciencia, la tecnologia y el desarrollo social, en particular los
estudios de las neurociencias aplicadas a la educacion, el diseno
universal del aprendizaje y la introduccién de estos resultados en
la practica educativa: escuela, familia y las demds instituciones
sociales y educativas en la comunidad, como contenidos ademas
de los procesos sustantivos universitarios en la formacion de los
profesionales de la educacién infantil.

Estos temas convocan a la necesidad de perfeccionar la for-
macion de los maestros en los avances de la ciencia inherente al
objeto de su profesion y su responsabilidad con el desarrollo cien-
tifico tecnolégico de formar personas que contribuyan al mejora-
miento de la sociedad. Se asumen estos andlisis con un enfoque

47



CARIDAD HERNANDEZ PEREZ / ZENAYDA ESPERANZA MATOS MACHADO

dialéctico, basado en la sistematizacion teérica y practica de evi-
dencias, la experiencia profesional en la formacién profesional,
la docencia e investigaciones en proyectos de innovacion y desa-
rrollo, sociocomunitario, la socializacion en eventos y publicacio-
nes nacionales e internacionales y el trabajo con organizaciones
e instituciones sociales y educativas encargadas por la formacion
integral de los maestros.

De lo anterior se deriva como objetivo de este articulo re-
flexionar en torno a la atencidn a la diversidad de los educandos
en la educacion infantil en su relaciéon escuela, familia y la co-
munidad en la formacion de los maestros desde una estrategia
cientifico-metodoldgica, psicopedagdgica y didactico-curricular
que permita una educacién de calidad con equidad e inclusién
social y educativa.

A continuacion, se presenta el analisis de algunas ideas
esenciales referidas a posiciones tedricas y conceptuales, modelos,
tendencias, recursos y apoyos de un alto valor tedrico y metodo-
légico para comprender el tema de la formacion de los maestros
en tiempos de inclusion educativa como una exigencia mundial de
las Naciones Unidas hoy, y para Cuba, una exigencia de siempre.
A partir de la experiencia de las autoras, de mas de 30 afios de tra-
bajo en la formacion de maestros, ante los retos y desafios de una
educacion de calidad inclusiva, equitativa y justa para cada uno de
sus educandos en la educacion preescolar a la universitaria.

DESARROLLO

Naciones Unidas ha desarrollado iniciativas con el objetivo de
sensibilizar a los paises para que de manera formal se comprome-
tan a brindar a sus pueblos una Educacion para Todos, se ratifican
los planteamientos de: la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos (1948), el Afo internacional de los Impedidos (1981),
el Programa de acciéon mundial para los impedidos (1982), la
Convencion sobre los derechos del nifio (1989), las Normas Uni-
formes de la ONU sobre la igualdad de oportunidades para las
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personas con discapacidad (1993), la Declaracién de Salamanca
(1994) y el Marco de Accién de Dakar (2000), la Convencién de
los Derechos de las personas con discapacidad en el 2006.

Esta convencién proclama que personas individuales re-
quieren de soluciones individuales, la busqueda de soluciones
razonables y acomodaciones, adaptaciones ajustadas a la indivi-
dualidad, necesidad de un modelo universal de aprendizaje, que
dé acceso a todas y cada persona con y sin discapacidad. Las per-
sonas con discapacidad tienen derecho a los ajustes y la necesidad
de buscar un disefio universal que dé respuestas a todos y a cada
caso individual sin exclusion y se proponen acomodaciones razo-
nables para el aprendizaje (Whitney H. Rapp, 2014).

El Informe de la UNESCO sobre la educacién para el siglo
XXI reclama a los sistemas educativos una mayor atencion a los
educandos acorde a los diferentes modelos cultural e intelectual,
demanda de los sistemas educativos una mayor conjugacién de
esfuerzos para ajustar la respuesta educativa a estas concepciones
humanistas, pedagogicas y didacticas existentes.

La problematica de la atencion a la diversidad tiene su base
en la inclusion educativa, requiere un analisis obligado desde los
procesos de formacion del maestro, en la educacion infantil en
particular, elemento significativo para garantizar una formacién
integral, se torna este tema obligado el debate entre la equidad,
la igualdad, la calidad de la educacidn, los estudios investigativos
en el pregrado y el posgrado en las universidades con una mirada
diferente.

Las instituciones de la educacion superior, en sus procesos
de formacion de los profesionales de la educacion infantil, tienen
como elevado encargo social, primero en el mejoramiento huma-
no, la persona, y luego en los modos de actuacion del profesional,
para alcanzar una formacion integral, capaz de contribuir con el
proceso de mediacion de la formacion y desarrollo de la perso-
nalidad de los nifios, adolescentes y jovenes en las instituciones
educativas de preescolar, primaria y especial.

La formacion inicial y permanente del maestro como pro-
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fesional constituye una problematica de gran actualidad y rele-
vancia nacional e internacional. Para lograr los objetivos de la
Agenda 2030, relacionados con una educaciéon de calidad en este
marco, resulta ser un periodo de suma importancia porque es
donde se desarrollaran las bases del futuro desempeno del maes-
tro, es el momento en que se enfrenta a las primeras experiencias
sistematizadas en el aprendizaje de su rol como profesional com-
petente, precisamente uno de los elementos son los conocimien-
tos y habilidades para identificar las potencialidades y necesida-
des del neurodesarrollo de los nifos.

En este periodo la formacion debe estar orientada a lograr
la integralidad del futuro profesional. De la relacién arménica
que se logre entre los saberes basicos que el estudiante debe inte-
grar en su desempeno (conocer, hacer, convivir y ser) dependera
en una buena medida, la calidad de la formacion. Sin embargo en
la practica se evidencian carencias de conocimientos, de habili-
dades, de dominio de procedimientos y de valores para compren-
der la concepcion del desarrollo humano en un unidad sistémica
de sus dimensiones: bioldgica, psicologica y social, emprender y
solicitar las ayudas necesarias, detectar los factores de riesgos en
el desarrollo y las variabilidades del desarrollo en el aprendizaje
y la conducta, sus alteraciones, la evaluacion e intervencion, las
necesarias orientaciones a la familia, a maestros y especialistas en
la institucién educativa.

La formacion de los profesionales transcurre en las univer-
sidades con el objetivo de preparar integralmente al estudiante
en una determinada profesion, abarca los estudios de pregrado y
postgrado y cumplimenta las tres dimensiones: instructiva, edu-
cativa y desarrolladora. Se desarrolla en sus componentes acadé-
micos, laboral, investigativo y extensionista. Se corresponde con
las funciones sociales que acometen para responder a los proble-
mas educacionales y transformar la realidad educativa. Logra una
aproximacion gradual al objeto, contenido y métodos de la pro-
fesion, en su interaccion con la teoria y los modos de actuacion
evidentes de los docentes.
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Estos aprendizajes a partir de un mecanismo de apropia-
cioén activay creadora del modo de actuacion profesional pedago-
gico, que se traduce en sus funciones, competencias y saberes cul-
turales que se concretan y se van adquiriendo en forma gradual
los conocimientos, se desarrollan las habilidades, se adquieren
procedimientos, se fortalecen las cualidades, sentimientos, acti-
tudes y valores vinculados al ejercicio su actividad profesional. Es
precisamente, donde se apropia de la concepcion de la inclusion
y la atencion a la diversidad como parte de la filosofia de la socie-
dad y de la educacidn, del sistema de conocimientos profesiona-
les, del desarrollo personal del profesional.

Al respecto, se valora que la formacion del profesional de
la educacion, es una figura imprescindible para alcanzar practicas
inclusivas, equitativas y de justicia social desde el aula, la escuela,
en su vinculo con la comunidad, para lo cual se requiere de su
comprension, preparaciéon y compromiso, como protagonista de
la realizacion y el éxito de cualquier proyecto educativo, que nace
en la comunidad, desde y para la comunidad.

La formacion de maestros resulta de vital importancia para
la materializacion de la politica educativa de cualquier sistema
educativo, y de la calidad de su formacién dependera la calidad
de su labor y, por ende, de la formacién de sus educandos. Es
precisamente, desde este nivel de educacion donde se debe garan-
tizar una formacion integral de este profesional, como persona,
como mediador del desarrollo de si mismo y de la personalidad
de los otros.

Los estudios actuales nacionales e internacionales revelan
resultados de un alto valor tedrico y metodoldgico para el analisis
y proyeccién de la inclusion y la atencion educativa a la diversi-
dad desde la formacién del maestro, en el cumplimiento de los
objetivos del desarrollo sostenible. Estos se relacionan con la he-
terogeneidad de la naturaleza humana, su diversidad, el ajuste de
la respuesta educativa con intencionalidad, la planificacion con
un nivel de especializacion para poder brindar a cada educando
lo que requiere, la sistematicidad, la constancia e intensidad, el
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asesoramiento, la intervencion, la cooperacion, el seguimiento y
la evaluacion, la direccion del proceso y las relaciones dinamicas
entre el sujeto que aprende y el maestro que ensefia con respecto
al resto de los componentes del proceso pedagdgico y sustentado
desde el sistema de influencias educativas que ejerce la escuela, la
familia y la comunidad (Hernandez P.C, 2016, 2019).

A partir de lo anterior se destacan en estos estudios las in-
vestigaciones cientificas que evidencian que el aprendizaje de los
educandos estd relacionado cada vez mas con el acceso a la infor-
macion, sus experiencias, vivencias y formas de hacerlo, de cémo
se disefia, ejecuta y controlan todos y cada uno de los procesos
que acontecen en la escuela, significados por la necesidad de los
saberes: los fundamentos bioldgicos, psicopedagogicos, metodo-
légicos, didacticos, organizativos e higiénicos que conforman al
proceso pedagdgico, en estrecho vinculo con las instituciones so-
ciales y educativas: la escuela, la familia y la comunidad.

La atencion a la diversidad concibe la organizacién de todo
el sistema de influencias educativas, a partir del fin y objetivos de
cada nivel educativo, los recursos, apoyos y ayudas acorde a las
necesidades, potencialidades y demandas de los educandos, asi
como las condiciones del contexto educativo, escolar y comunita-
rio donde se encuentren estos, lo que puede significar un ajuste y
reajuste de las relaciones de los componentes del proceso pedago-
gico que se desarrolla en la escuela, dirigido al desarrollo integral
de la personalidad de los educandos.

La diversidad humana es parte de la propia naturaleza del
ser humano, por tanto, la atencién educativa a la diversidad tiene
que ver con la manera de como el sistema de educacion se orga-
niza y concibe este proceso dentro de la educacion formal, para
que de manera cientifica puedan responder a esta demanda so-
cial. Es un proceso que plantea elevadas exigencias a los sistemas
politicos, econémicos y sociales, constituye ademas fundamento
de la inclusion educativa, en la medida que concreta en cada uno
el acceso, la permanencia y el éxito en la educacion. (Ferrer M.T.,
2015; Hernandez, C., 2018, 2019).
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Se reconocen las diferencias bioldgicas, psicoldgicas, cul-
turales, expresadas en un sinnimero de particularidades en las
experiencias, vivencias, historias de vida, de niveles de desarro-
llo, de estilos de aprendizaje y de formas de comportarse en los
educandos, las particularidades de sus familias y comunidades,
asi también las diferencias de formacion de los maestros en sus
experiencias pedagdgicas, profesional y de los diversos contextos
donde se produce el proceso educativo, las familias, las comu-
nidades, la situacion social del desarrollo, la dinamica histérica
de los sujetos, en coherencia con todo el sistema de influencias
educativas y su accesibilidad en los educandos.

Una sociedad inclusiva crea condiciones de accesibilidad,
esta constituye una expresion de una educacioén de calidad, equi-
tativa e inclusiva, que reconoce esa diversidad humana y da acce-
sos, concibe un sistema de elementos de naturaleza social, fisica,
socioecondmica, psicoldgica, pedagogica, didactica entre otras
estrechamente vinculados a las particularidades del aprendizaje
de sus educandos, de los métodos de ensefianza, al disefio de los
locales, al uso de las multiples medios, de formas de organizacién
y de evaluacion, diferentes opciones de aprendizaje para todos,
acorde a las experiencias de la diversidad de educandos. Pero este
abordaje requiere, ante todo, de maestros preparados, capaces de
promover en la escuela un espacio para todos, un espacio y una
enseflanza y aprendizaje que alcance a cada uno de sus educan-
dos, sus familias y las instituciones sociales y educativas en las
comunidades, donde se generen redes de trabajo que aportan al
desarrollo del proyecto educativo institucional.

Lo anterior se ratifica en las investigaciones cientificas de
grupos de doctorandos de diferentes regiones del mundo euro-
peo, asiatico, africano y latinoamericano y lleva a plantear que la
preparacion del maestro, su formacién continua y permanente
se encuentra en un proceso de desarrollo continuo permanen-
te, contextualizado al momento histdrico - concreto, con elevado
compromiso social en la busqueda de soluciones a los problemas
de la educaciéon mediante la introduccion de resultados cientifi-
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cos de avanzada, con nuevas herramientas y recursos para satis-
facer las demandas sociales y educativas. (Hernandez P.C. y otros,
2016, 2018, 2019).

Los intentos por organizar una escuela que se estructu-
re para todos, incluya y atienda a la diversidad, ha pasado por
diferentes modelos educativos en el mundo hasta la actualidad,
algunos tienen su expresion en Cuba, se destacan los siguientes:
el acompafiamiento de un maestro general con un maestro espe-
cial (inclusivo, maestro de apoyo), la asistencia a determinados
dias en los que se realizan las clases en determinados locales, con
pequeios grupos, la conformacion en la escuela regular de un
grupo reducido de educandos que son atendidos por especialis-
tas acorde a sus necesidades a partir de su solicitud y el otro que
coexiste hoy es el de las escuelas especiales para periodos cortos
donde se potencien el desarrollo de determinados saberes, habili-
dades y luego transiten a la escuela basica.

La nueva concepcion curricular en la educacién cubana,
se ajustan las condiciones para la atencion a la diversidad, desde
la construccion de un curriculo general e institucional a partir
de las necesidades y potencialidades de educandos, maestros, di-
rectivos, los agentes de la comunidad y las familias. Permite una
mayor flexibilidad curricular, se incorporan los programas com-
plementarios acorde al contexto El disefio y ejecucion de Proyec-
tos Sociales y Técnicos o socio productivos. Estos constituyen un
componente que fortalece la formacién de habilidades de bus-
queda e investigacion, asi como trabajo en red y su influencia en
el proceso educativo de las instituciones y modalidades educati-
vas. A partir del sistema de influencias educativas, escuela-fami-
lia-comunidad, constituye principio rector y esencia de la educa-
cién cubana. (MINED, 2018)

Otro elemento que distingue el sistema educativo cubano
es su concepcion de la Educacion Especial a diferencia de otros
contextos donde se discute y se han tomado politicas diversas,
si debe existir o no, si son utilizables en todo el tiempo o si debe
ocurrir solo en un periodo de uno a dos afios, donde se atienden
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algunas asignaturas, pero no a lo largo de la vida (Degenhardt,
2018). Precisamente, se constituye en una modalidad educativa,
centro de recursos y apoyos para las demds educaciones (preesco-
lar, basica primaria, media y superior), una escuela que potencia
el desarrollo de la personalidad de los educandos con discapaci-
dad, con un curriculo general y especifico con ajuste a las particu-
laridades de sus educandos, maestros, especialistas y familias de
conjunto con todo el sistema de instituciones social y educativa
de la comunidad.

Esta modalidad reconocida como politica educativa, se
amplia su concepcion inter y transdisciplinar y se asume como
centro de recursos y apoyos para la atencion a los nifios, adoles-
centes y jovenes con y sin discapacidad en todo el sistema educa-
tivo nacional. Cada vez mas existen apoyos y ayudas para las per-
sonas con discapacidad, estos no son el fin de la rehabilitacion,
si no el medio para alcanzarlo; se trata de buscar cada vez mas
oportunidades que potencien su desarrollo integral, su prepara-
cion para la vida, adulta e independiente para que se logre la ver-
dadera y real inclusion social de la persona en su vida personal,
familiar, cultural, econémica y politica.

Al respecto son significativos los analisis y reflexiones de
investigadores y académicos en torno a la necesidad de incluir
un disefo universal que perfeccione la escuela y los modos de
actuacion de sus participantes (familia, escuela y comunidad),
sin prejuicios, sin obstaculos en barreras fisicas y psicologicas,
que introduzca una didactica flexible que diversifique las vias de
acceso al aprendizaje, relacionada en todos los componentes del
proceso pedagogico, los planes de estudio generales e individua-
les, el curriculo especifico y el sistema de apoyos necesarios (De-
genhardt, S., 2018).

La formacién inicial y permanente del maestro de la edu-
cacion infantil prepara a los estudiantes para dirigir el proceso
docente educativo de los educandos que asisten a la educacion
preescolar, primaria y especial, sin embargo hoy las exigencias a
elevar la calidad de la educacion mas inclusiva, equitativa acorde
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ala diversidad de los educandos, familias y maestros, hace énfasis
en que este maestro de hoy y de mafana debe ser un gestor de
un proceso que sale del aula, la escuela e involucre a todos en la
comunidad.

Ante estos planteamientos, se significa la necesidad de pro-
mover en el maestro la cultura de conocer sus limites, saber bus-
car sus ayudas, ofrecer las orientaciones necesarias a las familias,
al aprendizaje de sus educandos, a tener disposicion para movili-
zar los recursos en funcion del acceso al aprendizaje, a la vida de
sus educandos.

La escuela de hoy y de manana ante estas exigencias con-
tard con un proceso, con un maestro que ensefia y un educando
que aprende, en vinculo estrecho con la administracion y la di-
reccion docente-metodoldgica, cientifica y académica, relaciones
con especialistas e instituciones de la comunidad encargadas de
atender las necesidades de salud, educativas y educativas espe-
ciales y de aquellos con talento académico a la discapacidad, las
acciones terapéuticas, de rehabilitacion, con programas diversos
que complementen y potencien las relaciones entre todos los ac-
tores. Un sinfin de relaciones donde se establecen diversos vin-
culos estrechos con la escuela, otras instituciones responsables y
comprometidas con la educacién y la formacién integral.

La sistematizacion tedrica y practica revela la necesidad
de profundizar en la preparacion de los maestros, desde su for-
macién inicial y permanente, concepciéon y comprension del
neurodesarrollo infantil, la expresion de las variabilidades del
desarrollo de cada nifo, de las vias de acceso al aprendizaje, al
conocimiento del mundo que le rodea, a la estimulacion, la po-
tenciacion del sistema nervioso central con un marcado enfoque
histdrico-cultural, respecto a la plasticidad del cerebro, la unidad
de lo bioldgico y lo social, la zona de desarrollo préximo entre
otros, los cuales hoy a la luz de estas exigencias y el desarrollo de
las neurociencias toman su real significacion.

Los estudios de las neurociencias aplicadas a la educacion
en Cuba hacen valiosas aportaciones a la educacion de la primera
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infancia y a la solucién de problemas del aprendizaje y la con-
ducta de nifos, adolescentes y jovenes. En estos estudios se pudo
determinar, que entre un 5% y un 10% de los nifios cubanos se
encuentran afectados (Reigosa-Crespo y cols., 2012). Esto signi-
fica que, en la actualidad, aproximadamente 250,000 nifos entre
6y 14 afios en el pais padecen estos trastornos con algtin nivel de
severidad. La existencia de alrededor de un cuarto de milloén de
ninos cubanos en esta situacion pone en riesgo el capital mental
de nuestra nacion lo cual es condicién necesaria para lograr el ob-
jetivo de una sociedad futura plena y basada en el conocimiento.
En esta direccion se despliegan varios proyectos conjuntos entre
el Centro de Neurociencias de Cuba, el Ministerio de educacion y
la Universidad de Ciencias Pedagogicas.

Relacionar qué se ha investigado y conocido, pero sobre
todo lo que se ha comprobado en estos tltimos afos y su aplica-
bilidad en la educacidn es una tarea ardua pero necesaria desde la
formacion, en las proximas décadas sera absolutamente necesario
este contenido en el ambito de la pedagogia y de las practicas edu-
cativas, cada vez mas se demuestra que el aprendizaje es un pro-
ceso que se da en el cerebro y sus subsistemas, por medio del cual
se organiza la informacion sobre la realidad objetiva y subjetiva,
externa e interna, determinado social y culturalmente.

En el momento de la concepcion de la vida del ser huma-
no, continda un profundo proyecto a desarrollar, en lo genético
y lo social, donde se producira una amplia gama de procesos que
culmina con la construccién de una compleja estructura, el sis-
tema nervioso, que alcanzara umbrales en el conocimiento y la
conciencia, el dominio de la palabra y el pensamiento, de si y de
los otros, su desarrollo dependera de factores externos e internos.

Las neurociencias educacionales en Cuba asumen el neu-
rodesarrollo como los cambios que ocurren en el cerebro y los
sistemas sensoriales desde el nacimiento y a lo largo de la vida,
por efecto de la maduracion y la interaccion con el medio, que se
asocian y expresan en una amplia gama de conductas y capacida-
des adquiridas (Torres R., 2017). Se reconoce el papel de la uni-
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dad entre lo bioldgico y lo social en el desarrollo, un proceso de la
evolucion, énfasis en reconocer el papel que tiene el medio social
en el desarrollo, las particularidades de este y la amplia gama de
expresiones de las variabilidades de ese desarrollo. Los factores
del medio modelan y modifican el cerebro y a su vez tiene impli-
caciones en el desarrollo cognitivo.

Estos estudios confirman la naturaleza de los factores ge-
néticos, epigenéticos e historico—culturales, socioeconémicos
que determinan el desarrollo humano. De ahi la profunda con-
viccion en la educabilidad del ser humano y el sistema de in-
fluencias educativas: escuela- familia—comunidad a la educacién
cubana y contenido de la formacién de los profesionales de la
educacion, los que humildemente caracterizan los resultados his-
toricos, actuales y futuros en la formacion de sus profesionales, y
los cumplimientos con los objetivos del desarrollo sostenible de
la Agenda 2030.

El valor tedrico metodologico de estos contenidos en la
formacion del maestro de la educacion infantil, exige lograr inte-
graciones conceptuales de las diversas disciplinas de orden biol6-
gico, psicologico, socioldgico, pedagdgico, didactico, entre otros,
del plan de estudio, que en la actualidad se centra en la determi-
nacién de esencialidades en los nuevos planes y programas de
estudio (Plan E). Desde los fundamentos de la formacion del pro-
fesional, se deben comprender las dimensiones del desarrollo con
sus particularidades, especificidades en correspondencia con la
actividad fundamental: bioldgico, psicoldgico y social del sujeto,
acorde a las condiciones y posibilidades individuales que deben
corresponderse con las condiciones sociales, educativas.

Al respecto, se vienen desarrollando experiencias investi-
gativas de conjunto con el Centro de Neurociencias de Cuba y la
Universidad de Ciencias Pedagdgicas de La Habana en la comu-
nidad educativa en su comunidad mas cercana. Una comunidad
representada por los diferentes niveles educativos (preescolar,
primaria, secundaria basica, preuniversitaria, tecnolégica y uni-
versitaria), donde confluyen educandos, familias y maestros de
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diferentes consejos populares, estructuras de la localidad del mu-
nicipio Marianao en la provincia de La Habana. Se ha venido tra-
bajando en los ultimos afios en un Programa de Atencioén al neu-
rodesarrollo que incluye tanto las herramientas para la deteccién
y evaluacién como la metodologia para la implementacién del
programa de modo que sea sostenible. Cuyo programa de pesqui-
saje se organiza en tres fases: pesquisa de los factores de riesgos
en el aprendizaje y la conducta, de evaluacién neuropsicoldgica
y de intervencidn, los cuales de conjunto se han implicado en el
proyecto el analisis, modificaciones y preparacion al maestro, los
directivos y las familias desde la escuela y en la formacién inicial
y posgraduada de los docentes (Proyecto de Investigacion, 2020).

El maestro es un informante de un cuestionario, por exce-
lencia. Este pasa muchas horas con el nifio, lleva un registro de
las dificultades y de las estrategias que ha empleado con él, hayan
sido exitosas o no. Por tanto, tiene mucha informacién acerca de
las fortalezas y debilidades de todos sus educandos. También en
los maestros esta la diversidad en su nivel de formacién profesio-
nal, experiencia y estilo de trabajo con los ninos. Muchas veces, el
maestro que tiene mayor experiencia docente y mejor formacion,
demora mas en reportar que su educando tiene problemas y debe
ser atendido por otro profesional.

Sin embargo, lo anterior ocurre porque la mayor parte de
las veces no se proporciona al maestro la herramienta adecuada
que le permite detectar tempranamente las conductas facilmente
observables en clase independientemente de la experiencia que
tenga el maestro, en otras palabras, una herramienta que permi-
ta dirigir adecuadamente la observacion en clase, que le permita
identificar los factores de riesgos en el aprendizaje y la conducta
de sus educandos.

La experiencia de estas investigaciones revela cémo el
maestro puede discriminar con mucha precision cuéles de los ni-
fos presentan dificultades y cudles no, mediante las habilidades
cientificos investigativas que posee que se manifiestan en el ade-
cuado uso de recursos a su disposicion que le permitiran detectar
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aquellos signos de riesgo que se dan en el proceso de ensefian-
za- aprendizaje, desde la clase y las diversas actividades en que se
pueden manifestar estas alteraciones (lectura, escritura, calculo
entre otros). Son significativos los cuestionarios de signos de ries-
go de dificultades en el aprendizaje de todos sus alumnos.

Si bien es cierto que no son capaces de discriminar entre
los diferentes trastornos por la cantidad de signos de riesgo, lo
mas importante en esta etapa es que aparentemente existen po-
cas probabilidades de que un nifio con riesgo de trastornos del
aprendizaje pueda pasar inadvertido y confundirse —a los ojos del
maestro- con un nino de aprendizaje tipico o viceversa, porque la
cantidad de signos de riesgo presente en estos dos grupos es muy
diferente. El maestro requiere de ayudas, porque no son suficien-
tes las herramientas y fundamentos con los que debe proceder,
estos requieren un mayor nivel de profundizacion cognitiva para
determinar cudl es la causa, el trastorno, los procesos implicados
en los resultados escolares, se requiere de métodos y procedi-
mientos y fundamentos neurocientificos, que se complementan
con la interaccién de su institucion educativa en los programas
de superacion profesional, académicos de maestria, especialidad
y de doctorado en la universidad posteriormente.

Durante la investigacion tiene lugar un proceso de trans-
ferencia tecnoldgica y educativa del proyecto de investigacion
conjunto entre las instituciones participantes: Centro de Neu-
rociencias — Universidad - Escuela en la comunidad de Ciudad
Escolar Libertad. La identificacién de los educandos en riesgo en
el sistema de atencion al neurodesarrollo le proporciona al maes-
tro una guia de intervenciones que puede desarrollar en clases y
que van dirigidas, fundamentalmente a facilitar el acceso al curri-
culo, explotar los recursos que tiene la situacion grupal de clase
y flexibilizar el ambiente de aprendizaje de ese nifio. Se aportan
métodos y medios de investigacion de naturaleza neurocientifica,
cognitiva, psicopedagogica, didactica que implica ademas a las
familias y a otras instituciones comunitarias.

Un programa de pesquisa temprana, implica determina-
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cién de los riesgos, la confirmacién o no de la presencia del tras-
torno y de diagndstico. Sin embargo, dada la naturaleza del fend-
meno que se estudia, de ahi que se trabaja por obtener un perfil
neurocognitivo de los niflos que presentaron riesgo de trastornos
del aprendizaje o riesgo de trastornos en la conducta, se pone de
manifiesto la unidad de estudios integrados de las neurociencias
aplicadas a la educacién en la medida que le aporta recursos para
comprender la individualidad del educando en su aprendizaje,
resultado de estudios de los circuitos neurales y de neuroimage-
nes y su influencia en el aprendizaje escolar y provee a los maes-
tros, especialistas de la escuela, de los Centros de Diagnéstico y
Orientacion y las familias de los educandos, de recursos para la
enseflanza en la medida que se ajusten a la naturaleza de los esla-
bones, procesos del aprendizaje y la conducta de sus educandos.
Se realizan una serie de recomendaciones, para las modificacio-
nes y acomodaciones necesarias en el proceso educativo en ge-
neral que se desarrolla en la escuela, las familias y la comunidad
escolar y de la localidad.

Estos estudios le imponen retos y exigencias a la formacién
de maestros en la introduccion de estos resultados neurocienti-
ficos, neurotecnologicos en el curriculo de la formacion univer-
sitaria de los profesionales de la educacion (en sus tres niveles,
base, propio y optativo/electivo) y en los componentes académi-
cos, laboral, investigativo y extensionista del curriculo). Para ello
se ha trabajado en diferentes acciones en la comunidad de Ciudad
Escolar Libertad entre el Centro de Neurociencias y el proyecto
de investigacion “La inclusion y atencién educativa a la diversi-
dad en la educacién infantil cubana. Retos para la formacion del
maestro, adscripto a la Universidad de Ciencias Pedagogicas. Se
destacan las siguientes:

« Asesoramiento y revision de la concepcion de las técni-
cas y procedimientos neurocognitivos y valoracion de las condi-
ciones para su aplicacién a los educandos y los maestros en las
escuelas

o Participacion de conjunto en el pesquisaje (estudiantes y
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profesores), recogida de informacioén a partir de un entrenamien-
to a los participantes.

« Ejecucion de sesiones de capacitacion conjunta entre los
investigadores neurocientificos y educacionales para los profeso-
res del proyecto de investigacion.

« Andlisis y valoracion de los resultados a partir de inves-
tigaciones estudiantiles y de profesores en maestria y doctorado.

 Determinacion de las acciones para capacitacion de los
docentes en el puesto de trabajo y otras formas de superacion
profesional.

o Entrenamiento de las funciones cognitivas basicas y los
procesos identificados en el estudio de la lectura, la escritura, el
procesamiento numérico y la conducta.

« Seguimiento al aprendizaje y la conducta de los educan-
dos con sus maestros, familias y otros recursos de la comunidad.

o Analisis en comisiones de carrera de los planes de estu-
dio referidos a los fundamentos bioldgicos del desarrollo, la psi-
cologia cognitiva, la pedagogia, la didactica general y particular.

« Proyeccion y ejecucion de programas del curriculo pro-
pio y optativo electivo como el programa de potenciacion del
neurodesarrollo, técnicas avanzadas de las neurociencias aplicada
ala Logopedia impartidos en las carreras de la educacion infantil:
primaria, especial y logopedia.

o Creacién de grupos cientificos de investigacion en Neu-
rociencias educacionales con la participacion de profesores y es-
tudiantes.

» Determinacion de lineas de investigacion que garantizan
la profundizacidn, actualizacion y la formacién permanente en
esta temdtica.

o Estructuracion del sistema de contenidos: andlisis del
criterio neurocognitivo en la concepcion de la formacion, de las
estrategias curriculares.

o Introduccion de resultados en la actividad asistencial con
las familias y otros agentes de la comunidad en el laboratorio de
Neurodesarrollo de la universidad, donde son atendidas necesi-
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dades de orientacion y de estimulacién del neurodesarrollo de
los niflos y las familias, los maestros y otros profesionales de la
comunidad en la atencién y seguimiento a la educacion y el de-
sarrollo infantil.

Esta sistematizacion permite revelar las posibilidades de in-
tegracion curricular en el nuevo plan de estudio E de las carreras
de licenciatura en educacién en la universidad de ciencias pedago-
gicas, que se concretarian en los fundamentos neurocognitivos en
el tronco comun en las carreras de educacion preescolar, primaria
y especial, los analisis criticos y reflexivos de las neurociencias en la
educacion, los seminarios de preparacion e intercambio con cien-
tificos y profesores de la formacion de la educacion infantil, los
maestros de las instituciones educativas, asi como la implicaciéon
de las familias y los agentes y agencias comunitarias involucradas.
Estos analisis son respaldados y avalados por los resultados de la
propia investigacion y de otros proyectos de investigacion en el
mundo y en Cuba (Calzadilla, O., 2017).

Todo lo antes planteado, exige una mirada critica hacia las
relaciones entre los procesos de aprendizaje-ensefianza en el sis-
tema de influencias educativas escuela - familia —~comunidad y su
vinculo con las instituciones de la comunidad en este caso los cen-
tros de investigaciones y la universidad para continuar ajustando
las respuestas educativas acorde al aprendizaje de la diversidad de
educandos, y los recursos de la ensefianza que deben ser conteni-
dos de la preparacion de los maestros y su vinculo con las familias,
los directivos, en la busqueda de un disefio universal de aprendi-
zaje en los educandos que permita acceso, permanencia y egreso
en el sistema educativo desde el preescolar a la universidad.

CONCLUSIONES
La formacion de los profesionales de la educacion tiene un ele-
vado encargo social en el logro de los objetivos del desarrollo

sostenible formulado por las Naciones Unidas, con una riqueza
tedrico, conceptual y metodologica capaz de comprender la di-
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versidad humana y de los recursos de las ciencias pedagogicas
para transformar las dindmicas de las practicas educativas en la
escuela actual y la comunidad, con mayor equidad, inclusién y
justicia social y educativa.

La educacioén para todos significa que todos los educandos
estén en el sistema educativo, que todos aprendan y lleguen al
maximo de su desarrollo. Que se tengan en cuenta las diferencias
y buscar modelos, metodologias y recursos y apoyos diversos.
Ser conscientes de la diversidad implica tener que dar respues-
tas, asumir la diferencia como un derecho, una oportunidad para
aprender de todos y cada uno.

Las experiencias de practicas educativas inclusivas y exito-
sas requieren ser cada vez mds compartidas, socializadas en espa-
cios de intercambios cientifico-metodoldgicos, investigaciones,
publicaciones y encuentros cientificos a nivel local, territorial,
nacional e internacional.
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RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL.
EL CASO DE LA UNIVERSIDAD COMUNITARIA
INTERCULTURAL URACCAN.

ALTA HOOKER BLANDFORD

INTRODUCCION

Nicaragua presenta una realidad histérica con muchos desafios;
el 48% de su territorio fue colonizado por los espaiioles en el siglo
XVI. Esto significé para su poblacion: conquista, ocupacion, pér-
dida de identidad, de organizacion social, de cosmovision y ex-
plotacion irracional de sus recursos naturales. Mientras, la Costa
Caribe fue colonizada por los ingleses en el siglo XVII, entrando
asi en contacto con sus habitantes, creando nexos econdmicos y
politicos que vinieron a traducirse en el ejercicio de una coloni-
zacion de dominio politico y no cultural.

El Caribe nicaragiiense representa el 52% del territorio na-
cional con veinte municipios donde conviven pueblos indigenas:
miskitus, sumu mayangnas, ulwas y ramas, asimismo mestizos y
afrodescendientes: creoles y garifunas. Cada uno de estos pueblos
mantienen su lengua propia, cosmovision, memorias colectivas,
organizacion social, justicia consuetudinaria, espiritualidad, tie-
rra y territorio que las diferencian entre si y del resto de la pobla-
cién nacional, lo que demuestra claramente una gran diversidad
sociocultural.

El reconocimiento de estos pueblos ha significado un logro
importante en materia de reivindicacién de derechos. Asimismo,
desde hace muchos anos, los pueblos indigenas y afrodescendien-
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tes han venido luchando por modelos educativos que hagan visi-
ble su realidad y que responda a sus necesidades y expectativas.
La Educacion Superior ha sido parte de las demandas mas sen-
tidas, para incluir a los que siempre han estado excluidos. Para
que los pueblos originarios y afrodescendientes puedan ejercer
sus derechos a practicar y revitalizar sus tradiciones y costumbres
culturales, para que su historia, lengua y aportes, se den a cono-
cer. Este proposito ha impulsado a estos pueblos a ir uniendo el
corazon y la razén en la construccion de instrumentos juridicos
internacionales, nacionales y regionales en defensa de sus dere-
chos.

Sin olvidar que cada cultura es portadora de una educacion
propia que le ha permitido las ensefanzas y aprendizajes para
atender sus necesidades de perviviencia, relacionamiento interno
y externo, creando sus lenguajes y otras formas de comunicacién
para caminar la palabra, asi como sus maneras de trabajar, pro-
ducir, entender el mundo y establecer los tipos de formacion que
requiere cada pueblo.

En este marco de lucha nace la Universidad de las Regiones
Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN), Co-
munitaria Intercultural, hija legitima del régimen de Autonomia
de la Costa Caribe, conferido mediante la ley 28, aprobada por la
Asamblea Nacional en el afio 1987 y puesta en funcionamiento
en 1990, con la instalacion de los primeros gobiernos auténomos,
como resultado de las elecciones regionales en ese afio. La ley de
Autonomia representa el modelo de organizacién politico admi-
nistrativo de la Costa Caribe y en ella se reconocen los derechos
histdricos ancestrales de los pueblos que en ella habitan.

En el presente documento partiendo de la necesidad de un
enfoque intercultural de las instituciones de educacion superior,
interesa conjugar los planteamientos de los pueblos indigenas y
afrodescendientes sobre una educacién pertinente y de calidad
con el modelo de la Universidad de las Regiones Auténomas de
la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN), como un ejemplo de
reconocimiento de la diversidad cultural.
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EDUCACION PARA TODAS Y TODOS, TODA LA VIDA

Las demandas de reconocimiento y de educacion planteadas por
los pueblos indigenas, afrodescendiente y comunidades étnicas,
han tenido eco en los diversos instrumentos juridicos internacio-
nales, nacionales y regionales.

La Declaracion de las Naciones Unidas sobre los derechos
de los pueblos indigenas establece que (...) los pueblos indigenas
tienen derecho a todos los niveles y formas de educacién del Estado.
Todos los pueblos indigenas también tienen este derecho y el dere-
cho a establecer y controlar sus sistemas e instituciones docentes
impartiendo educacion en sus propios idiomas y en consonancia
con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje (Art. 14).

También plantea que “los pueblos indigenas tienen derecho
a que la dignidad y diversidad de sus culturas, historias, tradiciones
y aspiraciones queden debidamente reflejadas en todas las formas
de educacion y en la informacion publica” (Art. 15).

La Conferencia Regional de la Educaciéon Superior en
América Latina y el Caribe (CRES, 2008 y 2018) en la cual par-
ticiparon mas de 3.500 integrantes de la comunidad académica
regional (incluyendo directivos, docentes, investigadores, estu-
diantes, funcionarios, representantes de organismos nacionales,
regionales e internacionales y otros interesados en Educacion
Superior), reconoce la multiculturalidad de nuestros paises, por
lo que declara: “Nuestra region es marcadamente pluricultural y
multilingiie. La integracion regional y el abordaje de los desafios
que enfrentan nuestros pueblos requieren enfoques propios que va-
loren nuestra diversidad humana y natural como nuestra principal
riqueza’.

Ademas, en su Declaracion Final incluye algunos valiosos
planteamientos sobre el tema. Asi, en su acapite C-3 sostiene:
“Se deben promover la diversidad cultural y la interculturalidad
en condiciones equitativas y mutuamente respetuosas. El reto no
es solo incluir a indigenas, afrodescendiente y otras personas cul-
turalmente diferenciadas en las instituciones tal cual existen en la
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actualidad, sino transformar a éstas para que sean mds pertinen-
tes con la diversidad cultural. Es necesario incorporar el didlogo
de saberes y el reconocimiento de la diversidad de valores y modos
de aprendizaje como elementos centrales de las politicas, planes y
programas del sector”.

Segun la UNESCO (2002), la diversidad cultural es nuestro
patrimonio comun y la mayor oportunidad para la humanidad.
Es una promesa de renovacién y de dinamismo, el motor mismo
de la innovacién y del desarrollo. Es una invitacion al didlogo, al
descubrimiento y a la cooperacién. En un mundo tan diverso, la
destruccion de las culturas es un crimen y la uniformidad, un ca-
llejon sin salida: todo estriba en valorizar, en un mismo impulso,
la diversidad que nos enriquece y los derechos humanos que nos
retnen.

En la Constitucion Politica de Nicaragua (1987), hay varios
articulos sobre el tema:

Art. 5. Ademds de reconocer el pluralismo étnico como un
principio de la nacién nicaragiiense, el Estado reconoce la existen-
cia de los pueblos indigenas, que ademds gozan de los derechos, de-
beres y garantias consignados en la Constitucion, “y en especial los
de mantener y desarrollar su identidad y cultura, tener sus propias
formas de organizacion social y administrar sus asuntos locales, asi
como mantener las formas comunales de propiedad de sus tierras
y el goce, uso y disfrute de las mismas, todo de conformidad con la
ley. Para las comunidades de la Costa Atldntica se establece el régi-
men de autonomia en la presente Constitucion.

En la ultima reforma de la Constitucion -en el 2014- se
realiza una modificacién al Articulo 5 antes mencionado, en el
cual se da el reconocimiento de la existencia de los pueblos ori-
ginarios y afrodescendientes, que gozan de los derechos, deberes
y garantias consignados en la Constitucion vy, en especial, los de
mantener y desarrollar su identidad y cultura, tener sus propias
formas de organizacion social y administrar sus asuntos locales;
asi como mantener las formas comunales de propiedad de sus
tierras y el goce, uso y disfrute.
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La ley 28 de Autonomia de las comunidades de la Costa
Atlantica proclama una educaciéon en todos los niveles que res-
ponda a la preservacion, fomento y desarrollo de las culturas
ancestrales y que sea disefiada e implementada por los mismos
pueblos. Reconoce, a través del Art. 8, el derecho de adminis-
trar los programas de educacion por medio de los 6rganos admi-
nistrativos establecidos para tal efecto. En el mismo articulo se
establece el derecho a promover el estudio, fomento, desarrollo,
preservacion y difusién de las culturas tradicionales, el patrimo-
nio histdrico, artistico, lingiiistico y cultural. También reconoce
a través del Art. 11. Derecho a la educacion en lengua materna y
en espaiol, mediante programas que recojan el patrimonio his-
torico, sistema de valores, tradiciones y caracteristicas del medio
ambiente.

Lo anterior ha servido para que los pueblos indigenas y
afrodescendientes sigan luchando para hacer realidad estos re-
cursos e implementar sus derechos, entre los que se encuentra un
modelo educativo propio. Ya que para los pueblos la educacion
es el sistema de saberes, conocimientos y practicas que ensefian
para la vida en colectividad, donde es fundamental la preserva-
cién, fomento y desarrollo de las culturas ancestrales.

En este sentido, la Costa Caribe de Nicaragua desde sus
raices ancestrales y desde su propio crecimiento, ha dado una
leccion extraordinaria de como se construye una auténtica Uni-
versidad que recibe y compagina las exigencias del caracter de
toda universidad con la transmisién del espiritu de sus pueblos y
de su historia. Lo que contribuyen a mejorar las posibilidades de
que mujeres y hombres indigenas y afrodescendientes accedan a
oportunidades de formacién en Educacién Superior y culminen
exitosamente sus estudios. Asi mismo, promueven la diversidad
cultural y aportan al desarrollo de formas de organizacién social
caracterizadas por relaciones interculturales mas equitativas y va-
lorizadoras de la diversidad generalmente prevalecientes en las
sociedades contemporaneas.
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UNIVERSIDAD COMUNITARIA INTERCULTURAL

La URACCAN es legitimamente constituida en el afio 1992 y
abre sus puertas en 1995 para responder a la necesidad de formar
talentos humanos que contribuyan al fortalecimiento de la Auto-
nomia Regional de la Costa Caribe Nicaragiiense. En el afio 2003
fue declarada “Patrimonio de los Pueblos Indigenas y Comunida-
des Etnicas”, por ambos Consejos Regionales Auténomos. Repre-
senta un modelo de “universidad comunitaria intercultural”, que
acompana procesos de desarrollo con identidad de los pueblos
indigenas, mestizos, comunidades étnicas y afro descendientes
para la promocidn de las ciudadanias interculturales.

Desde sus raices y su propio crecimiento, valora la diver-
sidad humana y cultural como la principal riqueza. Asimismo se
inscribe en el marco del reconocimiento y ejercicio de derechos
humanos y colectivos que los pueblos han reivindicado. Orienta
sus esfuerzos hacia la construccién y reconstrucciéon de cono-
cimientos apoyados en las practicas y saberes endogenos, lucha
contra la exclusion, la discriminacién, el racismo institucionali-
zado y aporta al desarrollo con identidad de la regiéon desde la
cosmovision de cada pueblo.

Para el desarrollo de sus actividades ha fortalecido espa-
cios de aprendizajes constituidos en cuatro Recintos Universita-
rios, cuatro extensiones universitarias, cinco institutos y dos cen-
tros de investigacion, ubicados fisicamente en 9 municipios de
la Costa Caribe, que atienden, forman y capacitan a estudiantes
indigenas, afrodescendientes y mestizos en diferentes programas,
niveles, modalidades y turnos a fin de potenciar el proyecto so-
cial, politico, econémico y cultural de los diversos pueblos, donde
la educacion se convierte en efectiva estrategia de orientacion y
desarrollo con identidad de cada pueblo en el marco de su buen
Vvivir.

Las funciones sustantivas de docencia, investigacion, ex-
tension, gestion e internacionalizacion estan encaminadas a ele-
var las capacidades autonémicas de los distintos pueblos y co-
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munidades indigenas (sumo mayangna, rama y miskito), afro-
descendientes (creole y garifuna) y mestizas de las dos regiones
auténomas de Nicaragua, acompanandolos en la construccién de
sus propios proyectos de vida a partir de un ejercicio efectivo de
sus derechos. El paradigma comunitario intercultural pretende
robustecer la autonomia entre los distintos pueblos y comunida-
des a partir de la revitalizacion de sus conocimientos enddgenos,
un relacionamiento armoénico entre estos con los conocimientos
occidentales y una vision de unidad en diversidad.

Las dindamicas formativas se han caracterizado por partir
de las expectativas, necesidades y potencialidades de los pueblos
y comunidades, es asi que poseemos programas académicos pro-
pios y emblematicos como: Medicina y Salud Intercultural, So-
ciologia con mencién en Autonomia, Educacion Intercultural Bi-
lingtie, Psicologia en Contextos Multiculturales, Comunicacion
Intercultural, Maestria en Cosmovisiones del Buen Vivir Vivir
Bien con énfasis en cambio climatico, equidad y complementa-
riedad yla escuela de liderazgo. Donde se han identificado didéac-
ticas, metodologias, pedagogias y procedimientos que han facili-
tado los procesos de desarrollo de conocimientos, posicionando
y difundiendo los saberes y practicas de los pueblos en un nivel
de universalidad.

Especificamente, la oferta académica del afio 2019 esta
distribuida en cinco dreas del conocimiento: Ciencias Econémi-
cas y Administrativas, Ciencias de la Educacion e Idiomas, Hu-
manidades, Ciencias Juridicas y Sociales, Ciencias de la Salud y
Ciencia, Tecnologia y Medio Ambiente. La misma estd integrada
por 6 estudios posgraduados (1 doctorado y 5 maestrias); 24 ca-
rreras del nivel de licenciatura e ingenierias; 12 técnicos superio-
res/profesores de educacion media; 11 Diplomados, 3 técnicos de
campo (cacao, café y veterinaria); 1 escuela de liderazgo y mas de
70 cursos de educacion continua. Desarrollandose carreras que
fortalecen el modelo de Universidad Comunitaria Intercultural,
el cumplimiento de la misioén y visiéon de nuestra universidad y
aportan al desarrollo con identidad y fortalecen los procesos que
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se gestan en cada uno de los pueblos indigenas, afrodescendien-
tes y mestizos de la Costa Caribe nicaragiiense.

Durante el afio académico 2019 atendi6 una matricula ge-
neral de 9453 estudiantes, de los cuales el 55% es femenino, el
65% pertenece al pueblo mestizo, el 23% miskitos, el 5% creole,
2% mayangnas, 0.2% ramas, 0.1% garifuna y 20 estudiantes son
extranjeros. Lo que nos refleja un mayor acceso de las mujeres y
la participacion de los diferentes pueblos en los procesos de for-
macion de la Universidad.

Todo lo anterior se pone de manifiesto e irradia el camino
(mision) trazado desde la colectividad, que es “formar hombres y
mujeres con conocimientos, saberes, capacidades, valores, prin-
cipios, actitudes humanistas, sentido de emprendimiento e inno-
vacion, en equilibrio y armonia con la Madre Tierra para el for-
talecimiento de las autonomias de los pueblos” y en los pasos ne-
cesarios para cumplir el sueio (vision) de “ser lider en el modelo
de Universidad Comunitaria Intercultural reconocida a nivel re-
gional, nacional e internacional por su calidad y pertinencia, que
acompaia procesos de gestion e incidencia, para la construccion
de ciudadanias interculturales de género, que conlleven al Buen
Vivir y la autonomia de los pueblos indigenas, afrodescendientes,
mestizos y otras comunidades étnicas”

En su quehacer pedagdgico orienta sus esfuerzos hacia la
construccion y reconstruccion de conocimientos apoyados en las
practicas y saberes endogenos. Una casa del conocimiento mayor
que busca establecer mediante la investigacion el vinculo entre
las practicas de aula y la realidad objetiva del entorno, todo ello
a través de un proceso participativo, autogestionario y dindmico
de los ciudadanos y ciudadanas interculturales que propicia su
empoderamiento y a la vez genera capacidades para transformar
las sociedades a las que pertenecen (McLean, 2008, citado por
Tubino, et al., 2008, p. 257).

Abre un espacio de oportunidad para el desarrollo acadé-
mico y profesional, que responde a la realidad y necesidad de la
poblacién multiétnica. Trabaja por la preservacion, fomento y
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desarrollo de las culturas ancestrales, convirtiéndose en un ins-
trumento colectivo para el provecho de los pueblos. Los progra-
mas y servicios se desarrollan en cooperacién con los mismos
pueblos, respondiendo a sus necesidades particulares, su historia,
sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores, asi como
sus aspiraciones sociales, econémicas y culturales.

Estd basada fundamentalmente en el principio de la inter-
culturalidad que permite a docentes y estudiantes tener una rela-
cion horizontal con los comunitarios/comunitarias, haciendo de
la practica académica un espacio de interrelacion, de confianza y
esperanza entre los sujetos multiétnicos. Se implementan politi-
cas, lineamientos y mecanismos efectivos para la vinculacién con
la comunidad, desarrolladas en el marco del respeto, el didlogo
horizontal y con perspectiva intercultural de género. A través del
acompafiamiento comunitario se ha trabajado con 5 territorios
indigenas miskistos, 5 territorios mayangnas, 1 afrodescendiente
creol, 1 indigena rama y 21 comunidades mestizas constituidas
en 5 centros de desarrollo.

Es importante destacar que la universidad cuenta con
otros ejes transversales que fortalecen el modelo comunitario
intercultural. Entre ellos podemos mencionar la autonomia de
los pueblos, la perspectiva intercultural de género, el buen vivir
y desarrollo con identidad, didlogo de saberes y articulacion ins-
titucional. Donde los principios y valores como autonomia uni-
versitaria, accesibilidad, equidad, interculturalidad, servicio co-
munitario, identidad cultural, unidad regional, unidad nacional,
construccion colectiva institucionales, cultura de calidad, respe-
to, solidaridad, ética, corresponsabilidad, confianza, complemen-
tariedad y conciencia ambiental son parte esencial que configu-
ran el paradigma educativo.

Su modelo pedagogico se articula a partir de los funda-
mentos tedricos que ofrecen las pedagogias iluminadas por el en-
foque histdrico cultural. Reconoce y asume, que los pueblos indi-
genas, son portadores milenarios de conocimiento y saberes, que
sus culturas enriquecen la cultura global de Latinoamérica. Que
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son de gran valia los valores éticos, humanos y espirituales que
los pueblos trasmiten. Que la cultura y la relacion que los pueblos
asumen con el medio ambiente -su cosmovision y cosmogonia-
son fuentes inagotables y constituyen una energia revitalizadora
y sustentable de saberes y conocimientos, que pueden ser fuentes
teoria y practicas cientificas para el auto-desarrollo en el marco
de una nueva relacion horizontal con el mundo.

Donde se propicia espacios para la practica de algunos
principios de la pedagogia intercultural que conducen a procesos
educativos interculturales. Entre los que se encuentran:

« El papel de la comunidad, los sabios, ancianos y autori-
dades tradicionales y no tradicionales en los procesos educativos.

Su funcién no sélo es socializar saberes tradicionales, sino
participar en la elaboracién de conocimientos nuevos, la concep-
cion de nuevos procesos de enfoques metodoldgicos y epistemo-
légicos expresando la cosmovision autoctona y, conduciendo el
sistema dominante a respetar su capacidad unica de ser el puen-
te entre una tradicién viva y una modernidad indigena, negra y
campesina comunitaria, que nunca dejo6 de ser productora de co-
nocimientos.

o La busqueda de nuevos paradigmas en los enfoques pe-
dagogicos y metodoldgicos para la generacion de conocimientos
para el Buen Vivir de los pueblos.

La Educacion Superior se ha caracterizado por mantener
como guia de su quehacer educativo, paradigmas que responden
a determinados momentos histéricos y contextos, por lo que hoy
se debe mantener la busqueda de nuevas opciones que permitan
dar una respuesta sistematica y cientifica a los retos con que debe
enfrentarse la educacion superior, ya que ella esta llamada a ser
parte inherente al desarrollo humano con identidad.

« La espiritualidad y el pensamiento magico religioso.
Se destaca la importancia asignada para que en los proce-
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sos educativos y de formacion de la personalidad, prevalezca por
encima del realismo econémico, la formacién en el humanismo y
la adquisicion de valores éticos y espirituales. La espiritualidad de
los pueblos indigenas, afrodescendientes y comunidades étnicas
mestiza se constituye, por lo tanto, como cuadro general del pen-
samiento y de la organizacion social e intelectual de los pueblos
en contextos multiculturales y de autonomia regional.

o La interculturalidad, la educacién intercultural, la edu-
cacion bilingiie.

Estas tres categorias conceptuales que estdn relacionadas la
una con la otra, implica un complejo proceso. De ahi que la in-
terculturalidad es un concepto que hace referencia a la accion y la
comunicacion entre las personas de diferentes culturas. La inter-
culturalidad, no se refiere a un pueblo o grupo en particular sino
que involucra a toda la sociedad a fin de fomentar un proceso
de conocimiento y valoracién de la otredad. Parte del aprovecha-
miento de las ensefianzas de cada cultura. La interculturalidad
como sistema de relaciones requiere de la existencia de los princi-
pios de reciprocidad, confianza, voluntad, conocimiento, valora-
cion, entendimiento, interaccidn, participacion, horizontalidad,
respeto y solidaridad entre las culturas.

Por otro lado, se concibe la educacién intercultural y bilin-
gilie como una estrategia que promueve la igualdad educativa para
cada pueblo y cultura, dado que posibilita que en los procesos de
ensefianza aprendizaje, entren en juego las lenguas maternas de
cada cultura, con lo cual se da una rica interaccion lingiistica y
cultural. Promoviendo de esta forma la identidad y la lengua de
los pueblos culturalmente diferenciados.

o El papel central de la creacidn, recreacion de saberes y
practicas y la innovacion.

Se constituye en el puente entre la expresion de los cono-
cimientos transmitidos por la costumbre y la tradicion y la res-
puesta indigena y afrodescendiente al nivel intelectual y cientifico
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a los desafios de hoy. Las actividades de extension comunitaria,
se constituyen en los espacios idéneos para la promocién de la
creacion, recreacion y la innovacion, tratando de producir cono-
cimientos iguales y compatibles con los del sistema occidental.

En este sentido, URACCAN trabaja en la construccion
de un nuevo paradigma donde el modelo curricular es flexible y
la estructura curricular esta bajo la perspectiva intercultural de
género que incorpora los saberes, conocimientos e iniciativas, la
ciencia y la tecnologia moderna, contribuyendo a este modelo a
un proceso logico, coherente e integral en todos sus niveles, favo-
reciendo para preservar, rescatar y promover las culturas Miskitu,
Mayangna, Ulwa, Rama, Creole, Garifuna y Mestizo, asi como
otras culturas que aun existen en el pais.

Los PRINCIPIOS METODOLOGICOS SE ENFOCAN A:

o Orientar esfuerzos hacia la construccion y reconstruc-
cién de conocimientos apoyados en los conocimientos, practicas
y saberes enddgenos.

» Mediante la investigacion, vincula las practicas de las
aulas con la realidad objetiva del entorno a través de un proce-
so participativo, autogestionario y dindmico de los ciudadanos
y ciudadanas interculturales que propicia su empoderamiento y
a la vez genera capacidades para transformar las sociedades a las
que pertenecen.

« Reconocer y asumir, que los pueblos son portadores mi-
lenarios de conocimiento y saberes, que sus culturas enriquecen
la cultura global.

« Son fuentes tedricas y practicas cientificas para el auto-
desarrollo en el marco de una nueva relaciéon horizontal con el
mundo.

Esto nos ha demostrado que para que la educacion supe-
rior sea de calidad, debe estar vinculada a la pertinencia y la res-
ponsabilidad con el desarrollo sostenible de la sociedad. Lo que
exige impulsar un modelo académico incluyente, caracterizado
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por la indagacién de los problemas y necesidades reales en sus
contextos y la produccién y transferencia del valor social de los
conocimientos. Ademas que las practicas de gestion curricular
intercultural se circunscribe a: participacion efectiva de los dife-
rentes actores de la universidad y de los pueblos, incorporacién
de la perspectiva intercultural de género, reafirmacion de conte-
nidos, saberes, practicas, planes de vida de los pueblos en el curri-
culo con enfoque de equidad, identidad e interculturalidad.

Para ello se ha tenido que promover mecanismos de parti-
cipacion activa de los pueblos originarios y demds comunidades
étnicas en la definicién de prioridades, establecimiento de ins-
trumentos y politicas educativas, asi como en el monitoreo y la
evaluacion de éstas para que realmente respondan al buen vivir
de los pueblos y a su concepcioén del desarrollo. Sin embargo, son
todavia muchas las limitaciones y obstaculos ideoldgicos, politi-
cos, estructurales, que deben ser superados para avanzar hacia el
pluralismo epistemologico coherente con el reconocimiento de la
diferencia y la diversidad cultural.

Dentro de los espacios de aprendizajes se han constituidos
las aulas interculturales, que abren oportunidades para el apren-
dizaje colectivo, donde los sabios, médicos tradicionales, lideres,
guias espirituales tienen la posibilidad de crear y recrear los cono-
cimientos, saberes y practicas en equidad epistémica con el cono-
cimiento occidental propiciando el didlogo de saberes y haceres.
Asimismo, los pequenios centros productivos de las comunidades
le permite a la Universidad tener un laboratorio invaluable para
actividades practicas y de investigacion, ya que contribuyen a la
formacion cientifica del estudiantado y también lo prepara como
ser humano que comparte, valora y respeta los conocimientos,
practicas y cosmovisiones de los pueblos indigenas, afrodescen-
dientes y comunidades étnicas.

Al hacer uso de estos ambientes de aprendizajes y meto-
dologias culturalmente apropiadas, como son los simbolos, car-
teles, figuras, adornos, laboratorios naturales, la comunidad, los
jardines, se materializa la armonia con la madre tierra donde la
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naturaleza se convierte en herramienta y ambiente de aprendizaje
integral de las personas propiciando el desarrollo de la cosmovi-
sién y la espiritualidad individual y colectiva abriendo el camino
de la armonizacion entre ser material y espiritual. Creando asi las
condiciones para que los aprendizajes partan de las experiencias
de manera contextualizada, fortaleciendo la identidad, recreando
la cultura de cada pueblo.

RETOS Y GRANDES DESAFIOS

Varias de las nociones, conceptos y categorias mas fundamentales
que se han creado desde las ciencias actuales, violentan, deses-
tructuran e imposibilitan la autocomprension desde lo indigena.
Siendo necesario, buscar la forma de abrir espacios intercultura-
les que den cabida hacia nuevas reflexiones, debates y discusiones
que contribuyan a crear una nueva condicion social del saber.

Es preciso desarrollar un enfoque educativo intercultural
centrado en el ensefiarse mas que en la ensenanza, que no se base
tanto en las disciplinas desconectadas, sino en una actividad cog-
nitiva transdisciplinaria, capaz de dar cuenta de la complejidad
que conlleva el proceso de aprendizaje en su conjunto.

Resulta imprescindible ver de qué modo se da ese inter-
cambio, no desde la variable del poder sino desde el punto de
vista de las acciones para producir conocimientos de forma co-
lectiva, lograr la valorizacién endogena de las comunidades y, a la
vez, desarrollar las practicas pedagdgicas con la total conciencia
de que en esas comunidades el conocimiento implica una inte-
rrelacion entre los saberes, la Naturaleza, lo sagrado y un modelo
de produccion y consumo; haciendo de la practica académica un
espacio de construccion del conocimiento que necesitamos para
el desarrollo con identidad.

Es esencial recrear, rescatar, sistematizar y finalmente pro-
ducir conocimientos, para luego poder construir conocimientos
nuevos que contengan a los ya existentes y que sean marcos de
referencia de la ciencia para el emprendimiento del desarrollo de
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los pueblos. Para esto es preciso abrir espacios para que se escu-
chen una amplia variedad y diversidad de voces, que difundan las
distintas formas de vida y compartan las distintas maneras de ver
el mundo dentro de nuestras aulas.

Se requiere trabajar la investigacion, como tarea clave, la
cual debe hacerse en el seno de la territorialidad y la organiza-
cion social. Por otra parte, la oralidad propia de los pueblos, exige
formas de registro que permitan que esos saberes ancestrales y
actuales puedan ser compartidos por otras comunidades y pasen
a formar parte de la dindmica tendiente a lograr construcciones
mds amplias, en interaccién con otros conocimientos.

Se debe revisar los perfiles de las carreras que ofrecen las
universidades y el pensum de las mismas, asi como el rol y la
practica del o la docente. Y considerar que las comunidades se
conviertan realmente en laboratorios invaluables para actividades
practicas y de investigacion, ya que contribuyen a la formacién
cientifica del estudiantado y también lo prepara como ser huma-
no que comparte, valora y respeta los conocimientos, practicas y
cosmovisiones de los pueblos indigenas y comunidades étnicas.

Las metodologias deben permitir a las universidades salir
de sus entornos y adentrarse a los espacios donde se hace la vida,
se hace el conocimiento, trabajar con los sujetos de estos proce-
sos, validarlos y divulgarlos para que obtengan el reconocimiento
que por tanto tiempo le ha sido negado.

En general, se necesita promover y profundizar en una
educacion de caracter humanista, la cual debe estar orientada
a la formacion integral de personas, ciudadanos y profesionales
competentes que tengan impregnado el respeto y defensa de los
derechos humanos, la lucha por la igualdad y la justicia social, el
combate contra toda forma de discriminacion, el dialogo inter-
cultural con pleno respeto a las identidades y un fuerte espiritu
de la unidad en la diversidad.

Por ello, debemos prestar atencion a la calidad de la ex-
periencia educativa que se impulsa en las aulas de clase de cada
casa de estudios, tratando siempre de asegurar que se den las po-
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sibilidades de interaccidn entre las matrices culturales diferentes
que lleven a generar nuevos conocimientos, saberes y practicas al
servicio de los pueblos.

Una vez mas afirmamos que los retos y desafios son nu-
merosos y los obstaculos abundan. Sin embargo, hay obras y ac-
ciones que nos muestran que esto es posible, que nos permiten
vislumbrar que estamos en un camino que -no sin errores, retro-
cesos y avances - vamos haciendo camino al andar.

CONCLUSIONES

Para concluir podemos sefalar algunos aspectos que creo que
son importantes a tomar en consideracién cuando estamos de-
sarrollando procesos educativos, con pueblos culturalmente dife-
renciados, donde la interculturalidad y la pedagogia intercultural
deben ser una constante:

« Debemos promover procesos educativos que cuenten
con enfoques pedagdgicos que respondan a sociedades pluricul-
turales y multilingiies.

« Estos nuevos enfoques o paradigmas deben estar basa-
mentados en la relacion intrinsica que existe entre conocimiento,
lengua y cultura. Esta relacion debe darse desde la familia, la co-
munidad y la escuela, en todos los niveles.

o La recreacion del conocimiento endogeno debe ser el
motor transformador de la practica pedagdgica que lleven a la
promocion de los valores, saberes, conocimientos, lenguas y ex-
presiones culturales de las sociedades afrodescendientes e indige-
nas de nuestro continente y el mundo.

o La interaccién entre comunidad, instituciones educati-
vas, paradigmas educativos deben ser los aspectos centrales en el
desarrollo de programas educativos en contextos multiculturales.

« La pedagogia intercultural debe ser la practica constan-
te de las instituciones para impulsar el desarrollo con identidad
para el buen vivir de los pueblos, donde la construccion y uso de

81



ALTA HOOKER BLANFORD

las aulas interculturales pueden ser un gran aporte a la intercul-
turalizacion de la educaién en general y la educacion superior en
lo especifico.

« Hemos venido consolidando el modelo de Universidad
Comunitaria Intercultural impregnada de los conocimientos,
saberes y practicas de los sabios, sabias, ganaderos y producto-
res exitosos asi como los valores y practicas de los ancestros de
nuestros pueblos para el fortalecimiento de la autonomia regional
multiétnica, a la cual nos debemos y respondemos.
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EL TRANSITAR/TRANSFORMAR DE UN INDIVIDUO/
PROFESOR A UN SUJETO COMUNITARIO CON
INTENCIONALIDAD PEDAGOGICA.

SIMON IRIBARREN POYANCO

El “transetnte pedagdgico”, asi me re-bauticé afios atrds para un
texto literario que narraba las aventuras que vivi con un grupo de
estudiantes en mis primeros afios de educador. Cada dia cobra
mds sentido en mi esa nocidn que evoca a un ser que camina, que
pasa de un espacio y tiempo a otro, que se mueve por territorios,
pero con ese adjetivo que le da una intencionalidad a ese transi-
tar, la intencionalidad de quien observa y media las relaciones y
los procesos educativos en su andar. Ese transitar es el que quiero
intentar describir.

Identifico en mi proceso dos modos de comprender/vivir el
rol de educador. Uno que fue forjado contra laldgica y el sentir en
la formacién universitaria, donde se enfatizaban las herramientas
técnicas y el enaltecimiento al rol de lider autoritario y acritico,
un rol de funcionario de la escuela que veia en la creatividad y el
pensamiento critico un peligro para el orden hegemoénico. Lue-
go, poco a poco y con muchas dificultades en el camino, he ido
desarrollando un modo diferente de comprender/vivir el rol de
educador, el que se sitia criticamente en la comunidad, aportan-
do a los procesos del fortalecimiento de las condiciones sociales
y politicas para que las relaciones comunitarias se puedan dar en
un contexto de respeto y colaboracion.

Las siguientes experiencias e ideas fueron emergiendo en
los diferentes contextos en los que he trabajado, que han sido ex-
periencias de acompanamiento docente en escuelas municipales,
investigacion, educacion popular en barrios de La Serena (Chile)
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y mas extensamente, en un proyecto de educacion alternativa al
sistema formal, donde tanto en los aspectos organizativos-admi-
nistrativos, como en los aspectos pedagogicos, tenemos un en-
foque comunitario. Este proyecto, llamado Territorio Educativo
Libre, ha sido al mismo tiempo la propuesta de educacién que
hemos forjado junto a la comunidad, como también ha sido el
lugar que ha inspirado las grandes preguntas y reflexiones sobre
como transformar la educacion a nivel general.

En la experiencia de ser educador en un proyecto comuni-
tario, muchos aspectos personales y profesionales fueron siendo
rapidamente tensionados, principalmente aquellos aspectos que
se relacionaban con ese rol de autoridad que ejercia su poder por
objetivos y presiones externas a la reflexiéon comunitaria. Todas
las sensaciones apuntaban a que un cambio era necesario, una
transformacion profunda de la forma de habitar la escuela, una
transformacion profunda del modo de ser profesor o educador.
Era necesario transformarme y no habia mucha certeza sobre la
forma que deberia adoptar, no habia mucha experiencia ni tam-
poco muchos referentes, solo quedaba el aventurarse en el cami-
no reflexivo y del aprendizaje en la convivencia.

Transformaciones hubo muchas, y estan siempre ocu-
rriendo, en diferentes ambitos y niveles. En retrospectiva, creo
que para trabajar en comunidades educativas hay que vivir pro-
cesos de transformacién en los ambitos Personales-afectivos,
técnicos-pedagégicos, Epistemoldgicos-Conceptuales y Relacio-
nales-politicos. En todos estos ambitos he encontrado grandes
desafios y he aprendido mucho sobre mi mismo y mi forma de
interactuar con la comunidad desde mi rol de educador.

Estas transformaciones no tienen un tnico origen, y lejos
de solo tener que ver con un proceso reflexivo originado en la
influencia tedrica —que si ha existido y bastante-, ha sido mds bien
un conjunto de procesos simultaneos e interconectados que lle-
gan al plano consciente por distintas vias. En ocasiones fue algo
que alguien dijo que me hizo establecer una relacion, otras veces
fue un sentir que luego de intensos dias toma forma en una idea,
pero la mayoria de las veces fue en el encuentro con otro/a en
una conversacion donde tanto la necesidad como la forma de la
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transformacion se me hacia evidente. El aporte de los libros y del
lenguaje académico ha sido importante en dos aspectos: sus pre-
guntas y sus categorias conceptuales. Pero mas que aceptarlas y
adoptarlas, lo que he hecho constantemente es percibir bien que
es lo que se preguntaron y en que contexto lo hicieron para pre-
guntarme lo mismo en mi contexto, para luego junto a la comu-
nidad buscar las categorias conceptuales que nos hagan sentido.

Los cuestionamientos centrales en la experiencia se re-
lacionan con la nocién de escolarizaciéon (Calvo, 2008, 2017) y
también con los satisfactores de necesidades humanas(Max-Neef,
Elizalde, & Hopenhaym, 1989) que vamos generando en la con-
vivencia en el contexto de las escuelas o experiencias educativas
alternativas, buscando encontrar en la reflexion comunitaria los
caminos para abordarlos.

Describiré algunos de los procesos de transformacion que
he vivido en los cuatro ambitos antes mencionados. Decidi or-
ganizarlos en esos cuatro ambitos sin animo de hacer una sepa-
racion real entre ellos, todos tienen un origen complejo y com-
partido, pero en la practica, las medidas y aprendizajes logrados
tienen énfasis y formas diferentes.

TRANSFORMACIONES EN EL AMBITO PERSONAL-AFECTIVO

En este ambito agrupo las transformaciones que se relacionan
con la autopercepciéon (Lépez de Maturana, 2009) y con la re-
flexion sobre como observo mi relaciéon con otros/as desde el
ser emocional (Maturana, 2004). Son reflexiones que apelan a la
transformacion personal y su relacion con las emociones.

Desde adolescente senti que la escuela no era un lugar muy
coherente, sus normas, sus reglas, sus formas, sus contenidos,
solian siempre poner a las personas en una situacion de justifi-
car lo que en el contexto no tenia sentido, siempre esgrimien-
do una aceptacion pasiva de lo que era mandatado por alguien
mas, o algo mas. Siempre fui un poco inventor, tengo tendencia
a buscar siempre una alternativa en el modo de proceder que sea
mas coherente, sencilla, que pueda satisfacer varias necesidades
al mismo tiempo, nunca tuve miedo a pensar todo nuevamente
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cuando habia una propuesta, lo que claramente puede desesperar
a cualquier persona que sea mas bien rigida o que tiene un apego
a sus formas propias, y fue en encuentros con esas personas que
comencé a entender que si bien mi forma era flexible, también era
una forma distinta si se veia desde otra persona y podia no gustar,
ya que seguramente yo pensaba que tenia mas coherencia que la
de otra persona porque la evaluaba con mis propios criterios.

Estas reflexiones fueron muy duras en lo personal y lo
afectivo, porque darme cuenta de esto costé muchas discusiones
donde queria imponer mi ritmo, mis criterios, solo porque eran
mas coherentes para mi. Tuve que retroceder, dedicarme a mirar,
limitarme a hablar después de los demas, escuchar con atencién
y por fin entender que el resultado en si no es lo importante en lo
comunitario a la hora de solucionar o proponer, sino que lo im-
portante es que el proceso reflexivo sea lo mas compartido posi-
ble, y eso implica que todos conocemos nuestra forma y la vamos
poniendo a disposicion del trabajo conjunto, de la reflexion com-
partida, y nos esperamos, nos enfocamos en comprendernos y no
en solo aceptar la idea que en el momento suena mas beneficiosa
y mejor estructurada sin que todos/as estén comprendiendo de
manera similar y sintiéndose parte del proceso. En lo comunita-
rio, si las reflexiones no se colectivizan ni respetan la diversidad,
suele ocurrir que solo un segmento de la comunidad avanza en el
sentido de comunidad y de comprension de su proyecto, alejando
o marginando a los/as demas.

Fue -y sigue siendo- este desafio, uno de los que mas me
ha costado en lo personal, aceptar y desear que la diversidad se
exprese y dejar espacio para ello. Es mucho mds cémodo un es-
tilo de trabajo mas personal, o trabajar con similares en ritmo y
forma, pero el costo de hacerlo asi es altisimo, las discusiones, las
distancias, la poca cohesion, todos son elementos muy dafinos
para la comunidad y para las personas. Hay que cambiar, hay que
transformarse, hay que soltar, hay que aprender y practicar el sol-
tar, soltar esas practicas culturales y personales que no nos dejan
vivir en diversidad, soltar lo que nos hace dafio cuando vivimos
con otros.

Esta reflexion se enriquecié mucho gracias a la experiencia
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en comunidad y a los didlogos con el doctor Humberto Matura-
na, tanto en sus libros como en persona, es alguien que provoca
a mirar que es lo que conservamos en nuestro vivir que nos hace
sentir dolor. Y en este caso, eran las expectativas de que los otros/
as tuviesen las mismas formas, los mismos ritmos y que todo el
proceso se diera fluido. Al soltar poco a poco -y constantemen-
te- estos aspectos, empieza a emerger la diversidad y empiezan
a aparecer varios caminos y horizontes posibles, todos ellos con
nuevos desafios, pero lo suficientemente anchos como para que
pueda transitar por ellos un grupo mayor que solo una persona,
quizas, una comunidad.

Muchos fantasmas de nuestra crianza y cultura se asoman
en estos caminos, muchos basados en experiencias dolorosas que
nos gustaria no volver a repetir, y que provocan que cuando nos
encontramos con alguna situaciéon que pareciera similar, emer-
gen desde el miedo muchas actitudes basadas en el dolor y la des-
confianza. Muy dentro de nuestra piel tenemos esa desconfianza,
que se basa en creer que, si una vez alguien falld, y ese fallo me
afectd, va a volver a ocurrir, porque es comun prejuzgar a todos/
as y no querer repetir esas experiencias dolorosas.

Soltar la desconfianza y el prejuicio, es otro de los procesos
mas dificiles que he atravesado - y sigo atravesando - porque se
relaciona directamente con el bienestar personal y comunitario.
Cuando alguien se compromete en una tarea y no logra desarro-
llarla, nos afecta a todos/as, y en muchas ocasiones tengo que
cubrir esa tarea, sacrificando mi tiempo personal y mi energia
que, ademas, al hacerla con el enojo que provocaba el que alguien
no cumpliera y me sacara de mi propio ritmo, me volvia erratico
y egocéntrico. Esta situacion ocurrié demasiado al comienzo de
mi carrera como educador en comunidad, porque organizacio-
nalmente, éramos todos/as principiantes sin mucha experiencia,
tanto en lo personal como en lo colectivo, y conocer los ritmos
y formas de todos/as requiere tiempo y experiencia compartida.

Todas las experiencias de desencuentro tienen en su base
una creencia y un deseo de que todo salga como se planifico, una
suerte de necesidad de certeza que nos dé confianza. Fallo a fallo,
error tras error, se fue alimentando una desconfianza que me iba
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distanciando de los/as demas, generando una creencia rigida, un
juicio previo de que no podia confiar en los/as otros/as, que solo
podia contar conmigo. Y esa sensacion, la verdad, es horrible.
Cuando me percibi sumido en esa sensacion y percibi lo mal que
les hacia a las relaciones con los/as otros/as, cai en un profundo
pesar, una sensacion de haber estado haciendo todo mal, de tor-
peza emocional y racional, ;Cémo podria formar comunidad si
me aislaba y no confiaba? ;Cémo podia esperar que todo saliera
bien como si fuésemos, los humanos, infalibles?

La vida ocurria, nos emergen dificultades, cambios, enfer-
medades, cansancios, y nosotros mantenemos el mismo ritmo y
el mismo curso como un barco que rompe su vela por no leer
el viento y la marea. La comunidad no es un barco es una pisci-
na calmada, es mds bien un gran barco a vela, explorador en un
océano desconocido con un temperamento impredecible.

Salir de esa sensacion ha sido un caminar dificil, y solo ha
sido posible con una nueva creencia y una postura personal sobre
ella. Todos/as podemos fallar y errar, y siempre existiran razo-
nes y justificaciones para ello. Teniendo esto en cuenta cambia
todo el modo de planificar, se planifica con mas cuidado, mas
flexible y con mayor capacidad de poder reaccionar y apoyar las
labores de otros/as en el trabajo colectivo. Para eso debe servir la
experiencia de fallas, para mejorar nuestra organizacién, no para
alimentar la desconfianza.

Esto me llevé a tomar una postura frente a las situaciones
en las que la incertidumbre y los contextos parecieran orientar
el desenlace de algin proceso al fracaso, sobre todo con los/as
estudiantes: Si la decision es entre confiar y no confiar, siempre
decido confiar y apoyar. Cuando un estudiante me dice que pue-
de, en lugar de desconfiar -porque siempre ha fallado o no evalto
que esté bien preparado para la tarea- decido confiar y ofrecerle
mi apoyo. Si falla, pues es normal y corresponde acompanarlo en
sus procesos reflexivos y de aprendizaje, pero si no falla, se habra
demostrado a si mismo que si podia. Cuando decidia desconfiar,
la relacion con el/la estudiante se distanciaba y limitaba las posi-
bilidades de cambio, y el prejuicio que tenia sobre él/ella, se volvia
una etiqueta gigante en su autoestima que le pesaba a la hora de
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intentar cosas nuevas o de querer enfrentar nuevos desafios. jQué
dificil ha sido! Muchas veces la experiencia previa y los propios
analisis hacen predecir un resultado doloroso, que queremos evi-
tar para las otras personas o para la comunidad, y cuando ocurre
nos sentimos mal por no haber podido evitarlo, pero en muchos
casos, es mejor no evitarlo y estar ahi para acompanar y apoyar,
mediar las reflexiones para transformar esa experiencia en apren-
dizaje.

He visto a muchos estudiantes llorar, frustrarse, abandonar
proyectos y luego comenzar poco a poco a recomponerse, mas
fuertes y con mayor autoconocimiento. Y veo cada vez menos a
estudiantes limitarse por sus propios prejuicios o los prejuicios
de los adultos. Los/as veo mas valientes y con una originalidad
en su forma de hacer cimentada en su autoconocimiento. Aho-
ra, poco a poco, todos vamos entendiendo que casi nada saldra
como queremos que salga, que no podemos controlarlo todo, y
que mientras mas nos conozcamos y aceptemos, tanto a nosotros
mismos como a los/as demas, mas facil serd ver los caminos y sus
desvios. De esta manera, la comunidad se hace mas posible y mas
fluida en su diversidad.

Un ultimo aprendizaje en este ambito que quiero compar-
tir es el relacionado a la paciencia. Como he descrito anterior-
mente, los ritmos son diversos y los procesos no estan libres de
obstaculos y desvios, y cuando se vive atrapado en una forma de
ver el tiempo mas bien lineal y delimitado, se hace muy dificil ver
el complejo devenir de los procesos de aprendizaje.

Me ha pasado muchas veces en mi experiencia con adoles-
centes que en los momentos que se espera que hagan tal o cual
cosa, no la hacen o demuestran, pero en otros momentos emer-
gen fuertes y resueltos, como si siempre hubiesen sabido hacerlo.
Mis primeras hipotesis siempre radican en aspectos relacionales,
de vergiienza o de resistencia a la peticion externa, pero he logra-
do observar como no siempre son esos aspectos los que explican
lo ocurrido, sino que sus procesos tienen un ritmo diferente y re-
quieren de mas experiencias diversas y contextos especificos para
poder llegar a una manifestacion diferente. Tuve una estudiante
que durante cuatro afos casi nunca desarrolld los proyectos que
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yo le solicitaba o sugeria, siempre con resistencia a las formas aje-
nas, siempre con miedo -pensaba yo-, hasta que observé que en
su cotidiano aplicaba todo lo que yo intencionaba para que ella
aprendiera, era demasiado claro si lo veias en ella y su modo de
relacionarse con los/as demas, pero era absolutamente imposible
de ver si lo esperaba en una tarea dada para un momento especi-
fico con una forma determinada.

Esta y otras experiencias me llevaron a tener mucha mas
paciencia y confianza en que las mediaciones y las experiencias
ofrecidas, en alguin momento, cobraran sentido y cada persona
las incorporara a sus propias formas y procesos, es cuestion de
paciencia y constancia. No todo ocurre cuando uno quiere que
ocurra, pero si no se abandona, se hacen las cosas con intenciona-
lidad y de manera reflexiva, algo ocurrird, quizas no con la forma
que se esperaba, pero si con la forma que era posible dados los
contextos, y hay que estar con los ojos abiertos para poder apre-
ciarlo.

TRANSFORMACIONES EN EL AMBITO TECNICO-PEDAGOGICO

En este apartado comparto los aprendizajes sobre el modo de de-
sarrollar la practica del educador con base en la praxis en el am-
bito pedagdgico, de la observacion y reflexion que transforma el
modo de entender y mediar los procesos de aprendizaje (Calvo,
2008, 2017).

Como profesor, fui formado para ensefar, creo ser rela-
tivamente bueno en eso, pero la educacion en el ambito comu-
nitario me ha llevado a un gran desafio, que es soltar el rol de
enseflador y colectivizar la tarea de la planificacion y del disefio
del planteamiento didactico.

El primer proceso, es reconocer que uno también tiene for-
mas predilectas de aprender y que, aunque estén basadas en ex-
periencias positivas -experiencias propias o ajenas-, estas formas
no son necesariamente utiles para todos/as. Hay una tendencia a
proponer lo que sabemos que resulta, o lo que nos acomoda mas y
nos hace sentir mas seguros, pero esa practica debe diversificarse.
El autoconocimiento del profesor es central en la transformacion
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de su practica, reconocer lo que le gusta, lo que no le gusta, lo que
le provoca inseguridad pero que es importante de desarrollar, y lo
que le da seguridad, pero no necesariamente es beneficioso para
los aprendizajes de todos/as.

En este transitar he desarrollado tres principios para el
planteamiento didactico en el contexto comunitario:

1. Principio del Consenso: la propuesta, en su diagndstico
previo, forma, contenido, temporalidad y formas de evaluar, debe
ser consensuado entre todo el grupo que lo llevara a cabo, dando
espacio en el proceso de construccion del consenso a las dudas y
miedos para poder tomar las medidas necesarias.

2. Principio de co-disefio: la propuesta debe pasar por un
proceso colectivo de disefio, donde se estimula a que las formas y
tiempos sean coherentes al grupo que las desarrollara. El rol del
educador es ofrecer su experiencia y saber, tanto de herramientas
didacticas como del diagnéstico del mismo grupo, para que en
conjunto se puedan tomar las decisiones.

3. Principio del desafio: la propuesta debe apuntar a un
conjunto de desafios, tanto colectivos como personalizados para
cada estudiante y docente. Se debe comprender que no todos/as
aprenderan lo mismo del mismo proceso, y cada quién debe estar
atento a sus propios desafios.

Al aplicar estos principios, en lugar de emerger una pla-
nificacién clasica, con tiempos acotados y aprendizajes espera-
dos, emerge una planificacion contextualizada y que provoca una
co-responsabilidad sobre su buen desarrollo, con mas significado
y por ende, con mayor posibilidad de que logre transformaciones
profundas dado el compromiso personal que cada quien pone en
el proceso.

Obviamente es dificil hacer estos consensos, monitorear y
desarrollar el material didactico para las mediaciones se vuelve
mas complejo, pero es un aprendizaje que hay que lograr para
poder vivir una educacion comunitaria también en el ambito pe-
dagoégico.
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TRANSFORMACIONES EN EL AMBITO CONCEPTUAL-EPISTEMO-
LOGICO:

En este apartado comparto las reflexiones y transformaciones que
se relacionan con las condiciones que observo para la construc-
cién de conocimiento que fueron necesarias para vivir en una
comunidad diversa y transformadora (Flores, 2011), y también
en relacion con los conceptos que componen la matriz para inter-
pretar la realidad (Maturana, 2004) y disoriar alternativas (Calvo,
2017).

La tarea de resumir todas las transformaciones en este dm-
bito podria ser material de un libro completo, pero compartiré
algunas de las que considero centrales o con mayor relacion al rol
del educador en una comunidad.

En la comunidad no se puede creer en una verdad tnica y
estatica, digo esto porque los observar los procesos subjetivos y
personales es lo que mas me ha ayudado a observar y comprender
lo que ocurre. Eso implica abandonar la idea de tener la razén, de
estar en lo cierto, de tener la mejor explicacion y de buscar una
verdad tnica. Ser educador en una comunidad implica estar en
la duda constante, observar esa verdad que es una pausa entre
dudas, que es un consenso momentaneo con uno mismo o con
otros/as. Con esto no quiero decir que existe o no existe la verdad
-eso puede ser materia de otra discusion-, solo que la actitud del
educador debe ser la de la duda y la observacion.

Desde esa actitud se puede establecer una relaciéon con los
estudiantes donde se les da el espacio para errar y explorar, quizas
encontrar nuevas respuestas y nuevas relaciones conceptuales.
En nuestras practicas pedagdgicas no existe entonces una verdad
predeterminada que le dé a las respuestas de los estudiantes el ca-
lificativo de correcto o incorrecto, bueno o malo, sino que siem-
pre invita al analisis y a la observacion para la constatacion cons-
tante. De esta manera entonces se nos abre la posibilidad para
abandonar el control sobre los procesos de reflexién y aprendiza-
je, conduciéndolos hacia alguna verdad determinada, y de paso,
dejar de ser ese profesor que es un juez de la verdad y fuente de
la sabiduria.
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En esa reflexion hemos descubierto que el aula no es ese es-
pacio fisico donde nos reunimos, sino que el aula es la ciudad, es
el mundo entero, y hemos evaluado que es necesario recuperarlo
como tal. Si el profesor no es el exclusivo poseedor de la verdad
y el conocimiento, conozcamos la mayor cantidad de maestros/
as posibles, vivamos mas experiencias diversas, y la ciudad y la
naturaleza nos pueden proveer de todo eso.

El concepto de aula, de verdad y de educador se han trans-
formado en la convivencia comunitaria, y en sus nuevos lugares
hemos encontrado mucha mas coherencia y bienestar para con-
vivir y compartir los procesos de aprendizaje. Estos conceptos no
fueron tan dificiles de transformar como los procesos personales,
pero los creo fundamentales para que ocurran.

TRANSFORMACIONES EN EL AMBITO RELACIONAL-POLITICO

En este apartado incorporo reflexiones sobre transformaciones a
nivel de organizacion tanto en niveles colectivos como en la dis-
posicion individual hacia lo colectivo, en esta relacion dialéctica
del ser individual y el ser social (Maturana, 2004).

Identifico en este ambito dos procesos que impactaron de
manera significativa en nuestra organizaciéon como comunidad
educativa, y que aiin no hemos logrado resolver del todo debido a
que son dos componentes culturales sumamente arraigados.

El primer proceso es el de la transformaciéon de la sensa-
cion de culpa a una sensacion de responsabilidad. Establezco una
definicidon simple para el analisis de este aspecto, entendiendo a
la culpa como esa sensacién negativa hacia uno mismo u otra
persona, como consecuencia de que una de sus acciones u omi-
siones sea el factor que le atribuimos el mayor peso para expli-
car la consecuencia, y que no promueve procesos reflexivos y de
aprendizaje que busquen comprender bien lo ocurrido y. ademas,
lo individualiza y externaliza. La responsabilidad en cambio, lo
entiendo como ese proceso en el que cuando ocurre una con-
secuencia negativa de una serie de factores, comienzan proce-
sos reflexivos compartidos para comprender lo ocurrido en su
complejidad, buscando aprendizajes futuros y remediales para el
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presente, procurando el bienestar emocional de todos/as los in-
volucrados.

Como educador en la comunidad, como un sujeto con la
intencionalidad pedagogica, promuevo que se deje atras la culpa
como modo cultural de reaccionar, y desarrollo una mediaciéon
cultural para que avancemos hacia una responsabilidad en la que
todos/as los/as involucrados/as se sientan parte de la experiencia
y la propuesta que emerja. Esto implica también tener paciencia
y mucha sensibilidad para no negar la emocion de alguien que
siente culpa y poder colaborar en una resignificacion de su sentir.

El segundo proceso de transformacion esta siendo uno de
los que va mds a contracorriente con el ambito académico actual,
y creo que es fundamentalmente un problema de lenguaje mas
que de significados, pero en la experiencia comunitaria me hace
cada vez mas sentido el que nos alejemos del concepto del lide-
razgo, en sus diversas formas, y nos acerquemos mas a una forma
que nos permita colaborarnos en una comunidad diversa.

Es imposible no reconocer que existen en las comunidades
personas que tienen mas experiencia en algunos ambitos, o que
por su personalidad y trayectoria generan entusiasmo en otras,
pero hay algo peligroso en los liderazgos, y es que son un nicho
de dos conductas a mi parecer perjudiciales para las comunida-
des. En primer lugar, pongo a la creacién de dependencia y el
desincentivo para la autonomia, ya que cuando alguien ejerce li-
derazgo, o a alguien se le sigue su liderazgo, no estamos en una
relaciéon emocional de colaboracion, nos encontramos siguiendo
a alguien, aunque sea por todas las razones positivas existentes.
Esa persona poco a poco va acaparando la experiencia y también
sintiéndose emocionalmente en una posicién de mayor relevan-
cia que quienes colaboran. En segundo lugar, ubico al riesgo de
no ver las dindmicas de ejercicio del poder que se comienzan a
dar en una comunidad donde se acepta y enaltece el liderazgo,
dejando vulnerable a situaciones en las que le damos tanta con-
fianza y atribuciones al lider, que luego sus decisiones y acciones
pueden llevar a la comunidad a un desarrollo no deseado y sien-
do a su vez, un nicho también para que la culpa emerja en lugar
de la responsabilidad comunitaria.
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Es posible actuar de manera colectiva, reconociendo que
hay diversidad de talentos y experiencias que emergen en deter-
minados momentos, pero una forma de prevenir los efectos ne-
gativos del liderazgo y potenciar los aportes positivos de las per-
sonas, es colectivizar los procesos, las responsabilidades y hacer
que cada instancia sea una instancia de aprendizaje comunitario,
donde las experiencias sean lo méds compartidas posibles.

EL SUJETO COMUNITARIO CON INTENCIONALIDAD PEDAGOGICA

En estas transformaciones emerge para mi el/la sujeto/a peda-
gbgico/a en la convivencia comunitaria, que es una persona mas
de la comunidad y no un lider ni solo un profesor, pero que se
diferencia porque se posiciona con una intencionalidad en el
observar y mediar los aprendizajes de otros/as en la convivencia
genuina y sin ponerse sobre ni delante del resto de los/as sujetos/
as de la comunidad. Algunas de las caracteristicas de este Sujeto
Pedagégico en la Comunidad son:

1) Se comprende a si mismo/a como un sujeto/a histérico,
se conecta con su propia historia y la historia de su entorno so-
cial, se reconoce influido/a y transformado/a por las interaccio-
nes con la sociedad

2) Intenciona sus/los procesos de autoconocimiento y
consciencia de la transformacién en la convivencia, relevando la
importancia de este aspecto para los aprendizajes y para la vida
comunitaria que respeta la diversidad (de ritmos, historias, mo-
tivaciones, etc.).

3) Se posiciona Pedagégicamente en la comunidad: a) Actia
con intencionalidad para mediar en los procesos de compren-
sién y aprendizaje sin imponer marcos tedricos, conceptuales,
ni modos de validacion de las ideas o conductas en otros/as. Se
muestra disponible para colaborar en procesos de aprendizaje. b)
Tiene intencionalidad y actia para observar sistémicamente los
procesos de aprendizaje en la comunidad, para luego proponer
reflexiones y alternativas didacticas. c) Se compromete con el es-
tudio y reflexion pedagdgica, que le permita estar actualizado y
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constantemente en un estado de creatividad pedagdgica situada
en su contexto. Dialoga constantemente sobre los procesos co-
munitarios y sus transformaciones. d) Se distancia del rol exclu-
sivamente de ensesiante y se considera a si mismo/a como otro/a
igual, pero con la intencionalidad mediadora de aprendizajes en
los procesos educativos y comunitarios. Abandona y rechaza el
rol de lider sin desentenderse de su inevitable influencia como
referente en la comunidad, y actia consciente de esa influencia.

4) Se posiciona Politicamente en la comunidad: a) Busca
mayor democratizacion realizando esfuerzos para empoderar al
otro/a en las experiencias y habilidades que les permitirian par-
ticipar critica, respetuosa y activamente en la toma de decisiones
y conversaciones en la comunidad, independiente de las diferen-
cias de roles, saberes y otros aspectos propios de la desigualdad
y segregacion. b) Reconoce los mecanismos de poder en las di-
namicas sociales de su comunidad y se limita en su ejercicio en
beneficio del desarrollo de la comunidad y del empoderamiento
del otro/a. No se niega asi mismo/a pero tampoco se impone a la
comunidad, co-crea y colabora.

5) Se posiciona Eticamente en la comunidad: a) Actta con
coherencia e integridad segun los acuerdos que existan en la co-
munidad para el logro del bienestar comunitario, procurando
siempre ser un referente con impacto positivo en el respeto a toda
la comunidad. b) No actua solo obedeciendo normas externas y
rigidas de la conducta, sino que siempre busca ampliar las posi-
bilidades de bienestar para mas personas en la comunidad desde
un sentir genuino, desde el querer deliberado.

Esta propuesta/reflexion, si bien marca diferencias con el
ser profesor en su rol ensefante, o el ser pedagogo en un rol mas
exclusivamente investigativo, puede que no diste mucho de algu-
nas maneras de concebirse un educador, pero pienso que puede
ser relevante comprender que no es lo mismo tener una participa-
cién como educador/a -que la pueden tener todos/as en una co-
munidad- que tener una participacion deliberada e intencionada
con las caracteristicas antes mencionadas. Creo, finalmente, que
en las escuelas tradicionales falta mucho aun para poder conce-
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birse de esta manera, y en los periodos transitorios o en algunos
contextos, sea hasta contraproducente, pero una educacion que
aspire a aportar comunitariamente al desarrollo de personas mas
auténomas y diversas, exige un nuevo rol del educador coherente
con ese nuevo mundo posible.

REFLEXIONES FINALES

Transitar. Mantenerse en movimiento, ir de un lugar a otro, avan-
zar, retroceder, son movimientos que tienen un limite en el in-
dividualismo y tiene mayor complejidad en lo comunitario. Lo
que antes relaté, son las experiencias que destaco del proceso en
el que emerjo como un sujeto comunitario con intencionalidad
pedagdgica, y los desatios y errores cometidos en el proceso, ya
que, si bien todo futuro es una apuesta, el caminar en lo comuni-
tario me hace mas sentido que el escalar en el individualismo o
el liderazgo.

Soltar estas formas culturales que nos distancian entre las
personas, si bien es inquietante y ademads genera temor, es mas
que una oportunidad, una necesidad, si bien no son transitos fa-
ciles, al no carecer de sentido, se hacen incluso disfrutables.

Invito a mantenerse en la reflexion, a dejar de buscar la
dignidad docente en el ascenso sobre los otros grupos sociales
que habitan la escuela o en la diferenciacién excluyente de pro-
fesores con estudiantes y familias. Creo que aportamos de una
manera positiva cuando estamos en la disposicién de encontrar-
nos con el/la otro/a en nuestro rol de educadores y pedagogos,
en el acompafamiento y en el compartir los procesos reflexivos y
creativos del aprender, siempre con la intencionalidad de ofrecer
lo que sabemos y hemos aprendido para favorecer y potenciar
experiencias de convivencia comunitaria en las que el aprendizaje
es colectivo y constante.
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PEDAGOGIA COMUNITARIA:
EXPERIENCIAS DE INCERTIDUMBRE EN
LOS CONTEXTOS INFORMALES DE LA FORMACION
DE EDUCADORAS DE PARVULOS!

SiLvIA LOPEZ DE MATURANA LUNA

<« 7 . . Ve .
Lo conoci como un viejo borracho al que le tenia miedo
y ahora es don Juan que me espera para conversar’?

Comienzo con esta cita de Nicole, una estudiante de cuarto afio de
la Carrera de Pedagogia en Educacion Parvularia de la Universi-
dad de La Serena, escrita el afio 2015 para el proyecto de Pedago-
gia Comunitaria de dicha Carrera, porque muestra la transiciéon
que va desde el temor inicial de inmersion en la comunidad al
afecto final una vez transcurridos los afios de formacién universi-
taria en el proyecto. El viejo borracho cuya presencia le perturba-
ba terminé teniendo nombre, “Don Juan’, un sefior amable que la
esperaba para tomar té y conversar. La enorme complejidad que

1. Me refiero a “educadoras” (sin hacer distincion de género) puesto que esta(s)
experiencia(s) fueron realizadas en un contexto académico con el 100% de mu-
jeres estudiantes.

2. Las citas de estudiantes, que aparecen en cada uno de los apartados del texto,
son de las estudiantes de cuarto ano de la Carrera de Pedagogia en Educacién
Parvularia que durante cuatro afos formaron parte del proyecto de Pedagogia
Comunitaria de dicha Carrera (del 2012 al 2015). Corresponden a extractos de
entrevistas del Seminario de Licenciatura “El sentido de la pedagogia comunita-
ria en la formacién de educadoras de pdrvulos de la Universidad de La Serena’,
realizado el afio 2015, por las estudiantes Maria de Los Angeles Olivares, Palo-
ma Castillo, Nicolle Cortés y Loreto Flores, como requisito para optar al grado
de Licenciadas en Educacion.
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se esconde detras de este simple comentario nos muestra el efecto
de los procesos educativos cuando éstos se confrontan con otras
realidades fuera de las aulas.

El proyecto de Pedagogia Comunitaria’ se sistematizé el
ano 2015 después de 4 anos de experiencia como sello de la Ca-
rrera’ y de muchos otros anteriores en donde formaba parte de
la asignatura de Sociologia de la Educacion, pero que finalizaba
una vez terminaba el curso. Incorporarse en las comunidades fue
un arduo trabajo para las estudiantes quiénes, a pesar de provenir
de comunidades muy similares a las que debian incorporarse en
su trabajo pedagdgico, sentian temor de pasear por sus calles e
involucrarse con los vecinos, sobre todo porque, intencionalmen-
te, no llevaban ninguna pauta ni guia de trabajo a seguir, pero
debian planificar para anticipar diferentes escenarios posibles.
Una vez llegando a la comunidad tenfan que buscar las propias
estrategias para involucrarse con los vecinos, desde golpear una
puerta y presentarse. Debian improvisar a partir de lo que habian
anticipado.

“Aun no sé muy bien de qué se trata la comunidad. Tam-
poco sabia bien lo que iba decir a la gente, sabia que tenia que salu-
darla y presentarme, pero después ;qué seguia? ;Qué puedo hablar
con la gente de la comunidad para que se le haga interesante?”

3. Investigadora responsable: Dra. Silvia Lopez de Maturana. Co-investigado-
ras/or: Dras/or: Yanola Gonzalez, Carlos Calvo, Rossana Godoy y Clara Tirado.
Proyecto DIULS (Direccién de Investigacion de la Universidad de La Serena):
“La pedagogia comunitaria en la formacion inicial de profesores”. 2015-2016.Fo-
lio: PR15221.

4. Anteriormente, durante siete afios las estudiantes habian realizado trabajos
comunitarios dentro de la asignatura de Sociologia de la Educacion, a cargo
del Dr. Carlos Calvo cuya duracion era solo de un semestre. Dada la relevancia
de la insercion de las estudiantes en las comunidades decidimos, como equipo
técnico de Carrera, hacernos cargo del proyecto como sello de la Carrera y de
esa manera se insert6 en el curriculo como eje dinamizador durante los 4 afos
de formacion. Esto implicé involucrar al resto del profesorado en el proyecto.

5. Este capitulo asi como varias de las citas de las estudiantes también tienen
su base en Lopez de Maturana, S. (2016). Participacion estudiantil comunitaria.
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La Pedagogia Comunitaria no solo incidié en un cambio
curricular de la Carrera sino en la transformacion del pensa-
miento del estudiantado para no estigmatizar lo externo como
algo peligroso y amenazante, especialmente en contextos de po-
breza donde la privacion cultural pasa directamente a ser enten-
dida como privacion cognitiva (Feuerstein, 1991).

“Recuerdo tener la creencia de La Compaifiia como un sec-
tor peligroso, donde uno se bajaba de la micro (bus) y podian asal-
tarte, estaba con prejuicios y estereotipos que no hacian mds que
generalizar un sector y a sus habitantes. Es por ello que la prdctica
en primer afio tuvo mucho de probar mis creencias, de conocerlas
también... sin embargo, gracias a esta oportunidad pude también
liberarme de muchas creencias que no me pertenecian, mds bien
eran heredadas, como el miedo y los prejuicios™.

También incidi6 en el profesorado, quiénes tuvimos que
adecuar nuestras estrategias docentes para incorporar nuevas di-
ddcticas comunitarias en los respectivos cursos y encontrarle el
sentido al proyecto.

“Por ejemplo, cuando empiezo la segunda unidad inten-
ciono los contenidos para que ellas tomen conciencia de la impor-
tancia del hombre como ser comunitario, no como particularidad
aislada, no como dtomo social, sino como un ser comunitario en su
relacion con los otros seres humanos” (Prof. A).

“El sentido del trabajo comunitario tiene que ver con la
apertura al otro sobre todo con profesionales que van a trabajar
con seres humanos pequefios y que por lo tanto tienen una enorme
posibilidad de generar cambios en este contacto con los nifios. Y que
realmente a través de esos nifios puedan generar impacto a nivel
cultural, a la forma de relacionarnos” (Prof. B).

Revista Kult-ur. Véase Referencias bibliograficas.
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CONTEXTO

El proyecto naci6 de la conviccion de nuestro equipo académico
de la Carrera de que nuestras estudiantes necesitaban una for-
macién comunitaria, razén por la cual acuiamos el concepto de
“Pedagogia Comunitaria”, caracterizado por su caracter global,
sistémico e integrador, que convocd a las diferentes disciplinas
implicandolas directa e indirectamente en ese tema social, politi-
co y educativo. El compromiso con el proyecto nos llevé a asumir
de manera consciente la historicidad de las estudiantes y de los/
as miembros de la comunidad, los vinculos comunitarios que se
establecieron con los/as vecinos/as, la participacion y el sentido
de comunidad que se generd dentro de esa accién conjunta de
socializacién y toma de conciencia que transmitid, compartio y
modificé muchos de los patrones de conducta de quiénes par-
ticipamos en la gestacion y puesta en marcha del proyecto (Cfr.
Montero, 2007: 226).

Pensamos que no podiamos esperar a que las estudiantes
iniciaran su proceso de vinculaciéon con las comunidades una vez
que egresaran de la universidad, por lo tanto, este proyecto debia
ser transversal en la formacién docente y no un tema tangencial
a las asignaturas o un recetario de pasos a seguir. Ello implico
que las desiciones curriculares acerca de la formacion de nuestras
estudiantes debieron relacionarse intencional y significativamen-
te con las experiencias de la vida cotidiana para “salirse” de los
conocimientos disciplinarios tradicionales y constituir nuevas
formas multi, inter y transdisciplinarias de aprender, y otras ma-
neras de comprender y dinamizar la sociabilidad y las relaciones
sociales (Mejia, 2010).

Con ello intentamos favorecer la generacién de experien-
cias transformadoras para recuperar la propension a aprender y
a ensefar de todo ser humano y disminuir el riesgo de las rutinas
escolarizantes (Calvo, 2016), caracteristicas de un modelo para-
digmatico de concebir el aprendizaje que, por lo general, se obser-
va en las aulas de los diferentes niveles de formacidn. Sin embargo,
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toda pedagogia debiese ser comunitaria para que el curriculo ofi-
cial se enriquezca con las relaciones entre los/las estudiantes y la
comunidad y se les reconozca como sujetos/as critico/as dentro de
su propia historia, ya que cuando un/a miembro de la comunidad
participa de manera activa en la toma de decisiones que favorecen
a su entorno o a los asuntos de su interés o que le afectan direc-
tamente, hay mayores probabilidades de compromiso, cohesion
grupal y vinculacién afectiva entre sus miembros para el logro de
los objetivos comunes (Musitu, 2004).

Los principios basicos para educar en y con la comunidad
lo sustentamos, por una parte, en el imperativo tacito de ofrecer
ambientes activos modificantes® para que el estudiantado se in-
volucrara con y en el contexto comunitario desde el primer afio
de sus estudios universitarios y, por otra parte, para armonizar
las relaciones entre la teoria y la practica que, por lo general, se
tensionan separando el conocimiento popular del cientifico.

Creemos que la Pedagogia Comunitaria tiene mayores po-
sibilidades de cuestionar el ethos universitario, impuesto histdri-
camente desde diversos poderes hegemonicos, que ha invisibili-
zado el didlogo de saberes entre los/as actores educativos, ya que
puede lograr que nuestras estudiantes y el profesorado constru-
yan, desde su propia diversidad y desde y con la comunidad, una
concepcidn intercultural mas humanitaria y contrahegemdnica
de la pedagogia que contribuya a construir una red socioeducati-
va para entretejer lo que hoy esta segregado en la educacion (Boa-
ventura de Souza, 2010).

6. Son aquellos ambientes en que se propician los cambios, los cuestionamientos
y se otorga libertad para adquirir autonomia en las realizaciones personales y
grupales. Se incentiva la pregunta permanente, acompaiiada por la busqueda de
criterios que permitan avanzar en la comprension del tema en estudio, al con-
trario de los ambientes pasivo aceptantes que, como el nombre lo dice, aceptan
todo lo que se presenta sin intentar modificarlos sometiéndose ante los sistemas
imperantes (Lopez de Maturana, 2016).

104



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES
SISTEMATIZACION

Para investigar el proceso elegimos la Sistematizaciéon de Expe-
riencias que nos permitio, entre otros, recoger la informacién
relevante del proyecto; registrar, de manera ordenada, la expe-
riencia; descubrir y explicar la légica del proceso vivido, los fac-
tores que intervinieron, como se relacionaron entre si y por qué
lo hicieron de ese modo; socializar y compartir con otros/as los
resultados, destacando los aprendizajes alcanzados (Cfr. Jara, O.
2001).

La Sistematizacién es un tipo de investigacion cualitativa
historica hermeneutica, que interpreta criticamente una expe-
riencia a partir de su ordenamiento y reconstruccion, y donde a
través de una postura comprensiva se comprende, se da sentido
y se relevan las practicas culturales de los/as sujetos, se compren-
den los significados de sus discursos y acciones para entender las
légicas que los sustentan, al tiempo que se develan sus intencio-
nalidades y dindmicas que permiten dar cuenta de la realidad de
la experiencia vivida (Ruiz Botero, 2001). También es considera-
da como una “investigacion colectiva” dentro de la Investigacion
Accidn Participativa, puesto que recoge el aporte de los conoci-
mientos de los mismos miembros de la comunidad y considera el
didlogo, la discusién y las relaciones que se dan entre los diversos
actores sociales; no se reduce a narrar acontecimientos, describir
procesos, clasificar tipos de experiencias u ordenar los datos, aun
cuando todo aquello es necesario para realizar una interpretacion
critica.

Gracias a este proceso investigativo tuvimos la posibilidad
de “validacién social de los conocimientos objetivos que no pue-
den ser adquiridos por otros medios individuales basados en tra-
bajos de campo y encuesta’, de no considerar solo el “monopolio
de la palabra escrita” y de difundir el nuevo conocimiento adqui-
rido (Fals-Borda y Anisur Rahman, 1991: 14-15).

Sistematizamos a través de las tres fases del Disefio de Sis-
tematizacion. A saber: 1) Delimitacion precisa de la experiencia,
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2) Recuperacion de lo vivido y lo alcanzado y 3) Analisis. (Franc-
ke, M. Morgan, ML.,1995).

METODOLOGIA
1. FASE DE INICIO: DELIMITACION PRECISA DE LA EXPERIENCIA
1.1 PUNTO DE PARTIDA PARA CONOCER LA EXPERIENCIA

El origen del proyecto se remonta al afio 2000, siendo parte de la
asignatura de Sociologia de la Educacidn, solicitando a nuestras
estudiantes de primer afio que se insertaran en una comunidad
urbano marginal elegida previamente bajo criterios de negocia-
cién comunitaria “haciéndose cargo” cada una de una calle, donde
compartirian dos o tres veces por semana con los/as vecinos/as,
hasta formar parte de la confianza del grupo. Por ejemplo, uno
de los criterios de la negociacion era golpear una puerta, saludar
a un/a vecino/a, presentarse y decirle que querian conocerle. De
esa manera iban tejiendo lazos amistosos y de confianza en donde
los/as vecinos/as les proponian realizar talleres de su interés, como
apoyo a los estudios de sus hijos/as, ideas para fortalecer sus huer-
tas, apoyo en la escritura de poemas por parte de quiénes tenian
facilidades para escribirlos, talleres de guitarra y, simplemente,
momentos para conversar. Si las estudiantes no tenfan las condi-
ciones para realizar los talleres, conversaban con sus profesores/
as para ver si alguno/a de nosotros/as podia ir a la comunidad a
apoyarles, asi como también si no podian lograr la aceptacion en
sus comunidades se les daban algunas estrategias para hacerlo.
Curiosamente, este primera etapa fue una de las mas com-
plejas porque las estudiantes se agobiaban al no saber que decir
cuando les abrian la puerta, ante lo mas simple que es un saludo.

“Debo admitir que en ese momento no estaba entusiasmada

con el proyecto, porque sentia que nadie me abriria la puerta o que
solo recibiria negativas de las personas que vivian alli”.
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“Aunque, la verdad, estoy un poco asustada porque no sé
muy bien qué decir o como presentarme cuando me abran la puer-
ta; pero bueno, tendré que dejar de lado mi nerviosismo y timidez
que me caracteriza’.

“Hasta ese momento estaba bastante frustrada y tenia ganas
de irme pero decidi intentar en una casa mds’.

Este trabajo comunitario dentro de una asignatura fue
evolucionando hasta formar parte transversal de los cursos de
primer afio de la Carrera. Es decir, los/as siete profesores/as de
primer afio se involucraron en el proyecto, pero seguia teniendo
su nicho en la asignatura de Sociologia. De esa manera, las expe-
riencias fueron mutando gracias a las reuniones periddicas con
el profesorado en donde se buscaban las mejores estrategias para
incorporar el proyecto al curriculum. Se evalué el proceso comu-
nitario entre todos/as y se reflexioné sobre la actitud proactiva y
optimista que se necesitaba para darle continuidad.

El sentido de esta experiencia para quiénes formamos par-
te de ese proyecto fue lograr que la existencia de las disciplinas de
la malla curricular cobrara sentido a medida que las estudiantes
iban descubriendo su ignorancia y la parcialidad de los campos
disciplinarios. Aquello no resulté muy facil y fue una experien-
cia de aprendizaje nueva para profesores/as y estudiantes. Con el
paso del tiempo, las estudiantes fueron reconocidas y aceptadas
por la comunidad y comenzaron a levantar nuevas problematicas
que llevaron a las aulas para dialogar con sus profesores/as y las
contrastaron con los contenidos de las diferentes disciplinas. Esto
permiti6 destacar las fortalezas mas que las debilidades del traba-
jo comunitario y reflexionar sobre el encuadre positivo del pro-
ceso que permitio re-significar la formacion de las educadoras.

En el 2004 el proyecto pasé a formar parte de los otros
niveles de la Carrera involucrando al resto del profesorado y no
solo a los/as de primer afo. Las experiencias fueron cambiando
y se ofreci6 a las estudiantes la posibilidad de elegir las comu-
nidades en las que se insertarian o involucrarse en proyectos ya
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establecidos como, por ejemplo, los que se llevaban a cabo en las
Juntas de Vecinos. Alli las estudiantes ofrecieron talleres de arte,
artesania, yoga, computacion, cine, entre otros.

En el afo 2012, el proyecto se instaurd oficialmente como
sello de la Carrera y las estudiantes se insertaron en la comunidad
desde el primer afio hasta el egreso de su carrera. Fue asi como,
haciendo un seguimiento a esa cohorte del 2012, podemos decir
que el afio 2013 fue de una relaciéon mas cercana con los/as veci-
nos/as y de organizacién de acciones comunes; el ano 2014 fue
de profundizacion o cambio de experiencias (de acuerdo a lo que
solicitaban las familias) y el ano 2015 fue de consolidacién de los
proyectos.”

Para recuperar la memoria histérica en el equipo de inves-
tigacion nos repartimos las tareas de descripcion y registros de la
experiencia, al igual que las diferentes cohortes que van desde el
2012 al 2015. Cada una/o reunié informacién entregada por las
estudiantes de su trabajo en terreno; la ordenamos y clasificamos
en el programa Polimnia® (Cfr. Rossel, S.). Solicitamos a cada una
de las estudiantes que nos enviaran las entrevistas, informes de
campo, filmaciones, fotos de sus visitas a la comunidad; acorda-
mos que cada una/o llevaria un archivo aparte con reflexiones
y relaciones con autores vinculados con la revisiéon de los regis-
tros, entrevistas y andlisis de situaciones; elaboramos guiones de
entrevistas para las estudiantes, profesores/as y vecinos/as de la
comunidad, etc. También entrevistamos a ocho profesores/as de
la carrera y un etnégrafo se encarg6 de visitar a los/as vecinos/
as de las comunidades, de la transcripcion y clasificacion de la
informacion de cada una/o de los/as co-investigadores/as. Final-

7. Actualmente, 2019, el proyecto de Pedagogia Comunitaria coordinado por la
Dra. Clara Tirado, ha avanzado en su configuracién y se trabaja en colectivos
organizados, por ejemplo, en grupos de Derechos Humanos, Agrupacion de
mujeres y Memoria Histdrica, Alfabetizacion Intercultural con poblacién hai-
tiana, entre otros.

8. Software, alternativo al Atlas/ti, y NVivo, creado por un equipo de investi-
gacion en donde participé Sebastidn Rossel, quien fue nuestro co-investigador
colaborador técnico del proyecto.
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mente, todos/as identificamos y describimos las emergencias, nu-
dos y sinergias que se generaron gracias a la tension entre teoria
y préctica.

1.2. PREGUNTAS INICIALES
:POR QUE SISTEMATIZAR ESE PROYECTO?

Porque necesitdbamos descubrir los aciertos, los errores y las for-
mas de superar obstaculos y dificultades para tomarlas en cuenta
en el futuro; para ir mas alld de un intercambio anecdético y for-
mular propuestas basadas en lo que sucede en el terreno; para va-
lorizar los saberes de las personas que habitan las comunidades e
identificar los principales cambios en las estudiantes a lo largo del
proceso; para generar aprendizajes y conocimientos significativos
desde la particularidad y el sentido de las experiencias.

:PARA QUE VAMOS A SISTEMATIZARLO?

Para comprender mas profundamente nuestro rol docente y las
necesidades formativas de nuestras estudiantes y mejorarlas; para
conocer como ellas relacionaban los diversos aprendizajes forma-
les e informales; para intercambiar y compartir aprendizajes con
otras experiencias similares; para contribuir a la reflexion tedrica
con conocimientos surgidos directamente de las experiencias co-
munitarias e incidir en planes académicos a partir de aprendizajes
que provienen de las experiencias especificas de las estudiantes;
para construir una mirada critica sobre lo vivido y orientar las
experiencias futuras con una perspectiva transformadora; para
producir conocimientos desde la experiencia y trascenderla.

:COMO VAMOS A SISTEMATIZARLO?

Precisando un eje de sistematizacion a modo de hilo conductor
que atraviese las experiencias para identificar y ubicar dénde se
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encuentra la informacion necesaria, a través de entrevistas, bus-
queda documental, revisién de archivos y otros, seleccionando
aquellos datos referidos al eje de sistematizacion; para posterior-
mente recuperar, ordenar y reconstruir el proceso vivido; por tl-
timo, para realizar una interpretacion critica del proceso, extraer
aprendizajes y compartirlos.

2. FASE DESARROLLO: RECUPERACION DE LO VIVIDO Y ALCAN-
ZADO
2.1 RECUPERACION DEL PROCESO VIVIDO

Gracias alos informes entregados por cada estudiante y otras veces
por el grupo que asistia a una misma comunidad, se identificaron
los momentos significativos y las principales acciones realizadas
que marcaron los cambios vividos en el proceso. Los cambios se
manifestaron en la manera en que daban cuenta, oralmente y por
escrito, de sus experiencias comunitarias, las que en un comienzo
eran de duda y temor y luego de satisfaccién y compromiso.

“Hay mucho por hacer, y esta vision se ha desarrollado gra-
cias a esta prdctica y a las conversaciones académicas en mi for-
macion. Es por esto que concluyo en la urgencia de ir mds alld de
lo institucional, de lo necesario que es escuchar lo que tiene que
decir la comunidad educativa y desde alli iniciar los cambios y las
transformaciones sociales, con el conocimiento que somos una co-
munidad de aprendizaje donde las relaciones son la clave para una
mejor educacion, mds humana y participativa’.

Se acordd que los informes también se categorizarian a tra-
vés del software Polimnia. Para eso, cada investigador/a reunié
los informes respectivos de su cohorte para proceder al analisis.
Previo a eso realizé un trabajo artesanal de “barrido” de cddigos.
Se reorden¢ la informacion para responder a la codificacion de
categorias. Estas fueron alimentadas por descriptores basados en
las diversas entrevistas.
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Primer listado de cddigos (en orden alfabético) que cada
investigador/a extrajo en sus entrevistas:

o Apreciacion critica respecto al trabajo comunitario.

o Aprension frente a la experiencia del trabajo comunitario.

o Aprendizaje en la comunidad.

« Atribucién de significado experiencial del trabajo comu-
nitario.

o Conexion emocional con la comunidad.

o Deconstruccion de prejuicios aprendidos culturalmente.

o Desarrollo personal y social.

« Educacién y emergencia.

 Educacidn y nuevas perspectivas.

» Experiencia comunitaria previa.

« Identificacion de una nueva concepcion de educacion.

« Identificacién de una nueva concepcion del ser y hacer
educador.

o Incertidumbre frente a no saber que hacer, que resulta-
dos esperar.

« Inmersion analitica en el trabajo comunitario.

« Invisibilizacién de la emergencia educativa.

o Preconcepcion del campo laboral del o la profesional de
la Educacién Parvularia.

o Preconcepcion del rol del/de la educador/a.

« Rasgos de la identidad profesional del/de la educador/a.

o Reflexibilidad de la experiencia.

« Retroalimentacion de la experiencia del trabajo del tra-
bajo comunitario.

« Sin experiencias previas.

« Trayectoria en trabajo comunitario.

Se organizé toda la informacién disponible sobre los dis-
tintos componentes de la experiencia y se determiné con claridad
las variables y las categorias para ordenar y clasificar. Se tratd de
ser lo mas descriptivos/as posible, buscando no emitir conclusio-
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nes o interpretaciones adelantadas, aunque se anotaron temas a
profundizar o preguntas criticas que se trabajaron mas tarde en la
fase interpretativa. Se utilizaron grafos generados por el software
Polimnia que ayudaron a ubicar los distintos componentes por
separado, lo que favorecio, posteriormente, el analisis de aspectos
particulares.

La relevancia del andlisis surgid, sobre todo, por los co-
mentarios del equipo investigador, que fueron apareciendo al
momento de realizar la categorizacion, es decir, qué categoria
incipiente se transformaba en categoria definitiva o cudl pasaba
a ser sub categoria, o cudl, simplemente, se eliminaba. Se identi-
ficaron y describieron las emergencias, nodos y sinergias que se
generaron gracias a la tension entre teoria y practica.

El proceso se fue desarrollando a través de la conceptua-
lizacién de supuestos, reflexion sobre la practica, contrastacion
con teorias, re-formulacion y operacionalizacion de las preguntas
derivadas del proceso.

2.2 ORDEN Y CLASIFICACION DE LA INFORMACION (CATEGORIAS).
CONTEXTO DEL TRABAJO DE ELICITACION DE CATEGORIAS

Por medio del software Polimnia se realiz6 el proceso de codifica-
cién mediante una légica que se corresponde con el razonamien-
to inductivo, razdén por la cual, se leyeron parrafo a parrafo los
documentos primarios, a fin de generar etiquetas verbales. A par-
tir de una fragmentacion inicial pudimos obtener la siguiente in-
formacion estadistica del corpus: 15 documentos primarios, 222
proposiciones, 68 cddigos y 7 categorias. Desde una perspectiva
cualitativa se procedi6 a realizar un procedimiento de muestreo
no probabilistico intencionado (Taylor & Bogdan, 1992), a partir
del cual se obtuvo una muestra de 15 documentos primarios que
constituyen el corpus inicial, los que fueron transcritos, codifica-
dos y analizados parcialmente.

Eso genero las categorias emergentes del proceso de ana-
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lisis inductivo. Segun el plan de andlisis, esta es la etapa inicial
correspondiente a la descripcion de codigos tal y como surgieron
del discurso de los/as entrevistados/as. La etapa consecutiva es la
interpretativa, la que se llevé a cabo de modo preliminar cuando
los cinco focos temdticos estuvieron completos y descritos debi-
damente en todas sus partes.’

El procedimiento de codificacion contemplé el primer
nivel donde inicialmente se asignaron los cédigos de acuerdo al
significado extraido de cada entrevista. El segundo nivel de co-
dificacién consider6 una categorizacion de los codigos, donde
se buscaron ejes o referencias con los que los otros codigos se
relacionaban. En esta etapa las/os investigadoras/es levantamos
y construimos mapas de conceptos o grafos, donde se buscé un
referente o eje gravitante con el cual se relacionaran los otros c6-
digos. Los cinco focos tematicos fueron: Escolarizacion (5 cod.),
Aprendizaje transformador (9 cdd.), Pedagogia comunitaria (14
cod.), Alteridad (7 c6d.), y Educacion (10 cod.).

El analisis tematico nos permitié identificar e inferir, or-
ganizar, analizar y proporcionar patrones o temas a partir de una
cuidadosa lectura y relectura de la informacién recogida, inferir
resultados que propiciaron la comprension/interpretacion ade-
cuada del fenomeno objeto de este trabajo. Ademas, el analisis
tematico consistié en un proceso exhaustivo de identificacion de
numerosas referencias cruzadas entre los temas emergentes, per-
mitiendo vincular varios conceptos, vivencias y opiniones de los/
as participantes. A saber, se identificaron tres tipos de relaciones:
simétricas, asimétricas y transitivas; puntos de fuga (atractores,
vectores) y lineas de fuerza que aglutinan ciertos codigos.

A modo de ejemplo, vemos el grifico correspondiente a
la categoria de Escolarizacion en donde se aprecian las interrela-

9. El software Polimnia admite crear proyectos denominados Corpus que inclu-
yen documentos primarios como, por ejemplo, citas, cédigos y memos. Dentro
de cada UH se almacenan y reorganizan los documentos asociados a la codifi-
cacion de cada unidad textual (Rosssel, S).
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ciones entre los cinco c6digos que componen la categoria. De la
misma manera se procedid en la elaboracion de cada categoria:
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CATEGORIAS DEFINITIVAS

1. Alteridad. Entendida como un acontecimiento humano
de legitimidad del/de la otro/a, pero también como una altera-
cion o una transformacion en el modo en que los/as sujetos ha-
bitan ese territorio. Los/as otros/as ya no son unos/as personajes
a los/as que hay que ir a visitar, sino presencias, rostros que les
dicen algo, cuya mirada las traspasa y las interpela a ser genero-
sas, razon por la cual se tornan incapaces de llegar al/a la otro/a
vacios/as de sentimientos (Cfr. Lévinas, 2012).

“Con las comparieras que participo en estas actividades tam-
bién se han afianzado los lazos, disfrutamos los dias jueves compar-
tiendo con las sefioras, pensamos qué de nuevo vamos a aprender y
también nos ocupamos de ser una ayuda para ellas, como también,
sin duda, he experimentado la influencia que han tenido ellas en mi”.

2. Aprendizaje transformador. Entendido como dar sen-
tido a la propia experiencia. Esta condicién les permitié ver la
dificultad o la crisis como una oportunidad para crecer y apren-
der al tiempo de situarse en el presente, viviendo las experiencias
desde la emergencia que les sirvieron para establecer puentes en-
tre la teoria recibida en la universidad y la practica vivenciada en
las comunidades, con gran capacidad para superar dificultades
gracias a la aceptacion del acontecer.

“Espero poder pasar los desafios que se presenten dia a dia,
para aceptar a las demds personas como legitimos otros, donde me
forme como profesional y sobre todo como una persona capaz de
generar relaciones sociales en todo dmbito de mi vida, lo que me fa-
cilitard en un futuro llegar a las familias que estdn detrds de los ni-
fios y nifias que pasardn por mi camino, comprendiendo asi que no
solo trabajo con un nifio o nifia como individuo, sino teniendo en
cuenta que detrds hay todo un niicleo que complementard el apren-
dizaje que yo le pueda entregar dia a dia en la jornada diaria”
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3. Educacion. Entendida como una nueva concepcion ba-
sada en una concepcion del ser y del hacer del/de la educador/a a
partir de lo comunitario, con una visién de reciprocidad y sentido
del trabajo en redes, de los procesos de resistencia y cuestiona-
mientos sobre aquello en que antes no se reparaba. Este proceso
se va enriqueciendo paulatinamente en el aprendizaje de las estu-
diantes gracias a las experiencias en la comunidad y a las creacién
de nuevas relaciones que establecen entre las diversas disciplinas.

“Valoro el proyecto comunitario en mi formacion personal y
profesional, cuando voy a mis prdcticas docentes sé que las aulas no
son espacios exclusivos para aprender y ensefiat, sino mds bien es el
entorno desde sus multiples escenarios los que aportan y forman a
los sujetos como seres sociales”.

4. Escolarizacion. Entendida como la repeticion de lo pre-
establecido a causa del enclaustramiento de los procesos educati-
vos que invisibilizan o niegan las emergencias educativas (aunque
no las anulan), lo que lleva a los/as profesores/as y estudiantes,
por ejemplo, a dejar de sorprenderse ante lo que ensefian unos/as
y aprenden otros/as. Implica el darse cuenta de que no es facil de-
safiar las imposiciones de la realidad hegemonica, como tampoco
en las aulas escolares es facil salir del mundo de la repeticién y de
las rutinas,

“Quisiera poder sistematizar mds la riqueza de las conver-
saciones [con los miembros de la comunidad], en ellas he podido
conocer las creencias que tienen respecto de la mujer, la familia, la
sociedad, la politica, la nifiez, la crianza de los hijos... Es por esto
que comprendo el proyecto comunitario de la carrera como una
oportunidad de ir mds alld de lo aparentemente visible, salir de lo
institucional que pone limites a la educacién, mds bien ha sido for-
marme desde la deformacién que son las creencias preestablecidas
que impone la escolarizacion, disfrazando lo educativo”
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5. Pedagogia Comunitaria. Entendida como una expe-
riencia reflexiva que al inicio confronta a las estudiantes con el
contexto cotidiano y sus adversidades, donde poco o nada fluye
como se espera, lo que les plantea dificultades que deben intentar
resolver y que puede llevarles a sentir frustracion por el fracaso.
Paulatinamente, son capaces de desarrollar las habilidades nece-
sarias para superar los retos de la experiencia comunitaria, por lo
que asocian este sentir con una experiencia de aprendizaje resi-
liente.

“La formacién de educadores requiere de estas prdcticas,
requiere comprender que no podemos quedarnos ajenos a los con-
textos donde viven las personas, sus realidades y sus experiencias
vitales que los construyen dia a dia. Los nifios y nifias no pueden
permanecer encerrados en espacios para ser educados, y nosotras
como educadoras de parvulos no podemos trabajar tinicamente en
estos”.

3. ANALISIS FINAL DEL PROCESO DE SISTEMATIZACION DE LA
EXPERIENCIA COMUNITARIA

El analisis de las interrelaciones, tensiones y contradicciones entre
los distintos elementos, objetivos y subjetivos que surgieron del
proceso de sistematizacion, y la confrontacion con las reflexiones
sobre esas experiencias y con los planteamientos teéricos dio pie
para la interpretacion critica del proceso. Esta se manifiesta en
los siguientes indicadores que dan cuenta del valor formativo de
los escenarios informales en la construccion de la profesionalidad
docente del estudiantado (El listado responde a la frecuencia con
que estos indicadores aparecen en la conducta habitual de las es-
tudiantes):
« Valor de la incertidumbre como experiencia de apren-
dizaje, producto de las situaciones emergentes que hace
reaccionar a las estudiantes de manera cada vez mas pro-
fesional.
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o Construccion gradual de la comprension del rol politico.
o Reconocimiento del aporte instrumental de la educacién
formal y de la poca consideracion de los escenarios comu-
nitarios.

« Intencionalidad clara de los/as formadores/as para rele-
var los procesos de autoconocimiento como procesos de
transformacion.

« Articulacién entre teoria y practica.

Lo precedente permitié distinguir tres dimensiones de
cambio en el proceso formativo de las estudiantes: Dimension
personal, Dimension social y cultural, y Dimensién politica.

3.1 DIMENSION PERSONAL

“Creo que lo mds relevante era saber que lo que me entrega-
ban esas personas tenia un sentido para mi”.

« Vivieron todo tipo de experiencias, que van desde las
gratificantes (establecimiento de lazos afectivos) a aquellas
que las tensionaron profundamente (inseguridad e incer-
tidumbre).

« Tomaron conciencia de sus capacidades y limitaciones.
Esto les hizo confiar en lo que eran capaces de hacer, sin-
tiéndose seguras de si mismas y de lo que habian alcanza-
do.

« Se dieron cuenta de que los discursos escolarizados de la
escuela les habian negado la autonomia de pensamiento.

o Desarrollaron paulatinamente la capacidad de improvi-
sacion para abordar la emergencia y la incertidumbre.

« Valoraron el autoaprendizaje, la actualizacién constante
y permanente en cualquier espacio en el que se desempe-
fien.

« Justipreciaron la relacion entre los saberes académicos y
la pedagogia comunitaria.
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« Comprendieron que en ocasiones solo se cumple con la
formalidad de una tarea.

« Cuestionaron su propio actuar, lo que les facilit6 la com-
prension del sentido de la Pedagogia Comunitaria para su
formacion.

o Apreciaron los espacios y tiempos educativos informales
y la concepcion de lo que se entiende por educacion.

3.2 DIMENSION SocIAL Y CULTURAL

“Gracias a estos encuentros he podido desarrollar empatia
con las vivencias de otras personas, también me mueve el afecto que
siento por ellas, disfruto de conversar los dias jueves y saber como
les ha ido en la semana, escuchar sus historias de vida, disfrutar sus
risas, pero también conversar desde el amor lo importante que es la
resiliencia en la vida™.

 Descubrieron que existen aprensiones, prejuicios y este-
reotipos culturales, que inciden en la desconfianza hacia
el/la otro/a y en modo de relacionarse con ellos/as.

« Comprendieron la importancia de la construccion de
una identidad colectiva gracias al trabajo conjunto con el
profesorado de la Carrera.

o Valoraron a cada miembro de la comunidad como po-
seedores/as de experiencias y conocimientos validos que
los/as legitimaron como sujetos.

« Se vieron interpeladas a vivir procesos de incertidumbre
permanente respecto de qué hacer en la comunidad, qué es-
trategias usar para comunicarse con la diversidad de acto-
res, como integrarse a sus actividades sin violentar procesos,
como valorar sus riquezas, comprender sus debilidades e
integrarse afectiva y efectivamente a sus dindmicas sociales.
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3.3 DIMENSION PoLiTiCA

“Con el paso del tiempo esa mirada tan estructurada fue flu-
yendo hacia una relacion de reciprocidad en donde ya no ibamos [a
la comunidad] tan solo por una nota, sino mds bien por la relacion
que se formé entre nosotras, de respeto y de compromiso”.

« Comprendieron que hay otra educacion diferente a la es-
colarizacién, donde pudieron valorar la riqueza de la cul-
tura, mirar lo que tienen y no lo que les falta y que pueden
aprender de los/as miembros de la comunidad.

o Descubrieron el efecto de las preconcepciones de la esco-
larizacion y la invisibilidad profesional de la educadora de
parvulos, y comenzaron a construir y a valorar la identidad
profesional de un/a educador/a abierto/a a la comunidad.

« Tomaron conciencia de la instrumentalizacion recibida
en su formacion escolar.

 Reconocieron la importancia del pensamiento critico
del/de la educador/a para deconstruir prejuicios aprendi-
dos a través de los procesos de socializacion.

« Pasaron de una relacién nominal o descriptiva de las di-
versas disciplinas a una relacién sinérgica con la sociedad
y la escuela reconociendo la concepcién de la educacion
como un acto dialdgico.

3.4 RELACIONES ENTRE EL PROCESO FORMATIVO EN EL AULA Y EL
PROCESO FORMATIVO EN LA COMUNIDAD

La trayectoria en trabajo comunitario conllevé altibajos y discon-
tinuidades, reflexion y autocritica, resistencia y descubrimiento,
junto a ir dotando de sentido el proceso de convertirse en educa-
dora de parvulos. Las estudiantes y sus profesoras/es comparti-
mos saberes e ignorancias emergentes en torno a dicha construc-
cién como educadoras comunitarias. En sintesis, este proceso
aporto a la formacion profesional de las siguientes maneras:
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o Se asumio la complejidad del riesgo de lo inesperado, de
lo no planificado, de lo imprevisto, de lo no pensado, inclu-
so de lo negado.

o Se demando el ejercicio de una serie de habilidades ne-
cesarias para desarrollar diferentes tipos de gestion comu-
nitaria.

« Se tomo conciencia del riesgo como factor inherente a la
experiencia de aprendizaje. El riesgo obligd a ser cautas/
0s, a tener precaucion frente a los sucesos, muchas veces,
contradictorios y cadticos, pero que, sin embargo, después
de un tiempo fueron logrando un orden emergente, que
debieron comprender para encontrar el camino mas perti-
nente, entre los varios caminos posibles.

o Se reconocié que los/as nifos/as no pueden formarse
solo dentro de un salon de clases, sino que necesitan reco-
nocerse desde los primeros ainos como participes de una
comunidad.

o Se visualiz6 que la inmersion de la estudiante en el te-
rritorio gradualmente le ayuda a atribuir significado a la
experiencia formativa.

o Se consolidé paulatinamente una auténtica participa-
cion, pensando, cuestionando, creando, tomando decisio-
nes, expresando sus suefios y asumiendo las consecuencias
del rol protagénico en la co-construccién del sentido de
comunidad.

« Se sortearon dificultades inesperadas y superaron temo-
res ante lo desconocido, a veces, amenazantes, todo lo cual
les obligd a improvisar, lo que fueron haciendo cada vez
con mas eficiencia y eficacia.

o Se valoro la reflexion tedrica de la experiencia en el te-
rritorio ya que permitié asumir con flexibilidad diversas
situaciones y superarlas, concibiendo esas experiencias
como valiosas oportunidades de aprendizaje.
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A MoDO DE CONCLUSIONES

Es el momento de arribar a los principales comentarios finales a
modo de conclusiones, los que, sin ser definitivos, surgen como
resultado del proceso de sistematizacion, responden a los obje-
tivos planteados y se muestran como inquietudes abiertas, que
servirdn como el punto de partida para nuevas investigaciones
en torno a la formacion profesional de los y las educador/as/es en
general y no solo de las educadoras de parvulos.

ESTUDIANTES:

e Comenzaron buscando respuestas claras y precisas de
parte del profesorado y se vieron impelidas a salir del mapa esco-
lar, aventurarse en territorios ignotos a los que temian en grados
diversos, tuvieron que formular preguntas y no solo requerir res-
puestas, debieron caminar, observar, registrar, dar cuenta y con-
jeturar en contextos emergentes.

e Habitaron diferentes ambientes educativos que les pre-
sionaron para tener que orientarse en términos sociopoliticos, lo
que les mostr6 que todo siempre es mas complejo que lo que pa-
rece y que no basta el activismo pedagdgico, sino que requieren
de una clara formacion ética que les ayudara en la reflexion y que
orientard la accion.

e Fueron consolidando una conducta ético politica que les
ayudo y les prepar6 para vivir una experiencia de ciudadania al
implicarse critica y reflexivamente con esa realidad territorial.

e Desarrollaron habilidades de liderazgo, cooperacion, soli-
daridad y toma de conciencia de la consecuencia de sus acciones.

e La emergencia y la autoorganizacién resultaron inevita-
bles en los procesos comunitarios, gracias a la equivocacion y al
error que debieron sortear.

e Resignificaron su identidad profesional gracias a las ex-
periencias de incertidumbre e improvisaciéon constante que les
demandaron los contextos comunitarios informales. Eso les ayu-
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dé a desempenarse en diferentes territorios educativos, forma-
les e informales y a pensar en ser protagonistas de su formacién
como educadoras del siglo XXI.

e Vivenciaron la emergencia de preguntas inéditas a partir
de las sorpresas y los asombros.

COMUNIDAD:

e En los primeros contactos entre las estudiantes y los/as
miembros de la comunidad se gener6 una extrafieza mutua, aun-
que muchas estudiantes provienen de las mismas comunidades
u otras semejantes, pero el rol que juegan marca una diferencia
cualitativa que les ayud6 a desempeniar su rol de educadora. La
comunidad les demand6 una postura y compromiso ético, que
asumieron autoimponiéndose el rol de educadoras-mediadoras
de la cultura.

e La experiencia comunitaria contribuy6é mds que ninguna
asignatura de la malla curricular a su formacion profesional. Les
entreg6 solidos valores, trascendi6 la mirada paternalista usual-
mente comun al referirse, desde visiones funcionalistas y este-
reotipadas, a las comunidades urbano-marginales o rurales, por
ejemplo, como individuos que necesitan ayuda o que carecen de
recursos para progresar.

e Participar en experiencias conjuntas con los miembros
de la comunidad tales como los talleres de arte, yoga, cine, permi-
tieron al estudiantado, profesorado y a la comunidad darse cuen-
ta de que hay otras maneras de aprender y que la ensefianza no
solo es “dada” desde un sitial preferencial.

e La formacion comunitaria favorecié que el estudiantado
y el profesorado se asumieran como actores sociales transforma-
dores/as y emancipados/as de las practicas escolarizantes dentro
de las aulas.

e Los/as miembros de las comunidades en un primer mo-
mento se mostraron distante aduciendo que siempre los/as “van a
ver” de las universidades y que nunca “pasa nada”. Durante el pro-
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ceso esta opinién cambid y la mayoria se involucré6 activamente
con las estudiantes.

e Los/as miembros de las comunidades valoraron las invi-
taciones que se les hicieron para asistir a la universidad a exponer
sus trabajos manifestando que se sentian reconocidos/as en sus
capacidades y aportes.

Si bien este proyecto se gestd para dar cuenta de las trans-
formaciones en el estudiantado no puede dejarse de lado la in-
fluencia en el profesorado de la Carrera.

“En los primeros afios era ir a observar y que me contaran
sus experiencias personales, emocionales, subjetivas, qué les pasaba
a ellas con la comunidad, v/s ahora, a ir visualizando mas alld de la
experiencia emocional subjetiva, sino que visualizando e intencio-
nando aprendizajes con actividades concretas, como que vayan a
entrevistar a la comunidad respecto a un tema y acogiendo mucho
el impacto emocional que tiene en las estudiantes” (Prof. C).

PROFESORADO:

e La Pedagogia Comunitaria constituyé un nuevo enfoque
politico-pedagdgico para la formacion de educadoras/es de par-
vulos, el que se re-significé desde las experiencias comunitarias
de las estudiantes.

e Justipreciaron, como una parte fundamental de la forma-
cion profesional, el aprender a superar las dificultades existentes
o emergentes y el aprendizaje a partir de los errores.

e Valoraron positivamente la relacion educativa con per-
sonas de diferentes grupos etareos porque promueve encuentros
intergeneracionales que ayudan a las estudiantes a contrastar
perspectivas y visiones de mundo.

e Comenzaron a realizar clases y evaluaciones colegiadas
sin perder la especificidad de cada asignatura favoreciendo el es-
tablecimiento de nuevas relaciones.
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e Desde la coordinacion de la Carrera se propuso a un/a
profesor/a tutor/a responsable en cada semestre del trabajo co-
munitario para facilitar el proceso organizativo.

e Tomaron en cuenta las contradicciones e improvisacio-
nes y el sentido comun en la toma de decisiones como fuente de
mayor comprension de los procesos educativos.

e Articularon los saberes interdisciplinarios.

No obstante lo anterior, persisten practicas educativas es-
colarizadas, en el estudiantado y profesorado, tales como:

e La pérdida de la riqueza educativa de las emergencias
cuando se anulan al intentar seguir la planificaciéon de manera
rigida, forzando a la estudiante a repetir e impidiéndole crear re-
laciones inéditas.

e La aprension por el caracter caotico del proceso comuni-
tario, sea porque temen no controlar todo, por la extraieza que
causa deambular en territorios con demandas extra curriculares
o0 por auto cuestionamiento ante su propio cambio, entre otros.

e El predominio de la valoracion negativa de las carencias,
sin encontrar en ellas algun valor y fortaleza para optimizar los
procesos de formacion.

e Los temores, confusiones, incertidumbres de no saber
como incorporar ese proyecto dentro del curriculo oficial, que aflo-
ran en los primeros contactos de las estudiantes con la comunidad.

El proyecto comunitario no ha sido de facil implementa-
cion dado el paradigma escolarizante que impera en el estudian-
tado y en gran parte del profesorado. Esto hizo que en ocasiones
privilegiaran la entrega y recepcion de contenidos por sobre el tra-
bajo comunitario. Esperamos que el estudiantado y profesorado
sigan descubriendo y utilizando otros espacios y tiempos forma-
tivos fuera de la universidad, como elementos que contintien resi-
tuando la profesionalidad docente en los hechos que ocurren en el
contexto, que impactan y que inciden en los aprendizajes mutuos.
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PROPUESTAS

Se sugieren las siguientes propuestas de formacién profesional
docente para la formacion inicial de educadores/as y otros/as
profesionales de la educacion:

EN LA FORMACION UNIVERSITARIA:

e Incorporar la pedagogia comunitaria como asignatura
inicial en el plan de estudios, solo para sentar presencia, puesto
que el sello comunitario debe ser transversal.

e Compartir lecturas sobre el tema comunitario en los di-
ferentes cursos.

e Comenzar la formacion universitaria con los saberes de
las/os estudiantes.

e Realizar reuniones periodicas de toma de acuerdos entre
docentes.

e Enfatizar los procesos de autoconocimiento como herra-
mienta de aprendizaje.

e Relevar el rol de la confusion, propiciar conflictos cog-
nitivos, favorecer la improvisacion y romper la linealidad de los
programas y de las aulas.

e Trabajar con las/os estudiantes de primer afio para que
investiguen y miren a su alrededor, que reconozcan lo que alli ha
estado siempre y que no lo han visto.

e Orientar a las/os estudiantes para que se den cuenta que
la comunidad es mas que un grupo de personas con las que se
sienten obligadas a relacionarse.

e Realizar seminarios colectivos con el profesorado, pro-
ducir material, informes, y socializarlos.

e Relevar la experiencia comunitaria partiendo por las in-
terrelaciones entre los/as docentes y entre estos/as y el estudian-
tado. Si no es asi, seria contradictorio.

e Consolidar el Sello Identitario de la Carrera de Pedago-
gia en Educacion Parvularia en la Universidad de La Serena.

126



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES
EN LAS COMUNIDADES:

e Organizar Centros de lecturas en las comunidades de
acuerdo a los intereses que surjan de las mismas.

e Rescatar los saberes de los/as miembros de la comunidad
para aportar a la construccién del conocimiento del estudiantado
desde el entorno real.

e Valorar a las personas mayores por la experiencia que
pueden aportar en la construccion de la vida. (Mirar a los viejos
como “los libros de una comunidad”).

e Organizar encuentros intergeneracionales.

e Identificar en cada territorio marginado una experiencia
de encuentros, bailes, tradiciones.

e Incorporar a los grupos marginados para que las/os estu-
diantes tengan una vision mas real de lo que sucede en el mundo.

e Reconocer la dimension colectiva del trabajo comuni-
tario para revertir el sentimiento de aislamiento de muchas/os
estudiantes y disminuir la aprension.

e Compartir con los/as jovenes de la comunidad para que
las/os estudiantes conozcan lo que hacen sin haberlo aprendido
en estudios formales universitarios.

e Reconocer a la educacion y al barrio como educadores/as
para que las/os estudiantes amplien la mirada hacia otros colecti-
vos, que observen formas de como se aprende en la calle y que in-
vestiguen para conocer que lo cultural no estd solo en la escuela.

La transformacion del curriculum de Educacién Parvularia,
en tanto Pedagogia Comunitaria, va mucho mas alld de intervencio-
nes ocasionales en la comunidad, pues implica la gestacién y germi-
nacion de procesos educativos en las comunidades en relacion con
los espacios y tiempos universitarios. Necesitamos preguntarnos:
;Qué pedagogia estamos construyendo? ; Asumimos la identidad y
la pertenencia al educar? ;Buscamos reconocer los saberes cultura-
les? ;Descubrimos lo que hay de procesos educativos en esos tiem-
pos y espacios sociales, pedagdgicos, politicos, éticos y culturales?
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Finalmente, no podemos desconocer que las estudiantes
de Pedagogia en Educacion Parvularia habitan, a su vez, en sus
propias comunidades con diversas formas de organizacion y de-
terminados propdsitos; forman parte, desde su ser social, de redes
de distinto tipo: familiares amicales, territoriales y virtuales. Sin
embargo, se desconoce la funcionalidad de estas vinculaciones,
no sabemos como son, qué caracteristicas tienen; tampoco como
perciben estas relaciones, cudles son las funciones que cumplen
ni menos desde qué categorias de vinculacion se establecen, tam-
poco sabemos qué distinciones logran establecer al formar parte
de algo mayor como es la experiencia de participar en una comu-
nidad. Mucho de lo que falta esta a la espera de investigaciones
futuras que esperamos sea el gran impulsor de la calidad de su
profesionalidad docente.

“Para concluir siento que este proyecto comunitario cada dia
toma mads sentido para mi formacion, me doy cuenta que dentro de
este contexto tengo muchas cosas que aprender y muchas cosas que
entregar, ademds de darme cuenta y tomar el valor que merece en
la historia este sector en particular, generando lazos dentro de la
pasion por educar, donde Gabriela Mistral nos da un gran ejemplo
de que las cosas se pueden lograr con pasion y perseverancia’.
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ESTALLIDO SOCIAL EN CHILE:
SOBRE LA NECESIDAD DE UN NUEVO PACTO
EDUCATIVO CENTRADO EN LA

RELACIONALIDAD COMUNITARIA!

ALBERTO MORENO DoNA
SERGIO TORO AREVALO

1. EL ESTALLIDO SOCIAL VIVIDO COMO CIUDADANOS-EDUCADO-
RES QUE TRANSITAN LA CALLE COMO ESPACIO-TIEMPO EDUCATIVO

Nuestro acercamiento al estallido social originado en Chile el 18
de octubre del afio 20197 es realizado desde nuestra experiencia
como ciudadanos-educadores que han transitado la calle todo
este tiempo. Una calle que educa desde la celebracion, la rabia, el
encuentro, las experiencias artisticas, los dialogos y afectos que
alli han emergido. También, sin duda, desde la violencia. Enten-
demos y compartimos la imposibilidad de separar y yuxtaponer
el mundo de la academia y el mundo de la calle. Pero ponemos el
énfasis en la calle, en la ciudad que educa, mas que en la acade-
mia, porque dicha atomizacién ha sido una de las consecuencias,
no la tnica por cierto, de las politicas sociales, econémicas y edu-
cativas de los tltimos 30 afos.

1. Este capitulo es producto de la investigacién financiada por CONICYT /
FONDECYT / REGULAR / N° proyecto 1170019 vy titulada “El mapa escolar
como ‘epistemicidio’ de lo educativo: comprensién de la escuela desde los mar-
genes”.

2. El estallido, en términos reales, comienza el 17 de octubre. Pero el dia 18 fue
el momento inicial de mayor activacion y revuelta.
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Lo primero importante de relevar, a nuestro entender, es
que las grandes movilizaciones que se estan produciendo en Chi-
le no se estan dando sélo en las grandes ciudades como Santiago,
Valparaiso y Concepcién. También en ciudades pequenas, pue-
blos rurales y otros diversos territorios. Todos esos territorios
estan en la calle, diariamente, movilizados. Practicamente todo
el pais estd en la calle haciendo y construyendo un proyecto ciu-
dadano que no tiene una cabeza clara que lidera pero que tiene
una direccioén convincente: transformar el modelo politico eco-
ndémico y social que habia capturado nuestra subjetividad y que
habia y ha hecho de nosotros puros zombis, maquinas de trabajo
dirigidas a la salvaciéon personal (Espinoza, 2016). Zombis que
vivimos siempre intentando generar recursos para poder pagar
lo que sabemos son derechos sociales: educacion, salud, vivienda,
jubilacién, transporte, entre otros. Si quieres ser atendido en el
sistema de salud hay que pagar, si quieres estudiar hay que pagar,
si quieres trasladarte de un lugar a otro en la ciudad, hay que pa-
gar. Todo se paga. Y si eso es asi, todo se vende.

Nuestras vidas estaban y estan puestas en el mercado y re-
guladas por este (Dussel, 2013). Por eso, al llegar a la tercera edad
y bajar nuestra capacidad productiva la vida desaparece, ya no
hay posibilidad de generar riquezas y te conviertes, asi, en alguien
que ya no existe. La educacién formal, entonces, se constituye en
un proceso de preparacion para el mundo del trabajo, para la pro-
duccién de un capital que nos gobierna y que nos de valor. Tie-
ne Chile un sistema educativo en el que, aunque hay resistencia
por parte del colectivo docente, toda la politica gira en torno a la
construccion de sujetos capaces de producir un capital que sea
puesto en el mercado para seguir generando riquezas para aque-
llos que se aprovechan de ellas.

El Chile que viviamos hasta el 18 de octubre era un Chi-
le en donde el individualismo, la competicion, el desencanto, la
falta de utopias, la pasividad y una supuesta meritocracia dirigia
nuestras vidas. Una forma de ser y estar en el mundo que habia
hecho desaparecer un tejido social desde donde resistir el per-
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verso neoliberalismo instaurado a sangre por la dictadura de Pi-
nochet y desde donde construir una sociedad mas justa. Pero de
manera sorpresiva. Y lo planteamos asi, de manera sorpresiva,
porque aunque ahora muchos académicos y académicas plantean
que esto era algo que se veia venir, queremos enfatizar nuestra
sorpresa ante un pueblo que caracterizdbamos como sumiso y te-
moroso, y que hoy dia, de manera sorprendente, estd en la calle.
Y lo primero que uno puede vivenciar en la calle es esa esperanza.
La esperanza por la posibilidad de que otro Chile es posible. Una
esperanza que se expresa en una fiesta popular llena de expresio-
nes artisticas y gritos que claman por mayor justicia para todos y
todas y desde donde uno escucha jjjbasta ya!!! Ya basta del saqueo
que el Estado ha ejercido contra nosotros en los ultimos 30 afios.

Una esperanza que nos ha permitido el encuentro con el
otro, el abrazo y hacer del grito una comun- unidad entre la ciu-
dadania (Ochoa, 2019). Esto nos ha hecho pensar que, finalmen-
te, esa comunidad no es sélo una conviccion politica y una pers-
pectiva epistemologica desde la que construir procesos sociales,
sino que es una necesidad ontoldgica (Dussel, 2015). Es esa la
manera que tenemos para explicar, y explicarnos que, a pesar del
individualismo, la negacién de la diferencia, los abusos y esa sub-
jetividad totalmente capturada por este neoliberalismo perverso,
se haya provocado que la gente salga a la calle. Necesitamos ser...
Necesitamos ser... y eso lo hemos encontrado en la calle, en la
mirada complice del otro y en la comtn-unidad: la de un suefio
compartido.

Ahora bien, no todo lo que uno observa en la calle es es-
peranza. También uno puede visualizar miedo. El miedo a una
violencia de Estado que ha sido ejercida por militares y carabine-
ros durante estas constantes e intensas movilizaciones. Pero para-
ddjicamente, ese miedo no paraliza, porque es un miedo que ya
existia. Ya existia un miedo a las condiciones de vida presentes en
el pais. No es s6lo el miedo a la violencia ejercida por carabineros
y militares sino un miedo a perpetuar las mismas condiciones de
vida generadas por politicas que subsumian y nos subsumen en
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una légica de superviviencia. La pregunta por como queremos
sobrevivir, pregunta que es la que actualmente acompana nuestra
cotidianeidad, estda dando paso a la pregunta por el como quere-
mos vivir. Y esto es muy interesante, porque una nueva pregunta
abre nuevas posibilidades desde todos los ambitos sociales. Y es
ahi donde la educacion puede y debe jugar un papel preponde-
ramente, comprometido, critico y deconolonial. Este miedo no
paraliza porque vive en paraddjica relacion con esa esperanza que
mencionabamos anteriormente.

También es cierto que ha habido violencia en las calles,
producida por ciudadanos chilenos. Se han producido saqueos,
incendios, actos estos cometidos por parte de una minoria de la
poblacién, principalmente jévenes que, no podemos olvidar, han
sido sujetos educados y socializados en este mismo sistema. Con
esto no queremos victimizar a esos jovenes, solo intentamos dar
y darnos una explicacién a dicha violencia. Y una explicaciéon que
nos conduce, como educadores(as), a repensar el sistema educati-
vo en su totalidad, desde los jardines infatiles a las universidades.

Tomamos las palabras de un actor chileno, Héctor Mora-
les, quien participando en una de las movilizaciones observo a
un joven que estaba realizando destrozos en el espacio publico.
Intentamos reproducir su conversacion:

“Ayer me acerqué y conversé con 4 cabros que estaban
rompiendo una letrero publicitario de un paradero de buses. No
habian participado de saqueos pero si de destruccion de letreros y
basureros. Uno de ellos no llegaba a su casa desde hacia una sema-
na porque porque su mama lo habia echado a la calle después de
ser despedido del negocio donde trabajaba como empaquetador
porque su jefe no queria que nadie fuera a las marchas y lo echo.
Los 4 se hicieron amigos en la calle. Encontraron, en las marchas,
gente que les da agua y comida. Y ellos pueden pedir plata. Cito
a uno, dice el actor Héctor Morales reproduciendo la voz de uno
de esos jovenes.“No quiero que se acaben las marchas porque en
ellas uno se siente acompando, uno siente que por primera vez
las otras personas sienten esta rabia que yo siento todos los dias”
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El menor, de 12 afos, agregd “Cuando se van todos a sus casas,
nos quedamos aqui solos... Y nos ponemos a destruir cosas, cosas
que no son de nosotros, que nunca han sido de nosotros. Porque
nosotros, no somos parte del pais. Nosotros somos del SENAME
(Servicio Nacional del Menor) y ese es otro pais. Vamos a seguir
aqui hasta que se acaben las marchas o los pacos (los carabineros)
nos maten” (Morales, 2019).

Estos elementos, llevados al ambito de las instituciones
educativas, nos llevaria a repensar varios aspectos de la propuesta
que como pais construyamos para nuestro sistema educativo en
particular y para nuestra sociedad como espacio-tiempo educa-
tivo en general.

Ahora se abren nuevas posibilidades para hacer de las ins-
tituciones educativas, en trabajo colaborativo con el conjunto de
la ciudadania, espacios y tiempos educativos desde los que en-
tender que el conocimiento va mas alla de la ciencia como tinico
paradigma del saber y que la democratizacién no es sélo un pro-
ceso y una experiencia que emerge alli, afuera, sino que debe en-
carnarse en la propia vida de las instituciones educativas. Ademas
de volver a ser verdaderos espacios y tiempos de resistencia y de
propuestas para la construccion de otra nueva sociedad.

En este contexto, nos hace mucho sentido lo que en algun
momento dijo Boaventura de Sousa Santos (2014) en relacién
a las instituciones universitarias pero que nosotros extendemos
para los otros niveles del sistema educativo. En las instituciones
de educacion construimos discursos revolucionarios en institu-
ciones reaccionarias. Quizas sea el momento de mirarnos, repen-
sarnos y reconstruirnos como instituciones al servicio de un pue-
blo que necesita y requiere de espacios y tiempos de dialogo para
la construccion de un Chile otro.

Un sistema educativo otro y un Chile otro centrado y di-
rigido por lo que nosotros consideramos relevante: una relacio-
nalidad comunitaria. Una relacionalidad comunitaria presente
en las instituciones educativas que se aleje de esa concepcion del
poder entendido como dominacion, dando pasos hacia una no-
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cién del poder, como lo plantea el mismo Dussel (2015), que nos
haga entenderlo como posibilidad de reafirmacién de la vida. Un
poder que recaiga en el pueblo, personas que habitan las institu-
ciones (adultos y niflos) y no en aquellos que se asumen como
los garantes de la vida de los otros. Una relacionalidad comuni-
taria en donde la confianza se constituya en el eje central de una
nueva forma de hacer educacién y construir tejido social. Una
comun-unidad construida desde las diversidades presentes en el
pais y desde un conocimiento y una vida no antropocéntrica.

2. SOBRE LA NECESIDAD DE UN NUEVO PACTO EDUCATIVO CEN-
TRADO EN LA RELACIONALIDAD COMUNITARIA

Naturalmente que este proceso no cae del cielo ni se encuentra al
borde de un camino, sino que se construye en la cotidianeidad.
Por lo mismo, ya no podemos, ni debemos, situarnos desde las
visiones mas tradicionales de la educacion centradas en las di-
dacticas y en los procesos pedagdgicos disciplinares. Lo que nos
demanda la sociedad, o mas bien nosotros mismo debemos de-
mandarnos y construir son relacionalidades basadas en la legiti-
midad de los demads, en espacios-tiempos que se construyen sin
falsear nuestras emociones y nuestras condiciones contextuales y
particulares. El primer elemento que surge, entonces, es el cdmo
como entendemos el aprendizaje, pero no atendiendo tnicamen-
te a las diversas teorias, ya constituidas en lugares comunes que
han perdido sentido, sino desde esas experiencias encarnadas en
espacios y tiempos especificos.

Desde la teoria de sistemas se ha hecho evidente la imposi-
bilidad de controlar los fenémenos naturales. Mas bien, de lo que
se trata, es de participar de ellos. La pregunta que surge, entonces,
es si ello también es posible dentro de los fendmenos sociales,
la teoria del disefio y la construccién de comunalidad (Escobar,
2019).

Desde las culturas originarias de Abya Yala, especificamen-
te desde los mandatos o principios de vida de la cultural Nasa,
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debemos ‘ser, pensar y actuar’. Ir siempre desde la palabra y ac-
cion hacia el espiritu de la comunidad. Se trata, especificamente,
de ‘caminar la palabra’ desde la cotidianeidad de cada miembro
de la comunidad (Escobar, 2019: 23). Se trata de vivir en el cono-
cer como una enaccién permanente de acoplamiento, entendido
dicho acoplamiento en dos sentidos. Por un lado, lo estructural y
estructurante en tanto sistemas vivos que se hacen dindmicamen-
te con su entorno. Por otro, y que queremos destacar, un acopla-
miento ético, dado que no solo se trata de vivir como curso natu-
ral de dindmicas que posibilitan lo viviente, sino también de una
cosmo-accion, un modo de existencia que busque el pervivir, la
continuidad de las diferentes formas de vida u otras que puedan
surgir como producto del mismo proceso.

Lo que hemos apreciado en estos dias de estallido social se
trata, precisamente, de un fenémeno socio-biolégico que desde
un determinada perturbaciéon puso en evidencia una suerte de
acoplamiento o forma de acoplamiento que se basa en la utiliza-
cion o abuso de gran parte de las comunidades en beneficios de
unas pocas. Pero que ha redundado en formas de actuacion que,
sin solucionar las condiciones estructurales-estructurantes de
marginalidad, abuso y desconsideracion, ha generado condicio-
nes de encuentro, de organizacion y legitimidad social. Por cierto,
y como se ha dicho, esto no soluciona los problemas o derivas
mas graves de una sociedad individualista y neoliberal, como la
violencia, el saqueo o el “robo”, pero pone en evidencia que ta-
les comportamientos no debieran ser una sorpresa dentro de un
modo de existencia que precisamente se basa en una violencia
estructural.

La pregunta que surge, entonces, estd relacionada con
cémo, en el extremo de la experiencia de abuso, jsurgen estas
otras manifestaciones que se orientan hacia lo mejor de lo huma-
no, al punto de organizarse o redefinir la cotidianidad de los dias
para atender a los heridos?, por ejemplo.

Permitannos contarles el caso de varios estudiantes de la
Escuela de Ciencias de la Actividad Fisica y Deporte de la Univer-
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sidad de Santiago de Chile. Ellos se han organizados en ‘brigadas
de atencion de primeros auxilios’ con la intencion de atender y so-
correr a heridos en las marchas y protestas. Incluso arriesgando su
integridad cada dia. Al momento de escribir este texto, llevan 23
dias participando de la movilizacién de manera ininterrumpida.

Con una participacion tan destacada y reconocida social-
mente, al consultarles el por qué de ello, expresaban lo siguien-
te: “..estamos cansados de la indiferencia, de estar separados y en
competencia permanente... queremos una sociedad donde lo cen-
tral sea compartir, estar juntos y tratar de ser lo mejor posible, sin
tener que destruir a otro u otra”.

Desde la mirada de trabajadores de la educacion y de la
investigacion, nos hace sentido plantear aqui que en el conflic-
to también se expresan las epistemologias y paradigmas desde la
que construimos nuestro vivir. Ellos estan presentes en las con-
signas y en las demandas, pero sobre todo en las actuaciones. Es
alli donde debiéramos poner el acento.

En concreto, a lo menos, aparecen tres formas epistémicas
que estan en juego: el pensamiento que toma distancia del mun-
do a conocer (perspectiva cartesiana), la reflexion encarnada, y
lo que Escobar llama “el sentipensar continuo con la Tierra-co-
munidad que surge del dolor y que alimenta la esperanza, quizas
el ancla mas importante para el deseo de pervivir como pueblo
comunitario” (Escobar, 2019: 23).

La primera de ella es la que, sostenemos, nos tiene en esta
situacion, la fragmentacion de la existencia, la separacion y divi-
sién contrapuesta de dimensiones del vivir, los dualismos antagd-
nicos: rico-pobre, naturaleza-cultura, mujer-hombre, buenos-ma-
los. Una ontologia que nos lleva a la atomizacién y fragmentacion
tanto personal, existencial, de especie y de modos de vivir.

En este mismo contexto hay dimensiones del vivir humano
que van adquiriendo poco valor o se reducen a visiones empo-
brecidas y limitantes de aspectos centrales de la existencia, como
puede ser el de la espiritualidad. Ella, separada de la materia, de lo
organico y encarnado es apartada de lo mas sublime. Desde ahi,
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surge la idea de que el pensamiento se hace a si mismo, adquiere
un valor supremo y trascendente, separandose asi de la vida con-
creta. Descarta todo aquello que no pueda ser pensado y lo inter-
preta como desprovisto de sentido y como una manifestacion pe-
ligrosa lo que conlleva, ineludiblemente, que deba ser controlado
y reducido con la fuerza patriarcal propia de este sistema social
occidental y occidentalizado (Grosfoguel, 2013).

En este sentido, la cultura patriarcal y con raices cartesia-
nas profundas, renuncia al aqui y al ahora, a los procesos de vida
cotidianos. Toda la apuesta final tiene que ver con la representa-
cion y la objetividad.

Es desde aqui que se nos hace visible, emerge como de la
nada, el como las disciplinas parecieran construirse a si mismas,
como si tuvieran vida y derechos, totalmente separadas de la ex-
periencia concreta de aquellos que construyen conocimientos y
de quienes ‘debe’ aprenderlo. Bajo esta misma logica es entendida
la institucion educativa formal -la escuela-, desde la que se asume
que el aprendizaje no estd relacionado con los modos concretos y
contextualizados de vivir y, como consecuencia, se asume como
independiente de la configuracion estructural y existencial del
que aprende. Por lo tanto,

“si queremos actuar de otra manera, si queremos vivir en
un mundo diferente, tenemos que transformar nuestros
deseos y para ello tenemos que cambiar nuestras conver-
saciones. Esto solo es posible mediante la recuperacion de
la vida matristica. La manera matristica de vivir, intrinse-
camente abre un espacio de coexistencia con la aceptacion
tanto de la legitimidad de todas las formas de vida como la
posibilidad de acuerdo y consenso en la generaciéon de un
proyecto comun de convivencia. Al permitirnos ver y vivir
la interaccion coparticipativa de todo lo vivo en el vivir de
todo lo vivo. La manera patriarcal de vivir, por el contrario,
restringe nuestro entendimiento de la vida y la naturaleza
al conducirnos a la busqueda de una manipulacién unidi-
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reccional de todo en el deseo de controlar el vivir” (Matu-
rana y Verden-Zéller, 1993: 105).

La reflexion encarnada, junto con el sentipensar, son ex-
presados en la cita anterior, situdndose precisamente desde las
dindmicas del propio vivir y de las formas enactivas que le dan
curso y lugar, las formas de relacionarse en términos operativos,
funcionales, relacionales y existenciales como un todo en cada
accion que se emprende, en cada experiencia. Desde alli es po-
sible volver sobre ellas, como una enaccién que permite tanto la
evaluacion como la co-creacion de formas que potencian la tie-
rra-comunidad.

Ello implica, por cierto, estar atentos tanto a lo externo
como interno en la vida de cada sujeto. De lo contrario, es posi-
ble que se genere un distanciamiento, renuncia o negacion de los
sentires comunitarios. Ello ocurre, por ejemplo, desde la logica
extremadamente individualista propia de las sociedades neolibe-
rales, desde donde existe la creencia de que cada sujeto es mas
importante que el resto de los humanos, los seres vivos y el pla-
neta en su conjunto.

La cosmo-accién comunitaria, perspectiva que defende-
mos y compartimos, nos pone en la situacion de una existencia
compartida, en la convivencialidad o con-ciencia comun dentro
de lo diverso. Desde ahi, lo individuante (Simondon, 2009) emer-
ge desde la comunidad, asi como la comunidad solo se manifiesta
en la presencia de cada una y de todas las personas que la com-
ponen.

Ello implica que las formas de hacer estan sujetas a un pro-
ceso politico y, por tanto, a un proceso educativo que, sin duda
alguna, debe ser de un nuevo tipo. Es aqui que colocamos al cen-
tro a la con-vivencia y desarrollo de la autonomia comunitaria,
poniendo limites a la produccion del capital como el sentido pri-
mordial y dltimo.

En términos educativos consistiria en relevar la participa-
cion y construccion desde todo espacio y tiempo de convivencia,
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considerando a los nifos y nifias, desde el comienzo de la crianza
como sujetos de derecho. Seres que se construyen desde y solo en
su accion, lo que implica que debemos partir de otros espacios y
experiencias educativas.

Dicho de otro modo, antes de educar debemos estar dis-
puestos a construir cualquier proyecto educativo desde, para y
con los nifos y sus familias, las comunidades de pertenencia y el
entorno que les posibilita el vivir.

Esto nos llevaria a valorar la sobriedad y austeridad por
sobre el consumo, a generar relaciones de interdependencia entre
los diferentes componentes de la comunidad y no a estar some-
tidos a una élite que controla los medios y herramientas de pro-
duccién. Ello no implica suprimir o desmantelar la industria en
si, pero si acabar con el monopolio actual.

En conceptos curriculares, nos referimos a los curriculos
construidos desde las localidades, considerando las areas de de-
sarrollo més que las disciplinas, orientaindonos a re-conocer la
experiencia del vivir humano en un determinado planeta con
condiciones limitadas, limitantes y especificas.

Lo dicho implica que el profesorado trabaje, siempre, des-
de la colectividad y no desde la atomizacién disciplinar. Ello in-
volucra, como consecuencia, que el educador debe convertirse en
una suerte de epistemologo experimental que muestra formas de
conocer y encarna diversos tipos de conocimientos susceptibles
de ser expresados en su quehacer. Algunos de ellos se traducen o
expresan en disciplinas cientificas o tecnoldgicas, pero también
existen otros tipos de conocer que se configuran desde la intui-
cién y lo analégico, susceptibles de ser reconocidos desde nuestra
organicidad. Aqui encontramos, por ejemplo, a los afectos, la es-
piritualidad y la estética, entre otros posibles.

Lo dicho se constituiria en lo referido al conocimiento.
Pero, como ya hemos defendido, el conocimiento no como un
valor en si mismo, sino que siempre desde una ética de la co-
munidad-tierra que nos invita, como educadores, a la mejora de
las condiciones de existencia de lo vivo, de sus dimensiones tan-
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to visibles como invisibles, materiales y energéticas, organicas y
simbdlicas.

En consecuencia, el nuevo pacto social por la educacion
revelaria el cuidado hacia si mismos y el entorno como una
co-emergencia y co-determinacidn. La docencia y los docentes se
constituyen, entonces, en militantes de y por la comunidad-tie-
rra. Pendientes y responsables de agenciar tanto los procedimien-
tos educativos como las condiciones de la comunalidad.
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DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL NA EDUCACAO
PARA VIVERMOS EM COMUNIDADE

RAisa MOURA

A natureza cria condigoes que conduzem a continuidade da vida.
Janine Benyus

O contato com a natureza é um direito universal de todas as
criangas e adolescentes.

Natureza é aquilo que podemos encontrar numa ampla
diversidade de ambientes, construidos e nio construidos, com-
postos por elementos naturais como terra, pedras, agua, ar, fogo,
plantas e animais. E abundincia de vida e inspiragdo, pois nds
proprios somos a natureza!

Imensos sao os beneficios proporcionados as criangas por
meio das brincadeiras, das atividades de lazer e da aprendizagem
ao ar livre em contato constante com a diversidade da natureza.
Lamentavelmente, nos contextos urbanos atuais o publico infan-
til tem cada vez menos oportunidades de vivenciar essa experi-
éncia. E preciso criar momentos de contemplagio e introspecgao.
Desta forma torna-se necessdrio refletirmos sobre como o modo
de vida moderno influéncia nas atitudes e nos habitos cotidianos
das criancas.

O parque publico infantil pode ser um dos primeiros espa-
¢os onde a crianga tem oportunidade de se relacionar com outras
criangas e adultos ndo integrantes de sua familia, estimulando o
contato com a diversidade cultural, étnica e social e ajudando a
construir o sentido de cidadania. Além disso, propicia o contato
com a natureza e a variedade de materiais, cores, texturas e rele-
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vos, promovendo o desenvolvimento motor, cognitivo, sensorial
e emocional, através da atividade do brincar ao ar livre. (Mekide-
che, 2004; Oliveira, 2004; Rabinovich, 2004)

Mudangas tecnologicas, sociais e econémicas vém restrin-
gindo o acesso das pessoas aos espagos verdes. A rua, que antiga-
mente era um lugar de socializagdo e lazer, tornou-se predomi-
nantemente uma via de circulagdo de veiculos reduzindo assim
as dimensdes de areas verdes. As pragas publicas e os parques
infantis, locais tradicionais de encontros alegres, lazer, diversao e
brincadeiras, sofrem frequentemente com o descaso e abandono
do poder publico.

Neste contexto de escassez de areas verdes publicas, segu-
ras e bem cuidadas, percebemos o forte impacto da influéncia di-
gital a que todos estamos sujeitos, incluindo seriamente as crian-
cas e os adolescentes, o que produz efeitos impressionantes na sua
convivéncia, na saude fisica e mental, além da perda de contato
com o mundo real e com as relagdes presenciais, gerando maior
propensdo ao sedentarismo, a obesidade e suas consequéncias.

Ha estudos associando a falta de brincar com o aumento da
prevaléncia de estresse e de transtornos comportamentais como o
déficit de atengao, a hiperatividade (TDAH) e a depressao.

Como meio de prevencio e recuperagio, o contato com a
natureza oferece locais amplos para o relaxamento, respirar o ar
puro, exercitar os olhos a enxergar longe e perto... coisas que nao
ocorrem quando se estd muitas horas somente em frente as te-
las e em espagos fechados. Espagos abertos também permitem as
criangas correr e brincar livremente, desenvolvendo melhor sua
psicomotricidade, curiosidade, criatividade e autonomia.

Tendo em vista que somos uma sociedade predominan-
temente urbana, ¢ importante avaliar como podemos inserir o
tema Educagdo Ambiental nos ambientes educativos ja na pri-
meira infancia a fim de resgatar nossa “comum-unidade” com a
Mae Natureza.

E preciso agirmos para evitar o empobrecimento do reper-
torio de experiéncias que as crian¢as podem vivenciar com o que
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é seu por direito. Nos somos parte da natureza e é na relagdo com
as pessoas, com pequenos animais, com as plantas, rios e mares
que as criangas poderdo manifestar curiosidade e interesse.

Hoje ha no mundo diversos projetos de Educagio Am-
biental nas escolas. No entanto, ainda estamos carentes deste co-
nhecimento e desta pratica nos meios escolares infantis.

Em relagdo a educagdo enfrentamos inimeros desafios no
sentido de oferecer uma experiéncia significativa e valiosa para
as criangas. Um deles é a necessidade de refletir, requalificar e
reconhecer o brincar e o aprender com a natureza e na natureza,
sendo isto um dos elementos centrais de uma educagéo vincula-
da a propria vida. Brincar com a terra, subir em arvores, plantar,
encontrar amigos ao ar livre e explorar os sentidos na natureza
sao experiéncias importantes que permitem estabelecer conexdes
positivas consigo, com o outro e com o todo.

A crianga esta sempre disposta a aprender e deve-se apro-
veitar esta abertura para se promover a Educa¢ao Ambiental, fa-
zendo com que elas valorizem a natureza e todos seus elementos,
pois, se desde pequenos aprenderem suas responsabilidades em
relagdo ao ambiente natural, certamente serdo adultos com mais
clareza de seu papel no mundo.

Comportamentos ambientalmente corretos devem ser
aprendidos na pratica no cotidiano, contribuindo para a forma-
¢do de cidaddos responsaveis. Portanto, os adultos devem de-
monstrar sua afeicao pela natureza e pelas atividades ao ar livre
pautadas pelas relagdes, pelos encontros, pelo cuidado e também
pela contemplacao e pelos momentos de lazer.

Cabe a familia e a escola trabalharem em conjunto com os
pequenos no sentido de que somos responsaveis pelo meio am-
biente, sendo preciso rever os habitos se quisermos viver em um
planeta saudavel para todos os seres vivos.

Dialogar com a familia sobre como o contato com a na-
tureza por meio do processo de plantar, colher e preparar o ali-
mento pode inspirar habitos de alimenta¢do saudaveis, como a
disposi¢do para experimentar e consumir com mais frequéncia
diferentes graos, hortaligas, frutas e ervas aromaticas. Pela curio-
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sidade que se desenvolve cada vez mais a capacidade de agir, ob-
servar e explorar tudo o que a crian¢a encontra ao seu redor.

A Educagao Infantil é o comego da vida escolar de todos
nos, periodo em que aprendemos conceitos e valores, os quais
sao levados para toda nossa vida. Por isso a crianga necessita de
orientagdes para ter uma aprendizagem significativa que contri-
bua para o seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicomotor e
social.

Nesse contexto, nada mais propicio e importante do que
iniciar esse trabalho pela inser¢do da Educa¢ao Ambiental no co-
tidiano de uma escola de Educagéo Infantil, a fim de que as crian-
¢as de hoje possam fazer parte de sociedades mais justas, onde os
cidadaos respeitam a si proprios, os seus semelhantes e a todas as
formas de vida existentes.

A Educagdo Ambiental é um processo continuo, que ndo
se limita a educacdo escolar. Contudo, introduzi-la na escola,
inclusive na Educagdo Infantil, é uma das estratégias para o seu
desenvolvimento.

A Educa¢ao Ambiental como processo vai além de traba-
lhos em hortas e separa¢do de lixo. Visa ensinar e praticar a re-
dugdo do consumo e buscar por produtos mais ecoldgicos a fim
de evitar, ou a0 menos diminuir, a geragao de residuos, entender
realmente o que é ser sustentavel, as relacdes do ser humano com
o meio ambiente e como é possivel causar menos impactos, entre
outras agdes, sempre respeitando a natureza e todos os seus ele-
mentos.

O trabalho da Educa¢io Ambiental durante o desenvol-
vimento infantil deve ser levado adiante com base na realidade
sociocultural, procurando sempre respeitar as origens das crian-
cas e jovens e usar a criatividade e os recursos disponiveis para a
realiza¢ao do trabalho. A falta de recursos nao ¢ um empecilho
para o nao desenvolvimento da pratica da Educacdo Ambiental.
Devemos considerar o que e como podemos desenvolver as pra-
ticas ambientais diante da realidade local ja que os recursos sao
inesgotdveis.

E fundamental envolver as criangas em questdes ambien-
tais com criatividade e sensibilidade para que se percebam como

145



RAISA MOURA

elementos importantes de transformagao, responsaveis por fazer
a sua parte para que possam viver em um mundo melhor. Po-
rém, antes de que sejam apresentadas aos problemas ambientais a
crianga precisa experimentar a natureza em sua plenitude e bele-
za, tornar-se intima dela e vincular-se afetivamente. Isso acontece
por meio da experiéncia livre e ancorada no brincar. A conexao
emocional entre a crianga e a natureza vai auxilid-la a adotar ati-
tudes que contribuam para uma sociedade sustentavel e que res-
peitem todas as formas de vida.

O consumo de alimentos na escola também pode ser apro-
veitado para promover a conexdo entre a crianc¢a e a natureza.
Um processo cuidadoso de plantio, cultivo, colheita e preparo de
alimentos que envolva toda a comunidade escolar pode trazer co-
nhecimentos e habitos alimentares saudaveis duradouros.

Utilizo em minhas aulas algumas referéncias que se tornam
norteadoras no meu trabalho com Educacio Ambiental como a
Permacultura, a Educagao Freiriana, a Pedagogia da Cooperagao
e a CNV - Comunica¢ao Néao Violenta.

“Permacultura é o uso de uma maneira sistémica de pen-
sar e projetar principios ecoldgicos que podem ser usados para
criar, gerenciar e melhorar todos os esforgos feitos por individu-
os, familias e comunidades em direcio a um futuro sustentavel”
(David Holmgren).

Quando conheci a Permacultura descobri um novo mun-
do possivel de se viver, onde poderia diminuir meu impacto na
terra de forma mais consciente, sustentdvel e ativa. Para a co-cria-
¢do deste novo mundo é preciso assumirmos um novo desafio:
aprender a cooperar. Observando a regra geral da natureza na
qual espécies cooperativas produzem comunidades saudaveis, os
participantes da Permacultura reforcam a cooperagdo e valori-
zam a contribui¢io tnica de cada pessoa na comunidade.

Considero a Permacultura como um estilo de vida. Levo
seus conhecimentos para minha vida didria e percebo seus im-
pactos positivos dentro da minha casa, nas minhas relacdes e no
meu trabalho. Na escola onde atuo busco aplicar os trés princi-
pios éticos da Permacultura: Cuidado com a Terra, que significa
cuidar de todas as coisas vivas e nao vivas; Cuidado com as Pesso-
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as, que estimula a ajuda mutua entre as pessoas e a comunidade;
Partilha Justa, pela qual - apds termos cuidado de nossas neces-
sidades basicas e planejado nossos sistemas buscando usar o me-
lhor de nossas habilidades - podemos estender nossas influéncias
e energias para ajudar outras pessoas a entenderem este enfoque.
Trago todo esse conhecimento por meio de uma perspectiva mais
natural e de um dialogo bem acessivel as criangas.

A Educagao Freiriana se designa do “Educador brasileiro
reconhecido por sua contribui¢do para a histdria das ideias pe-
dagogicas no Brasil e América Latina, especialmente no que diz
respeito aos processos de alfabetizagdo e Educagdo de Jovens e
Adultos. Paulo Freire defendia uma educagao preocupada com os
problemas de nosso tempo e com o desenvolvimento da consci-
éncia critica”. Seu método, desenvolvido na década de 1960, pos-
sui fundamenta¢do humanista ao vislumbrar na educagido um ato
criador, @ medida em que proporciona ao individuo autonomia,
consciéncia critica e capacidade de decisao.

Acredito que como educadora devo orientar, escutar, olhar
nos olhos, sentir, observar, interagir e principalmente acolher a
fala e as ideias das criangas de forma que elas também se sintam
coadjuvantes no processo de aprendizagem.

Penso que s6 posso constituir um processo no ambiente
educacional onde educador e educando aprendam juntos, um
com o outro. Para isso é necessario que as relagdes sejam afetivas
e democriticas, garantindo a todos a possibilidade de se expressar.

Partindo dos principios de que o educando é sujeito da
propria aprendizagem e de que quando ele chega a escola ja pos-
sui um conhecimento de sua cultura, ocorre uma aprendizagem
coletiva que resulta do conflito entre o conhecimento antigo e o
novo conhecimento.

A educagio deve ser capaz de promover a autoconfianga e
toda agdo educativa deve ser um ato continuo de recriacao e de
ressignificacdo conscientizadora e libertadora, numa perspectiva
continua de didlogo e reflexdo sobre a a¢ao, com o objetivo de
ampliar a visdo de mundo.

A Pedagogia da Cooperagao complementa muito o pro-
cesso de aprendizagem na educagdo infantil ja que essa é um con-
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junto de conhecimentos e praticas orientado para a promogio
da Cultura da Cooperagio e o desenvolvimento de comunidades
colaborativas.

Fabio Brotto ¢ um homem muito inspirador que resgatou
os Jogos Cooperativos e desenvolveu a Pedagogia da Cooperagao
a partir da década de 1990. Segundo Brotto, o propésito essen-
cial da Pedagogia da Cooperagao ¢ criar ambientes colaborativos
onde cada pessoa, grupo, organizagio e comunidade possa vir a
ser plenamente quem se ¢ para poder servir mais completamen-
te a0 bem comum. Para ele, quando falamos em Pedagogia da
Cooperagao, estamos imaginando um Caminho de Ensinagem
Compartilhada, onde cada um e cada uma sao considerados(as)
mestres-aprendizes, com-vivendo a descoberta de si mesmos(as)
e do mundo através do encontro com os outros, diante de situa-
¢oes-problema que os desafiam a encontrar solu¢des cooperati-
vas para o sucesso de todos e para o bem-estar Como-Um.

O estudo e a pratica da CNV -Comunicag¢do Nao Violenta-
se faz necessario pois tem a capacidade de transformar potenciais
conflitos em didlogos pacificos. E uma ferramenta de autoconhe-
cimento que visa restabelecer confianca mutua entre as pessoas,
ensinando a nos colocar no lugar do outro desenvolvendo a em-
patia e a escuta ativa.

O criador da CNV Marshall Rosenberg a dividiu em qua-
tro principais componentes: a Observacao, a Necessidade, o
Sentimento e o Pedido. Sabiamente, podemos usufruir desses
componentes na nossa relagdo e no didlogo com as criangas e/
ou adolescentes de forma clara e simples, também podemos in-
troduzir a CNV nos momentos de ensino, para que eles também
possam se empoderar desta preciosa ferramenta de comunicagio.
Segundo Rosenberg “Para praticar a Comunicagao Nao Violenta
¢ fundamental que eu seja capaz de desacelerar, de ter tempo para
respirar, para passar de uma energia que eu escolhi, a outra que
eu acredito de onde nés deviamos vir, e ndo aquela para a qual eu
estava programado. Eu comego o dia com uma lembranga sobre
onde eu quero estar”.

Levar os estudantes a outros ambientes de aprendizagem
fora da escola aumenta e desperta sua curiosidade, seu entusias-
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mo, interesse e prazer em aprender. Ambientes como Jardins Bo-
tanicos, cachoeiras, parques ecoldgicos, espagos permaculturais,
viveiros, entre tantos outros, auxiliam no olhar mais profundo,
com a qual a imaginag¢do se amplia a novos horizontes. Desta for-
ma, as criangas sdo capazes de demonstrar interesse e curiosidade
pelo mundo social e natural, formulando perguntas, imaginando
solu¢des, manifestando opinides sobre os acontecimentos, bus-
cando informagdes, confrontando ideias. Também podem espe-
cular sobre o meio ambiente e as formas de vida que ali se esta-
belecem, valorizando a preservagao das espécies e a qualidade da
vida humana. Assim, a crianga é capaz de comegar a compreen-
der que somos parte da natureza e nao seus proprietarios.

Eis aqui a histéria de um aluno que nao gostava das au-
las de Educa¢do Ambiental. Joaquim estava com quatro anos de
idade nessa época e era um menino carinhoso, alegre, esperto e
comunicativo. Sempre chegava sério, ndo queria participar e di-
zia que ndo gostava da aula. Entendo que cada crian¢a tem seu
tempo de adaptacio e, respeitando isso, eu o escutava e dizia que
ele poderia somente observar o que os demais estavam ali a fa-
zer. O primeiro més se passou e ele, continuando determinado
a ndo participar, mantinha-se sentado a observar. Num insight,
decidi atrair a aten¢do do Joaquim e inseri-lo nas préticas a partir
de algo que realmente despertasse o seu interesse. As aulas, que
aconteciam apenas uma vez por semana, ja foram suficientes para
eu perceber que ele gostava muito de veiculos de transporte, sabia
o nome de todos e muitas vezes se referia a eles em momentos de
brincadeiras e de trazer alguma nova informacgao. Foi ai que o
convidei a ser o condutor do carrinho de méo infantil que tinha-
mos disponivel. Ele aceitou todo alegre e empolgado e a partir
desse dia comegou a participar de todas as aulas. Eu o pedia para
carregar pequenas coisas em seu carrinho como folhas, terra, fer-
ramentas ou até mesmo andar com o carrinho vazio, para que
sentisse que estava colaborando com algo e participando da aula.
Apds algumas semanas, Joaquim nao buscava mais o carrinho de
mao e passou a participar ativamente das aulas.

Gosto dessa histdria, pois traz uma importante reflexao
para os educadores e as educadoras de que o castigo ou a exclu-
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sdo ndo devem fazer parte do processo de ensino e aprendizagem
e sim o acolhimento, a escuta plena e o respeito pelas individu-
alidades. O uso da imposi¢ao e da obrigagdo em participar pode
afastar ainda mais o aprendiz. Entdo que possamos ser cada vez
mais amorosos, pois ¢ dando que se recebe.

A escolha pelas atividades que serdo desenvolvidas se da a
partir, das condigdes que o lugar oferece ou até mesmo do que os
alunos querem estudar. Estou em constante observagido das fru-
tas e vegetais da estagdo, do clima ensolarado ou chuvoso e das
curiosidades das criangas em querer desbravar territérios que al-
gumas vezes o local ndo oferece, mas que podemos busca-los fora
ou até mesmo crid-los. Planejo as aulas mensalmente, mas nao as
engesso sinto que a natureza constantemente nos presenteia e se
eu perceber alguma boa razdo para mudar o percurso da aula o
faco com o objetivo de explorar as oportunidades apresentadas.

Buscando sempre aproveitar os recursos disponiveis sem
deixar de trabalhar a educagdo ambiental, priorizo realizar ati-
vidades em que podemos fechar ciclos, um bom exemplo disso
¢ ter um minhocario. Depois de colhido o alimento que planta-
mos na horta é usado na refeicdo da escola. As cascas e 0s restos
organicos servirdo de comida para as minhocas que produzirao
humus e no processo de decomposicdo o biofertilizante também
sera gerado, e ambos serdo usados para adubagio e fertilizagao da
terra na horta, fechando assim um ciclo.

Outro exemplo ¢é a fabricagdo de hortas verticais. Reutili-
zamos garrafas pet ou caixas tetrapak de bebidas ja consumidas
na escola ou mesmo na casa dos alunos para plantarmos mudas
de ervas aromaticas. Assim, além de reaproveitar os materiais que
seriam jogados no lixo, damos outra utilidade para as embala-
gens. A horta vertical pode, ser pendurada perto da cozinha para
facilitar o acesso. Ainda na logica do reaproveitamento podemos
confeccionar brinquedos s6 com materiais reciclaveis.

Quanto mais usarmos materiais naturais para ensinar me-
lhor, mais os alunos perceberdo a riqueza e a simplicidade em se
trabalhar com elementos da natureza. Exemplo disso é se apro-
fundar na diversidade das sementes, dos tipos de folhas, usar a
terra para produzir tinta, pintar com carvao e plantar desde plan-
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tas convencionais a ndo convencionais como PANCS - Plantas
Alimenticias Nao Convencionais. Se o espago permitir, pode-se
inclusive criar animais como galinhas, vacas, cabras, dentre ou-
tros que também auxiliam no processo de fechamento dos ciclos,
além das criangas terem a oportunidade de estabelecer uma boa
relagao com os animais, tanto de cuidado quanto de amor.

Nao preparar nenhum material para as aulas também pode
se tornar um momento de muita aprendizagem pelo simples ato
de observar, escutar e interagir com a natureza promovendo uma
conduta reflexiva, fomentando a destreza do pensamento, a as-
sociagdo de ideias e conceitos, a elaboracao dos problemas e das
solugdes, e o desenvolvimento do sentido critico e criativo.

A Educagao Alternativa parte da necessidade de uma mu-
danga dos moldes tradicionais e fechados para o resgate dos sa-
beres ancestrais. Que possamos cada vez mais inserir a Educagao
Ambiental, as Artes, a Cultura, a Musica, os Esportes, as Dangas
e todo e qualquer outro conhecimento que vai despertar em cada
um de nds a alegria de aprender e de viver de forma mais autén-
tica e genuina.

Que a tolerancia e o respeito uns aos outros sejam nossos
condutores de um futuro mais prospero, igualitario e harmdnico.
Nao temamos a diversidade, que a transdisciplinaridade seja um
caminho de muitas possibilidades para seguirmos juntos, culti-
vando e reconhecendo a importancia dos diversos conhecimen-
tos disponiveis a nds. Que possamos nos orientar pela promogao
da Cultura de Paz e da Cultura da Cooperagio.

Aprender e ensinar sao atos revolucionarios! Me encontro
em constante aprendizado e aberta a crescer junto com as crian-
cas e adolescentes.

Nunca duvide da for¢a de um pequeno

grupo de pessoas para transformar a realidade.
Na verdade, eles sio a tinica esperanga

de que isso possa acontecer

Margaret Mead
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EL PROYECTO COMUNITARIO DE UNA PEDAGOGIA
ECO-REFLEXIVA: ITINERARIO Y DESAFIOS

JORGE OSORIO VARGAS

En este ensayo pretendo compartir el itinerario propio de lo que
llamamos un enfoque eco-reflexivo de lo préximo-complejo en
educacion, investigacidn-accién y ciudadania en vista de confi-
gurar un marco de reflexiéon que sustente proyectos formativos
para educadores y educadoras que trabajan ambientes comuni-
tarios e interculturales. Para este fin, considero importante hacer
previamente algunas consideraciones acerca de lo que considero
implica escribir desde la subjetividad en clave bio-narrativa.!

Lo primero que deseo relevar es el caracter comunitario
de mi experiencia como educador- investigador “en la accién” en
cuanto he sido parte de una red humana, intelectual y politica
de alcance global, que ha sido protagonista del desarrollo de la
educacion popular, de la investigacidn-accién participativa y de
la educacién de adultos en nuestro continente. Esto significa que
lo que he podido aprender y ensefar en diversos contextos cultu-
rales e institucionales es tributario del trabajo, de los proyectos,
de las ideas y la audacia intelectual y epistemoldgica de diversos
colectivos y personas con los cuales he vivido la experiencia de
ser parte de una “comunidad de aprendizaje”.

Esta condicion basal de mi escritura permite que el presen-
te proyecto bio-textual (como he llamado a este ensayo) se nutra
del pasado y el presente de otras personas, de sus contextos de

1. Agradezco el apoyo del Dr. Carlos Calvo a este proyecto de bio-escritura.
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vida cultural y espiritual, asi como de sus situaciones de emergen-
cia, sea por la virtualidad de su creatividad intelectual y pedago-
gica como por la vivencia de situaciones limite ocasionadas por
la represidn, la violencia o la violacion de los derechos humanos.

No se trata, sin embargo, del mero compartir de las con-
tingencias, sino del desarrollo de una comunién de significados,
reconocimiento, hospitalidad y responsabilidad, donde adquie-
ren relevancia las dimensiones propia del dialogo intercultural,
intergeneracional y de género. Sera tarea de este proceso lograr
interpretar y comunicar los marcos culturales explicitos y tacitos
de esta escritura del yo, a la manera de una autoetnografia acerca
de mi propio proceso formativo en los afnos de la transicion al
nuevo siglo.” En el desarrollo de este proceso sera menester situar
este proyecto en el marco del llamado “giro narrativo” de las cien-
cias sociales y su impacto en la investigacion educativa, lo que
anunciamos como tarea para préximos documentos.*

Lo que escribié C. Geertz en su libro Interpretacion de las
Culturas, refiriéndose a la etnografia, vale también para todas las
humanidades y sus formas narrativas. Geertz sostiene que en las
ciencias sociales y en las humanidades la produccion narrativa es
y seguira siendo mestiza tanto porque sus actuales epistemologias
de base y sus metodologias de investigacion exigennuevas formas
narrativas de socializacion del conocimiento, com o por la riqueza
de hacer converger en el “saber de las humanidades” los saberes
que provienen del conocimiento sapiencial y arquetipico y no s6lo
del conocimiento disciplinario que proviene de las ciencias.

2. Sobre el bio-texto “como otro”, véase Mélich, J.C. (1996). El texto como otro,
Art Brevis 2. Disponible en: http://www.raco.cat/index.php/ArsBrevis/article/
view/93993

3. Véase sobre la “creacion narrativa del yo”: Bruner, J. (2003). La fdbrica de
historias, México, FCE.

4. Un texto basico y referencial para este proposito serd, segin nuestras
propias lecturas: Bolivar, A. (2002). “;De nobis ipsis silemus?”. Epistemologia
de la investigacién biografica-narrativa en educacién, Revista Electrénica de
Investigacién Educativa 4,1. Disponible en: http://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1607-40412002000100003
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Incluso mads, no se descarta, en la actualidad, que en la
produccion narrativa de las llamadas clasicamente “ciencias del
espiritu” se incorporen estrategias biograficas que den cuenta sin
inhibiciones positivistas los itinerarios hermenéuticos de cada in-
vestigador-as. Jung hablaba de un conocimiento meditativo para
englobar todo esto, como contra cara del conocimiento instru-
mental . Lo hacia no so6lo para subrayar la importancia del saber
de la “sabiduria” sino como un llamado a que el intelectual asuma
su condicion de sujeto -su profunda sabiduria dicha en claves ar-
quetipicas-, haciendo, entonces, de su reflexiéon un ejercicio me-
ditativo, una “ciencia profunda” El camino que me parece mas
atractivo de explorar es el de la narrativa memorial, una narrativa
indicial, que avanza dejando o marcando huellas para construir
un bio-texto como ejercicio de identificar huellas, nodo. Esto
implica adherirse y vivir en un “otro paradigma”: el paradigma
que reconoce la capacidad potencial de los seres humanos para
vivir recogido en el ser y solidariamente actua para el beneficio
de todos-as. Es el paradigma de la complejidad o de la estética
de lo vivo y su eco-pedagogia, del mutuo reconocimiento, de
la consonancia generativa de las contrariedades, la negacién de
todo macro-determinismo y la apertura a una nueva manera de
“expresar” la vida, que dispute la preeminencia de la mera razén
instrumental moderna.

Si asumo este propésito es porque resulta de suyo signifi-
cativo, sea en cuanto proyecto profesional y académico o como
un proyecto auto-reflexivo en clave psico-espiritual, desarrollar
mis capacidades para entender y comunicar la complejidad de la
realidad vivida y las condiciones subjetivas de mi entendimiento
de la misma, no precisamente para elaborar categorias teéricas
generales sino para sistematizar saberes que permitan el desplie-
gue de nuevos proyectos pedagogicos desde el “corazén de la edu-
cacion”’® desde sus arquetipicos primordiales sobre las maestrias

5. Sobre el “corazén de la educacion” y sus manifestaciones en los temas actuales
de la conversacion publica- pedagdgica ver: Osorio, J. (2013). “El corazén de la
educacion: reflexiones sobre nuevos paradigmas educativos e inteligencias pe-
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sapienciales y su resonancia en la necesaria re-comunitarizacién
de la vida humana. Sera un desafio no menor disenar y validar
una especie de propia auto-metodologia para avanzar en este pro-
posito.®

En este plan, cobra mucho sentido para mi el enfoque del
“aprendizaje desde las historias’, que se plantea el desarrollo de la
capacidad de reconocer saberes contextualizados socio-histérica-
mente desde la propia biograficidad, actuando como:

— “trasfondo” de tales saberes,

— como campo de aprendizaje, como fuente de procesos

comunicativos,

— de recuperacion de la memoria personal e historica ante

los conflictos y disensos,

— de celebracion y ritualizacién de la vida buena.’

Complemento el enfoque de la biograficidad con lo uno
de los referentes de la escuela francesa de la investigacién-accién
René Barbier llam¢ la “Investigacién-Accion Existencial (IAE)”.
Barbier entiende la IAE como una aproximacion transversal a la
realidad, refiriéndola a los dominios de la intuicién, de la crea-
cién y de la improvisacién, en relacién con lo desconocido, a la
sensibilidad y a la empatia, a la capacidad de escucha. Es conce-

dagogicas arquetipicas’, en Osorio, J.; Weinstein, L. (Editores) EI asombro de la
educacién. Perspectivas, experiencias y propuestas para desarrollar nuevos para-
digmas de aprendizaje, Santiago: Editorial Universidad Bolivariana.

6. Sobre la tarea de construir una propia auto-metodologia que reflexione sobre
la experiencia del sujeto, su biograficidad y desarrollo de sus contextos cultura-
les reconozco las resonancias e inspiracion del articulo de Montague, X. (2016)
“Analitica o evocadora: el debate olvidado de la autoetnografia’, FQS 17, 3.

Sera preciso explorar como en esta auto-metodologia es pertinente y posible in-
corporar practicas de escritura compartidas que permitan visibilizar el caracter
comunitario de las practicas pedagogicas. Sobre las posibilidades de esta ruta en
la investigacion educativa ver: Schongut, G.; Pujol, J. (2015). “Relatos metodolo-
gicos: difractando experiencias narrativas de investigacion”, FQS 16, 2.

7. Véase Dausien, B (2015). “Aprendizaje biografico” y “biograficidad”. Reflexio-
nes para una idea y una practica pedagdgicas en la formacioén de personas adul-
tas, Sinéctica 45, 2.
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bida como un arte heuristico y una poética de la experiencia e
integridad de la vida emocional, sensorial, imaginativa y racional,
en busca de “rastros” y “sentidos” en la dialéctica de practicas y
discursos, experiencias y narrativas, incluso abierto a lo transper-
sonal y a las emergencias espirituales.®
Expresados estos antecedentes, deseo identificar las di-
mensiones que quisiera que orientasen mi proyecto y el proceso
formativo que esta comenzando (maestreando) a través de un
programa “auto-metodoldgico” (atin en obra), a saber:
— la comunicaciéon de aprendizajes desde mis propias ex-
periencias de vida
— sus itinerarios y contextualizacion bio-historica en el
marco convergente de las iniciativas y produccion tedricas
y pedagogicas de la comunidad de practicas (plural y no
falta de disensos) de la educacién popular y comunitaria
de América Latina
— la exploracion de las bases y manifestaciones pedago-
gicas de una educacion eco-reflexiva, que se constituya
desde el acto primordial del cuidado, el reconocimiento,
la reciprocidad y el don ciudadano (altruismo ciudadano
le he llamado también) de los-as otros-as (lo que llamo el
enfoque de lo préximo-complejo),
— la invocacién ciudadana permanente a la comunitariza-
cion de la sociedad como la via para confrontar las incer-
tidumbres y los riesgos de la sociedad globalizada y disci-
plinada neoliberalmente, mediatica, liquida, para unos “del
conocimiento, para otros-as de “la exclusion y el descarte”,
en perspectiva de un proyecto de habitabilidad ciudada-
na que, desde sentidos comunes elaborados convivencial-
mente (segtin la nociéon de Ivan Illich) cuiden de los-as hu-
manos-as, sus comunidades y del planeta, y
— la formacién identitaria, valdrica, pedagdgica, profesio-
nal y ciudadana (eco-reflexiva, proxima-compleja) del-la

8. Barbier, R. (2008). “La investigacién-accion-existencial, integral, personal y
comunitaria’, Vision Docente Con-Ciencia 44.
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educadora-a en el contexto severo de diversos procesos
culturales, epistémicos, politicos, medioambientales y me-
diaticos-tecnologicos de alta intensidad que desubican las
escuelas y las agencias educativas convencionales y provo-
can las busquedas de nuevas maneras y espacios de ense-
fiar y aprender.’

ITINERARIOS DE LOS SABERES, PRACTICAS Y PROYECTOS DE LA
PROPUESTA ECO-REFLEXIVA DE LO PROXIMO COMPLE]JO

En este apartado expongo tres de los pasos inaugurales que han
configurado mi propuesta eco-reflexiva de lo préximo complejo.
En el primero (paso 1), resumo, a la manera de un manifiesto, los
atributos y principios de la investigacion y la practica pedagdgi-
cas del enfoque eco-reflexivo de lo proximo complejo tal como
las he ido concibiendo en didlogo-aprendizaje en la comunidad
de la educacion popular latinoamerica y de las pedagogia de la
complejidad y en lecturas parsimoniosas sobre los nuevos para-
digmas de la ciencia, en particular bajo el tributo de Edgard Mo-
rin (paradigma de la complejidad) y de Carlos Calvo (pedagogia
de la complejidad) .

En el segundo (paso 2), planteo los rasgos hermenéuticos
que sustentan, en mi opinion, tales formas de investigacion y de
practicas pedagogicas : lo que hago presentando las coordenadas
que han configurado mi pensamiento al respecto, en este caso
hilando el giro narrativo-hermenéutico en el anilisis social y
educativo y la practicas educativas que relevan los imaginarios y
las narrativas de subalternidad y emancipacion propias de peda-
gogias de base popular y comunitaria, que han llevado a rangos
importantes de creatividad la investigacion-accion participativa
y la recuperacion de la memoria histérica de las comunidades.

9. Una cartografia de esas muevas maneras de ensefar y aprender la encon-
tramos en: Carbonell, J (2015). Pedagogias del Siglo XXI, Barcelona: Octaedro;
Calvo, C. (2017). Ingenuos, ignorantes, inocentes: de la educacion informal a la
escuela autoorganizada, La Serena: Editorial Universidad de La Serena.
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En el tercero (paso 3), desarrollo el concepto de “educacion
eco-reflexiva’, en didlogo con las pedagogias criticas, identifican-
do los rasgos que merecen, en mi opinion, ser relevados como
sefas de identidad de tal educacion, en cuanto mapa de un terri-
torio en exploracion: territorio complejo, inter- situado, rizoma-
tico, como son el mundo de la vida en contextos de predominio
de la racionalidad mediatica, las dinamicas contradictorias de ex-
clusién, en cuanto danos directos de la globalizacién neoliberal,
las demandas de reconocimiento de los grupos que reclaman de-
rechos identitarios y a la diferencia y el desafio, siempre deseado
(invocado o no invocado) por los humanos-as, de pertenecer a
comunidades de sentido y de cuidado reciproco, es decir de cons-
truir Ciudadania o, mas bien Con-ciudadania .

PAsO 1: DEFINICIONES Y POSICIONES DESDE LA PROPIA PRACTICA.
UN MAPA-MANIFIESTO INICIAL

En el contexto de la primera década del presente siglo, teniendo
como trasfondo veinte aios de trabajo pedagdgico y politico enlos
ambitos de los movimientos sociales, de la investigacion-accion
participativa, de la educacion popular y de adultos, de la educa-
cion para la ciudadania, del aprendizaje ecoldgico e intercultural
y en la formacién de educadores-as y docentes, he sistematizado
una aproximacion a la investigacion y la practica educativas, la
he definido como una operacion no residual en la construccién
social del mundo, sino constituyente de una prdctica cualitativa
de experimentacion de acciones y proyectos sociales, ciudadanos
y educativos.'” Un tipo de investigacion y practica sustentada en
una sintesis de procesos de teorizacion y practicas pedagdgicas
enmarcadas en metodologias practico-reflexivas orientadas a la
transformacion, al desarrollo y a la plenitud humanas," a cons-

10. Ver: Osorio, J, Rubio, G. (2007). La Cualidad. Reflexividad, Investigacion-Ac-
cion y Enfoque Indicial en Educacién, Santiago: Escuela de Humanidades y Po-
litica.

11. Es un desafio para nosotros desarrollar la dimension espiritual de este en-

159



JORGE OSORIO VARGAS

truir horizontes de vida y de esperanza y sentidos comunes, des-
de el reconocimiento de la legitimidad de diferencia, de lo propio
y justo que hay en los otros -as, de la cualidad y complejidad de
los procesos sociales y educativos que aspiran a desplegar tales
propositos. '

La definimos como una investigacion estimativa, delibera-
tiva, participativa, dialdgica, empatica, que no define (casi) nada,
sino que estima “lo pequeiio y lo grande”. Indaga los detalles y los
indicios, las acciones, sus marcos reflexivos, las redes, los signifi-
cados y los imaginarios movilizadores y los procesos identitarios,
de pertenencia y de reciprocidad de los humanos-as (y de sus co-
munidades), es decir de sus formas de configurar ciudadanias.

En este sentido, es una investigacién-accion, que actta en
lo social y en bio-histoérico, que procesa reflexivamente lo que
para los sujetos es posible hacer, pensar, transformar, emocionar,
celebrar, amar, ensefar. Vuelvo a reiterar la convergencias con el
enfoque de la investigacion-accion existencial de R. Barbier en
cuanto ella es concebida como una poética tributaria tanto de
la biograficidad del-a investigador (investigador de si) como del
compromiso (“intervencién”) en contextos sociales (investigador
de siy de los-as otros).

La poética que se elabora desde esta investigacion de lo in-
édito-posible (usando la expresion de Paulo Freire) se configura
mediada por procesos comunicativos, a través de un continuo
metodoldgico que se desarrolla como un ejercicio de reflexion-
teorizacion permanente:

a)  desde el relato-habla de los sujetos,

foque, en el sentido de una espiritualidad relacional y socialmente comprome-
tida, como sefiala Wilber, K (2007). Espiritualidad Integral, Barcelona: Kairos.
“Un nuevo modo de mirar, una educacién de los ojos”, como sefialara Teilhard de
Chardin (1972). El Medio Divino, Madrid: Alianza-Taurus.

12. Fritjof Capra ha definido al nuevo paradigma ecoldgico-sistémico-hologra-
fico como ciencia de la cualidad y de la complejidad, ver Capra, E. (2008). La
Ciencia de Leonardo. Barcelona: Anagrama
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b)  mediado por: la reflexion analitica del investigador-a
(en cuanto analista simbdlico); la amplificacién interpretativa; la
produccion narrativa del proceso investigativo en cuanto un sa-
ber; y por el conocimiento del conocimiento, pues no existe un
conocimiento espejo de una realidad objetiva: el conocimiento es
siempre traduccién y construccion.

Este continuo metodolégico organiza progresivamente la
complejidad del pensamiento inserto en el proceso situacional y
comunicacional de los sujetos, interactivamente, dialégicamen-
te, participativamente. Por ello llamamos a este enfoque el de lo
proximo-complejo, al que identificamos con los siguientes atribu-
tos:"

— fractal: descubre la profundidad de los detalles y sus re-

pitencias.

— ecologico: la totalidad logra ser comprendida en su in-

tegridad desde el conocimiento de las partes y sus interac-

ciones.

— comunicacional: reconocer-indagar la intencionalidad

de los actos de habla.

— contractual: las acciones expresan argumentos y son

configuradoras del disenso-consenso.

— enmarcador: el mundo subjetivo se desarrolla en mar-

cos (armazones) dindmicos y representan las intenciones

(practico-reflexivas) de los sujetos.

— multireferencial: principio de complementariedad; la

realidad es compleja y es preciso a acceder a ella desde di-

13. Una presentacion al alcance comprensivo de investigadores generales acerca
del nuevo paradigma de la investigacion cientifica la he encontrado en Eche-
verria, R. (1996) El observador y su mundo, Volumen 2, Santiago: J.C. Séez
Editor. Otra sintesis de gran utilidad para el entendimiento del enfoque de
complejidad en las ciencias y su impacto en la educaciéon ha sido el libro de
Moreno, A (2016). Educacién y Caos, Santiago: JUNJI. Disponible en : https://
www.researchgate.net/profile/ Alberto_Moreno_Dona/publication/306259386_
Caos_y_Educacion_del_insipido_orden_escolar_al_sabroso_caos_educativo/
links/57d2335b08ae601b39a210fa/Caos-y-Educacion-del-insipido-orden-es-
colar-al-sabroso-caos-educativo.pdf y el libro de Gonzalez, Ana M. (2008) Edu-
cacién Holistica, Barcelona: Kairos.
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versas miradas (lo universal-concreto, lo concreto universal.
— interpretativo: mediante el lenguaje se construye el
mundo subjetivo, y se incorpora el conocimiento social
disponible (amplificacion hermenéutica).

— rizomatico: comprension de las redes de significado y
sus “reglas” de conexion e indefiniciones (multiplicidad de
argumentaciones que crea nuevas realidades).

— critico: participa de los movimientos sociales y ciudada-
nos y relee tradiciones y teorias de transformacion .

Estos atributos adquieren sustento desde los siguientes
principios:

El principio interpretativo: la realidad se construye desde
los sujetos y el proceso metodoldgico es dindmico y se entiende
como teorizacion inductiva y reconfiguradora.

El principio generativo: la forma como se aborda el pre-
sente tiene el potencial de construir el futuro.

El principio comunitario: la investigaciéon comunitaria,
no sélo porque es colaborativa, abierta a una co-indagacién con
los sujetos, sino porque crea lazos, vinculos, capacidades comu-
nicacionales, abre a la Diversidad, al reconocimiento, a la reci-
procidad; establece redes y comunidades de aprendizajes, resig-
nifica los espacios publicos desde los sujetos, dandole sentido a la
accion y la palabra, elaborando sentidos comunes. La investiga-
cion comunitariza los procesos sociales, alentando una cultura de
proximidad y empatia ciudadana, como factores claves para un
aprendizaje para la transformacion.

El principio de lo préximo-complejo: en la investigacion
la teorizacion fundamentada (inductiva y reconfiguradora) pro-
cesa la practica social (saber y accién) como una realidad com-
pleja que asume su caracter comunicacional, interactivo, partici-
pativo, lo que implica desarrolla competencias empéticas y diald-
gicas, de proximidad a los sujetos.

El principio del enlazamiento: todo el continuo metodolé-
gico es un proceso de enlazamiento de las dimensiones practicas,
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metodologicas, reflexivas, instrumentales, éticas, de las politicas
de la investigacion; del reconocimiento de la incertidumbre, de la
duda, del pensamiento interrogativo, de las artimanas de la razon,
dialogando de manera incesante entre lo simple y lo complejo."

PASO 2: LA PRACTICA DE LA INVESTIGACION COMO APRENDIZAJE
ECO-REFLEXIVO EN EDUCACION

En la practica de los-as educadores-as el tema del aprendizaje, o
mas especificamente el de la construccion de los aprendizajes y su
sistematizacion, desde y en la accion - sea a través de la investiga-
cion o de la sistematizacion interpretativa ha adquirido una nue-
va relevancia y significacion a partir de la expansion del enfoque
hermenéutico en el analisis de la accion educativa y social. Recu-
pero en este plano los temas que a la comunidad de la educacién
popular latinoamerica nos ocupa desde fines del siglo pasado y
dejo indicado un reciente texto que sistematiza mi posicion acer-
ca de la sistematizacién como ejercicio narrativo-critico.”

La critica hermenéutica ha puesto a consideracion la ne-
cesidad de entender la profesionalidad en los proyectos sociales
y educativos como el desarrollo de una “razén préctica reflexi-
va’, como un conjunto de actos reflexivos que explicitan y po-
nen en claro las predisposiciones, las hipétesis y las valoraciones

14. El desarrollo de los contenidos que estan a la base de este mapa-manifiesto
se encuentra en el articulo que escribi con Graciela Rubio en 2010: “Investi-
gacion — Accién desde un enfoque pedagogico eco-reflexivo: consideraciones
para el desarrollo de un programa critico-hermenéutico”. Paulo Freire. Revista
de Pedagogia Critica 9, 8.

15. Mesina, G.; Osorio, J. (2016) “Sistematizar como ejercicio eco-reflexivo: la
fuerza del relato en los procesos de sistematizacion de experiencias educativas’,
Revista E-Curriculum 14, 2. Disponible en : https://www.researchgate.net/pro-
file/Jorge_Osorioll/publication/306119980_SISTEMATIZAR_COMO_EJER-
CICIO_ECO-REFLEXIVO_LA_FUERZA_DEL_RELATO_EN_LOS_PROCE-
SOS_DE_SISTEMATIZACION_DE_EXPERIENCIAS_EDUCATIVAS/links/
57b3053a08aee0b132d8cea7/SISTEMATIZAR-COMO-EJERCICIO-ECO-RE-
FLEXIVO-LA-FUERZA-DEL-RELATO-EN-LOS-PROCESOS-DE-SISTEMA-
TIZACION-DE-EXPERIENCIAS-EDUCATIVAS.pdf
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que subyacen en la accién. Los temas de fondo que se plantean
son el de los conocimientos posibles de generar en los proyectos
educativos y de sus condiciones de posibilidad para transformar
favorablemente para su bienestar subjetivo la vida personal y co-
munitaria de quienes participan en los mismos.

Dos temas me han parecido relevantes abordar. El primero
es el concepto de prdctica reflexiva es abordado desde dos fuentes
complementarias. Desde el neo-pragmatismo de Donald Schon'
introdujo la cuestion del conocimiento producido por los profe-
sionales sociales, donde “sistematizar conocimientos y aprendi-
zajes de los proyectos” implica cuatro aspectos claves:

— explicitar los medios, lenguajes y repertorios que se utili-

zan para describir la realidad y llevar adelante las acciones.

— explicitar los “sistemas de apreciacion” que se usan para

analizar problemas, levantar interpretaciones y evaluar las

“conversaciones” que se desarrollan en los proyectos.

— explicitar las teorias interpretativas de uso en los mis-

mos.

— explicitar las actuaciones institucionales que enmarcan

la practica educativa.

Esta concepcién de “sistematizacion” integra tres dimen-
siones: la cognitiva, la critica y la narrativa, proponiéndose que
los-as educadores-as pueden lleguen a ser capaces de:

— plantearse su practica y su insercion en el proyecto como

una “investigacion interpretativa” de manera competente.

— crear instrumentos de registro, interpretar datos y orga-

nizar conversaciones profesionales con otros(as) y comu-

nicar narrativamente sus aprendizajes

— acceder a reflexiones “criticas’, es decir de meta-sistema-

tizacion, para redimensionar su accion en una practica re-

ferida a valores, lo que le permite identificar, por ejemplo,
diferentes conceptos y orientaciones de desarrollo huma-

16. Shon, D. (1998). El Profesional Reflexivo. Cémo Piensan los Profesionales
cuando Actuan, Barcelona: Paidos.
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no, de convivencia democratica, de participacion ciudada-
na o de cuidado del planeta."”

Un segundo tema es la del enfoque hermenéutico, que ha
sido mas adoptado por investigacién y la accion educativa, pero
que tiene también gran relevancia para los proyectos sociales. La
légica que se introduce es la del proyecto como una red de inter-
pretaciones, donde el rol del-a educador-a es textual (su pensa-
miento “practico” se comporta como un demarcador de rutas, de
busquedas de sentido). Conceptualmente se estima que los pro-
yectos son procesos donde el “campo de intervencién profesio-
nal” es la historicidad de los propios proyectos, su develamiento y
construccion discursiva.

En esta perspectiva, los proyectos se conciben como sis-
temas, como “complejidades’, que superan la mera experiencia,
por tanto, es preciso el andlisis y la interpretacion. La nocion de
los-as educadores-as, y de los profesionales sociales en general,
como “analistas -hermeneutas ” tiene consecuencias metodolégi-
cas e institucionales (de ahi que sefialaramos que es condicion de
una profesionalidad practico-reflexiva la capacidad de interrogar
y reconocer las condiciones del espacio institucional desde donde
se trabaja, no siempre receptivos a este perfil profesional).

Metodoldgicamente este enfoque implica desarrollar:

— capacidades de pensamiento complejo o ecoldgico, que

permita intervenir las realidades y redes sociales comple-

jas, que implican textos e imaginarios, actores, estructuras,
instituciones, intercambios simbdlicos y materiales, proce-
sos no lineales.

— capacidades de indagacion, de lectura de la realidad, de

17. En los talleres de sistematizacion de experiencias y de aprendizajes a través
de la investigacion accion ha sido de gran apoyo Roget, A., Gémez, M. V. (2014).
La prdctica reflexiva. Bases, modelos e instrumentos, Madrid: Narcea. Igualmente,
el libro ya cléasico de Perrenoud, Ph. (2004). Desarrollar la prdctica reflexiva en
el oficio de ensefiar, Barcelona: Grad. Desde el ambito latinoamericano somos
tributarios de los textos y practicas de Oscar Jara, Marco Raul Mejia, Alfonso
Torres y Alfredo Ghiso.
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registro de lo vivido propiamente y por los otros, de aper-
tura a ser sujeto de interpretaciones en la accién, como po-
sibilidad casi sine qua non de la “identificacion y sistema-
tizacion de los aprendizajes”

Ademas, institucionalmente, implica hacer el trabajo desde
una agencia post-funcionalista, que permita construir el circulo
virtuoso de los proyectos como una accién cultural transformati-
va, es decir como una red de interpretaciones acerca del desarro-
llo humano cotejada con los problemas propios de las comunida-
des o grupos sociales con las cuales se trabajara (otra vez se nos
plantea los temas de la meta-accidn, es decir de la orientacién y la
definicion de horizontes de valor en la practica social y educativa)

El circulo virtuoso consiste en tener respuestas metodolo-
gicas pertinentes y coherentes a nivel del “disefio” de los proyec-
tos, de la elaboracion de dispositivos e instrumentos para siste-
matizarlos, para documentar nuestros “sistemas de apreciacion’,
para hacer visibles nuestras teorias interpretativas y para hacer
posible la controversia generativa entre sujetos.

En suma, no me sittio en el modelo de la racionalidad ted-
rica convencional que construye conceptos para el “control de la
realidad” y para estandarizar predicciones. Tampoco valoro la
preeminencia de la racionalidad instrumental que sélo persigue
metddicamente un fin practico, sino que relevo una perspectiva
que asociada primordialmente a una racionalidad hermenéutica
que busca la coherencia de las practicas sociales construyendo
interpretaciones, cotejando sentidos e interviniendo en los textos
(en las narrativas) y en los contextos de los-as actores.

PAsoO 3: LA PEDAGOGIA ECO-REFLEXIVA COMO SABER PEDAGOGI-
CO PROXIMO COMPLEJO

La pedagogia eco-reflexiva es un saber en cuanto constituye una

construccion analitica e interpretativa de los procesos de elabo-
raciéon de sentidos comunes y conocimientos publicos acerca de
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la sustentabilidad ecoldgica, social, cultural y econémica del pla-
neta. Es un “saber practico’, y desde él, se desarrollan estrategias
y acciones de ensefianza y aprendizaje en ambitos sociales dis-
tintos, dentro y fuera de las escuelas, con la mediacién cultural
de educadores-as que sistematizan saberes en el contexto de las
relaciones propias del aprendizaje y de las instituciones o agen-
cias que lo promueven.

La pedagogia eco-reflexiva abre campo a debates paradig-
maticos a nivel de las ciencias y de la educacién general que se arti-
culan provisoriamente con corrientes de pedagogia critica asocia-
das a movimientos pedagdgicos de avanzada. A través de estas pe-
dagogias se producen nuevas aproximaciones entre la racionalidad
comunicativa del aprendizaje eco-reflexivo, el constructivismo y
los enfoques de complejidad. Existen convergencias de las dindmi-
cas del “enfoque” de la educacion eco-reflexiva y la pedagogia cri-
tica. Temas principales de esta convergencia son los de la relacién
entre saber - poder y sujetos sociales; asi como el de racionalidad
integradora -complejidad- y comunicabilidad para la accién.

Estd pendiente de que la pedagogia abra sus ambitos de de-
sarrollo hacia la consideraciéon de una teoria eco-reflexiva como
componente matriz de sus formulaciones. Existen condiciones de
sobra para construir puentes que conduzcan a este fin: las cues-
tiones socio-ecoldgicas estan intimamente relacionadas con la
dialéctica cultura-poder y saber, que es el centro de la reflexion de
la pedagogia critica en la actualidad. La pedagogia eco-reflexiva
también supone la critica a la educaciéon como mecanismo po-
litico ligado a las relaciones de saber, poder, negociacién y au-
tonomia, a la vez que cuestiona todas aquellas formas de ense-
flanza ecoldgica que se reducen al uso funcionalista de técnicas
informativas, sin establecer las bases de sustentacion pedagdgicas
y politicas de cada intervencion educativa. Ella es asimismo una
practica cultural, a través de la cual se desarrollan criticamente
los diversos discursos politicos, culturales y técnicos, que confi-
guran la agenda socio-ambiental global y los modos dominantes
de socializarla y debatirla en la ciudadania.
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La pedagogia eco-reflexiva plantea una vision sobre la pro-
fesionalidad de los educadores-as, que mas que transmisores de
los conocimientos acumulados deben ser “intelectuales publicos”
preparados para relacionar los procesos de constitucion politica
de las agendas socio-ambientales, la generacion de la opinién pu-
blica (incluyendo sus variantes interculturales), el desarrollo de
los movimientos sociales, la diversificacion del saber en agencias
técnicas de diferentes caracter, la globalizacion de la informacién
y la hibridacion de los espacios educativos en funcién de factores
territoriales, culturales, econémicos, de género, étnicos y genera-
cionales, entre otros.

A partir del trabajo comunitarizado en las redes y proyec-
tos de educacién popular y ciudadana latinoamericanas he podi-
do analizar los mapas a través de los cuales se configuran las “pe-
dagogias criticas” que realizan una lectura post - estructuralista
de conceptos como “poder”, “politica democratica” “ciudadania’,
“diferencia’, “reflexividad”, “didlogo de saberes”, “globalidad”. Por
esta razon es destacable que en el transcurso de los ultimos afos
hayan emergido en la reflexion pedagdgica proyectos para siste-
matizar las estrategias cognitivas y metodologicas de una eco-pe-
dagogia (o de la complejidad) en didlogo con las pedagogias cri-
ticas.'®

Sin embargo, en general, este proceso reflexivo es complejo
y presenta algunas caracteristicas que es importante sefialar:

— la pedagogia eco-reflexiva potencia desde el paradigma de

la complejidad, el debate sobre pedagogia critica que se cen-

tra en cuestiones de ciudadania y construccién democratica,
comunicabilidad emancipatoria y didlogo intercultural.

— la pedagogia eco-reflexiva impulsa a la reflexion pedago-

gica a implicarse en los debates éticos y culturales que afec-

tan la ciudadania post-industrial y sus desafios de cons-
truir una ética de responsabilidad frente a los problemas

18. En mi opinidn, la fuente mds notable en la primera transicion del siglo XX
al presente, es el texto de Edgard Morin, E. (1999). Los Siete Saberes Necesarios
para la Educacién del Siglo XXI, Paris: UNESCO.

168



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

ecoldgicos que pone en riesgo la sustentabilidad ambiental,
social y econdmica del planeta.

En suma, la articulacion entre pedagogia critica y los pro-
cesos educativos eco-reflexivos se establece a través de “progra-
mas experienciales” de “aprendizajes dialdgicos e interculturales
” que generen una nueva politica educativa en la “sociedad del
conocimiento de la complejidad, del riesgo y de la incertidum-
bre”, dando lugar a una visién educativa convergente con un pro-
yecto epistemoldgico que no reduce el conocimiento a un propo-
sito unificador propio de las ciencias normales, sino que se abre
a la produccién de saberes plurales de las culturas propias y los
particulares mundos de la vida, al didlogo entre valores y conoci-
mientos y al mestizaje creativo de practicas y ambitos socio- pe-
dagogicos vernaculos y emergentes .

Este proceso ha estado marcado precisamente por la exis-
tencia de hibridaciones, descentramientos y narrativas plurales,
es muy importante presentar el mapa de una pedagogia critica del
aprendizaje eco-reflexivo:

— El aprendizaje-reflexivo no constituye un campo homo-

géneo para ser asimilado por las diferentes disciplinas cien-

tificas, sino que emerge de una razon critica, configurandose

en contextos ecoldgicos, sociales y culturales especificos y

problematizando a los paradigmas legitimados e institucio-

nalizados.

— El aprendizaje eco-reflexivo no es homogéneo ni unita-

rio, va constituyéndose en relacién con el objeto y el cam-

po tematico de cada ciencia y en tal proceso se define “lo

ambiental” de cada una, redimensionando sus conceptos y

métodos, abriendo espacios para la articulacion interdisci-

plinaria del saber socioambiental, generando nuevas teorias,
nuevas disciplinas y técnicas

— El aprendizaje eco-reflexivo desborda el campo de la ra-

cionalidad cientifica instrumental y de la objetividad del

conocimiento lo que plantea la revaloraciéon de un conjun-
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to de saberes sin pretension de cientificidad formal
— El aprendizaje eco-reflexivo es afin con la incertidum-
bre, al orden inédito, el campo de lo virtual y los futuros
posibles: incorpora la pluralidad axioldgica y la diversidad
cultural en la formacién del conocimiento y la transforma-
cion de la realidad.
— El aprendizaje eco-reflexivo es un “saber-hacer” inter-
pretativo de los contenidos y las modalidades de accion de
los educadores(as) y de sus relaciones con los participantes
de los procesos educativos y con las agencias instituciona-
les que los convocan, median y desarrollan. Lo que implica
explicitar:
a. los medios, lenguajes y repertorios que se utilizan
para describir la realidad y llevar adelante las accio-
nes.
b. los “sistemas de apreciacién” que se usan para
analizar problemas, levantar interpretaciones y eva-
luacidn las “conversaciones” que se desarrollan en la
accién educativa,
c. las teorias interpretativas de la accion; y
d. las actuaciones institucionales que enmarcan la
practica profesional.
— El aprendizaje eco-reflexivo es una “red de interpretacio-
nes’, donde el rol del-a educador- a es textual (narrativo) y
su pensamiento “practico” se comporta como un demarca-
dor de rutas y un escrutador de sentidos, esto significa que
las acciones educativas son procesos donde el “campo de
intervencion profesional” es la historicidad de los propios
proyectos, su develamiento y construccion discursiva.

Desde las perspectivas expuestas considero clave explorar
el papel de las instituciones educativas en la transicién a una so-
ciedad globalizada de sello neoliberal. Los cambios que se estan
desarrollando a nivel de los modos de produccion modifican los
horizontes tradicionales concebidos para la transformacion edu-
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cativa, planteandose la pregunta por la capacidad real de las insti-
tuciones educativas existentes para formar a los-as nifos (as) y jo-
venes en la nueva cultura del trabajo polivalente en el dominio de
competencias para la innovacion, en el uso de las nuevas tecno-
logias de la informacién en del diseio y la maxima potenciacién
de la creatividad y en su apertura axioldgica a la sustentabilidad
socio-ambiental del planeta.

Si estos cambios globales estan condicionados fuertemente
por el papel decisivo que asumen las nuevas tecnologias de la in-
formacion en la cultura y en la economia y el impacto directo en
las nuevas configuraciones de las relaciones sociales (altamente
mercantilizadas y mediatizadas ), en la estructuracion del poder
(bio-psi-politicamente como recientemente alerta Byung-Chul
Han") y en el ejercicio de la ciudadania, vale preguntarse si: ;la
escuela seguird siendo la institucién educadora prevaleciente del
futuro?. Y si la formacién permanente requerida en una “socie-
dad compleja’, no sélo de nifios (as) y jovenes, sino también de
las personas adultas, soportara el mismo disefio institucional vi-
gente, aun con sus modernizaciones institucionales, o bien habra
de hacerlo saltar por la nubes y crear nuevas pistas, trayectorias
y espacios de aprendizaje mediados por actores enseflantes y
aprendices tributarios de los nuevos paradigmas (eco-reflexivos,
rizomaticos...) de creacion de saberes, ciencias y de abordaje de la
relacion humanos(as)-sociedad-planeta .

Respecto a estos interrogantes la estrategia de “compleji-
dad” es pensar en reformas o transformaciones educativas que re-
conozcan el factor incertidumbre en la constitucion de la ciencia,
las practicas reconstructivas del saber, el enfoque de la sustenta-
bilidad ambiental y social del desarrollo, la justicia ecoldgica y de
género, la democracia intercultural, la resolucién pacifica y pro-
ductiva de los conflictos, la mutualidad y la asociatividad ciuda-
dana y la alfabetizaciéon neoparadigmatica continua a la manera
que nos han planteado Edgar Morin y Fritjof Capra, por nombrar

19. Han, Byung-Chul (2014). Psicopolitica, Barcelona: Herder.
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algunos de los autores que han sido mas significativos para quien
escribe. Asi dicho, las transformaciones educativas estratégicas
tendran relacion directa con la capacidad de desarrollar lideraz-
gos globales y locales que gestionen eficientemente la calidad de
los sistemas educativos en cuanto sistemas complejos orientados
al aprendizaje continuo de todos (as) y durante la vida entera.

Es evidente que por lo sefialado hasta aqui nuestra re-
flexion plantea, teniendo a la vista el horizonte complejo de una
neo (post) modernidad critica y reflexiva, la necesidad de ela-
borar pedagogias que planteen estrategias de construcciéon de
saberes y de aprendizajes significativos para los sujetos y sus co-
munidades.

Las pedagogias emergentes y transgresivas, en cuyo ambito
ubicamos la eco-reflexiva, estan en plena “disputa” de narrativas
y de practicas. No es posible pretender constituir un pensamien-
to monolitico ante la significaciéon multivoca de los cambios que
se viven y de las nuevas preguntas que tales transformaciones le
plantean a la educacion. Las teorias sociales desde las cuales pen-
samos la pedagogia critica no son construcciones arquitectonicas
perfectas e inmoviles. El punto medular es construir pedagogias
que susciten la necesidad de pensar en nuevos horizontes y orien-
taciones para la practica educativa en todos los espacios y escalas
eco-sociales.

Es preciso impulsar acciones formativas neo-paradig-
maticas con los educadores, que desarrollen el componente
critico-utdpico-ético de la complejidad, y vislumbren mundos
alternativos, se replanteen desde su trabajo practico -local y
socialmente situado- el tema de las finalidades educativas ( las
condiciones de posibilidad éticas y politicas del inéditos-posible
freiriano), la ensefiabilidad de la ciudadania y de una ética so-
cial y planetaria del cuidado y el reconocimiento, identifiquen el
saber pedagdgico como una forma de produccién intelectual de
caracter asociativo; expliciten los argumentos que sostienen su
practica y expresen el horizonte de sentido que cada educador-a
va construyendo desde su cotidianidad.
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Si la educacion eco-reflexiva se sustenta en un saber sobre
la construccion de posibilidades, a partir de “certidumbres a me-
dias”, sin recurrir a relatos totales y cerrados, entonces debera:

— plantearse la desconstruccion de las relaciones de poder
en las instituciones publicas, educativas y culturales y crear dis-
positivos pedagdgicos democratizantes.

— revitalizar la democracia como horizonte cultural y
como conjunto de procedimientos para resolver pacificamente
los conflictos como condicién de sustentabilidad del desarrollo
humano.

— ser permanentemente recontextualizada, construyendo
no soélo un lenguaje critico, sino también un lenguaje de posi-
bilidades, de articulacion entre actores sociales diversos promo-
viendo redes de intercambio de experiencias profesionales y de
produccién de conocimientos y fortaleciendo el poder de los
educadores(as).

— constituirse como una esfera publica, abierta a los dis-
cursos y a los imaginarios de los diversos actores sociales que
participan en las instituciones ciudadanas de los educadores, ha-
ciendo emerger en ellos un liderazgo publico e influyente.

— propiciar una expansion de la autonomia moral e impul-
sar a los sujetos a enfrentar responsablemente los dilemas éticos
que afectan al conjunto de la sociedad: medio ambiente, justicia
de género, interculturalidad critica, entre otros.

— ser dialdgica, construida y recontextualizada permanen-
temente a través de la presentacion de encrucijadas; polémico e
impulsor de la accion interpretativa de los sujetos; de ahi que ma-
nifestemos el caracter hermenéutico del aprendizaje

— reconocer que los-as educadores-as deben llegar a ser
sujetos de acciones transformativas, en cuanto profesionales re-
flexivos y poseedores de sentidos practicos de totalidad, sin em-
bargo, asentados en conocimientos locales.

— proponer valores, sugiere acciones y formas de inter-
venir socialmente sobre el orden prevaleciente para conseguir
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su transformacion; elabora finalidades, objetivos y contenidos y
propone formas de concretizarlos.

— proporcionar una politica cultural que valora las dife-
rencias y se articula con una politica social de justicia y equidad,
especialmente en el campo de las relaciones de género y de las
relaciones interculturales.

— construir discursos abiertos y moviles, frente a progra-
mas técnicos cerrados en sus propias e invariables certidumbres

— promover experiencias nuevas y reconstruccién perma-
nente de las bases metodologicas del pensamiento que las susten-
tan, frente a estrategias extremadamente estandarizadas.

— promover el pensamiento critico de los educadores, for-
mandolos como practicos reflexivos.

En conclusion, el saber pedagdgico es un campo en dis-
puta, como también lo es el “aprendizaje”. Ambos son ambitos
de ingreso a nuevas maneras de plantearse la complejidad del
presente y futuro de las personas, de los colectivos, del planeta
y de la necesidad de devolverle al ejercicio pleno de la Ciudada-
nia su fuente comunitaria. Un punto de vista ciudadanista para
entender la pedagogia nos permite apreciarla como un espacio
deviniente, que es capaz de constituirse como orden desde la di-
versidad y la dindmica (auto) constituyentes de los actores del
proceso educativo. Asi, la pedagogia serd siempre una dramatur-
gia ciudadana (performativa—orientada a la accién) en que nos
constituimos para conocer, aproximarnos, indagar, apreciar y
dialogar con otros.
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LA CONSTANTE TRANSFORMACION DE UNA
EDUCADORA EN EL TERRITORIO: APRENDER,
CUESTIONAR Y CONVIVIR CON LAS
CONTRADICCIONES SISTEMICAS ESCOLARES

OLiviA OLIVER FERNANDES

ENCONTRANDONOS EN(TRE) LOS PARADIGMAS: APARENTES DI-
COTOMIAS EN EL CAMINO

La logica de pensamiento que estructura el marco normativo he-
gemonico de la pedagogia escolarizante, es la misma logica que
permea todos los otros ambitos de la vida cotidiana: formal, dua-
lista, lineal, ordenada y jerdrquica. Es cartesiana. La l6gica formal
organiza el pensamiento de tal manera que, para vivir y entender
diferentes situaciones, nos enfrentamos a un pensamiento dualis-
ta: lo cierto y lo errado, el bien y el mal, lo bonito y lo feo... Nos
vemos entre el siy el no, pero no entre el esperar, el sentir, el pre-
guntarse, el proponer y tantas otras posibilidades que estan y que
muchas veces no nos damos cuenta. El encierro que nos trae el
pensamiento formal nos ofrece pocas alternativas y que ya estan
predeterminadas.

Desde pequenos nos han ensefiado a mirar dicotémica-
mente lo que estd frente a nosotros, a fragmentar la realidad y a
no identificar y reflexionar sobre la complejidad del mundo por
donde caminamos. Nos han ensefiado que existe un solo camino,
una sola respuesta correcta y preestablecida a las preguntas, in-
cluso a las cuales nosotros mismos nos hacemos desde nuestros
sentires mas intimos (Maturana, 2019). Por lo tanto, dificil seria
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no pensar a partir de este formato que nos deja pocas opciones y
nos ensena a elegir las “correctas”

Una mirada holistica, histérica, dialéctica y compleja ofre-
ce no solo percibir, pero también pensar el mundo de una forma
distinta a la fragmentada, positivista y superficial. Esta otra mira-
da, y eso es lo que quisiera enfatizar en este apartado, no excluye
o ignora la existencia de las otras —por eso uso el término ‘apa-
rente’ para adjetivar las dicotomias y dualismos que el paradigma
escolar (Calvo, 2008) nos impone. El mecanismo binario dualista
del pensamiento fundamenta las vidas cotidianas, las decisiones
a largo plazo, las propias relaciones humanas intentando dejar-
nos sin espacio para el reconocimiento de otras logicas sobre las
cosas. Por eso, se vuelve habitual en la sociedad contemporanea
la dicotomizacién de las ideas y eso me llama mucho la atencién
pues he sentido en la piel, bajo diferentes emociones y sensacio-
nes, lo qué es intentar deshacerme de esa forma de relacionarme
con el mundo mientras vivo el rol de educadora en el territorio y
en comunidad. Invito, por lo tanto, a que encontrémonos en(tre)
los paradigmas. Es decir, por ahora propongo que no es necesa-
rio deslegitimar por completo un paradigma, rechazarlo y dar la
espalda a sus fundamentos para validar otro paradigma, pues vi-
vimos en una sociedad donde los pensamientos e ideologias que
la componen son fruto historico de ella misma.

Elegi proponer en este escrito una reflexion que devela
dificultades que pueden emerger al decidir enfrentarnos, espe-
cificamente como educadores en el territorio y en las comuni-
dades, a paradigmas que supuestamente son aquellos que ya no
nos satisfacen, que no nos respetan en nuestra subjetividad y que
ni siquiera nos permiten que descubramos y vivamos nuestras
propias verdades.

Pasando de estas mismas reflexiones a hechos mas cerca-
nos, hemos visto en Chile y también mundialmente el crecimien-
to de movimientos sociales que se dedican a repensar y plantear
nuevas formas de vivir, de construir comunidades, de relacionar-
nos con otros y con el territorio. Esos son movimientos que iden-
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tificaron principios y fundamentos de la estructura del sistema
en que vivimos que priorizan la propiedad ante la vida humana,
el lucro ante la dignidad y la enajenacién ante la real consciencia
critica. Entre ellos, los movimientos relacionados a la educacion
se han destacado al construir criticas y cuestionamientos duros
sobre el paradigma escolar (Calvo, 2008), y las relaciones sociales
capitalistas.

Por lo tanto, el movimiento claro y creciente por la educa-
cion,' que gana espacio y visibilidad a través de experiencias po-
pulares y comunitarias, no se trata de un hito aislado y sinsentido
en una linea del tiempo. Viene como respuesta, como reaccioén y
es parte del todo y no su opuesto excluyente. Cuestionar la escue-
la y la escolarizacion por la cual la gran mayoria de la poblacion
mundial ha pasado es, al mismo tiempo, cuestionar el sistema y
sus bases, los espacios y relaciones que reproduce. La indigna-
cién y las propuestas de cambio, contradictoriamente, también
son constructo del mismo proceso historico que sostuvo hasta
hoy la escuela como la conocemos. El planteamiento de un nuevo
marco normativo pedagogico, sea basado en el paradigma edu-
cativo —aunque parezca obvia tal constatacion- es consecuencia
directa y comparte el mismo proceso historico que la escuela, el
academicismo, la meritocracia e incluso el capitalismo. Es decir,
aunque una propuesta sea contradictoria frente al sistema, no
excluye o destruye automaticamente lo que critica, si no que es
dialéctica, es parte de la misma totalidad.

Criticar el paradigma escolar, proponer cambios y actuar
para que ellos ocurran, considerando lo anteriormente dicho,
trajo, en mi trayectoria, una gran dificultad frente a la descons-
trucciéon de mis pensamientos y conductas que, especialmente al
inicio, polarizaban mucho las posibilidades de accién al mismo
tiempo en que yo creia que lograria ser automaticamente distin-

1. Menciono los movimientos por la educacién pero, simultdneamente, y bajo
criticas muy semejantes al sistema actual, otras resistencias se han levantado y
propuesto nuevas practicas y cambios como el movimiento feminista, ambien-
talista, por la soberania alimentaria y tantos otros.
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ta en mi vivir por el simple hecho de creer en algo distinto. Eso
desvelaba en mi mi propia escolarizacién. Me vi con muy buenas
intenciones, desde la universidad hasta los diferentes trabajos a
los cuales me dediqué, capaz de construir criticas y plantear pro-
puestas de cambio social pero atun bajo la mirada dicotémica de
la realidad: o es educativo o es escolar - y que solia repetirse entre
“o es de izquierda o de derecha’, “o hace bien o hace mal” y todo
lo que solemos comparar como si fueran partes opuestas del co-
tidiano.

Luego, me pregunto y comparto la inquietud: ;Qué tipo de
cambios seran esos que me propongo si los planteo bajo la misma
légica que critico? Y, mas alla de eso, si aparentemente todo lo
que es resultado del sistema lo reproduce, ;como habra espacio
para que surjan propuestas genuinamente innovadoras y trans-
formadoras? Esa pregunta surge en un momento de mi trayecto-
ria en que intento alejar de mi el pesimismo sobre la realidad y
sobre el futuro para dar lugar a una reflexion mas esperanzadora.

En esa busqueda logro encontrarme con la siguiente re-
flexion: Si hay dicotomia e imposicion de trayectorias predeter-
minadas para el Ser, el espacio para aparecer y reflexionar (Ma-
turana, 2019) y para la natalidad (Arendt, 2014) en ese sistema
reproductor de formas sociales es tan restricto que a su resisten-
cia y a su negativo podemos decirles residuos (Lefebvre, 1971)
o fisuras (Holloway, 2013), como momentos acotados, “chispa-
zos”. Son pequenas grietas que nos mueven la mirada, remueven
el estdmago y cambian los horizontes. Eso evidencia cuan fuerte
y poderosa es la estructura que define nuestra forma de estar y
de acercarnos al mundo y que bueno que tuve a Hannah Arendt
aportando a ese pensamiento cudndo dice: “El hecho de que el
hombre sea capaz de accion, significa que cabe esperarse de él lo
inesperado, que es capaz de realizar lo que es infinitamente im-
probable” (Arendt, 2010).

Por la escolarizacion estar presente y viva en tantos espa-
cios, tiempos y cuerpos de nuestro cotidiano, las fisuras y residuos
pueden aparecer a cualquier momento haciendo frente a ella y
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en cualquier lugar donde haya reflexiones, malestares y didlogo,
como ocurrid, por ejemplo, con los movimientos por la educa-
cion en 2006 y 2011 y como el que ocurre actualmente en Chile
y en otras partes del mundo. Sin embargo, identificar que los re-
siduos y fisuras son producto y falla de esa misma légica formal,
no significa justificar, validar o reproducir el modelo jerarquico,
meritocratico, adultocéntrico y dualista por haberlos permitido
aparecer. Significa ser conscientes del proceso histérico que nos
trajo hasta aca, considerando que los cambios y tomas de cons-
ciencia solo fueron posibles en este contexto social.

Asi, invito a que tengamos (sobretodo como recuerdo a mi
misma) bastante cautela al automatica y livianamente dicotomi-
zar paradigmas que a simple vista resumimos como “opuestos” o
“completamente distintos” —debido a la facilidad con que nuestro
pensamiento escolarizado y lineal recurre, primeramente, a esa
estrategia analitica—, pues en ese analisis superficial estaremos
borrando su proceso histérico y reproduciendo una vez mas las
formas de relacion cartesianamente ordenadas cuando ya podria-
mos deliberadamente desarrollar un analisis mas holistico y dia-
léctico de la realidad.

Esto puesto, en este escrito aprovecharé de esta reflexion
para conversar, a través de un abordaje personal basado en mi
experiencia en comunidades y territorios educativos, sobre la mi-
rada que podemos tener sobre los procesos educativos y sobre los
educadores como humanos en constante desarrollo.

RECONOCER LAS CONTRADICCIONES SISTEMICAS Y CONFLICTOS
EN NUESTRO SER

Desde el periodo en que frecuenté la universidad, veo cuan facil e
irresponsable es proponerse ser critico sobre la practica de otros
y sobre la propia realidad al pensarse agente transformador a tra-
vés de la mera reproduccion de discursos y citaciones. La pro-
puesta académica tradicional de acercamiento a la realidad suele
tener poco cuidado y responsabilidad sobre ella, cuando recoge
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de la realidad algunas pinceladas, fotografias y pocos minutos
de la dindmica que se decidi6 investigar, para luego, a partir de
eso, realizar tesis, informes y estadisticas capaces de promover
transformaciones reales en ese contexto.” Los profesionales en
formacion suelen pasar por experiencias donde la observacion
es la principal metodologia de investigacion y la recaudacion de
datos preestablecidos se da bajo preguntas poco genuinas, poco
profundas y cerradas.

Es fundamental que en las reflexiones, en los didlogos en
aula y en las publicaciones estén presentes los procesos perso-
nales, tanto de aquellos que componen el contexto y comunidad
estudiada como también del investigador, no solamente a titulo
de mostrar que existe un rostro y una historia por detras de los
discursos, pero también para que esa subjetividad sea elemento
indispensable para la construccion del conocimiento. Luego, ex-
pongo aca parte de mi trayectoria para que mis pares, otros edu-
cadores, conozcan y puedan de identificarse —o no- con ella, pues
en mi proceso eso podria haber sido uno entre tantos aportes que
me hubiesen servido si tuviese conocimiento de los matices com-
plejos del ser y del quehacer educador durante mi formacion aca-
démica.’

Por las vivencias proporcionadas por mi historia, intere-
ses familiares y contexto sociocultural donde creci, por haberme
formado geodgrafa y profesora de geografia, mi experiencia y pen-
samiento se han configurado seglin una mirada preocupada en

2. Claramente aca hago una generalizacién que, con la intencién de impactar
a la simple vista, revela gran parte de la dindmica académica, sea en el medio
humanista o no.

3. Encuentro necesario la revelacién de los procesos historicos y subjetivos pre-
sentes detras de lo que uno aprende y accede, como forma de “destecnocratizar”
las relaciones y la propia produccién de conocimiento. Cada persona investiga-
dora tendra su modo de acercarse a su objeto de estudio, de interpretar y siste-
matizar las informaciones que recopila y de transmitirlas a la sociedad. Aunque
siga un modelo preestablecido de investigacion, siempre estard presente, en lo
mas minimo, la mirada humana, sus elecciones y sus sentires, dejando aparecer
el residuo y la fisura que la logica formal intenta borrar.
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abordar las diferentes escalas de los fenomenos espaciales. En el
ambito de la practica educativa, pude dedicarme a la educacién
con énfasis en el territorio y en las comunidades y dedicarme al
desarrollo de la identidad y del sentido de pertenencia a partir de
la investigacion de la memoria y de las historias locales —-mas es-
pecificamente de los barrios donde vivian y estudiaban los alum-
nos que compartieron esos procesos conmigo en Sao Paulo y La
Serena.

En todas las instituciones por las cudles transité, la preocu-
pacion de los equipos gestores sobre las propuestas pedagdgicas
era el vinculo entre los alumnos, el barrio y el contexto territo-
rial comunitario en el cual las instituciones estaban insertas. Sin
entrar en los pormenores de cdmo se daba cada proyecto en la
practica, esas fueron mis primeras experiencias en el ambito de
la educacion, y asi mi camino iba cada vez mas hacia la defensa
y desarrollo de procesos educativos territoriales que fuesen por
la valoracion de las subjetividades, complejidades en las relacio-
nes y de la autonomia de sus comunidades.* Concomitantemente,
me dediqué a pensarme como educadora y ser humano, como
punto crucial de mi actuacién sobre otros espacios. Por eso, he
planteado que, al mismo tiempo en que es importante y necesaria
una formacién que ofrezca reflexiones profundas y el acceso a
diferentes dialogos y puntos de vista tedricos y practicos, el auto-
conocimiento de la educadora y su capacidad de trabajar con el
Otro (Arendt, 2014), respetdndolo como sujeto histdrico y terri-
torial es tan esencial como todo lo anterior.

La formacioén escolarizada de profesores, manualizada y
orientada a dar mas respuestas que preguntas, falla al convencer-
nos falsamente de que saldremos de la universidad capaces de ser
quienes ofrecen a los mas jovenes experiencias para el desarrollo
critico, para la empatia, para la autonomia, para el autorespeto y
la autovaloracion.

4. Solamente cuando llegué a La Serena, tuve contacto con la definicion de Car-
los Calvo sobre su concepto de desescolarizacion.
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En la universidad vivi bajo el peso de que habian muchas
verdades, muchos “debes-ser” como mujer y profesora, como
estudiante. Por la institucion valorar demasiado las lecturas, la
bibliografia —clasica, eurocéntrica y machista—, no pude, bajo la
tutela de ningtn profesor, durante las asignaturas, acceder a las
experiencias reales y humanas que revelan vidas con nombre y
apellido en los territorios los cuales eran objetos de estudio. En
este apartado, entonces, dejo la critica y la reflexion sobre como
nuestras universidades estan formando a personas que se desco-
nocen y desconocen cémo conocer las comunidades dénde es-
tan insertos y actuando. Sin tener certeza de cdmo deberia ser la
universidad ni si debiese existir como tal, creo relevante plantear
esa reflexion pues ella es, inevitablemente en la actualidad, la ins-
titucion responsable por formar profesores. Si no hay otra mane-
ra de conseguir la licencia para trabajar con nifos y nifias, con
sus historias de vida, familias y territorio, es urgente que algunos
cambios ocurran. Pues es dificil ser agente transformador y pro-
positivo si no tuvimos ejemplo de eso y si no tenemos acceso a las
estrategias, herramientas, etcétera, para que podamos cambiarlo,
empezando por nuestro propio pensamiento.

Aun asi, armada con toda la soberbia que la academia pudo
entregarme, el trabajo de observarme en la practica, reflexionan-
do, recibiendo criticas, criticindome, equivocandome, identifi-
cando mi escolarizacion e intentando desconstruirla fue confuso
y dificil. Me vi encerrada en una dicotomia fragil entre el paradig-
ma escolar y el educativo. Me refiero a la dicotomia como fragil
pues mirar a mi realidad y practica y querer categorizarla segun
una u otra forma es intentar encerrarme entre dos segmentos que
solo existen puramente en la teoria. Es parte del reconocimiento
de las contradicciones —ademas de gracioso y anacrénico- el que-
rer ser instantaneamente una persona desescolarizada en una so-
ciedad escolarizada, ignorando mi propia historia y ademas sor-
prendiéndome por tener una gran frustracion al darme cuenta de
que no era simple mi desconstruccion. Es decir, al mismo tiempo
en que sabia qué me gustaria que fuese distinto en mi y que se

182



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

hacia facil imaginarme cémo deberia ser otra realidad, cosa que
la universidad es muy buena haciendo: propuestas bonitas pero
poco reales, me encontré con el primer obstaculo, ingenuamente
inesperado: yo misma y toda la complejidad que traigo conmigo.

Expongo eso, pues esa narrativa refleja conductas extre-
madamente vinculadas a los modos de relacion capitalistas y es-
colares: el esperar que las planificaciones y resultados deban ser
cumplidos como leyes; que los objetivos y plazos sean cumplidos
segun expectativas irreales, pues no consideran el ritmo natural
e individual de lo que compone el todo; ser impulsiva cuando
pido a los alumnos que no lo sean, etc. La productividad segun
calendarios y definiciones institucionales en detrimento de los
procesos personales imbuidos de su propio ritmo, es uno de los
factores que mas enferman a los profesionales de la educacion.
Eso demuestra cuan compleja es la responsabilidad de ser educa-
dora en constante replanteamiento y que, ademas, es acompana-
da de la carga que es estar consciente de que esa misma conducta
productivista, que transmite expectativas y presion, es traspasada
a las relaciones con los estudiantes.

Estar atenta constantemente sobre aquello que es parte
nuestra pero que nos puede distanciar de lo que creemos es can-
sador y muchas veces, en el mas minimo detalle, la escolarizacion
nos pilla junto a tantas expectativas que vienen con ella. Pasadas
muchas conversaciones y silencios sobre mi constitucion subje-
tiva, llena de memoria, ideas y deseos, puedo ver cuan violen-
tas con nosotras mismas nos hace ser ese sistema que requiere
aprendizajes automaticos y transformaciones inmediatas en la
conducta y pensamiento a partir de la identificacién de nuestras
dificultades y obstaculos. Y aunque tenga certezas sobre como
debo actuar, cudles principios no puedo soltar en mi quehacer
educador, me encuentro constantemente entre los paradigmas.

Pasada la reflexion sobre el habito de dicotomizar para-
digmas en vez de construir criticas reales y holisticas a la cons-
truccion del pensamiento humano; pasada la profundizaciéon de
las inquietudes de una profesora descontenta con su formacion
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académica, ahora compartiré algunas reflexiones sobre una edu-
cacion que debe considerar tales aspectos de la realidad para re-
cobrar su sentido humano.

SOBRE EDUCACION EN LOS TERRITORIOS Y EL SENTIDO HUMANO

En un cotidiano donde se vende la idea de que lo significativo e
importante se justifica bajo numeros —validos solamente si son
generados segun pardmetros y criterios de la légica formal-, de
que los procesos exitosos solo son efectivos y reales cuando pre-
sentan grandes cifras de capital involucradas y cuando alcanzan
grandes poblaciones e inmensos territorios, se vuelve tarea com-
pleja calmar la mente y la mirada para los fenémenos locales,
para lo cuantitativo, para lo esencialmente humano e inmensu-
rable numéricamente.

En el imaginario del siglo XXI, se supone que mientras
mayores son los numeros y estadisticas -mientras validen y rea-
firmen la ideologia hegemdnica—-, mas impactante y transforma-
dores son (o deberian ser) los efectos y resultados de un proyecto
o de una politica, sean las cifras de los sueldos, el nimero de se-
guidores en las redes sociales, la cantidad de nifios egresados de
un colegio, el PIB de un pais, etc. Decir esto no es deslegitimar
la lectura cuantitativa y sus aportes a la construccion del conoci-
miento y del mundo, si no que para hacer visible la gran impor-
tancia y espacio que se ha dado a ella en una dindmica donde su
uso y valoracion exclusivos excluyen y desvaloran necesariamen-
te otros paradigmas y, desafortunadamente, vidas.

Esa mentalidad cuantitativa, acompanada de cualidades
tecndcratas, patriarcales y racistas, construye una lectura de la
realidad poco fidedigna y amorosa sobre los territorios y sus co-
munidades, lugares donde la escala humana y subjetiva es mas
evidente y grita avisando que alla estd. Los procesos subjetivos,
en una lectura muy macro y global, se pierden y asi también se
pierde lo tangible, fragil y unica que es la vida, latente en la escala
micro, exactamente donde se sienten los efectos de los grandes
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nameros, de las politicas publicas (o privadas) y tantas otras deci-
siones y efectos venidos desde arriba, e insignificante en la escala
macro.

Una educacion basada solamente en lecturas sobre los ma-
pas escolares (Calvo, 2008) que se disponen a representar la rea-
lidad, es generalista y promueve la repeticion acritica de propo-
siciones, sin permitir a los estudiantes que conozcan, analicen y
cuestionen la construccion del conocimiento, lo que compone su
cotidiano y sus propios seres. Eso es lo que se observa en la gran
mayoria de los espacios educativos escolarizados, planteados bajo
leyes muy claras de funcionamiento, dénde los alumnos son na-
meros, calificados con nimeros y resumidos a ellos. ;Cémo no
verse como nimero cuando asi te socializaron? ;Cémo, en cuan-
to profesor, calificar a los alumnos de manera distinta cuando te
ensefiaron que solo hay una manera de hacerlo? Las lecturas poco
subjetivas, por lo tanto, no solo vienen desde los estatutos y ma-
nuales escolares, desde los papeles, sino que desde la forma como
estos son propuestos y utilizados por las personas para mediar las
relaciones humanas y los cuerpos en el territorio.

La reproduccion de esa légica de pensamiento es la perpe-
tracion de mecanismos colonizadores que han asegurado, duran-
te siglos, que la mayoria de la poblacién mundial, sus culturas,
naturaleza y conocimientos sea mensurable y legitimada segun
criterios de unos pocos. “Hay una colonizacién instrumental de
todos y cada uno de los aspectos de la existencia humana” (Me-
lich y Barcena, 2000), La mirada global no puede y ni debe excluir
la mirada local y viceversa y ese ejercicio requiere que podamos
observar la realidad compleja y dialécticamente, permitiéndonos
validar incluso aquello que le es impredecible, las fisuras y los
residuos.

De esta manera, traigo a este apartado una reflexion sobre
la educacion en los territorios y en sus comunidades, entendien-
do que esa educacion se da al pensar histéricamente, al conocer
sus sujetos y a uno mismo en ellos, al vincularnos integralmente
con su dinamica y al ser responsables (Melich y Barcena, 2000)
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por ellos. Respetar el territorio es respetar sus recursos, sus vi-
das y su historia, mientras se descubren las complejidades que lo
construyen y lo reproducen. Una educacion territorial y comuni-
taria es por la autonomia de los sujetos y va alterando los “debe
ser, debe aprender, debe producir y debe saber” para “podemos
ser, podemos aprender, podemos producir y podemos saber”. La
educacion en los territorios me ofrecié un acercamiento practi-
co al paradigma educativo, a un esfuerzo personal en soltar las
dicotomias para mirar a mis alumnos y alumnas como Otros
genuinos y validos, sus territorios y mi actuar en/con ellos. En
ese acercamiento, vi a mi cuerpo y a mi mente como territorio
de disputa entre paradigmas, podia y todavia puedo sentirlos lu-
chando, construyendo y destruyendo bases fuertes y sdlidas de
mi ser. Bajo esa vivencia tan intima y sensible, no cabe duda de
que los fendmenos sociales ocurren y afectan diferentes escalas
de la realidad simultaneamente.

Mientras mas me acerco y me dedico a la educacion basada
en el territorio y comunitaria, més desnaturalizo en mi las formas
y contenidos del paradigma escolar. Mientras mas conocemos los
espacios que ocupamos, mas auténomo puede ser nuestro pensa-
miento y nuestras acciones. Si un territorio educativo no asegura
la exploracion y el vivir experiencias (Larrosa, 2003) en él, los ni-
flos seguirdn aprendiendo del discurso que no posee y no permite
un vinculo subjetivo con el significado de lo que propone: “hay
que cuidar el medioambiente”, “el capitalismo genera desigualdad
social’, “debemos respetar a los otros como nos gustaria que nos
respetaran’, etc. Esas son frases llenas de buenas intenciones y que
pueden ser muy facilmente aprendidas y aceptadas por los nifios,
principalmente cuando provienen de personas de su confianza,
pero no necesariamente su repeticion ofrecera su comprension
real y el sentido de ella en sus vidas cotidianas. Con el trabajo
educativo territorial damos pasos hacia la recuperacion del senti-
do humano del sujeto en las comunidades.

Segun Maturana, el lenguaje es la manera particular de ser
humanos y de estar en el hacer humano, es aquello que demues-
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tra nuestra capacidad reflexiva y es en ella que el acto de conocer
hace que un mundo surja en nosotros. Por lo tanto, si tengo la
preocupacion y el objetivo de recobrar el sentido humano per-
dido con el paradigma escolar, lo que es necesario recuperar en
nuestras comunidades con el trabajo territorial es la reflexion y el
conocimiento de nuestro mundo y de los diferentes mundos que
lo componen. El desarrollo de un lenguaje comtn, entonces, es
fundamental para el desarrollo del sentido de pertenencia y de
identidad, pues “un individuo no es distinto a su lugar, él es ese
lugar” (Relph, 1976). Las relaciones verdaderamente humanas,
donde cada individuo se reconoce como tal, de manera conscien-
te, depende de un lenguaje compartido, lleno de significantes y
significados que tienen la capacidad de evidenciar la ancestra-
lidad, el arbol genealdgico, la cultura y sus tradiciones vivas en
cada persona.

Luego, una comunidad que se educa segtn su contexto y
comparte el mismo lenguaje —lo que no es lo mismo que compar-
tir el mismo idioma- conoce, reflexiona y habita criticamente su
territorio, camina constantemente hacia su autonomia. Autono-
mia a escala personal, a través del empoderamiento y autonomia
a escala comunitaria, ética y responsable socialmente (Melich y
Barcena, 2000). Veo la autonomia como aquello que sirve para la
creacion de resistencia contra el marco normativo hegemonico,
sea ese cual sea. Es una resistencia mas alla del contexto escolar y
del funcionamiento de las instituciones directamente relaciona-
das a la escolarizacion, se trata de una resistencia contra todo lo
que sea impuesto ciegamente, todo lo que restringe posibilidades
y oportunidades del desarrollo de los sujetos. Actualmente, veo
la autonomia como forma de defendernos del paradigma hege-
monico social vigente, donde los adjetivos capitalista, patriarcal y
racista logran resumir rapidamente aquello que tifie los procesos
educativos presentes en él.

La autonomia como horizonte, por lo tanto, también nos
guia a la producciéon de nuestro propio conocimiento y acerca-
miento al mundo y asi traigo a Paulo Freire: “mientras mas me
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asumo como soy y percibo la o las razones de serlo y del por-
qué estoy siendo asi, mas me vuelvo capaz de cambiar, de pro-
moverme, en este caso, del estado de curiosidad ingenua para el
de curiosidad epistemoldgica” (Freire, 2000). Es decir, cuando
propongo experienciar el territorio y sus relaciones como manera
de hacer educacién, de a poco ya no dejaré espacio para la repro-
duccién de conductas que llevan a simples curiosidades ingenuas,
pero si habra sujetos capaces de apropiarse de manera responsa-
ble de su contexto, conociéndolo, identificandose con él, sintién-
dose perteneciente y luego pudiendo escoger los caminos que en
él vivira segun sus curiosidades epistemologicas.

“Sino sabemos donde estamos, no podemos escoger” (Ma-
turana, 2019). El territorio educativo, por lo tanto, debe proponer
descifrarse a todo momento —pues es dinamico e impredecible
como los propios sujetos en su devenir constante-, develando
los procesos sociales constitutivos ocultos en su apariencia, en
su forma. Ese descifrar el territorio puede ser realizado bajo di-
ferente metodologias, dependiendo del objetivo que uno tiene al
hacerlo, pero traigo a este escrito mi preocupacién sobre saber
diferenciar la practica experiencial y el experimento.

EXPERIENCIA Y EXPERIMENTO EN EL TERRITORIO

La practica educativa comunitaria, como la caractericé anterior-
mente, establece su vinculo con el territorio a través de la ex-
periencia vivida en él y no solamente a través del experimento
como forma de investigacion e instancia de posible aprendizaje.
Encuentro necesaria la distincién entre esos términos que, al fin
y al cabo, representan acciones completamente diferentes y que,
con buenas intenciones, pueden ser confundidas entre si.

El experimento cientifico se trata del trabajo sobre un ob-
jeto de estudio bajo una metodologia preestablecida por el in-
vestigador, dando cuenta de problematicas, verificando hipétesis,
midiendo variables para que luego se puedan sistematizar y ana-
lizar los datos recolectados. El experimento se caracteriza por la
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vivencia que propone al sujeto que la realiza, pues, diferentemen-
te de la experiencia, se propone disciplinarizado, formal y su vivir
es preestablecido y lleno de expectativas escolares. Vivi procesos
que envolvieron experimentos desde la escuela hasta la universi-
dad y en mi practica de educadora, pues considero que no es por-
que critico la forma y su uso escolar indiscriminado como unica
forma de acercamiento a la realidad que no la utilizaré como he-
rramienta en el aula. Consciente de que la relacion con la realidad
basada en experimentos y asignaturas dificulta la experiencia y el
conocimiento real y verdadero del mundo al nuestro rededor, me
pregunto: ;Qué mundo, dentro y fuera de sus mentes, la educa-
cion permite que los nifos construyan?

Me arriesgo a decir que, viviendo su territorio a partir
de experimentos, el mundo de los niflos no serd novedoso, sera
prefabricado y Larrosa (2003) justamente se propone a criticar,
a partir de cuestionamientos, la necesidad que se ha creado de
homogeneizar experiencias, como una especie de intento de que
todos los individuos, totalidades en si, vean el mismo sentido en
la vida.

Ese supuesto sentido unico, idealizado por una organiza-
cion sistemdtica moderna de todas las esferas de la vida, viene
como resultado del gran poder atribuido a la tecnologia y al de-
sarrollo de conocimientos cientificos, basados en experimentos.
Dénde se ve actualmente, en los discursos politicos nacionales e
internacionales que organizan nuestras relaciones sobre todo a
nivel publico, el mensaje de que todos los individuos son iguales,
idea que esta puesta a nivel legal y burocratico, pero que no es real
a nivel de lo vivido, de lo territorial. Arendt va mas alld y dice que
“sin que la pluralidad sea parte de la esfera publica, no existe el
nacimiento de uno, su existencia y acciones” (Arendt, 2010). Por
eso identifico que es un gran desafio a la educacion, y que la edu-
cacién comunitaria y territorial apunta a posibles caminos, que
podamos reconocer como legitimos los mundos/subjetividades
que no son las nuestras, sabiendo y pudiendo convivir éticamente.

En ese sentido, la propuesta de que se pueda vivir la edu-
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cacion a partir de la vivencia de experiencias es completamen-
te distinta a que aprendamos -y lo reproduzcamos con nuestros
estudiantes— a conocer el mundo a partir de experimentos. La
experiencia es un momento de transformacion de la subjetividad,
donde se reconocen incertidumbres y complejidades, validdando-
las como parte constituyente de la ensefianza y del aprendizaje.

La experiencia verdadera puede ser comprendida como la
experiencia heterogénea y singular, aunque pueda ser vivida por
distintas personas. La comprension y sentido que uno da a una
experiencia, por lo tanto, es tinica y Larrosa plantea que “se trata
de no hacer de la experiencia una cosa, de no objetivarla, no co-
sificarla, no homogeneizarla, no calcularla, no hacerla previsible,
no fabricarla, no pretender pensarla cientificamente o producirla
técnicamente” (Larrosa, 2003). La experiencia territorial, de sus
memorias, sus sujetos, sus paisajes, confusiones y opacidades
posibilita que, al vivirla, el nifio sepa ver la diversidad viva y asi
legitimar diferentes vivencias. Mds que eso, legitimar culturas, de
modo que la forma con que uno esta en el mundo no sea conside-
rada como inttil o sin sentido.

El sentido estd en conocerse y ser consciente de los pro-
cesos que nos rodean vy, luego, cabe al educador estar atento a las
experiencias dandoles espacio para surgir, ser interpretadas y, so-
bretodo, valoradas en las relaciones interpersonales. El educador,
sin embargo, tendra que confiar que no es el aula y su verborragia
el unico momento donde ofrece a sus estudiantes una posibilidad
de aprendizaje, pues, recordando a Freire, “existe una pedagogi-
cidad indiscutible en la materialidad del espacio” (Paulo Freire,
2000). La construccion de identidad y de mundo bajo las miradas
cuantitativas y tecndcratas y que se dedican a aprender el mapa
escolar como en un experimento reducirdn a un resultado frio,
concreto y lineal toda la riqueza y complejidad que constituye el
individuo, sus relaciones, su territorio y su comunidad.

En mi trayectoria, aprender a ser educadora -lo que va mas
alla de licenciarme en la universidad- y mi relacion con el trabajo
territorial comunitario me trajo alivio. Alivio pues todo tiene su
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propio sentido cuando reconocemos que no hay una sola forma
y una sola verdad, si no que al compartir, conocer y conocerse
vemos las riquezas de cada territorio, de cada comunidad y las
riquezas del Otro. Eso es un alivio frente a tanta presion por ser,
por lograr y por aparentar. El territorio nos da lo que necesitamos
para desarrollarnos y por eso una logica que organiza igualmente
a todos, borrando diferencias e imponiendo una forma de existir
no es una légica que garantiza el sentido humano, no es ética y
tampoco amorosa, aunque la igualdad nos pueda sonar bonita.

PARA SEGUIR CAMINANDO EN EL SER EDUCADORA

Es fundamental que se trabaje y que se esté consciente de la dis-
tincion entre la critica y la duda al relacionarnos con el mundo.
Para seguir siendo educadora creo deber estar atenta a la diferen-
cia que hay entre una critica fundamentada y cuidadosa y una
critica impulsiva y vacia. Saber dudar, identificar los espacios de
desconocimiento y construir preguntas que aporten en el proceso
de aprendizaje son habilidades que ni la escuela ni la universidad
logran trabajar con los estudiantes, pues nos vemos criticando con
base a autores eurocéntricos y colonizadores las realidades que ni
siquiera nosotros mismos, quienes las viven, logramos analizar.
Reproducimos discursos, publicamos articulos repitiendo citacio-
nes impactantes y que nos apoyan en las argumentaciones, pero
no vivimos genuinamente la construccién de ese conocimiento
que nos fue empujado garganta abajo. La academia me form¢ para
criticar impulsivamente, pero fue en la convivencia y reflexion con
mis pares en la practica que identifiqué la importancia de la duda
y del cuidado que debemos tener al construir y presentar criticas.

La duda se presenta como reconocimiento de la falta de co-
nocimiento sobre algo, requiere calma y no suponer, requiere una
mirada atenta y analitica sobre aquello que esta frente a nosotros.
Dudar genuinamente nos pide vivir otro tiempo y otro ritmo,
pues no sigue la logica lineal y formal del pensamiento escolar.
Dudar pide sinceridad y ningtin miedo al reconocerse ignorante.
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11

REPRESENTACIONES DISCURSIVAS SOBRE LA
IDENTIDAD CULTURAL Y LAS RELACIONES DE
OTREDAD EN COMUNIDADES MULTICULTURALES

Luis ENRIQUE PINCHEIRA MUNOZ

GENESIS DE LAS COMUNIDADES MULTICULTURALES

Este capitulo, se elabora a partir de los hallazgos encontrados en
la investigacion sobre: “Relaciones de Otredad, Alteridad e In-
clusion Identitaria cultural de estudiantes inmigrantes en espa-
cios escolares municipalizados en la region metropolitana”, que
se realizo entre el afio 2014 al 2018, con el propdsito de elaborar
una Tesis para optar el Grado de Doctor en Educacidn, en la Uni-
versidad Academia de Humanismo Cristiano, Santiago (Chile).
Entre los hallazgos mds importantes se enfatiza el descu-
brimiento de Comunidades Educativas Multiculturales que per-
tenecen a las comunas de Santiago Centro e Independencia en la
Regién Metropolitana, y que, a modo diferenciado, se han ido de-
sarrollado hasta transformarse en centros emblematicos. Esto por
acoger a sus primeros estudiantes inmigrantes de nacionalidad pe-
ruana el aflo 2002 y que con el correr de los afos se han transfor-
mado en recintos escolares “de inclusién multicultural”; pero en la
practica su prioridad basica esta determinada por la insercion es-
colar del estudiante inmigrante, de acuerdo con sus antecedentes
de estudios del pais que proviene y/o nivelacion, segtn criterios
curriculares, edad cronoldgica y exigencias del curriculum oficial
chileno. Debido a esta caracteristica, declaran que no ha sido facil
avanzar en este proceso y ambas instituciones se volvieron intere-
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santes para el investigador que lo lleva a realizar este estudio inves-
tigativo; reiterando que atn persisten en ciertos actores educativos
representaciones negativas mediante sobrenombres, seudénimos
y actitudes discriminatorias en laocotidiano.

Agar (2013), afirma: [...] “de igual forma el reconocimien-
to del Otro local por parte de los inmigrantes es también una
necesidad y cobra sentido en un didlogo de esta naturaleza. La
xenofobia actua en contra de lo desconocido, de lo extrano, de los
extranjeros (exo-xenofobia); pero también es posible hablar de
xenofobia por parte de los inmigrantes hacia la cultura receptora
endo-xenofobia” (p. 3).

Estas comunidades educativas multiculturales realizan
una apuesta de aceptar estudiantes inmigrantes en su matricula,
y quizas no ofrecen el mejor de los escenarios para relacionarse
con lo distinto, pero hay una apuesta de acoger esa diferencia de
manera positiva, como lo menciona Norambuena (2004) “surgen
prejuicios, para bien o para mal” (p. 12).

La llegada del estudiante inmigrante es una realidad que
empieza a masificarse y es un desafio para la escuela municipal
de integrar y respetar la diversidad cultural como riqueza, que no
hay que dejar pasar.

En este sentido, estas comunidades multiculturales, como
espacio de reproduccién y validacion de discursos y dinamicas
sociales, no puede quedar al margen del analisis acerca de las
representaciones de estudiantes de otras nacionalidades, puesto
que en esta instancia se desarrollan y se generan aprendizajes y
didlogos ligados a la representacion del Otro.

Agar, (2013) afirma: [...] “El enfoque multicultural, signifi-
ca basicamente reconocer al Otro como un legitimo Otro, sin em-
bargo, desde el enfoque transcultural, que reconoce la formacién
de nuevas culturas a partir del mestizaje, aparece la interculturali-
dad con una dindmica propia y a su vez global. Por esto, el didlogo
intercultural es la primera aproximacion al reconocimiento del
Otro como un Ser y su cultura distinta El didlogo intercultural es
también una aproximacion a la busqueda de nuestras propias rai-
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ces, bajo el supuesto de que reconocer al Otro, también permite
identificar mi propio origen y encontrar los espacios de similitud
y diferencia. La creatividad radica en dar a estos espacios un valor
sinérgico e incluyente” (p. 2).

Concuerdo con Agar: la creatividad en abrir espacios de
reconocimiento del Otro culturalmente diferente es prioritaria en
los docentes con realidades de diversidad cultural de sus estu-
diantes, a través de multiples manifestaciones y eventos culturales
que sea la contraparte del modelo tradicional homogéneo. Este
cambio actitudinal a nivel de directivos, docentes y profesionales
no docentes -en primer lugar- es reconocer las limitaciones de
conocimiento y formacién profesional, es decir, como educar a
esta comunidad de estudiantes; y, en segundo lugar, es atrever-
se a pedir ayuda para iniciar una motivacion sobre esta realidad
emergente que inicie un proceso de cambios donde todos los ac-
tores se comprometan en un nuevo proyecto educativo institu-
cional multicultural.

METODOLOGIA UTILIZADA

La linea investigativa es cualitativa de cardcter descriptivo e in-
terpretativo. Por lo tanto, se realiza un analisis desde la cultura de
los actores a investigar. En relacion con el particular, Rodriguez
(1999) afirma “hacer coherente lo que de otra forma aparece un
conjunto de hechos desconectados” (p. 81).

El método utilizado, fue un estudio de caso de caracter co-
lectivo o multiple para profundizar en las “proximidades”, “leja-
nias”, “similitudes” y “discrepancias” del fenémeno de interés del
investigador. Se utilizo la entrevista en profundidad para recabar
la informacién.

Participaron como muestra 10 personas de cada institu-
cion, sujetos representativos de los estamentos: docentes directi-
vos, docentes de aula y profesionales no docentes; el criterio uti-
lizado fue la no discriminacién ni por género ni por edad y una
permanencia laboral de 10 afios.
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El objetivo de esta investigacion busca: Comprender el sig-
nificado de los discursos y su representacion que establecen los
diferentes actores participantes en los espacios educativos, res-
pecto de la Identidad Cultural y las Relaciones de Otredad del
estudiante inmigrante con su incorporacion a estas comunidades
educativas multiculturales.

CONTEXTUALIZACION DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS
EscuerLa X

Uno de los elementos de estudio se ubica en la Comuna de In-
dependencia funciona como Escuela Basica de Jornada Escolar
Completa, con niveles de Pre-Bésica (Transicion Mayor) y Ense-
fanza Bésica (Primero a Octavo afno) distribuidos en diez cursos,
con una matricula total de 335 estudiantes, ademas cuenta con
una planta docente de 20 profesionales hombre y mujeres.

Desde el 2002, este centro educativo de Independencia es
afectado por profundos cambios socioculturales originados en la
comuna, por la llegada de un importante grupo de familias inmi-
grantes peruanas con indice socioeconémico bajo. Para ello, se
esfuerzan en dar una respuesta educativa suscribiendo al siguien-
te lema: “Escuela Inclusiva para atender a la diversidad” y remar-
car su vision Institucional. En cuanto a la misién Institucional
esta apunta a constituirse en un agente de cambio en términos
del desarrollo de destrezas cognitivas que permitan el crecimien-
to permanente de la persona humana, por lo que asume que su
deber es: “Educar a cada estudiante para fortalecer su formacion
académica y valdrica”.

La identidad institucional, se caracteriza por entregar una
educacion multicultural, respetando la diversidad de culturas,
idiosincrasia y valores a partir de la frase “Escuela de todos y para
todos” y como objetivo esperado plantean lograr, a través de la
convivencia entre los miembros de la comunidad, la aceptacion
de la diversidad cultural en un marco de respeto especialmente
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en el compartir diario que ocurre en las actividades cotidianas.
En sintesis, es una institucion escolar municipal que tiene mas de
una década abriendo sus puertas para acoger e integrar a los es-
tudiantes inmigrantes, destacando diversas nacionalidades, entre
los cuales se reconocen colombianos, ecuatorianos, bolivianos y
peruanos, principalmente.

A continuacion, se registra los periodos de ingreso del es-
tudiante inmigrante que detallan las cifras en la matricula.

Gréafico N° 1

Matricula Estudiantes Escuela |
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Fuente: Direccion del colegio

En el grafico N°1 se observa que desde el aflo 2013 esta
comunidad educativa, comienza su nueva configuracién como
multicultural.

EscueLa Y

El otro elemento de estudio se ubica en la comuna de Santiago
Centro, posee una planta docente compuesta por 21 profesiona-
les, hombres y mujeres, su funcionamiento es Jornada Escolar
Completa, con niveles de Pre-Basica (Transiciéon Mayor) y Ense-
nanza Bésica (Primero a Octavo afio) que se distribuyen en diez
cursos, con una matricula total de 345 estudiantes.

Posee una vision laica, humanista, pluralista, tolerante, ge-
neradora de un ambiente acogedor y efectivo que permite inte-
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grar a la diversidad de alumnos, familias y personal en un trabajo
educativo de calidad.

La “Mision de la escuela” es educar sin discriminar a ni-
flos/as con valores como la tolerancia, honestidad, respeto y res-
ponsabilidad, incorporando a las familias para desarrollar juntos
a ellos capacidades que les permitan enfrentar desafios futuros.

El principio educativo prioritario es “La educacién es un
derecho de todo nifio y nifia que puede y es capaz de aprender y
es deber de la escuela generar y crear los ambientes favorecedores
del aprendizaje” y su objetivo institucional, busca formar alum-
nos, por una parte, con dominio de aprendizajes y conductas es-
tudiantiles para proseguir exitosamente sus estudios secundarios
¥, por otra, inculcar valores sociales y humanos caracterizados
por su tolerancia y compromiso con los deberes de solidaridad
y participacion ciudadana en los entornos donde vive y convive.

En este nuevo registro se evidencian los periodos de in-
greso del estudiante inmigrante que detallan las cifras en la ma-
tricula.

Gréafico N° 2

Matricula Estudiantes Escuela |l
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M chilenos 63,6 49,3 43,1 42 48
W inmigrante 36,4 50,7 56,9 58 52

Fuente: Inspector general Sr. Jorge Maricorena, diciembre 2016.
Como se observa en el grafico N° 2, desde el ano 2012 esta

comunidad educativa, comienza su nueva configuracién como
comunidad educativa multicultural.
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NIVEL DE CONCIENCIA SOBRE: LA IDENTIDAD CULTURAL Y RELA-
CIONES DE OTREDAD EN LAS COMUNIDADES MULTICULTURALES

Para la Identidad Cultural, se consideré como referente teérico
a Bonfil Batalla (1982), el cual afirma que [...] “la identidad cul-
tural, resulta de la combinacién de los siguientes elementos cul-
turales: a) Materiales, que corresponden a los objetos naturales
transformados por el hombre, b) Organizacionales, que se refie-
ren a las relaciones sociales sistematizadas, c) Cognitivos, que co-
rresponden a los conocimientos que resultan de las experiencias
vitales asimiladas y sistematizadas y a las capacidades de crear, d)
Simbodlicos: que son los cddigos de comunicacién y representa-
cién, signos y simbolos y, finalmente, ) Emotivos, tales como los
sentimientos, valores y la subjetividad como recurso” (p. 1).
Continta diciendo que la identidad cultural correspon-
de a las relaciones de reconocimiento de lo propio y lo ajeno, en
términos de establecer controles culturales en la distincion entre
grupos sociales de lo “nuestro” y “de los otros”, fijando en ello la
connotacion social y no individual de la identidad cultural (p. 2).

EscuerLa X

A partir de lo investigado, y con el objeto de identificar las re-
presentaciones discursivas de los grupos respectivos relacionadas
al nivel de conciencia sobre: Identidad Cultural, en la escuela X
encontramos en primer lugar, al grupo de directivos, ellos con-
sideran que hay un reconocimiento del estudiante inmigrante
peruano, el cual se manifiesta, a través de los diversos eventos
publicos y cotidianos al interior del colegio en los que participan
sus familias y, en segundo lugar, valoran elementos emocionales o
subjetivos, aceptandolo en su diversidad con respecto alos demas
educandos chilenos o de otras nacionalidades. Este grupo de di-
rectivos, estan de acuerdo con lo que plantea la politica educativa
nacional de inclusion, que valora la diversidad de todos los estu-
diantes, pero sin integrar al curriculo escolar los conocimientos,
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la organizacién/jerarquizacion cultural y los elementos simbdli-
cos importantes que portan los estudiantes inmigrantes.

Se podria decir, entonces, que, curiosamente, es necesario
resaltar que el discurso retérico presenta una mirada sesgada de
todas las identidades culturales, ya que no reconocen la simetria
de los aportes educativos-culturales que debieran tener todos/as
los/las estudiantes que asisten a esta escuela. La invisibilizacion
de las identidades culturales inmigrantes no peruanas requiere de
una importante revision de la gestion de estos directivos.

Por otra parte, el grupo de los docentes considera que la
valorizacion de la identidad cultural del estudiante inmigrante se
desarrolla en la practica, a través de eventos masivos internos o
externos socioculturales, para conocer esas identidades cultura-
les distinta a la chilena, lo cual propicia una mejor integracion y
aporte a la comunidad escolar. Manifiestan que se han realizado
jornadas internas junto con los directivos sobre el tema y com-
parten el acuerdo que falta un proceso de profundizacién y reco-
nocimiento sobre la identidad cultural de todos los estudiantes
inmigrantes, es un desafio pendiente, que se contrapone con su
trabajo cotidiano del quehacer curricular: la administracion del
proceso de las evaluaciones estandarizadas y todo el trabajo de
tipo administrativo que propone el sistema educativo.

Por otra parte, el grupo de los profesionales no docentes
ellos consideran que los eventos escolares internos realizados,
han logrado aprender sus bailes, comidas, ademas sus modismos
y palabras que se han incorporado a la comunidad, y que estos
actos son un reconocimiento concreto de la identidad del estu-
diante inmigrante.

En este grupo, reconocen dos elementos de cual plantea
Bonfil Batalla: a) Materiales, que corresponden a los objetos na-
turales y b) Cognitivos del estudiante inmigrante. Consideran
positivo el proceso realizado hasta el momento, pero la imple-
mentacion del curriculum chileno hace que la cultura dominante
prevalezca, debido a que su funcionamiento es una escuela pu-
blica. Si bien es cierto, la institucion educativa, a contar del afio
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2010 a raiz del ingreso masivo del estudiante inmigrante en la
matricula (mas del 50 %), abri6 un espacio sociocultural, persiste
el modelo educativo asimilador culturalmente, que subordina las
identidades culturales de los estudiantes inmigrantes.

Retomando los elementos sobre la Identidad cultural que
nos senala Bonfil Batalla, al interpretar los discursos de los dife-
rentes grupos de esta escuela X, en ninguno de los grupos hay una
comprension clara de lo que implica desarrollar dicha identidad
cultural en el funcionamiento formativo integral de la inclusion,
en la comunidad multicultural.

Por el contrario, todos los grupos en sus discursos reco-
nocen ciertos elementos que supone la identidad cultural de
los estudiantes inmigrantes, particularmente los rasgos visibles
y materiales de esa identidad, pero no hay una comprensién y
una valoracion de los rasgos identitarios del Ethos cultural del in-
migrante, estos son: las dimensiones o variables referidas al tipo
de organizacién y de relaciones sociales que tienen en su cultura
originaria, los mecanismos cognoscitivos particulares que tienen
los niflos y las nifias inmigrantes; los conocimientos diferenciales
que portan estos niflos en comparacién con sus pares chilenos;
los componentes simboélicos que dan identidad originaria a sus
familias y a sus paises de origen o procedencia; en fin, a los as-
pectos emocionales y subjetividades que se expresan en los senti-
mientos de estos nifios inmigrantes.

Frente a las limitaciones de conciencia de todos los grupos
con relacién a la identidad cultural del estudiante inmigrante, en
esta comunidad multicultural, cabe preguntarme, si los responsa-
bles de impartir la formacion a estos estudiantes, estaran capacita-
dos para establecer una comunidad, respetuosa e integradora de los
saberes y las practicas socioculturales que portan sus estudiantes.

Galindo (1994) senala: “En el sistema docente los objetivos
interculturales, se alcanzan cuando los alumnos/as pertenecen a
distintas culturas que se incorporan al mismo, tienen la misma
posibilidad de presentarse como tales. Ello implica valorar las
propias costumbres, valores y también a los demas” (p. 165).
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Escuera Y

El grupo de directivos que dirige esta comunidad, dicen reco-
nocer la identidad cultural del estudiante inmigrante a través de
estos 10 anos, materializado en los diversos eventos publicos in-
ternos como una realidad normal y cotidiana que se concretan
en el calendario escolar anual con eventos tales como la celebra-
cion de las Fiestas Patrias de Chile en septiembre, la fiesta de la
integracion de los pueblos latinoamericanos en forma interna en
octubre.

Reconocen insuficiencias en el desarrollo de la identidad
cultural, dado que desde el 2015 se ha sistematizado nuevas ac-
ciones, tales como: el cantar el himno nacional peruano el dia
lunes y celebrar la Independencia del Pert en el mes de julio, en
razén de que la gran mayoria de los/las estudiantes de nacionali-
dad peruana.

En esta comunidad multicultural, se puede sostener que
solo ha existido un paradigma predominante cultural asimilador
chileno-peruano, falta un proceso de dialogo con las otras identi-
dades culturales minoritarias en un plano de su reconocimiento
simétrico, que permita desarrollar un paradigma multicultural en
todos sus aspectos.

Este grupo hay un reconocimiento de dos elementos, que
nos sefiala Bonfil Batalla: el primer elemento se refiere a los as-
pectos de la “Materialidad cultural” del estudiantes inmigrante,
que se manifiestan a través de los eventos publicos y cotidianos al
interior de la comunidad multicultural en que participan con sus
familias; el segundo elemento es la valorizaciéon de los aspectos
“emocionales o subjetivos” del estudiante inmigrante, aceptan-
dolo en su diversidad con respecto a sus pares chilenos; el gru-
po plantea en su fundamentos que este segundo elemento es la
puesta en marcha de la politica educativa inclusiva, que valora la
diversidad de sus estudiantes, pero sin integrar al curriculo esco-
lar los conocimientos, la organizacién/jerarquizacioén cultural y
los elementos simbdlicos importantes del estudiante inmigrante.
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A modo de sintesis, el discurso retorico presenta una mira-
da sesgada de las culturas, ya que no reconocen los aportes edu-
cativos-culturales que debieran tener todos/as los/las estudiantes
que asisten a esta comunidad. La invisibilizacion en la comunidad
escolar de las identidades culturales inmigrantes minoritarias re-
quiere una urgente revision de aquellos que dirigen la institucion
escolar.

En cambio, el grupo delos docentes consideran que laiden-
tidad cultural “peruana” con sus elementos simbolicos, estd inser-
ta en el alma mater y su difusion, estos ultimos anos, ha tenido
una repercusion fundamental, con el desarrollo de sus elementos
simbolicos (tradiciones, costumbre, lengua etc.), debido a que la
comunidad de estudiantes peruanos es mayoritaria y a contar del
2010 en adelante con un fuerte aumento en su matricula.

Ademas del elemento “Materialidad cultural’, reconocen
“elementos simbdlicos”, que son los cédigos de comunicaciéon y
representacion, signos y simbolos que se han internalizado en la
comunidad educativa, en las relaciones sociales sistematizadas
en los eventos calendarizados en el transcurso del afo escolar,
finalmente consideran, que la aplicacion del curriculum nacional
predomina el paradigma monocultural.

Por otra parte, el grupo profesionales no docentes consi-
dera que los eventos socioculturales realizados, han sido un gran
logro para conocer las manifestaciones materiales de la cultura
inmigrante, aprender sus bailes, degustacion de sus comidas, pa-
labras nuevas que se han incorporado en la comunidad, son ele-
mentos de su identidad cultural.

Ellos, consideran que la comunidad peruana ha sido prota-
gonista por la mayoria de sus estudiantes, donde se han incorpo-
rado nuevos eventos socioculturales, por ejemplo, cantar el him-
no nacional del Pert los lunes a contar de 2014 a raiz del fuerte
aumento de estudiante inmigrante en su matricula sobre el 50 %.

Sintetizando esta parte, en el discurso transversal de los
grupos, prima el reconocimiento, de los rasgos visibles y materia-
les de la identidad, no hay una comprension, valoracion y profun-
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dizacién de los rasgos identitarios culturales del estudiante inmi-
grante, tales como: el tipo de organizacion y de relaciones sociales
que tienen en su cultura originaria, los mecanismos cognosciti-
vos particulares, los conocimientos diferenciales que portan en
comparacion con su par chileno, los componentes simbdlicos
de los paises de origen o procedencia y, finalmente, los aspectos
emocionales y subjetividades que se expresan en los sentimientos
del estudiante inmigrante.

Se puede decir que, en ambas comunidades multicultu-
rales, con relacién a desarrollar la identidad cultural de sus es-
tudiantes inmigrante han caido en un desarrollo folclérico pe-
dagogico, cuyo intento es transmitir elementos nucleares de una
cultura en un ambiente descontextualizado lo que hace muy di-
ficil la comprension de sus significados més profundos y acaba
en la transmision de sus expresiones mas superficiales y externas
(gastronomia, musica, vivienda, vestidos, etc.).

Besalu (2002) afirma: “Estas adiciones pueden concretarse
en asignaturas o programas especificos, unidades puntuales” (p.
65). Y por consiguiente se desfigura la vision de ser una comu-
nidad multicultural que acepta en un plano simétrico convivir a
diario con todas las culturas”.

El segundo concepto se refiere a Relaciones de Otredad,
y se tomd6 como referente tedrico a Todorov (2003) quien cual
afirma: [...] “que el descubrimiento que el yo hace del otro im-
plica entrar en una complejidad psicosocial compleja. Apenas lo
férmula uno en su generalidad, ve que se subdivide en categorias
y en direcciones multiples, infinitas. Uno puede descubrir a los
otros en uno mismo, darse cuenta de que no somos una sustan-
cia homogénea, y radicalmente extrafa a todo lo que no es uno
mismo.”

Todorov continta: [...] “este grupo puede a su vez, estar
en el interior de la sociedad: las mujeres para los hombres, los
ricos para los pobres, los locos para los “normales”; o puede ser
exterior a ella, es decir, otra sociedad que serd, segun los casos,
cercana o lejana; seres que todo lo acerca a nosotros en el plano
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cultural, moral, histérico o bien, son desconocidos, extranjeros
cuya lengua y costumbres no entiendo, tan extranjeros que, en el
caso limite, dudo en reconocer nuestra pertenencia comun a una
misma especie” (p. 13).

A modo de resumen, las relaciones de Otredad, para Todo-
rov, es la aproximacion obligada al Otro para afirmar mi mismi-
dad y, donde resaltan dos dimensiones: La primera, el reconocer
al Otro, es su dimension de otro con rasgos fisicos diferentes y ex-
ternos a mi, pero incluso pudiésemos coincidir en algunos rasgos
parecidos, pero siempre distinto a mi yo; y la segunda dimensién
es la identificacion de las caracteristicas propias de diferenciacion
tales como: Psicosociales y Socioculturales.

EscueLa X

A continuacién, se presenta las representaciones discursivas, de
los grupos en el nivel de conciencia sobre Relaciones de Otredad.
El grupo de directivos, en sus representaciones discursi-
vas consideran que es una institucion de puertas abiertas a todo
alumno/a que solicita matricula, en ese marco se intenta sal-
vaguardar en todo momento un trato digno de la persona que
concurre o solicita atencion. Con el transcurso de los afos, se ha
logrado instalar un protocolo de acogida, desde la atencién per-
sonalizada desde su ingreso y diversas acciones formativas con
temas asociados tales como: respeto, aceptacion y tolerancia para
atender la diversidad de estudiantes en la comunidad educativa.

Las numerosas medidas implementadas en la comunidad
tienen su fundamento en el reconocimiento del “Otro”, cada per-
sona debe ser respetada desde su originalidad para que pueda de-
sarrollar su potencial en cada actividad formal e informal en el
ambito de las relaciones humanas.

Estos esfuerzos, se anclan en la primera dimension que
manifiesta Todorov de las relaciones de Otredad, lo cual significa
reconocer y descubrir sus rasgos externos, que los hace extran-
jeros con respecto a la realidad sociocultural chilena, pero que
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se les incluye como alumnos que tienen los mismos derechos y
oportunidades al ser recibidos en la escuela.

Los docentes directivos, en sus argumentaciones manifies-
tan que, para evitar un potencial conflicto en las relaciones coti-
dianas de convivencia, desarrollan actividades que favorecen el
respecto por el “Otro” distinto en su cultura.

Soriano, E. (2007) que cita a Tedesco (1995), manifiesta
que la “escuela es uno de los pocos ambitos de socializacion en el
que es posible “programar” experiencias de contactos entre per-
sonas diferentes, de encuentros que permitan enriquecerse con
la cultura de los “Otros” sean los que acogen o inmigrantes” (p.
115).

A modo de sintesis, se puede afirmar que este grupo, desde
sus planteamientos discursivos, hay interés de reconocer las rela-
ciones de Otredad del estudiante inmigrante desde la exteriori-
dad, cuyos fundamentos lo sustentan en el actual modelo inclusi-
vo que propone la politica educacional. Este grupo, considera que
los esfuerzos estan en la mirada humanizadora y en el derecho a
la educacion para todo estudiante que solicita matricula.

Pero, falta una nueva etapa donde se consigne una valo-
racion de la diferenciacion de las caracteristicas propias del es-
tudiante inmigrante que aporta con sus relaciones de “Otredad”
para el propio mejoramiento de una verdadera “inclusion esco-
lar” que plantea la aceptacion y valorizacion de la diversidad cul-
tural en contextos multiculturales.

En cambio, los docentes expresan que las relaciones con el
estudiante inmigrante, es un proceso que no significa un simple
estar junto, sino es un proceso de mayor profundizacién interac-
tivo que exige contacto, valoracion y relaciones de intercambio
positivas entre personas; en este caso, alumnos en el aula en un
clima de diversidad cultural.

Aprender a vivir juntos en el contexto escolar significa to-
lerar la existencia del otro ser humano distinto, lo cual significa
un tiempo de mayor prolongacion para respetarlo, conocerlo y
valorarlo en un clima de cercania cotidiana entre personas con un
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bagaje cultural distinto. En general, el grupo afirma que la comu-
nidad es pequeia en su infraestructura fisica, lo cual hace que la
multiplicidad de interacciones en lo cotidiano a nivel de adultos y
nifos y jévenes y todos los actores, sea de caracter familiar en la
cultura escolar, lo cual permite una aceptacion y reconocimiento.

Segun Ortega y Minguez (2003), citado en Soriano “acoger
aceptar y convivir es fruto de una larga experiencia y convivencia
solo desde el reconocimiento de su irrenunciable Alteridad nos
puede librar de toda tentacion totalitaria” (p. 50).

El grupo comparte la complejidad de la relacion de Otre-
dad en el ambito escolar con diversidad cultural de sus estudian-
tes, coinciden con el pensamiento de Todorov en la segunda
dimension, lo dificil de identificar las caracteristicas propias de
diferenciacion de la Otredad, dado que se necesita tiempo (p.13).

Un segundo aspecto que plantea este grupo, considera que
el reconocimiento y las relaciones con el estudiante inmigrante ha
sido dificil a nivel de aula, debido a su bajo potencial académico
curricular, lo cual dificultad su integracion en ese aspecto, el cual
conlleva a lidiar con los lineamientos de las orientaciones escola-
res vigentes; si bien es cierto, existe una politica inclusiva vigente
de reconocer lo valioso de todo estudiante a nivel de comunidad
educativa, sin embargo, en el &mbito académico se desconoce ese
reconocimiento desde su originalidad cultural.

A mi parecer, se constata una declaracién retdrica contra-
dictoria desde su planteamiento discursivos, debido a que mani-
fiestan estar de acuerdo en reconocer lo valioso e irrepetible de
cada estudiante, pero se contradicen cuando manifiestan el bajo
nivel curricular que trae el estudiante inmigrante, resaltando solo
aspectos negativos de sus caracteristicas propias, en lo cual hay
una clara no aceptacion de las relaciones de Otredad cultural di-
ferente del estudiante inmigrante.

En lo que respecta al grupo de profesionales no docentes,
sus relatos se refieren a la organizacion interna de la comunidad
que reconoce a diversos grupos activos y organizados tales como:
Centro de alumnos, Centro de padres, y Organizaciones Sociales
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externas del sector que ocupan el espacio fisico en eventos fuera
de la jornada escolar.

Sus declaraciones, apuntan estar de acuerdo con la partici-
pacion de todos los grupos, cuyo objetivo es conocer a un “Otro”
en la diversidad; se trata de un trabajo colaborativo, respetando
intereses en las multiples actividades que se realizan Un segundo
argumento de este grupo en su discurso, considera estar de acuer-
do con el cambio cultural que se vive en este siglo XXI en acep-
tar y convivir con un “Otro” diferente culturalmente y valorar su
riqueza, pero en la sociedad chilena falta mucho para aceptar las
relaciones de “Otredad” del estudiante inmigrante.

Para concluir, el discurso de los grupos de esta comunidad
multicultural X, perdura representaciones discursivas erradas, lo
que significa las relaciones de “Otredad” con el estudiante inmi-
grante, dicha confusion conceptual esta asociada con el término
del reconocer a un Otro; distinto en este sentido, la comunidad
multicultural tiene el desafio de lograr esclarecer conceptualmen-
te qué significa las relaciones de “Otredad” cultural, tal como lo
plantea, Todorov, “hablar del descubrimiento que el yo hace del
otro es un tema inmenso, porque no se puede hablar de todo a la
vez sobre el tema” (p..13). Por lo tanto, las relaciones de Otredad
se han desarrollado de manera superficial, como comunidad, a
pesar de los aflos de experiencias con esta realidad de estudiantes

EscUeELA Y

El grupo directivo comenta que desde el aflo 2002, acogen a sus
primeros estudiantes inmigrante, durante estos afios se han rea-
lizado acciones formativas en educacion en valores tales como:
aceptacion y tolerancia, para evitar una multiplicidad de conflicto
en las relaciones cotidianas de convivencia, que favorezcan el res-
pecto por el “Otro “diferente culturalmente.

A modo de sintesis, este grupo, fundamenta sus plantea-
mientos, en el desarrollo de relaciones formales y superficiales
en las relaciones de otredad, pero falta desarrollar e incluir sus

208



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

caracteristicas intimas y culturales propias al proceso formativo,
todavia no se reconocen. Ese reconocer y acoger al otro distinto
culturalmente, se limita a los esfuerzos de aceptarlos como perso-
nas que tienen el derecho a recibir una educacidn, similar a cual-
quier otro estudiante; pero falta la iniciaciéon de un proceso que
consigne una valoracién de diferenciacién de las caracteristicas
propias del estudiante inmigrante en sus relaciones de “Otredad”
Burocréaticamente, se da cumplimiento a la ley de incluirlos esco-
larmente, pero incorporarlos como sujetos que tienen un aporte
cultural, todavia no estd en el horizonte “inclusivo” de este grupo.
Tal inclusion “verdadera” significaria aceptar y valorar la diversi-
dad cultural de los estudiantes en el contexto educativo.

Por otra parte, el grupo de los docentes, en este sentido,
comparte, al igual que el grupo directivo, la idea de que es una
institucion precursora de abrir las puertas a cualquier estudian-
te que desee ser alumno/a regular, en una escuela “inclusiva’; de
esta forma se reconoce las relaciones de Otredad del estudiante
inmigrante, en la convivencia cotidiana, por mas de una década,
como un actor participante en actividades formales e informales
extracurriculares al interior en la escuela.

Consideran complejo profundizar el proceso de las rela-
ciones de Otredad, con el estudiante inmigrante en sus caracte-
risticas psicosociales y culturales diversas e intimas, debido a que
no se tiene la capacitacion profesional para entender y discrimi-
nar positivamente sobre esos aportes diferenciados. Este discur-
so auto justificativo, reconoce la importancia de configurar una
escuela multicultural que sepa trabajar con la realidad diversa y
particular de los estudiantes, pero el estudiante inmigrante trae
un retraso pedagogico en el conocimiento ilustrado, lo cual com-
plica su funcién docente en aplicar las evaluaciones estandariza-
das de la actual politica educacional vigente del Mineduc.

Concuerdan tedricamente con el pensamiento de Todorov,
pero le es muy dificil identificar las caracteristicas propias de di-
ferenciacion de las relaciones de Otredad, se necesita tiempo y
conocimiento.
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No obstante, en este grupo, se constata una contradiccion
en sus planteamientos discursivos, debido a que manifiestan estar
de acuerdo en reconocer lo valioso e irrepetible de cada estudian-
te a través de la experiencia educativa de 15 afos, pero se con-
tradicen cuando manifiestan el bajo nivel curricular que trae el
estudiante inmigrante, resaltando solo aspectos negativos de sus
caracteristicas propias, en lo cual hay una clara no aceptacion de
las relaciones de Otredad cultural.

En cambio, el grupo de profesionales no docentes, consi-
deran que como comunidad escolar han desarrollado por varios
aflos un reconocimiento de las relaciones de “Otredad” del es-
tudiante inmigrante a través de su participacion en los eventos
masivos al interior de la escuela, y puesto que el resultado de esta
participacion ha enriquecido con sus elementos culturales.

En consecuencia, podemos remarcar que, los grupos, en
sus representaciones discursivas, justifican el reconocimiento del
Otro en su identidad extranjera y se le acepta en su diversidad; sin
embargo, de inclusion activa de esa diversidad al proceso forma-
tivo, solo se prioriza desde una vision parcial del otro exterior y
lejano; en cuanto al grupo de docentes, considera mas tiempo en
el conocimiento y valorizacién de las relaciones de Otredad del
estudiante inmigrante.

Para finalizar este apartado, en ambas comunidades edu-
cativa multiculturales, reiteramos la generalidad de que todos los
grupos apuntan a una conceptualizacion errada de lo que signi-
fica las relaciones de “Otredad” del estudiante inmigrante; exis-
te un error conceptual en sus argumentos cuyos fundamentos
se relacionan con el simple hecho de un reconocimiento de un
“Otro” distinto culturalmente y de haber realizado un proceso de
acogida, integracion y participacion en las actividades festivas en
la comunidad educativa.

Ambas comunidades multiculturales, a raiz de la vasta
experiencia de anos con diversidad cultural de sus estudiantes,
tienen un desafio de primer orden por delante: lograr esclarecer
conceptualmente lo que significa las relaciones de “Otredad” cul-
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tural, tal como lo plantea Todorov, “hablar del descubrimiento
que el yo hace del otro es un tema inmenso, porque no se puede
hablar de todo a la vez sobre el tema” (p.13).

REFLEXIONES FINALES

En primer lugar, en ambas comunidades hay un conocimiento
superficial de los grupos participantes, sobre lo que significa una
comunidad multicultural en accién; hay un discurso retérico so-
bre la integracion y reconocimiento de la diversidad cultural del
estudiante inmigrante, se podria decir que existe una conciencia
multiculturalidad transitiva, que atin no se asume de acuerdo con
las relaciones de otredad e identidad cultural. Aceptan burocrati-
camente como comunidad la acogida de la diversidad de sus es-
tudiantes, pero todavia como concepto de comunidad educativa
multicultural, en todo lo que implica tedricamente, falta mucho
para su construccion.

Asimismo, la mirada critica de estas reflexiones implica,
por una parte, la deconstruccion del asimilacionismo cultural
forzado, con el estudiante inmigrante durante estos 15 afios y, por
otra parte, implica la superacion de formas reduccionistas de en-
tender lo que significa construir una comunidad multicultural en
estos contextos educativos, donde deben primar principalmente
la Alteridad.

Una auténtica comunidad multicultural en accidn, signi-
fica la comprension y el reconocimiento de todas las culturas y
sus identidades que aun siendo diferentes, estan relacionadas y
pueden potenciarse mutuamente incluyendo la cultura que aco-
ge, No basta simplemente con un discurso retorico de reconocer
a un otro distinto culturalmente al interior del espacio educati-
vo, si no se busca potenciar una educacién multicultural en la
cotidianidad entre ellos, el respeto por las diferencias culturales,
religiosas, la comprension de un mundo que ciertamente es visto
de diferente forma entre una cultura y otra.

Estas comunidades multiculturales, tienen el desafio de
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poner en juego, todos los elementos culturales que segun Bonfil
Batalla plantea, tales como: los rasgos materiales, las experien-
cias territoriales y organizacionales; los conocimientos, saberes y
practicas de aprendizaje; los componentes simbolicos y emotivos
en las relaciones que portan los diferentes grupos inmigrantes,
con culturas diferentes, en una relacion simétrica en los distintos
aspectos del Proyecto Educativo Institucional. Ademds, como co-
munidades, deben superar el obstdculo anterior y avanzar hacia
una perspectiva de una educacion intercultural, para integrar en
la practica institucional manifestaciones educativas nuevas que
rompan con la exclusividad del polo cultural chileno.

Estas comunidades multiculturales estdn en camino, por
construir participativamente un proceso curricular complemen-
tario de saberes, practicas y capacidades que enriquecen el pro-
ceso formativo escolar. En este nuevo curriculum, se suprimirian
los elementos segregadores o diferenciadores para visualizarlos y
valorarlos como elementos enriquecedores, integradores y arti-
culadores de una educacion intercultural.

Por lo tanto, es necesario que todo el curriculum se im-
pregne y se abra a la diversidad, el objetivo de una propuesta cu-
rricular intercultural que pueda comprender la realidad desde
diversas Opticas culturales y ayudar a los estudiantes a entender el
mundo desde diversas lecturas culturales y a reflexionar y cues-
tionar su propia cultura y la de los demas, seria el propdsito cen-
tral de este curriculum que no discrimina.

Como dice Connell, (1997) “Un curriculum contra hege-
monico que garantice en la experiencia construida a partir de to-
dos los grupos culturales y rompa la hegemonia para hacerlo mas
representativo de su diversidad cultural”
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UNA COMUNIDAD EDUCATIVA CURRICULAR
INTERCULTURAL. LA CONSTRUCCION DE UN
CURRICULUM CRITICO EMERGENTE EN UNA
ESCUELA BASICA COMUNITARIA
MAPUCHE LAFQUENCHE

RoLANDO PINTO CONTRERAS

1. UNA BREVE INTRODUCCION NECESARIA

En el afo 2010, tomaron contacto con nosotros en la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion/UMCE, en Santiago
de Chile,' un grupo de autoridades politicas y educativas de una
Comunidad Mapuche Lafquenche,” ubicada en la vecindad del
Lago Budi, Comuna de Theodoro Smith, Region de la Araucania
(Chile), con el propésito de invitarnos a realizar un taller sobre
“Disefio y Desarrollo Curricular para los directivos y docentes de

1. En ese afio, desde Mayo de 2010, habia asumido la Direccién de Postgrado,
en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién/UMCE, en San-
tiago de Chile y en ese cardcter recibi la visita del Lonco (Jefe Politico de una
Comunidad Mapuche), sefior Jorge Calfuqueo y del Director de la Escuela Ba-
sica Comunitaria de Llaguepulli KOM PU LOF NI KIMELTUWE, sefior Hugo
Painequeo. En ese cargo estuve 2 afos, renunciando en el mes de octubre 2012,
por “perdida de la confianza politica” del Rector de la UMCE.

2. La doble nominacién MAPUCHE LAFQUENCHE obedece a la ubicacion
territorial especifica de la comunidad Mapuche, lo distintivo de la identidad
territorial es el concepto LAFQUENCHE, que se refiere a la ubicacién de la
Comunidad en un territorio proximo a una geografia lacustre (cerca del mar, de
lagos o de rios). La etnia es siempre Mapuche (hombre o mujer de la tierra) y el
territorio especifico es el Lafquenche (hombre o mujer del agua).
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la Escuela Basica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE”?
Con ese taller ellos pretendian aprender a construir sus propios
Planes y Programas de Estudios para las Escuelas Basicas Comu-
nitarias que se ubican en el territorio Lafquenche de Llaguepulli.
Luego de conversar y analizar la poca viabilidad de que con ese
taller surgiera algtin disefio que les permitiera cumplir con su as-
piracion curricular, les sugerimos iniciar un Proyecto de Cons-
trucciéon de una Comunidad de Aprendizaje Curricular Emer-
gente Critico, que sistematizara los principales saberes y practicas
ancestrales de la cultura Mapuche Lafquenche; que permitiera
caracterizar los posibles sectores de aprendizaje autoctonos sobre
los cuales se debieran elaborar los Planes y Programas de Estu-
dios propios que deseaban construir.

Nuestros argumentos los centramos en que ellos enten-
dieran la logica y el tiempo que tomaria concretar su aspiracion
curricular.

La aspiraciéon de tener Planes y Programas de Estudios
propios para la educacion basica de los nifos y las ninas Mapuche
Lafquenche, era, en ese entonces, una propuesta politica de au-
tonomia cultural y de afirmacién de la identidad popular comu-
nitaria ancestral, pero no se comprendia la complejidad teérica,
técnica y politica de esa elaboracion curricular.

Fue ahi que ambas autoridades, que ya conocian nuestra
propuesta tedrica sobre el Curriculum Critico Emergente,* fuer-
temente motivados por la lectura del libro que habiamos publi-
cado en la Editorial de la Universidad Catdlica de Chile (PUCH),
en el aflo 2008, y que desarrollaba la alternativa de “construir”

3. La traduccidn al castellano es: TERRITORIO ABIERTO PARA LA FORMA-
CION DE NINOS Y NINAS DEL PUEBLO MAPUCHE.

4. Ambos personeros eran Profesores de Educacion General Bésica; el Lonco
con la mencién de castellano y Comunicacion y el Director con Mencion en
Matematicas. Estaban cursando el Magister en Curriculum e Interculturalidad,
en la Universidad de la Frontera de Temuco y habian leido y analizado el libro
de nuestra autoria El Curriculum Critico. Una Pedagogia Transformativa para
la Educacién Latinoamericana, publicado por la Editorial UC, en el afio 2008.
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Curriculum Critico Emergente, con la participacion y el protago-
nismo de las personas y organizaciones comunitarias que soste-
nian dicha posibilidad constructivista, asumieron el compromiso
de impulsar y dirigir esa construccion curricular en el territorio
Mapuche Lafquenche, de Llaguepulli, considerando los tiempos
necesarios para esa elaboracion. La idea se concret6 en un Pro-
yecto financiado por UNESCO/ISEALC, que comenz6 en el aflo
2011 y que comprendia las siguientes acciones:

1. Rescatar y sistematizar los saberes y las practicas an-
cestrales, que conformaban la cultura Mapuche Lafquenche
y que serian la base cognitiva y el sentido curricular emer-
gente sobre los cuales deberian elaborarse los Planes y Pro-
gramas de Estudios propios. Esta accion significaba inves-
tigar en textos disponibles y en entrevistas interactivas con
diversas autoridades ancestrales mapuche, sobra la vision
y los ejes constitutivos de la Cultura Mapuche Lafquenche.

2. Luego habia que organizar esos saberes y practicas
ancestrales en una Matriz Curricular que permitiera des-
cribir esos saberes y précticas, como Ambitos o Sectores o
Asignaturas de Aprendizaje de lo autéctono; definir princi-
pios y estrategias pedagdgicas por ambito; y un conjunto
de orientaciones pedagogicas sobre la organizacién curri-
cular en la Escuela (Horas lectivas y trabajo en el hogar de
los/las estudiantes; material pedagégico de apoyo a los/las
docentes y a los/las educandos/as; indicadores y formas de
evaluacion de aprendizaje; y gestion del nuevo curriculo
en la Escuela).

3. En tercer lugar, habia que elaborar los Planes y Pro-
gramas de Estudios propios por ambito de aprendizaje de
lo autdctono, ordenados en una gradualidad progresiva
del aprendizaje ancestral mapuche y adoptar adaptando las
disposiciones y formularios oficiales del Ministerio de Edu-
cacion, compatibilizando los Ciclos de Formacion de la Es-
cuela Bésica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE
de Llaguepulli, con la division de grados escolares basicos
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equivalentes, en que se organiza la educacion nacional. Es-
tas tres acciones descritas, con optimismo, podrian tomar
3 a4 anos de elaboracion curricular.

4. Finalmente, toda esta elaboracién curricular emer-
gente debia ser presentada para su revision institucional y
aprobacion legal ante el Consejo Regional de Educacion,
para que la comunidad mantuviera los subsidios educa-
cionales que reconoce la legislacion chilena a las Escuelas
Basicas Particular Subvencionadas del pais.

La decision de UNESCO/ISEALC fue apoyar las dos pri-
meras acciones, etapa que culminaria con la edicién de la Matriz
Curricular. También comprendia la produccion de un video que
relatara la experiencia de esas dos acciones iniciales. Sin embargo,
la vision operativa integral de estas dos acciones culminaba con
el desarrollo de las otras acciones: elaboraciéon de Planes y Pro-
gramas de Estudios propios para la Escuela Basica Comunitarias
KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli y su consecuen-
te aprobacion legal por el Consejo Regional de Educacion.

La ejecucion del proyecto tuvo entonces tres etapas de
construccion curricular: una primera que consistio en la inves-
tigacion/sistematizacion de los saberes y las practicas ancestrales
Mapuche Lafquenche y la elaboracion con ese material de la Ma-
triz Curricular de la Escuela KOM PU LOF NI KIMELTUWE.

Una segunda etapa, la mds larga del proceso curricular,
consistente en la elaboracién de Planes y Programas de Estudios
propios para cada uno de los ambitos socio-culturales ancestrales
(en total se caracterizaron 08 ambitos o sectores de aprendizaje
autdctonos) y la adecuacion/contextualizacion de las 04 Asig-
naturas Minimas Obligatorias de la Educacién Bésica Nacional
(Matematicas; Lenguaje y Comunicacién; Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales) segtn los principios formativos en la cultura
Mapuche.

La tercera etapa abordaria la revision técnica politica del
Ministerio de Educacion Nacional sobre la propuesta de Planes
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y Programas de Estudios propios de la Escuela KOM PU LOF; la
discusion de las observaciones técnicas y politicas que sefialaran
los expertos curriculares interculturales del Ministerio y; final-
mente, la aprobacion legal de la propuesta Curricular Emergente
Critica, de parte del Consejo Nacional o Regional de Educacion.

La primera etapa (2011-2012) tuvo el apoyo econdmi-
co de UNESCO ISEALC. La segunda etapa a partir del mes de
Agosto de 2012 (2012-2016), tuvo diversas fuentes de financia-
miento internas de Chile (CORFO Innovaciones y CONICYT)
y del Extranjero, principalmente de Organizaciones de Pueblos
Originarios de Canada y Nueva Zelanda, recursos propios de
los académicos participantes y el soporte permanente de la Co-
munidad Mapuche Lafquenche de Llaguepulli. La tercera etapa
“Revision técnica-politica de la propuesta de Planes y Programas
propios de la Escuela Basica Comunitaria de Llaguepulli’, hasta
su aprobacion legal, fue financiada por el Proyecto de Educacion
Intercultural Bilingtie, de la Secretaria Regional de Educacién de
la Araucania.

Asi se realizd el proyecto que lo generamos interactiva-
mente en el Taller de Enero de 2011 y que culminé en Marzo de
2018, con la autorizacion legal del Consejo Regional de Educa-
cion para que la Escuela Basica Comunitaria KOM PU LOF NI
KIMELTUWE comenzara a aplicar en el Ciclo Inicial de la esco-
laridad de esta escuela (Pre-basica, ler y 2do grados escolares) los
nuevos Planes y Programas de Estudios propios.

En lo que sigue de este texto queremos mostrar la doble
experiencia constructiva que nos desafio: por un lado, aprender
a dialogar entre dos visiones epistemoldgicas y educativas, con
peso de significaciones totalmente diferentes. Aunque el domi-
nio conceptual lingiiistico de la Cosmovision ancestral Mapuche
era absolutamente distinto a la Cosmovision Humanista Criti-
ca Emancipadora que compartiamos los/las académicos/as que
participabamos y apoyabamos esta experiencia curricular, ambas
visiones eran equivalentes y complementarias. Y, por otro lado,
constituir una comunidad de aprendizaje mutuo en el desarrollo
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y construccion interactiva de un modelo curricular critico emer-
gente inédito y fundacional para la cultura y la educacién mapu-
che en el pais.

Desde el punto de vista formal de la elaboracion de este
texto, tomaremos como apartados del mismo cada una de las ac-
ciones que estaban sefialadas en el Proyecto inicial del afio 2011,
remarcando en ellas el sentido comunitario y colaborativo de esta
construccion; y un apartado final en que sistematizamos las iden-
tidades comunitarias que logramos desarrollar en Llaguepulli,
con esta experiencia de construccion curricular.

2. LAS ACCIONES DE CONSTRUCCION INTERACTIVA E INTER-
CULTURAL DEL CURRICULUM CRITICO EMERGENTE PARA LAS
ESCUELA BASICA COMUNITARIA DE LLAGUEPULLI

2.1. LA RECUPERACION Y SISTEMATIZACION DE LOS SABERES Y
LAS PRACTICAS ANCESTRALES MAPUCHE LAFQUENCHE

Las principales fuentes informativas fueron los pocos textos de
historias y de relatos mapuches disponibles en el Centro de Do-
cumentacion de la Araucania, ubicado en Temuco; las investiga-
ciones que habian realizado algunos Centros de Antropologia de
algunas Universidades Regionales, de la Araucania, principal-
mente la Universidad de la Frontera y la Universidad Catolica
de Temuco; y las conversaciones y relatos directos con el Lonco
(Jefe Politico de la Comunidad), el Machi (Jefe Espiritual y de la
Sanacién Comunitaria), el Werken o representante legal de la Co-
munidad de Llaguepulli; el Director de la Escuela y las diversas
personas con funciones distintivas de la Comunidad. También
fueron incluidos la “Papay”, mujer sabia de la tradicion oral histo-
rica de la comunidad; la Encargada Culinaria de la Comunidad,
que tiene su propio restaurante étnico, con un profundo conoci-
miento sobre la calidad nutritiva de los productos naturales y de
los cultivos tradicionales mapuche Lafquenche; la Encargada de
la Huerta de Plantas Medicinales autdctonas; y todos los demas
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integrantes encargados de diversos proyectos de desarrollo de la
tradiciéon comunitaria y los/las docentes de la Escuela Basica Co-
munitaria.

El equipo encargado de hacer esta investigacion interacti-
va fuimos el Lonco y el Director de la Escuela, dos Académicos
especialistas en Curriculum de la UMCE; un Académico especia-
lista en Geografia Humana también de la UMCE y un Académico
especialista en Antropologia y Etna-lingiiista, de la Universidad
de Concepcion.

Como estrategia metodoldgica para este rescate y sistema-
tizacion cultural, consensuamos adoptar una estrategia de Inves-
tigacién Accion Participativa, procurando siempre que etnografi-
camente predominara la textualidad del relato de las autoridades
comunitarias y de sus docentes Mapuche. Este respeto etnogra-
fico es lo que le dio la legitimidad sociocultural y comunitaria a
este proceso de sistematizacion de la cultura ancestral Mapuche.

Las reuniones de trabajo de este equipo funcionaban como
verdaderas comunidades de aprendizaje entre adultos en que par-
ticularmente los académicos involucrados éramos los sujetos en
formacion y el Lonco y el Director, los educadores situados. Des-
pués de recoger toda esta informacion escrita y oral, organizamos
la misma segutin saberes y practicas ancestrales y consuetudinarias
que englobaban la visién cultural mapuche; este ordenamiento
nos permitié definir y caracterizar los 8 Ambitos Centrales de la
cultura Mapuche Lafquenche, que constituian el contenido fun-
damental de la MATRIZ CURRICULAR para la Escuela KOM
PU LOF NI KIMELTUWE.

Sin embargo, en el desarrollo de esta primera accién ya
connotdbamos la construccion interactiva de una Comunidad
Investigativa y de Aprendizaje, entre aquellos que entregaban la
informacioén y aquellos que, al comprenderla y analizarla, ibamos
orientando la sistematizacion conjunta de los saberes y las practi-
cas ancestrales Mapuche Lafquenche.
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2.2. LA MATRIZ CURRICULAR DE LA ESCUELA BASICA COMUNITA-
RIA KOM PU LOF NI KIMELTUWE

El mismo equipo investigador, ampliado a los/las docentes de la
escuela basica comunitaria, elaboré la Matriz Curricular, enten-
diéndola como el documento base del proyecto de construcciéon
curricular. Ella se organizé como una tabla Excel con 6 columnas:
nombre en MAPUDUNGUN del ambito y su respectiva traduc-
cion al Castellano; la columna con los descriptores de contenidos
y de sentidos culturales del ambito; la importancia del ambito en
la vida comunitaria ancestral; los principios pedagogicos y de
aprendizaje que se asociaban al dambito; los indicadores de desa-
rrollo “escolar” de ambito e indicadores de logros de aprendizaje
que se esperaba con ese ambito. Ademas la planilla tenia varios
casilleros horizontales que referia la textualidad del contenido de
cada columna.

El sentido politico y cultural de la comunidad de Llague-
pulli de tener un Curriculo y una Escuela autdctono/a; el derecho
que les reconoce la Ley Indigena Chilena, redefinida en el afio
1995, de hablar su legua, el MAPUDUNGUN; vivir en paz en
sus territorios, afirmando sus valores comunitarios, en armonia
y equilibrio vital con la Naturaleza y la Biodiversidad Natural, se
desarrolld en la Introduccién de la Matriz, agregando una breve
descripcion de la historia de la Comunidad de Llaguepulli y de su
escuela bdsica comunitaria.

En la columna correspondiente a los principios pedagogi-
cos mapuche incluyéndose los sentidos comunitarios que tiene la
progresion de la crianza ancestral de los nifos y las nifias mapu-
che Lafquenche. Segun la tradicion de la crianza y la formacién
de los nifios y las nifias mapuche en su vida familiar, lo que debia
quedar explicito en la matriz era el sentido de esta progresion ya
que ello implicaba la adopcion del perfil del ser mapuche Laf-
quenche, de parte de los nifios y las nifias comunitarios/as. Los 8
ambitos del aprendizaje ancestral Mapuche Lafquenche son:
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a) AMULEPE TAIN MOGEN (Historia y cultura Mapu-
che). Corresponde a los relatos de la tradiciéon oral que recons-
truyen la existencia y las vivencias de todo tipo del pueblo Mapu-
che, desde la llegada de los espafioles hasta su evolucién actual.
Se trata de relaciones de opresion, en que el Estado Chileno y las
clases usurpadoras del territorio Mapuche, han ido sistematica-
mente destruyendo los simbolos identitarios de la cultura aut6c-
tona Mapuche.

b) AWKANTUN EGU AYEKAN (Deporte, juegos y re-
creacion). El juego y la musica es la unién del LOE es la amistad
y reciprocidad que explica la relaciéon armoniosa del CHE, con la
naturaleza y entre los/las Mapuche.

¢) AZ MOGEN WAJONTU MAPU MEW (Cosmovision
del tiempo y el espacio). Este ambito se refiere a la comprension
y a la practica vital entre el ser Mapuche y los diversos espacios
territoriales, asi como con los seres tangibles e intangibles que
conviven en el LOE. No s6lo como una vivencia pasada, sino que
actual de compartir en el LOF: familia, territorio e historia cultu-
ral Mapuche.

d) IXOFI] MOGEN (Biodiversidad). Se agrupan aqui los
saberes y las practicas de convivencia cotidiana con la diversidad
de seres tangibles e intangibles que pueblan la Naturaleza proxi-
ma territorial. Se trata de respetar ese equilibrio cdsmico de la
vida natural y de las relaciones de armonia y reciprocidad que
entable el Mapuche con su territorio natural y comunitario.

e) KUME MOGEN (Salud, Nutricién y Sanamiento). Se
parte de la visién de armonia y equilibrio vital del hombre y la
mujer Mapuche. Ellos deben saber alimentarse y cultivar los pro-
ductos ancestrales que los nutren; reconocer las caracteristicas de
las plantas medicinales y de su cultivo; y siempre saber llevar una
vida saludable y equilibrada.

f) MAPUCHE FEYENTU (Espiritualidad Mapuche). En
la practica de las Ceremonias Comunitarias de Espiritualidad, el
hombre y la mujer Mapuche se comunican con los diversos GHE
y con la mediacién del/la MACHI dialogan con cada uno de ellos.
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En los espacios naturales del territorio circulan estos GHE, recu-
perando en la noche su energia vital, que transmiten a su pueblo
durante el dia. Se trata de un equilibrio cosmico que siempre esta
presente en la vida comunitaria Mapuche Lafquenche.

g) RAKIZUAM KA MAPUDUNGUN (Pensamiento y
Lenguaje). Se trata de conocer el habla de la naturaleza; al imitar
su expresion audifona, se va constituyendo en la lengua MAPU-
DUNGUN. Por eso la lengua Mapuche tiene un sentido de iden-
tidad personal y sociocultural ancestral. Su practica comunicati-
va cotidiana desarrolla el pensamiento logico del ser Mapuche y
la capacidad creativa de nombrar la realidad.

h) ZOMO KUZAW KA KUZAW WENXU (Trabajo Ma-
nual y Artesania Mapuche). Se trata de valorar y aprender a hacer
manualidades, que tienen simbolos, formas, coloridos y conteni-
dos propios de la tradicion cultural y de la vida doméstica Ma-
puche. En general, se trata de actividades que concilian el arte,
la vivencia doméstica familiar y la tradicion oral del aprendizaje
artesanal Mapuche.

i) Tradicionalmente el arte y la artesania mapuche utiliza
cuatro materiales diversos, que son consuetudinarios a la cultura
mapuche y que estan disponibles en el Ixofij Mogen del territorio
Lafquenche: la lana (que es la base de la elaboracion de prendas
para el abrigo humano); la madera y las fibras vegetales (que es
la base de elaboracion de utensilios domésticos: fuentes, instru-
mentos de labranza, canastos y bandejas tejidas); la greda (base
de la elaboracion de utensilios para la elaboracion de alimentos
y depdsitos de liquidos); y la plata, piedras de colores u otros
minerales disponibles o accesibles en el mercado local proximo
(principalmente para la elaboracion de joyas y utensilios para co-
mer).

Por tltimo, esta Matriz orienta la elaboracién de los Pla-
nes y Programas de cada ambito de aprendizaje y para cada Ciclo
de formacién que organizaba a la Escuela Basica Comunitaria.
La Escuela estd organizada en torno a 4 Ciclos de Aprendizaje:
Inicial (Pre-basico, 1° y 2° basicos); Intermedio Bajo (3ro y 4to
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basicos); Intermedio Alto (5to y 6to basicos) y de Profundizacion
(7mo y 8avo basicos). Cada Ciclo es atendido por un/una docente
y un/una docente colaborador/ra, salvo el Ciclo de Profundiza-
cion que es atendido por un/una docente que es apoyado/a por
los/las demas docentes que tengan mencion en las 4 asignaturas
obligatorias minimas del Plan Nacional Oficial.

Todas estas caracteristicas de la Matriz, la transformaron
en la carta de navegacion para nuestra continuidad en trabajo de
construir el Curriculum de cada ambito de saberes y practicas
ancestrales Mapuche Lafquenche.

El corolario de esa Matriz Curricular fue explicada por
el Lonco y el Director de la Escuela KOM PU LOF NI KIMEL-
TUWE, como un primer e historico producto curricular mapu-
che elaborado colaborativamente por los docentes de la Escuela;
los miembros de la Comisiéon de Educacion de la Escuela® y los
académicos que apoydbamos esa elaboracion. La Matriz era reco-
nocida como un producto comunitario educacional y en cuanto
tal, una guia curricular que debia orientar toda la educacion que
impartiera la Escuela. Aqui es importante destacar que la Matriz
es visualizada como una guia doctrinaria de la construccion cu-
rricular comunitaria mapuche y no como un instrumento técni-
co-instrumental funcional sélo para elaborar Planes y Programas
de Estudio.

Para la elaboracién de esta Matriz se siguié funcionando
como una Comunidad de Aprendizaje donde se iban alternan-
do los roles de docente/Aprendiz segin el componente de elabo-
racion de la columna que la constituia. Asi, en las dos primeras

5. La Comision de Educacion de la Escuela Basica Comunitaria KOM PU LOF
NI KIMELTUWE fue creada en el afio 1995, cuando la Comunidad de Llague-
pulli se hace cargo de su gestiéon y se genera como instancia para asegurar la
identidad cultural de la escuela y como representacion de la autonomia comu-
nitaria mapuche frente al Ministerio de Educacién Nacional. Su constitucién
actual es un Presidente/a designado/a por la Asamblea Comunitaria, cuatro
miembros elegidos por funciones especificas por la Asamblea de Padres y Apo-
derados de la Escuela, el Director de la Escuela, un representante de los/las do-
centes y dos representantes de los exalumnos/as.
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columnas fueron los docentes de la Escuela los que asumieron el
rol de ensefantes y en las columnas tres y cuatros fuimos los aca-
démicos participantes, los que protagonizamos su elaboracion.
Siempre funcionando como una comunidad de aprendizaje entre
educador/educando y Educando/Educador.

2.3. LA ELABORACION DE LOS PLANES Y PROGRAMAS DE ESTU-
DIOS PROPIOS

Para la construccion curricular de cada ambito se definieron los
equipos responsables de su elaboraciéon técnica curricular. Estos
equipos estaban constituidos por un/una docente de la Escuela
Basica Comunitaria, quien asumia la coordinaciéon del trabajo
curricular. También eran miembros los estudiantes de pedagogia
y antropologia en proceso de elaboracion de sus trabajos finales
de graduacion quienes asumian la tarea de llenar los formularios
normados por el Ministerio de Educacion. Como asesor técnico
politico de la elaboracién curricular, participaba alguno de los
académicos involucrados en el Proyecto o el Lonco o Director de
la Escuela Comunitaria.

Lo importante de estos equipos es que funcionaron siem-
pre como comunidades de aprendizaje en que todos re-formula-
ban su identidad de educadores: los docentes de la Escuela afir-
mandose como profesionales del curriculo y los estudiantes de
pedagogia y de antropologia asumiéndose como educadores/cu-
rriculistas situados. Pero todos/as como educadores/educandos
del curriculum.

El diseio de Plan de Estudio que se uso en esta elaboracion
fue el establecido por el Ministerio de Educacién para definir los
Planes de Estudios Oficiales. Desde el punto de vista metodolégico,
adecuamos nuestra vision estratégica de investigacion accion a las
orientaciones interactivas de la Antropologia Aplicada Interactiva
del Sur, generada en la Escuela de Antropologia de la Universidad
Catolica de Temuco. Esta adecuacion metodoldgica significé que
las reuniones de cada equipo se instalaban como conversaciones
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y reflexiones en que cada uno de los participantes era aprendiz y
protagonista de ese ambito de aprendizaje ancestral.

Segun este refuerzo metodoldgico, los planes y programas
de estudios en construccion debian tener como protagonistas a
los docentes y directivos de la Escuela Basica Comunitaria; los
estudiantes de pedagogia y de antropologia eran ayudantes de los
equipos docentes y re-aprendices de su perfil profesional en cons-
truccion. Por tanto la matriz que se utiliz6 para el diseno de cada
Plan de Estudio, adopto el caracter de un “Plan de Orientaciones
Pedagdgicas Generales” diferenciadas para cada Ambito y para
cada Ciclo de Formacién; y de acuerdo a una carga de horas lecti-
vas presenciales y de trabajo en casa de los/las estudiantes.

A suvez, los “Programas de Estudios por Ciclos Escolares”,
los detallamos en su estructura formal segtin las disposiciones le-
gales que exigia el Ministerio de Educacion.

En ambos procesos se involucraron voluntarios mapuches
de la Comunidad, que les interesaba colaborar en la construccion
de sus propios planes y programas de estudios, proceso que les
permitia, a su vez, actualizar los conocimientos ancestrales y el
sentido comunitario mapuche de las préacticas consuetudinarias.

Por su lado, los estudiantes de pedagogia y de antropologia
que estaban terminando sus estudios académicos de pregrado y
los asesores curriculares no mapuche (académicos de la UMCE y
de la Universidad de Concepcion) aprendiamos los sentidos ho-
listicos de la cultura mapuche y situdbamos nuestro conocimien-
to técnico cientifico en un contexto de realidad que nos desafiaba
en nuestro desempeio académico y profesional, y en los espacios
institucionales a los que perteneciamos.

En este largo proceso interactivo de construccion curricu-
lar se fueron sumando otros académicos chilenos de otras Uni-
versidades Regionales, ubicadas en Temuco, Valdivia y Villarrica,
principalmente. Sobre todo como especialistas de un ambito au-
toctono que nos ayudaban a comprender la precision conceptual
en Mapudungun y su equivalente en la expresion cientifica del
castellano.
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Estos equipos interactivos e interétnicos fueron los que
elaboraron el Curriculum Critico Emergente de Llaguepulli®
fueron estos grupos integrados los que realizaban la investiga-
cion socio-cultural de los contenidos de cada ambito de saberes
y practicas ancestrales Mapuche Lafquenche y los que iban orga-
nizandolos por Ciclos de Formacioén, dandole la gradualidad y
la progresion del aprendizaje que los nifas y las nifias mapuche,
traian desde la tradicion familiar formativa mapuche.

La investigacion interactiva recogio y sistematizo las tex-
tualidades relatadas, definidas y registradas en la memoria oral de
las autoridades comunitarias y de cada miembro de esa comuni-
dad, para cada ambito de saberes y practicas ancestrales de la vida
en el mundo natural y comunitario del territorio Lafquenche.
Una vez sistematizadas las textualidades mapuche se procedio a
transcribirlas a los formularios de Programas de Estudios norma-
dos por el Ministerio de Educacion, pero en este caso para crear
los Curriculos Emergentes para cada ambito cultural mapuche.

2.3.1. Los PLANES DE ESTUDIO PROPIOS
Tal como sefialamos anteriormente, los Planes de Estudios se or-

ganizaron como Matrices de Orientaciones Pedagogicas Genera-
les para cada ambito de aprendizaje nuevo.

6. La definicion tedrica de Curriculum Critico Emergente que propusimos en
nuestro libro se basaba en el conocimiento general que habiamos aprendido
de diversas experiencias de educacién popular en las que habiamos trabajo o
evaluado, durante los afios anteriores al 2008. En el Capitulo IV de nuestro libro
“La mirada de futuro para la pedagogia y el curriculo critico de la educacion lati-
noamericana” mas que una reduccion conceptual acotada, senala caracteristicas
en el propdsito de disefio y en la construccion del curriculo. Asi precisamos
tres caracteristicas principales: su multiculturalidad; su inclusividad holistica
y su territorialidad socio-cultural. Referidos a la construccién y participacion
de los actores sociales que definen el curriculo como proceso de construccion
interactiva y la autonomia cultural de sus constructores. Lo interesante de la
experiencia de Llaguepulli es que comprobamos en la practica constructiva las
tres caracteristicas tedricas y agregamos una nueva, lo paradigmatico del sen-
tido curricular ancestra;] y, para el proceso de construccion, la importancia del
trabajo interdisciplinario.
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Estas “Orientaciones Generales” tienen un triple proposito:

« Fijar la intencionalidad y las caracteristicas que deben
asumir los Programas de Estudios para cada ambito de
aprendizaje y para cada Ciclo de Formacion;

o Ayudar a los/las docentes que asumen la tarea de organi-
zar en el aula los Programas de Estudio, para la formacién
que deben impartir y los énfasis que deben colocar en ese
ambito y en ese Ciclo; y

« En el supuesto que se incorporen nuevos/as docentes
mapuche a la escuela, que no participaron de esta cons-
truccion curricular, la lectura y analisis que haga de estas
Orientaciones Generales y de los Programas de Estudios
especificos, le permitirdn auto-instruirse en la propuesta
curricular propia.

Para esto la Matriz se organiz6 en 4 columnas y un encabe-
zamiento con el nombre del ambito de aprendizaje y el Ciclo de
formacion al que se destinaba el aprendizaje. Las columnas iden-
tificaban los Objetivos Generales del Plan de Estudio (Primera
Columna); Principales temas o contenidos que debian desarro-
llarse en cada uno de los Ciclos formativos (Segunda Columna);
Orientaciones Didacticas Generales por Ciclo (Tercera Columna)
y en la Cuarta Columna. “Principales Indicadores de Evaluacion.

Estas Orientaciones Generales que se sefialaban para cada
uno de los 8 ambitos autdctonos Mapuche Lafquenche, se dise-
flaron gradual y progresivamente para cada uno de los Ciclos de
Formacién en que se organizaba la Escuela KOM PU LOF NI
KIMELTUWE.

2.3.2. Los PROGRAMAS DE ESTUDIOS PROPIOS
En relacion a los Programas de Estudios para cada ambito y Ciclo

de Aprendizaje, se adoptd el tipo de presentacion formal de los
Programas de Estudios Oficiales que usa el Ministerio de Edu-
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cacion en Chile. Asi cada Programa qued¢ estructurado de la si-
guiente manera:

a) Nombre del Programa en forma Bilingiie del ambito de
aprendizaje especifico y por Ciclo de Formacion.
b) Proposito del Programa que fija la intencionalidad que
se le da a ese ambito y para ese Ciclo.
¢) Nociones Basicas y principales contenidos tematicos del
Programa para ese Ciclo. Estos contenidos se definen en
Mapudungun.
d) Unidades de Aprendizaje por Semestre. Cada Unidad
tiene los siguientes componentes: nombre temdtico de
la Unidad, Objetivos de Aprendizaje con sus respectivos
contenidos en Mapudungun, Indicadores de Evaluacién
de cada objetivo y Orientaciones Diddcticas para el trata-
miento de la Unidad de Aprendizaje en el aula. Se procuré
describir 2 Unidades de Aprendizaje por Semestre y cada
Unidad subdividida en 4 Objetivos de Aprendizaje, que
tiene su correlato en los indicadores de evaluacion.’

Los objetivos de aprendizaje se definian segtn la 16-
gica de progresion inclusiva del nifio o la nifia mapuche a
su vida familiar y comunitaria, por tanto desde la mirada
integral del aprendizaje cada objetivo apuntaba diferencial-
mente al logro valérico, cognitivo y del saber hacer de cada
estudiante.
e) Ademas, cada Unidad de Aprendizaje tiene un Objetivo
de Aprendizaje Transversal que pone el acento a los aspec-
tos valoricos y actitudinales que deben lograr los/las estu-
diantes mapuche de ese Ciclo Escolar.

7. En la cultura mapuche se trabaja con el nimero 4 como base ordenadora, asi-
milando este numero a lo que es el orden cdsmico natural de la vida mapuche (4
orientaciones espaciales, 4 estaciones climdticas y 4 los espiritus que rigen toda
la vida mapuche) y sus maltiplos superiores e inferiores (8, 12 y 2). De ahi que el
numero de Unidades de Aprendizaje; los objetivos de aprendizaje y los ambitos
de saberes y practicas ancestrales tienen esa visién numerologica proveniente de
la cultura ancestral y consuetudinaria mapuche.
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f) También se hace una estimacion de horas presenciales
de clase semanal que va a ocuparse para el desarrollo de
esa Unidad y los énfasis metodoldgicos/didacticos y acti-
vidades de aprendizaje que se desarrollaran en esa Unidad
de Aprendizaje.

g) Cada Programa de Estudio explicita los indicadores y las
estrategias de logros de aprendizaje integral que deben al-
canzar los/las educandos/as en esa Unidad de Aprendizaje;
para ello los objetivos de la Unidad deben facilitar la deter-
minacion de indicadores especificos para cada Unidad de
Aprendizaje.

Una vez que el grupo de trabajo terminaba la elabora-
cién del Plan y de los Programas de Estudios para cada dmbito
de aprendizaje, se presentaban a la Asamblea de la Comunidad
Educativa de la Escuela KOM PU LOF NI KIMELTUWE vy ahi se
corregian y se aprobaban las nuevas propuestas curriculares. Se
trataba de Asambleas dirigidas por el Presidente de la Comision
de Educacion y por el Director de la Escuela y de viva voz se se-
fialaban las correcciones que habia que realizar en esa propuesta
borrador. Para asegurar estas correcciones se nombraba una Co-
misién Redactora con docentes y miembros de la Comunidad,
donde los estudiantes y los académicos quedabamos fuera.

Toda esta construccion curricular se terminé de elaborar
en mayo de 2016 y el documento con la propuesta de Planes y
Programas de Estudios propios se entregd a la Direcciéon Regio-
nal de la Araucania, en septiembre de ese mismo afio.

2.4. LA APROBACION LEGAL DE LOS PLANES Y PROGRAMAS DE
ESTUDIO PROPIOS PARA LAS ESCUELAS BASICAS COMUNITARIAS
DE LLAGUEPULLI

Uno de los procesos mas demorosos, contradictorios y comple-

jos que nos toco vivir y en muchos momentos observar de modo
perplejo, fue este proceso de discusion entre los actores educacio-
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nales Mapuche Lafquenche y los técnicos y especialistas en Cu-
rriculum “Intercultural’, del Ministerio de Educacién. Presencia-
mos en vivo y en directo la confrontacion de dos racionalidades
opuestas de concebir la Educacién y el Curriculum.

Muchas veces nos tocé intermediar en la discusion, solici-
tando que los negociadores interactuaran tratando de entenderse
en un proposito comun: tener una educacion de mas calidad para
los nifos y las nifias mapuche Lafquenche y de reconocimiento
y respeto a la autonomia mapuche de la Comunidad Lafquenche
de Llaguepulli.

El documento que centr6 esta larga discusion fue un “In-
forme Técnico Curricular” elaborado por una Comision de la Se-
cretaria de Educacion Regional y con expertos curriculares del
Ministerio Central (en total ocho “especialistas’, algunos de ellos
mapuche) que objetaban aspectos de correcciéon formal y hasta
visiones técnico-politicas de la propuesta Mapuche Lafquenche.
En total eran 58 observaciones imperativas, es decir, que debian
ser realizadas en la nueva version de la propuesta. De estas obser-
vaciones la comunidad de Llaguepulli acept6 solo doce: cuatro
observaciones formales (aplicar de manera mas normativa los
instrumentos de Planes de Estudio y de descripcion de los Pro-
gramas propios); otras cuatro de adecuacion de la propuesta a las
exigencias de la Normativa del Curriculum Oficial (por ejemplo,
la inclusion de alguna taxonomia de los objetivos de aprendizaje,
que centrara la progresion de logros y la evaluacion de resulta-
dos) y cuatro de fondo pero que solicitaban discutirlas, todas re-
lacionadas con la aplicacién del Mapudungun o del Mapuzugun
en la nominacién de los ambitos de saberes ancestrales.®

Después de un ano y medio de discusiones, el Consejo Re-
gional de Educacién Nacional, logré aprobar la propuesta curri-
cular de la Comunidad Mapuche Lafquenche de Llaguepulli, la

8. El Mapudungun es la expresion general de la lengua Mapuche, pero hay no-
minaciones o énfasis lingiiisticos del Mapudungun que adquieren connotacio-
nes territoriales distintas y esto es reivindicado por las comunidades Lafquen-
che, que prefieren hablar de Mapuzugun.
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que esta siendo aplicada en la Escuela Basica Comunitaria KOM
PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli, desde marzo de 2018.

3. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES, PERO AUN EN PROCESO

Siempre nos llamo la atencion la facilidad con que conseguimos
hacer una construccion curricular critica emergente para la Es-
cuela Basica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de
manera interactiva y funcionando como una Comunidad de
Aprendizaje intercultural. Ello, a nuestro juicio, se debe a tres
factores colaborativos que estaban instalados en las practicas co-
munitarias y en los académicos que participamos en dicha cons-
truccién.

Estos factores son: 1) La concepcién del aprendizaje co-
munitario, presente en la practica ancestral Mapuche Lafquenche
y que constituye una tradicion pedagdgica ancestral instalada en
la vida familiar; 2) La actitud de complementariedad tedrica y
practica del curriculum que tenemos los académicos y los diri-
gentes Mapuche Lafquenche que protagonizamos el proceso de
construccion curricular critico emergente. No sélo era una mis-
ma sintonia intelectual, sino sobre todo un compromiso que nos
unia para realizar esta construccion inédita de Planes y Progra-
mas de Estudios propios para esa Escuela Basica Comunitaria de
Llaguepulli; y 3) La acertada y oportuna estrategia metodoldgica
de la accién investigativa antropolégica interactiva aplicada, a la
cual evolucionamos en un aprendizaje investigativo comunitario
al interior de los equipos de trabajo, a partir de nuestra intuiciéon
etnografica inicial de investigacion accion participativa.

Como cierre de este texto, reflexionaremos sobre la in-
fluencia de estos factores en la construccion comunitaria del Cu-
rriculum Critico Emergente para la Escuela Basica KOM PU LOF
NI KIMELTUWE de Llaguepulli.
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3.1. LA PRE-EXISTENCIA DE UNA CONCEPCION DEL APRENDIZAJE
Y SU PROGRESION PEDAGOGICA

“Nosotros tenemos ciertos principios educativos tradicionales
que determinan lineas de procesos progresivos de formacion para
cada Ciclo del Desarrollo Humano Comunitario. Los/las nifios y
ninas que asisten a la Escuela muestran lo que ya aprendieron
en sus familias y luego progresan. De esta manera de la misma
forma en que ellos/ellas van asumiendo cognitiva, afectiva, valo-
rica y activamente esos saberes y practicas ancestrales de su vida
comunitaria, en la Escuela se van sistematizando y desarrollan-
do progresivamente los principios pedagdgicos que los/las van
constituyendo en su ser mapuche y en su identidad Lafquenche”
(Hugo Painequeo, Taller/Seminario de elaboracién del Proyecto
“Construccion del Curriculum Critico Emergente para la Escuela
KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli’, enero 2011).
Estos principios que se desarrrollan desde la familia y hasta
la vida plena comunitaria de los nifios y las nifias Mapuche, son:

o Desarrollar el “Rakizuam” desde la progresion del apren-
dizaje del Mapudungun y hasta la construccion del pensa-
miento identitario Mapuche Lafquenche.

o Desarrollar el “Kimvn” que progresa desde el reconoci-
miento intuitivo de los saberes y las practicas ancestrales
de identidad Mapuche Lafquenche y hasta la comprension
y el compromiso con la preservacion y desarrollo de los di-
versos “Kimvn” existentes en la comunidad, tanto aquellos
que tienen que ver con la esencia del ser mapuche, como
en aquellos que se aplican cotidianamente en la vida fami-
liar y comunitaria.

o Desarrollar el “Kimkantvn” que progresa desde el reco-
nocimiento tactil los diversos “pu Kuzaw”; las actividades,
vestimentas y alimentos propios de su cultura; a los diver-
sos seres vivos, nativos, domésticos y naturales del entorno
y hasta la elaboracion de los “Pu Kuzaw” de su preferen-
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cia, asumiendo también su protagonismo en las funciones
asignadas en los ceremoniales y en las actividades sociales
que le encomiendan las autoridades comunitarias.

o Desarrollar el “Az Mapu” reconociendo inicialmente en
ejemplos cotidianos de la vivencia familiar y comunitaria
de valores ancestrales mapuche; tales como el “Ekvwvn’,
“Yamvwvn’, la “Reciprocidad’, la “Vida equilibrada y ar-
moniosa” (tanto con la naturaleza como con la sociedad
mapuche) y hasta explicar con precision las manifestacio-
nes del ser mapuche, de acuerdo al perfil que lo constituye:
“Kim-ce” (persona con sabiduria); “Nor-ce” (persona co-
rrecta y respetuosa); “Kum-ce” (persona de buen corazén,
generosa y solidaria); “Newen-ce” (persona equilibrada,
sana y fuerte); “Shakin-ce” (persona sensible y alegre); y
“Kvlfvn-ce” (persona servicial y agil).

En el desarrollo de estos principios en la familia, en la
Escuela y en la vida comunitaria, se va generando una practica
formativa y cultural Mapuche que se reproduce en cualquier re-
lacién de aprendizaje comunitario, entre otras “construir colabo-
rativamente Planes y Programas de Estudios propios”. Segtin esta
precision, el aprendizaje en la cultura mapuche es siempre comu-
nitario e interactivo. Sin duda que esta practica es un factor que
contribuyo a instalar con mucha facilidad el trabajo comunitario
de construir Curriculum Critico Emergente.

3.2. LA VIVENCIA DE LA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE EN LA
CONSTRUCCION CURRICULAR CRiTICA EMERGENTE DE LLAGUE-
PULLI

“Hemos aprendido con ustedes que los conocimientos o KI-
MUN Mapuche son siempre integrales y holisticos, y ustedes han
aprendido con nosotros que el saber construir curriculum critico
emergente es también un conocimiento y un saber hacer integral
y holistico. Coincidimos en la misma visién, por tanto nuestra
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construccion seguird en la vision Mapuche del aprendizaje co-
laborativo, interactivo y eminentemente comunitario” (Rolando
Pinto, coordinador Académico del Proyecto de Construccion del
Curriculum Critico Emergente para la Escuela Basica Comuni-
taria KOM PU LOF NI KIMELTUWE de Llaguepulli, Taller de
Elaboracién de la Matriz Curricular, agosto de 2011)

Enfrentados a la elaboracion del primer instrumento téc-
nico-pedagdgico del Proyecto, resultaba potenciador para la
construccion hacer visible la disposicion colaborativa y la com-
plementariedad de saberes y practicas que debiamos instalar con
la elaboracion de esa Matriz Curricular. Y fue justamente esa acti-
tud la que genero la confianza y la legitimidad entre todos/as los/
as miembros de ese equipo que siguié coordinando y orientando
todas las acciones del Proyecto. Concebir ese trabajo de construc-
cion curricular como una comunidad de aprendizaje interacti-
vo y complementario entre directivos/autoridades y comunidad
Mapuche Lafquenche y académicos/as chilenos, provenientes
de varias universidades pero todos/as con una visiéon humanis-
ta emancipadora, fue sin duda otro acierto de esta construccioén
curricular.

3.3. EL ACIERTO METODOLOGICO EN LA CONSTRUCCION CURRI-
CULAR

“La Investigacion Accién Participativa no provoca una integra-
cion efectiva entre investigador y sector humano que aporta la
informacién necesaria para la accion que se quiere desarrollar.
El conocimiento técnico-instrumental sigue perteneciendo al
investigador y el otro sélo sigue instrucciones u orientaciones
del que sabe que es lo que se quiere investigar y actuar. Nosotros
en la Araucania hemos implementado una estrategia interactiva
aplicada, donde la investigacion y la accién la realiza un equipo
integrado de Mapuche y académicos y conjuntamente vamos ge-
nerando la informacién o el conocimiento necesario para actuar”
(conversacion de la Antropologa Teresa Duran, de la Universidad
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Catolica de Temuco, cuando tuvo acceso, en marzo de 2012, a la
Matriz Curricular que habiamos generado interactivamente en
Llaguepulli).

Esta conversacion y la lectura de algunos textos metodold-
gicos de autoria de Teresa Durdn, nos permitieron reorientar el
trabajo de elaboracion de cada Plan y Programa de Estudios en
los ambitos de saberes y practicas ancestrales Mapuche Lafquen-
che. Esa reorientacion nos hizo cambiar la composicion de los
equipos elaboradores y el tipo de funcionamiento que tuvieron
esos equipos. Al interior del equipo el responsable del trabajo era
un docente de la Escuela, pero las acciones se planificaban y se
hacfan comunitaria e interactivamente. Ya sefialdbamos en este
mismo texto lo que habia significado para cada participante este
re-aprendizaje del ser docente critico emancipador.

Pues bien, son estos tres factores los que facilitaron la cons-
titucion de una Comunidad Constructiva de Curriculum Critico
Emergente, como una manera de aprender a ser personas interac-
tivas, colaborativas y complementarias en un trabajo pedagdgico
innovador e inédito en Chile.
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UNIVERSIDAD EN EL CAMPO: UNA
ALTERNATIVA EDUCATIVA INNOVADORA

RAMONA RODRIGUEZ

El programa Universidad en el Campo (UNICAM) inici6 en el
afno 2011 como iniciativa de un grupo de 4 universidades de pai-
ses de América Latina (Bolivia, Colombia, México y Nicaragua)
con el apoyo de la Unidén Europea bajo los Proyectos ALFA III
en su tercera convocatoria, siendo la Universidad Nacional Au-
tonoma de Nicaragua, Managua (UNAN Managua) el socio por
Nicaragua.

La UNAN Managua tom¢ la decisiéon de participar en
cumplimiento con su misidn, para brindar la formacién univer-
sitaria a jovenes y adultos en las comunidades rurales, con cali-
dad y pertinencia. Accién que se corresponde con la estrategia
del Plan Nacional de Desarrollo Humano de Nicaragua, ampliar
la cobertura escolar con equidad, en edad oportuna y extra edad,
con énfasis en tercer nivel de educacion inicial y la educacion en las
zonas rurales con modalidades flexibles y pertinentes.

Por su parte, La “Ley de Autonomia de las Instituciones
de Educacion Superior (Ley No 89) establece, entre otros, los si-
guientes fines y objetivos de la educacién superior nicaragiiense:

o Contribuir a la formacién cientifica, técnica, cultural y
patridtica de los estudiantes.

o Impulsar la superacion cientifica, técnica, cultural y pe-
dagdgica del personal docente y la capacitacion del perso-
nal administrativo.

« Vincular la formacién de los estudiantes al proceso pro-
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ductivo y a las necesidades objetivas del desarrollo econd-
mico, en funcién de los intereses populares.

 Fomentar y desarrollar la investigacion cientifica para
contribuir a la transformacién de la sociedad y mejora-
miento y adaptacion de nuevas tecnologias.

« Propiciar la capacidad critica y autocritica, cultivando en
el estudiante la disciplina, la creatividad, el espiritu de coo-
peracién y la eficiencia, dotandolo de sélidos principios
morales, civicos y humanisticos.

« Organizar la Proyeccién Social, la Difusién Cultural y la
Extension Universitaria en beneficio del pueblo.

« Difundir el legado de las figuras patrioticas culturales y
cientificas, de los héroes y martires de los forjadores de la
Nacion.

Para dar cumplimiento a la aspiracién del programa na-
cional de desarrollo humano y a la ley 89, se requiere que la
educacion superior trascienda de las aulas universitarias en los
recintos ubicados en las ciudades, hacia las comunidades rura-
les, para dar este paso significé muchas sesiones de conversacion
con el Consejo Universitario, maximo 6rgano de gobierno. Cabe
desatacar el liderazgo que asumié el Rector Elmer Cisneros Mo-
reira (Q.E.P.D.), para convencerles de la necesidad de aprobar el
programa que permitiria la restitucion de derechos a estudiantes
rurales, que por la falta de condiciones econémicas no pueden
llegar hasta los recintos tradicionales. Decisiéon que se logré con
el amplio respaldo del maximo 6rgano de gobierno y de la comu-
nidad universitaria.

También implica la seleccion y capacitacion de los docen-
tes universitarios, pues, la planta docente se conforma por pro-
fesionales de los recintos y de los territorios. Para los docentes
universitarios significa salir de los edificios universitario, pensan-
do en que es necesario formar a los profesionales para que sean
capaces de transformar su entorno, mejorar su nivel de vida y
lograr el buen vivir en armonia con la madre tierra.
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Actualmente se considera un programa emblematico de
nuestra alma mater, el cual ha crecido con una oferta de dieciséis
carreras en las disciplinas de las ciencias agrarias, ciencias de la
salud, ciencias de la educacion, ciencias econdémicas y adminis-
trativas, turismo, con una matricula de 2500 estudiantes en co-
munidades rurales de ocho departamentos del pais.

El programa inicia con la carrera desarrollo rural sosteni-
ble, en dos niveles, técnico superior e ingenieria, con una matri-
cula de 270 jovenes y adultos rurales (123 mujeres y 147 varo-
nes), en dos departamentos, Esteli y Matagalpa. Previo al inicio
del programa se establecié coordinaciéon con Gobiernos Locales,
instituciones gubernamentales como el Ministerio de Educacién
(MINED), Instituto de Tecnologia Agropecuaria (INTA), Minis-
terio de Agricultura (MAG), con el propésito articular la forma-
cion profesional con los planes de desarrollo territorial, y de igual
manera obtener apoyo econdmico y acompaflamiento técnico
para las practicas en las areas productivas. Es asi que los gobier-
nos locales han asumido la financiacién para los tres primeros
afios que se corresponde con la formacion de Técnico Superior
y la UNAN Managua asume con el presupuesto que le otorga el
Estado los dos afios de la formacidn de Ingenieria o licenciatura.

Este programa brinda para el sector educativo y para los
jovenes del sector rural de escasos recursos econémicos, una op-
cion para alcanzar la educacion superior, a través de un programa
innovador y atractivo, que contribuye al desarrollo de capacida-
des, habilidades y destrezas en los participantes, a fin de empo-
derarlos, fomentar el pensamiento propositivo, creativo e inno-
vador, enfocandose en la identificacion de las fortalezas humanas
y territoriales para lograr transformaciones en las interrelaciones
entre las personas, la familia y su entorno, y asi mejorar el nivel de
vida a través de practicas productivas que le den valor agregado a
los procesos y productos.

Con la diversificacion de carreras se han desarrollado com-
petencias para el cuidado de la salud y la restitucion del derecho
ala educacion como base del desarrollo humano sostenible. Ade-
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mas, se evita la migracién de los jovenes o de las personas en
general hacia centros urbanos y, por el contrario, se ha fomentado
una relacion de retroalimentacion, porque las familias mejoran
su condicion en diferentes aspectos, como es la seguridad alimen-
taria, atencién primaria en salud, gestién de riesgos naturales y
antropicos etc.

Este programa es atendido académicamente por las Facul-
tades Regionales Multidisciplinarias (FAREM) ubicadas en las ca-
beceras departamentales de Esteli, Matagalpa, Chontales y Carazo.

:EN QUE CONSISTE EL PROGRAMA UNIVERSIDAD EN EL CAMPO?

El programa universidad en el campo es una alternativa que per-
mite, a través del fortalecimiento de la educacion superior en las
zonas rurales y la articulacion con la educacién secundaria, favo-
recer el desarrollo socioecondmico de las poblaciones mds vulne-
rables del sector rural.

La restitucion de derecho de los jovenes rurales ha llegado
directamente hasta las familias, quienes gozan de los aprendizajes
de sus hijos e hijas en la aplicacién de los conocimientos en te-
maticas diversas y atendiendo problemas familiares y demandas
reales de las comunidades.

A través del programa se logra el empoderamiento de los
jovenes, se eleva la autoestima, se fomenta la creatividad, la inno-
vacion y el emprendimiento. Ademas, se facilita el acercamiento
de los profesores universitarios a las comunidades rurales, con lo
cual se da la retroalimentacion por el encuentro entre aprendien-
tes. En el desarrollo de la actividad académica, se aplica la meto-
dologia Escuela Nueva y se caracteriza por lo siguiente:

« Centrada en el estudiante

« Promueve el aprendizaje comprensivo

« Respeto al ritmo de aprendizaje del estudiante
« El rol del maestro como orientador y evaluador
« Participacion y aprendizaje cooperativo
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En el acto pedagogico se desarrollan mediante las siguientes
fases:

« Vivencia: el estudiante, a través de los materiales de au-
to-instruccidn, relaciona los hechos pertinentes o intervinientes,
partiendo de una etapa de exploracion que da cuenta de los cono-
cimientos previos, de sus actitudes y expectativas, sea cual fuese
su grado de procedencia y nivel de formacion.

» Fundamentacion Cientifica (proporcionada por el faci-
litador, documentos, informacion): se proporciona por medio de
lecturas, documentos u otros materiales, en la cual se ofrece al
estudiante informacion tedrica sobre principios, leyes, normas,
que permiten indagar y sustentar el tema a tratar para llevar a los
estudiantes a nuevos aprendizajes.

o Ejercitacion (ejercicios en aulas, tanto individuales
como grupales): se concibe como actividad que interpreta el mo-
mento de ejercitacion de los conocimientos adquiridos en las
fases anteriores. Algunos ejercicios estan dirigidos a desarrollar
habilidades y abordar aspectos relacionados en cada tema y asi-
milacion de los mismos, esto permite el afianzamiento del apren-
dizaje adquirido desarrollando destrezas para la identificacion de
situaciones problemas, en esta fase se integra teoria y la practica.

o Aplicacion (estudios de caso... solucion de problemas):
pretende llevar al estudiante a comprometerse e incidir sobre
situaciones problemdticas vividas dentro y fuera del aula y que
trascienden a su realidad social y proponer acciones de mejora-
miento, extrapolar el nuevo conocimiento y plantear nuevos pro-
blemas aqui se pone de manifiesto la competencia propositiva,
sel como? y el ;para qué? del conocimiento. Se plantean las tareas
como proyectos, se da la exploracién del medio, se apoya en ma-
terial bibliografico y colaboracién de la comunidad.

» Complementacion (practicas comunitarias, fincas, pro-
yectos...): contempla actividades que estimulan al estudiante a
profundizar sus conocimientos recurriendo a otras fuentes como
la biblioteca, vecinos de la comunidad o familia e instituciones; se
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estimula la solucién problemas o situaciones propias de la comu-
nidad o el entorno del estudiante. La dinamica del acto educativo
depende del contenido de la asignatura y de la carrera.

LOGROS DEL PROGRAMA:

« Sistematizaciéon de los aprendizajes enfocados desde la
perspectiva de la creacion de proyectos pertinentes a las deman-
das de sus mismas comunidades.

« Presencia de la universidad en las zonas rurales con me-
nor acceso a los recintos universitarios.

o Articulacion del sector productivo con la universidad.

« Participacion de la comunidad y las familias en la forma-
cion de los jovenes y adultos.

o Articulacion de la Educacion Técnica y Profesionales con
los actores locales.

o Alternativa de progreso y superacion para los habitantes
de la zona rural.

« Se contribuye a evitar la migracién del campo a la ciu-
dad, porque mejoran el nivel de vida con la educacidon que les
brinda las competencias para transformar su entorno.

« Formacion local con visién global, por tanto, debe haber
garantia de calidad para que puedan continuar estudios de pos-
grado.

« Desarrollo de ideas innovadoras y motivacion en los estu-
diantes para garantizar una cultura emprendedora. Federico Ma-
yor Zaragoza, ex-director de la UNESCO (citado por E. Lacayo,
2019) incorpord el pilar en la educaciéon de aprender a empren-
der, una propuesta relacionada con la creatividad y la innovacion.
Francisco Lacayo (2019), por su parte, plantea que el emprendi-
miento debe ser una actitud permanente en la vida, en cualquier
edad... el emprendimiento es una expresion del otro pilar mas
profundo la creatividad liberadora... todo hecho de creatividad
es innovacion y debe generar un emprendimiento, aun cuando no
todo emprendimiento es producto de una innovacion.
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« Contribucién al desarrollo humano y econdmico local a
través de la creacion de cooperativas de estudiantes.

« Participacién de los gobiernos locales en el financia-
miento de la educacién.

El Gobierno de Unidad y Reconciliacién Nacional esta
garantizando la educacion para todos(as) y en todo el territo-
rio nacional, esto ha permitido por primera vez en la historia de
Nicaragua que se hayan bachillerado entre el afo 2018 y 2019,
aproximadamente 16.000 jovenes en la secundaria a distancia en
el campo.

Esta accion ha planteado un desafio a la educacion univer-
sitaria nicaragiiense y hay que responder a la interrogante, ;cual
es la oferta de las universidades para estos jovenes, sabiendo que
no pueden desplazarse hasta los recintos universitarios? Una de
las alternativas es la atencion a través de las universidades comu-
nitarias en sus recintos ubicados en la costa caribe norte y sur,
otra es el programa universidad en el campo, que para el ciclo
académico 2020 requiere la participacién de las cuatro universi-
dades publicas miembros del Consejo Nacional de Universidades
(CNU): Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua(UNAN
Managua), Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua, Leén
(UNAN Leo6n), Universidad Nacional de Ingenieria (UNI), Uni-
versidad Nacional Agraria (UNA), por tal razon el Consejo ha
creado un fondo econémico que permita la atencion de aproxi-
madamente dos mil estudiantes.

El desafio para el afio académico 2020 es ampliar la co-
bertura a comunidades rurales de trece de los dieciséis departa-
mentos del pais, con una matricula de 3500 estudiantes en total,
incluyendo los matriculados en la UNAN Managua.

Es un reto que demuestra la necesidad de las transforma-
ciones que debemos lograr en las instituciones de educacion su-
perior para llegar a las poblaciones que por multiples circunstan-
cias no pueden llegar a los recintos universitarios tradicionales,
pero como la universidad es un organismo vivo, se puede despla-

244



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

zar hacia las personas que desean, aspiran y necesitan de forma-
cién cientifica, técnica y humana.

Por otra parte, el programa de Universidad en el Campo es
congruente con el Plan Nacional de Desarrollo Humano (PNDH)
impulsado por el Gobierno de Reconciliacién y Unidad Nacional,
pues se trata de impulsar las capacidades y el mejoramiento de las
condiciones de vida de la poblacién campesina, maxime cuando
en esta coyuntura el Gobierno estd impulsando planes de agroin-
dustria.

Otro elemento que favorece el programa UNICAM es el
fortalecimiento continuo de la alianza entre la Universidad y los
gobiernos locales, quienes han sido facilitadores y cooperadores
en la implantacion del Programa. A ello se ha sumado el proceso
de articulacion con el Ministerio de Educacion y el Instituto Tec-
noldgico Nacional (INATEC).

Todo lo anterior indica que existen las condiciones cada
vez mas favorables para el desarrollo exitoso de UNICAM, lo que
sin duda incidira positivamente en el medio campesino nicara-
giense.

En sintesis, considero que tenemos el deber de provocar
trasformaciones profesionales, descubriendo qué conocimientos,
qué habilidades, qué destrezas, qué titulaciones y qué sustento
ético, serdn necesarios en esta época de cambio paradigmatico
que estamos viviendo, reconociendo que es necesaria la innova-
cion de productos y procesos, pero que son imprescindible las
innovaciones educativas, sociales, cientificas y tecnoldgicas que
privilegien la calidad de vida de las personas, de los pueblos y
construir los entramados de una educacion que responda a las
demandas del desarrollo humano sostenible.
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RELATOS DE EXPERIENCIAS DE ESTUDIANTES Y GRADUADOS EN
LA CARRERA DE DESARROLLO RURAL SOSTENIBLE QUE ILUSTRA
LAS VIVENCIAS EN EL PROGRAMA UNIVERSIDAD EN EL CAMPO

Judith Pérez manifiesta, ha sido un gran suefio conocer
nuevas personas, elevar mi autoestima, empoderarme y saber que
como mujer del campo puedo salir adelante. Siempre digo que la
Universidad en el Campo ha sido una utopia, ;quien iba a decir
en afio atrds que la universidad la ibamos a tener en el campo! Los
jovenes rurales tenian que viajar hasta la ciudad, pero actualmente
podemos estudiar en nuestra propia comunidad, solventar nues-
tros gastos, ayudar a nuestra familia, teniendo en cuenta la con-
vivencia, el amot, la comunicacion con nuestra familia, ayudando
a mejorar nuestro entorno, trabajando en armonia con el medio
ambiente, promoviendo la sostenibilidad ambiental, asegurando
un futuro mejor.

José Luis Maradiaga expresa, la Universidad en el campo
me ha traido beneficios por los conocimientos que he adquirido
para el manejo de mi finca.

José Luis Rugama nos dice, aqui tengo alrededor de 400
plantas de café. Cuando ingresé al a la Universidad en el Cam-
po me propuse hacer esta plantacion, la cual ha sido muy exitosa,
porque ya tengo ingresos economicos, pienso seguir adelante. Doy
gracias a la universidad por haber sido privilegiado y haber podio
participar en ella. Fue una experiencia que nunca esperé vivirla,
me siento gozoso por haberlo logrado. He aprendido mucho... como
alimentar a los animales porque he estudiado muchos moédulos
como el de sistemas de produccion animal, manejo de suelo porque
hemos estudiado edafologia. Hemos realizado muchas actividades,
me siento feliz por haber cursado la carrera. Espero no seamos lo
unicos privilegiado... y contintien otros jévenes para contribuir al
desarrollo de nuestro pais.
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Eduardo Montoya construy6 un reservorio para la cose-
cha de agua, muy emocionado manifiesta, ahora las posibilidades
que podemos imaginar en nuestra finca son infinitas, porque donde
tienes abundancia de agua tienes abundancia de todo, esto gracias
a los conceptos que hemos aprendidos en universidad en el campo,
porque la universidad te abre la mente hacia nuevas posibilidades...
nuevas visiones de lo quieres hacer en tu finca, asi otros duefios de
finca aprende de tu experiencia, van desarrollando y mejorando su
produccion y calidad de vida... vamos marcando la diferencia.

Las experiencias anteriores corresponden a estudiantes de
las comunidades rurales del norte del pais. En las comunidades
rurales del sur de Nicaragua uno de los rubros es el cacao. A con-
tinuacion, observamos un emprendimiento desarrollado en el
transcurso de la carrera.

Un emprendimiento: Elaboracién de galletas de chocolate.
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APRENDIZAJES DEL BRICOLAGE EN LA INVESTIGA-

CION CON PUEBLOS INDIGENAS PARA LA INVESTI-

GACION CON LA EDUCACION SOCIAL, EDUCACION
POPULAR Y DE JOVENES Y ADULTOS.

NORMA ROSALES-ANDERSON
GUILLERMO WILLIAMSON C.

Sonriendo he vivido, cada vez mds humano,
Siempre en pie, mds mirando hacia donde hay misterio.
Victor Hugo (Veni, Vidi, Vixi. 1848)

INTRODUCCION

La Educacion Social (ES), Educacion Popular (EP), Educacion de
Personas Jovenes y Adultos (EPJA) son modalidades de un campo
educacional en los limites del sistema escolar a los mas difusos,
complejos y diversos de la educacion no escolarizada, educacién
no formal, educacién formal no escolarizada o de acciones peda-
gogicas formativas que se desarrollan en multiples expresiones
en la formacion de nifos, jovenes y adultos, desde las fronteras
del sistema escolar a la amplitud de los territorios de aprendizajes
interculturales (Williamson, 2017a).

Un campo en que la educacion no se define por su ads-
cripcion a los sistemas escolares estatales (aunque en el caso de
la EPJA lo hace en la frontera de éstos) sino por la condicién
educativa y socio-politica de su pertenencia a un territorio. En ¢él
los que aprenden se relacionan entre si en una multiplicidad de
dimensiones del quehacer humano: el del trabajo, de la politica,
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de la cultura, del ocio, de la resistencia cultural a las hegemonias
de poder, de la produccién y en el que se encuentran diversas
manifestaciones lingiiisticas, de género, de pueblos originarios,
creencias, ideales, ideologias. Las ES, EP, EPJA se han desarrolla-
do de modo diverso en las sociedades: la educacion social, con
ese nombre, en la confluencia del Trabajo Social con la Educacién
Comunitaria en paises como Espafia (vgr. Martin-Cuadrado, Ruiz
y Cano, 2013) o la formacién asociada a la educacién terciaria de
trabajadores(as) sociales en Nueva Zelandia (v.gr. Universidad de
Te Wananga o Aotearoa: https://studyspy.ac.nz/courses/5503/ba-
chelor-of-social-work-biculturalism-in-practice).

La Educaciéon Popular marca su sello en las luchas y resis-
tencias sociales populares de América Latina ante gobiernos dic-
tatoriales, pero también ante democraticos excluyentes, constitu-
yéndose en el tiempo, en lo que Osorio define como educacién
de lo “pro-comun”, que recoge la educacion en las comunidades
desde la acogida y diversidad institucionalizadas o desde lo aso-
ciativo y publico (v.gr. Osorio, 2019). Finalmente, la EPJA, a nivel
mundial, busca asegurar el derecho a la educacion a lo largo de
toda la vida y, en ese sentido es incluyente de las anteriores, pero
tiene una connotacion de asegurar en primer lugar el derecho a
la educacion escolar de las mayorias. En Chile, la EP y la EPJA
son de amplio conocimiento, aunque no cuenten aun con un de-
sarrollo tedrico y metodoldgico propio y extendido. Sin embargo,
la ES es un campo educativo y conocimiento nuevo del cual el
saber acumulado es menor, limitado y casi inexistente, con al-
gunas salvedades de iniciativas exploratorias. (Williamson et. al.
[Editores], 2013).

Este amplio campo de educacion en los territorios requiere
avanzar hacia otras modalidades y metodologias de investigacion
respecto de sus “identidades”, concepciones, practicas y resulta-
dos. Ya que las tres estan muy asociadas a las acciones de aprendi-
zaje libre, flexibles, adaptables a los territorios, desescolarizadas,
requieren de métodos de produccién de conocimiento sobre sus
dimensiones, expresiones, modalidades, resultados pedagdgicos,
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curriculum, didactica, actores sociales, gestion, participacion, en
fin, que sean adecuados a sus caracteristicas y a la de los pro-
pios investigadores interesados en conocer estas realidades. La
comunidad académica, universitaria, de docentes y estudiantes
investigadores, con escaso conocimiento y a veces falta de interés
inicial en estos campos educativos, requiere de métodos de in-
vestigacion que les permitan una aproximacion epistemoldgica,
metodoldgica, instrumental, conceptual, consistente y coherente
con las caracteristicas de las expresiones educativas que hemos
referenciado hasta aqui.

En este campo hay aun insuficiente —aunque no inexisten-
te- reflexion critica sobre modalidades y procesos de produccion
de conocimiento cooperativos, interculturales, apropiados cultu-
ralmente, que sea comunicada a los movimientos y organizacio-
nes sociales, organizaciones no gubernamentales, sistemas edu-
cacionales y universidades, que promueva y fundamente tedrica
y practicamente una mayor participaciéon de las comunidades,
pero, también ofrezca un modo para que ésta organice sus sabe-
res y los comparta con libertad y autonomia con los investigado-
res y educadores.

Una primera metodologia propone la sistematizacion
como modalidad de produccion de conocimiento cara a la edu-
cacion popular, tanto con valor formativo para la investigacion
accion participativa (IAP), para la investigacion y el desarrollo
(I+D) académica, como para la experimentaciéon pedagdgica or-
ganizada en la observacion, registro, organizacion, conclusiones
y aprendizajes sociales y cooperativos de las acciones educativas
concretas, in situ, sincronicas, transformadoras por los propios
actores sociales involucrados en los procesos educativos.

En este capitulo queremos proponer una segunda metodo-
logia, mas proxima al quehacer académico -sin excluir a otros ac-
tores educacionales, del trabajo social o comunitario- del campo
del paradigma cualitativo de la investigacion a partir de una tesis
doctoral realizada con comunidades Indigenas Maori de Nueva
Zelandia, Mapuche de Chile y Mocovi de Argentina: el bricolage.
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Se trata de como la produccion de conocimiento sobre la educa-
cion social, popular o de jévenes y adultos puede aprender de mé-
todos innovadores desde estudios en contextos interculturales,
realidad muy propia —en el marco de las criticas al colonialismo
investigativo- de América Latina y Chile en particular.

A través de este capitulo desafiamos la produccion y di-
fusién del conocimiento en su forma monolitica generalmente
adoptada por la academia. Entendiendo que esta propuesta —por
estar siendo construida en el campo de las culturas indigenas y
educacion intercultural y de las ES, EP y EPJA- esta sometida a
la rigurosa critica metodoldgica del mundo académico y a la so-
cio-politica-pedagdgica de los movimientos sociales y pueblos
indigenas. No rechazamos las otras opciones propias de la univer-
sidad, sin embargo, afirmamos otros procesos que son relevantes
en la investigacion cualitativa y que superan las visiones colonia-
les o colonialistas de la produccion de conocimiento a través del
método cientifico (Quintriqueo y Quilaqueo [Coordinadores],
2019), en el sentido de que el contenido critico, autocritico, ético
y complejo de las investigaciones académicas deben ser compo-
nentes indisolubles de estas. Tampoco oponemos mecanicamente
el uso de ciertos recursos propios de distintos paradigmas si, por
sus propdsitos o gestion del método, son instrumentos de una
estrategia social, cultural o politica de liberacion, de busqueda
de la justicia social, de la concientizacion popular, de la intercul-
turalidad como espacio pedagégico transformador (Williamson,
2019).

Un modelo es el método bricolage: los investigadores cua-
litativos pueden disefiar y emplear un proceso propio para crear
nuevos métodos o técnicas mediante el uso de diferentes fuentes
en los campos de su interés. (Denzin & Lincoln, 2000, 2005).

EL BRICOLAGE

Desafiando las limitaciones de los métodos tradicionales, Kin-
cheloe (2004) apoy6 una innovacién multimétodo rigurosa que
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respondiera y se adaptara a contextos de investigacion especificos
ampliando la nocién original del bricolage. Este concepto en la
investigacion cualitativa fue introducido por Denzin and Lincoln
(2000) como un proceso similar a tejer una manta. Esta accién
denota la unién de piezas como una manera para ajustar detalles
de situaciones complejas que se encuentran en diferentes con-
textos (Denzin & Lincoln, 2005). La idea de bricolage, indica en
esencia, un movimiento interdisciplinario ecléctico de emplear
métodos seguin sea necesario en el contexto de la investigacion.
Kincheloe (2004) llevd la nocién a un nuevo nivel de compleji-
dad, indicando que el concepto de bricolage pone de relieve la
relacion entre las formas de ver del investigador y la ubicacion so-
cial de su historia personal. Los bricoleurs, o personas que utilizan
el bricolage, operan en un contexto de complejidad.

Kincheloe (2004) sostiene que, en la creacion de procesos
de investigacién, es necesario un papel mucho mas activo por
parte del investigador, quien debe adoptar la complejidad en la
configuracion de lo que puede ser una nueva realidad. Al utili-
zarlo, el investigador puede recurrir a diversos teéricos y teorias
que ofrecen posibilidades para un método mdltiple de innova-
cion multidisciplinaria, “..en una criticidad evolutiva” (Kincheloe
& McLaren, 2005, p. 304). Esta teoria de utilizacion de la técnica
de bricolage fue puesta en practica por la autora principal de este
capitulo, primero en su posgrado de maestria y luego en su tesis
doctoral, constituyéndose en el eje articulador del capitulo.'

Como bricoleur, con el compromiso de respetar la cultura
unica del contexto de investigacion, la investigadora en sus es-
tudios en maestria en Liderazgo y Gestion Educativa, en Nue-
va Zelandia, necesitaba encontrar un proceso que involucrara a
los participantes en un intercambio de las tareas de analisis para
generar hallazgos (Anderson, 2014; Rosales-Anderson, 2018), es
decir, no convertirlos en “objetos” de investigacion sino en par-
ticipes de ella. Por lo tanto, se emplearon materiales existentes

1. Algunos parrafos de este capitulo tienen sus fuentes originales en inglés. La
traduccion al espaol es de la autora principal.
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disponibles para los investigadores cualitativos, pero adaptados
interculturalmente, a fin de involucrar activa y participativamen-
te el territorio asociado con los valores de la comunidad Maori,
originaria de Aotearoa Nueva Zelandia, que es el pueblo con el
cual realizé su investigacion.

Los procesos culturales integrados a las investigaciones re-
feridas, de las que participaron comunidades Maori, involucran
siete herramientas principales: aroha ki te tangata (amor por to-
das las personas), kanohi kitea (la cara visible), titiro, whakarongo,
korero (ver, escuchar, hablar), manaaki ki te tangata (compartir y
hospedar a los visitantes), kia tipato (obrar con cuidado), kaua
e takahia te mana o te tangata (no disminuir a otras personas),
kaua e mahaki (no hacer alarde del conocimiento) (Smith, 1999).
Estos principios Maori ayudan a los investigadores a reflexionar
de manera critica sobre las interacciones con todos los partici-
pantes.

Las herramientas mencionadas denotan el concepto de
cosmovision conectada con valores colectivistas. Otras culturas
Indigenas comparten valores similares. Durante la recoleccion de
datos en Chile y Argentina, era imperativo incorporar principios,
valores y practicas de las culturas de los participantes y yuxtapo-
nerlos con los recientemente mencionados de la cultura Maori.
Los valores y las practicas de las tres culturas, Maori, Mapuche y
Mocovi, se relacionaron con teorias y practicas indigenas en con-
textos internacionales (Rosales-Anderson, 2018). Estos valores
son vistos como conceptos que conectan con lo sagrado, ya que,
esta dimension es esencial dentro de las cosmovisiones indigenas
(Williamson, 2017).

Uno de los métodos utilizados en la investigacion docto-
ral fue el andlisis de documentos. Al proceder con el andlisis de
documentos en las organizaciones terciarias Maori, Mapuche y
Mocovi anteriormente mencionadas, fue inevitable que los nue-
VOs procesos activos y participativos aumentaran la complejidad
del proceso de analisis documental, previamente conocido por su
simplicidad. El nuevo método o reunion de analisis documental
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fue una combinacion de dos métodos de investigacion tradicio-
nales, el analisis documental y aspectos de la entrevista de grupo
de enfoque llevada a cabo en forma de Hui. Es importante desta-
car que ‘Hui’ es un término Maori que va mas alld de su traduc-
cion literaria ‘reunion’. Hui denota la cultura del pueblo Maori en
su sentimiento profundo de tomar decisiones colectivamente o
sea, opuesto a la individualidad (Pohatu, 2008).

Para la practica del nuevo método, inicialmente se identi-
ficaron documentos relevantes de Wananga, Organizaciéon Maori
de Enseflanza Terciaria, para proseguir con su analisis. Luego se
invité a los lideres de la organizaciéon que estaban familiariza-
dos con este conjunto de documentos a participar activamente
en confirmar la selecciéon de documentos y proseguir con sus
analisis a través de un proceso que se denomind ‘Documentary
Analysis Hui’ o ‘Analisis Documental por Grupo Focal’ (Cardno,
Rosales-Anderson, y McDonald, 2016; Rosales-Anderson, 2018).

En sintesis, el nuevo método de Analisis Documental por
Grupo Focal es una forma de bricolage, ya que se desarroll6 con
la combinacion de dos métodos tradicionales, principalmente los
analisis documentales incluyendo caracteristicas de la entrevista
de un grupo focal, conducida en forma de Hui o reunién de natu-
raleza cultural Maori (Cardno, Rosales-Anderson, & McDonald,
2017).

El método de Analisis Documental por Grupo Focal fue
creado de acuerdo a la responsabilidad de la investigadora en
honrar los principios de pacto, proteccion y participacion, cono-
cidos como las 3Ps, de acuerdo con Te Tiriti o Waitangi® (Bishop,
2005). Estos principios estan conectados con los valores de colec-
tivismo relacionados a la investigacion culturalmente receptiva.
El método de Analisis Documental por Grupo Focal dio lugar ala
praxis de una técnica de investigacién interactiva que permiti6 a

2. Haciendo una similitud con el pueblo Mapuche en Chile, seria semejante a
un Trawiin.

3. Te Tiriti o Waitangi = The Treaty of Waitangi — Convenio firmado en 1840
entre La Corona de Inglaterra y el pueblo Maori de Aotearoa Nueva Zelandia.
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los participantes elegir documentos apropiados de Wananga para
ser analizados en colaboracion. Durante este proceso se fueron
combinando protocolos tradicionalmente utilizados con analisis
documental y grupos focales, pero de una manera nueva e in-
novadora incorporando ritos espirituales relevantes a la cultura
Maori (Anderson, 2014).

Este nuevo método, fue bien aceptado por los participan-
tes Maori. Por lo tanto, la investigadora decidié utilizar el mis-
mo concepto durante sus estudios de doctorado (PhD). Estos
estudios involucraron no sélo la comunidad Maori en Wananga,
sino también comunidades Mapuche relacionadas con la Univer-
sidad de La Frontera de Temuco, Chile y comunidades Mocovi
relacionadas con el Instituto de Educacion Terciaria de Santa Fé,
Argentina. Los enfoques basados en principios de un marco de
investigacion culturalmente receptivo guiaron las interacciones
y los protocolos humanos en lo que respecta a cada comunidad
Indigena participante en la investigacion.

Este tipo de investigacion dentro del campo indigena re-
quiere una decision consciente de considerar en primer lugar las
responsabilidades hacia las diferentes culturas coparticipes. Esto
logra que los participantes y el investigador, se involucren en una
praxis que incluye la concientizacidn, resistencia y accion tedrica
(Freire, 1998; Pohatu, 2003). Juntamente, Williamson (2017) hace
énfasis en la importancia de los conceptos de la espiritualidad y
relaciones humanas dentro de las cosmovisiones indigenas. Esta
perspectiva desafia el statu quo de la metodologia disciplinaria al
desarrollar enfoques de la investigacion dentro de estas mencio-
nadas cosmovisiones.

Si bien una extensa busqueda de literatura de metodologia
de investigacion no revelé casos que hayan combinado estos mé-
todos en estudios anteriores, es posible que los documentos hayan
sido analizados por grupos en otros estudios. Estas busquedas, sin
embargo, no revelaron tal practica y podemos afirmar que esta in-
novacion fue impulsada por una intencién culturalmente recepti-
va, lo que aumenta su complejidad y uso en un entorno tnico.
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ESENCIA DEL METODO ANALISIS DOCUMENTAL POR
Grupro FocAL

En organizaciones, en este caso educativas, los documentos son
una de las formas primordiales de comunicacion en todos los ni-
veles. Esto es porque los documentos pueden “arrojar luz sobre
muchos aspectos de la vida organizacional” (Foster, 1994, p. 148).
El andlisis documental se basa en localizar, interpretar, analizar
y extraer conclusiones sobre los documentos seleccionados (Fit-
zgerald, 2012). El método del grupo focal es una “técnica de in-
vestigacion que recopila datos a través de la interaccion grupal
sobre un tema determinado por el investigador” (Morgan, 1996,
p. 130).

El tema seleccionado por la investigadora fue ‘el analisis
de documentos de calidad organizacional’ Para este estudio de
investigacion, participantes que estaban bien informados sobre el
tema y que fueron capaces de proporcionar la informacion nece-
saria, fueron elegidos para cumplir con los estandares estableci-
dos para su inclusion en una discusion centrada en la recopilacién
de datos cualitativos (Bryman, 2012). La nueva técnica utilizé un
marco de debate centrado en un conjunto de documentos en lu-
gar de una lista de preguntas sobre un tema. El marco, en forma
de matriz, que se utiliz6 para participar en el andlisis comprendia
una columna vertical de preguntas que ayudaban con la ubica-
cion del contenido relacionado con el propoésito del documento,
los valores explicitos e implicitos, las tensiones o conflictos, y pa-
labras clave que identificaron componentes en la politica. La fila
horizontal de la matriz dirigié el analisis bajo dos componentes
relacionados con dimensiones Maori conectadas con la corriente
principal de la investigacion (Referir a la siguiente Tabla 1).
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TABLA 1: MARCO INDICATIVO PARA EL METODO DE ANALISIS
DOCUMENTAL POR GRUPO FocAL

Oracion inicial

Notas Notas Reflexivas
Descriptivas Grupo Focal - HUI

Nombre del documento,
historia/audiencia

Imperativos de Calidad

sDe qué manera el documento
va a alcanzar los imperativos
de los sistemas de calidad de la
organizacion?

Valores de Calidad

;De qué manera el documento
representa los valores neoliberales
e Indigenas?

Tensiones/Obstaculos

;De qué manera el documento
intenta mediar los dos mundos
para los lideres?

Oportunidades/Imposibilidades
sEl documento refleja

las oportunidades y/o
imposibilidades para conciliar la
calidad en Wananga?

Preguntas y respuestas entre los Participantes
Oracién final
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ANALISIS DOCUMENTAL POR GRUPO FocAL: PREPARACION Y
EjEcuciON

El analisis documental convencional comienza con el investigador
ensamblando un conjunto de documentos elegidos porque son
considerados pertinentes e informativos y, por lo tanto, relevantes
para sus analisis. En el caso de la implementacion de este nuevo
método de Andlisis Documental por Grupo Focal en Wananga, se
eligié un documento de calidad organizacional llamado ‘Ranga-
hau - Ko Manawatina Ko Manawatoka* - Inspirando Excelencia
e Innovacioén en la bisqueda del conocimiento. Los lideres par-
ticipantes fueron contactados personalmente, ya que esto es visto
como una manera respetuosa de establecer una relacién inicial
con futuros participantes, antes de reunirse con ellos como grupo.
Cada uno acept6 verbalmente la invitacion a participar y luego
fueron invitados oficialmente por correo electronico. Se adjunto6
a este una hoja de informacion en la que se explicaba el propdsito
y el proceso que se iba a aplicar en este evento de investigacion.

De acuerdo a la sugerencia de Krueger and Casey (2015),
también se adjunt6 el protocolo de Andlisis Documental por
Grupo Focal que contenia el marco de las preguntas que se uti-
lizarfan para analizar los documentos. Después de una oracién
inicial, conocida como Karakia Timatanga, se atendieron los pro-
tocolos éticos para obtener el consentimiento para la participa-
cién. Luego, el investigador dirigi6 el analisis de dos documen-
tos, previamente acordados por el grupo, a través del analisis del
contenido y el discurso de los textos. El Andlisis Documental por
Grupo Focal prosigui6é durante aproximadamente 60 minutos y
concluy6 con una oracién conocida con el nombre de Karakia
Whakamutunga. Este enfoque fue bien aceptado por los partici-
pantes, ya que entendian la importancia de mantener los proto-
colos espirituales de la cultura Maori durante sus participaciones
en la investigacion (Bishop, 2005; Pohatu, 2008).

4. Rangahau Ko Mawatina ko Manawatoka = El latido palpitante en la
Investigacion.
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Equivalente fue el proceso seguido en la Universidad de
La Frontera en Temuco, Chile y el Instituto de Educacién Tercia-
ria en Santa Fe, Argentina. En estas organizaciones se condujo el
Andlisis Documental por Grupo Focal donde se analiz6 en la Uni-
versidad el documento “Pedagogia y Saberes Culturales Mapuche
para Educadores Tradicionales” (Consejo de Educaciéon Mapuche
Azeluwam; Williamson; Caniuqueo; y Pérez [Editores], 2012) y en
el Instituto, el documento “A’Al Yaga - Espiritu del Barro”?

La evaluaciéon obtenida post Analisis Documental por
Grupo Focal en cada una de las organizaciones fue positiva. Los
participantes acordaron que el analisis de documentos por grupo
focal resulta ser mas efectivo que si ejecutado exclusivamente por
el investigador.

ANALISIS ACTIVO DE CONTENIDO

El analisis de contenido de documentos en investigacion cuali-
tativa va mds alla de un enfoque rigido de encuentro de palabras
y puede utilizarse de manera flexible para extraer inferencias del
contenido reconociendo la mera presencia o ausencia de ciertas
palabras o frases (George, 2009). Esta forma de analisis de con-
tenido se refiere al texto, pero también a una dimensién mas ho-
listica. Como afirma Kohlbacher (2006), “el contexto también es
fundamental para la interpretacion y el andlisis del material” (p.
16). Ademas, en un enfoque cualitativo del analisis documental,

5. El documento no ha sido publicado formalmente. Corresponde al informe
de un estudio de estudiantes disponible en la biblioteca de su escuela y de la
biblioteca publica principal de la Provincia de Santa Fé. Hay 16 paginas en el
documento. Este refleja la investigacion realizada por un grupo de estudiantes
entre 10 y 11 afios supervisados por un tutor Mocovi, un arquedlogo y dos
artesanos. La investigacion fue presentada en el Foro de Ciencia y Tecnologia
de 2015. El documento muestra un cambio radical y positivo de la pedagogia
tradicional. La investigacion realizada detras de una pieza simple hecha de barro,
encontré un mundo invisible de historia, misticismo y energia. La espiritualidad
y lo sagrado se incorporaron en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por
lo tanto, el proceso de interculturalidad funciond positivamente ya que el
conocimiento indigena se valoré no menos que el conocimiento convencional.
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usualmente hay un estudio de la base tedrica en forma de litera-
tura pertinente. Esta revision de la teoria y la investigacién pro-
porciona un trasfondo para contextualizar el texto y puede ser
utilizada por el investigador para explorar, no solamente el texto,
sino también su significado (Scott, 1990).

En este estudio, se habia completado una revision exhaus-
tiva de la literatura sobre la politica y la practica de gestion de
la calidad en entornos de educacion terciaria; consecuentemente
se eligieron documentos de calidad relevantes a dicho contexto.
El enfoque convencional se basa en la suposicion de que el ana-
lisis de contenido es una actividad individual realizada por una
sola persona. La nueva forma de Andlisis Documental por Grupo
Focal rechaza esta posicion individualista ya que el analisis de
contenido se convierte en una actividad grupal colaborativa con
varios actores contribuyendo a la identificacion del texto, aunque
dirigido por el investigador. En este caso, la investigadora, debido
a que estaba familiarizada con la base teérica pues tenia conoci-
miento previo de algunos de los aspectos clave de los documentos
a buscar. La preparacion del cuestionario del grupo focal aseguro
que el escrutinio de los participantes se dirigiera a areas de interés
especifico. Sin embargo, la posibilidad de que los participantes
identificaran otras dreas de interés se dejo flexible. En la inves-
tigacion se identificé un texto que estaba equipado tanto con
parametros de busqueda preconcebidos como mas alla de esos
limites, por lo que hubo verificacién de mdltiples participantes,
asi como la aparicion de elementos inesperados en el texto.

Esencialmente, lo que Bowen (2009) describe como el es-
crutinio del contenido del documento para identificar categorias
y temas tuvo lugar en un Grupo Focal en forma de Hui y se enri-
queci6 con la participacion de profesionales que conocian y utili-
zaban los documentos que estaban ayudando a analizar. Ademas
de emplear el anilisis de contenido, la investigadora estaba intere-
sada en examinar el texto de los documentos para discernir la na-
turaleza del discurso en un nivel de interacciones escritas dentro
de los documentos que se analizan (Dick, 2004). Cuando se aplica
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al analisis de documentos, el objetivo del analisis de discurso, nos
recuerda Fairclough (1992), es descubrir el contexto socialmente
construido de la palabra escrita. El énfasis esta en los significados
profundos y las relaciones de poder que se pueden atribuir al tex-
to en uso. Esta forma lleva el ejercicio de analisis a un nivel mas
critico de lo esperado en el analisis de contexto, que generalmente
comienza y termina con el texto del documento. Por lo tanto, el
analisis del discurso se presta al profundo interrogatorio de los
mensajes latentes dentro de textos que podrian reflejar el lenguaje
de las posiciones de poder ideoldgicas o dominantes.

Un ejemplo de su uso en la educacion es un estudio de los
documentos de inspeccion de calidad a nivel escolar en el Reino
Unido (Perryman, 2012). En el caso del recién mencionado estu-
dio, los documentos fueron analizados por un solo investigador,
en modo pasivo. Sin embargo, cuando se utiliz6 el método Anali-
sis Documental por Grupo Focal en los estudios en organizacio-
nes terciarias en Aotearoa Nueva Zelandia, Chile y Argentina, los
documentos se analizaron de forma activa y colaborativa. Asi se
logré localizar datos que se referian a las tensiones que existian
cuando las instituciones con cosmovisiones Maori, Mapuche y
Mocovi respectivamente, también deben cumplir con las expec-
tativas nacionales que no son consistentes con el conocimiento
indigena. El intento de facilitar el anilisis activo del discurso se
vio reducido por limites de tiempo.

DESAFIANDO LOS LIMITES UTILIZANDO LA TECNICA DE BRICO-
LAGE

La idea de esta técnica de bricolage llamada Analisis Documental
por Grupo Focal surgié de una necesidad practica basada en em-
plear y adaptar herramientas existentes para que se fusionaran en
una nueva técnica que sirviera un propdsito especifico.

Ese proposito era incorporar la colaboracién entre el in-
vestigador y la comunidad a ser investigada para lograr un en-
foque que fuera culturalmente receptivo. El uso inicial de este
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método en un estudio establecido dentro de una Wananga, cre6
desafios para la investigadora, y en retrospectiva, hubo varias li-
mitaciones. Si bien el nuevo método sirvid a su proposito al per-
mitir la inclusion de otros, también cre6 desafios porque, como
nos recuerda Kincheloe (2004), el enfoque de bricolage aumenta
la complejidad de la investigacion. Es decir, el método sencillo
de analisis documental, valorado por sus caracteristicas discretas,
pasivas y no invasivas, se convirtié en activo y participativo en
cuanto a la inclusion de participantes en los actos de busqueda,
seleccion y analisis de documentos. Invariablemente, esto hizo
que el método llevara mas tiempo.

Por otra parte, esta técnica también permitié reconocer y
practicar los valores de respetar las opiniones y la participacién
de los demas. El ser investigadora no-indigena, fue en si mismo
una limitacion en la medida en que no se podia hacer un uso pro-
fundo de las cosmovisiones indigenas. Por ejemplo, en este pri-
mer intento de utilizar el método Hui para el andlisis documen-
tal, no hubo intencién por parte de la investigadora de facilitar el
analisis del discurso en su estudio, ya que no tenia ni el tiempo
ni los recursos para hacerlo. Sin embargo, participar en el andlisis
del discurso es posible para aquellos que cuenten con recursos
para llevarlo a cabo de un modo mas profundo.

También hay limitaciones practicas relacionadas con el nu-
mero de documentos que pueden analizarse en una sola sesion.
El tiempo necesario para aplicar el método Hui de analisis do-
cumental fue una limitacién considerable en su primer uso por
parte de la investigadora. En retrospectiva, podria haber varios
Hui dispuestos para asegurar una cobertura mas amplia de los
documentos. De hecho, fue un evento exigente tanto para los
participantes como para la investigadora. Sin embargo, los par-
ticipantes ofrecieron a la investigadora comentarios muy positi-
vos sobre la participacion que ellos tuvieron en el grupo focal.
Los participantes expresaron que al comienzo fue una tarea que
presentd desafios porque el concepto era nuevo para ellos. A la
vez, acordaron que fue una oportunidad para participar en forma
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directa en la investigacion. Los participantes académicos de Chile
que a la vez fueron asesores culturales (educadores tradicionales
en las escuelas), junto a la investigadora ofrecieron sus reflexio-
nes sobre el uso del método de Analisis Documental por Grupo
Focal. Los mencionados participantes sugirieron que este nuevo
método de bricolage, pudiera extenderse a otros investigadores,
especialmente a los que estén interesados en ser culturalmente
receptivos en sus propios contextos de investigacion.

CONCLUSIONES

La investigacion educacional y de las ciencias sociales en general
no esta ajena a las demandas de participacion social también en
los procesos de produccién de conocimiento y de respeto por los
lenguajes diversos, saberes populares y culturas indigenas. Por
otra parte investigadores que se sitiian en el paradigma etnografi-
co, en el de la investigacion-accion-participativa, de la investiga-
cion militante, de la descolonialidad en la relacién entre actores
académicos y sociales en las ciencias, han llegado a la conclusion
de la necesidad de criticar el paradigma positivista cuando se
aplica con sesgo autoritario e instrumentalizador de las personas.

Teniendo esto en cuenta, se empieza a aventurar la busque-
da de otros modos de acceder a los sentidos y significados de lo
que se observa y descubre en la vida social e interaccion cultural,
que enriquezca, mas alla de los datos en si (sin negarlos), la capa-
cidad de comprender, explicar, significar -y lo que cada vez mas
se valora- transformar la realidad, que deja de ser un objeto de in-
vestigacion para pasar a ser un territorio de interaccion dialdgica,
produccion cooperativa de conocimiento y aprendizaje intercul-
tural en el caminar humano hacia la basqueda de la verdad como
condicién de una vida mejor.

En este sentido la educacion social, la educacion popular
y la de jovenes y adultos, las consideramos, en conjunto, como
un campo de conocimiento constituido por todos aquellos pro-
cesos educacionales que no se sitian estrictamente en el sistema
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regular de ensefianza formal, exceptuando a la educacién de jo-
venes y adultos que se orienta a aquellos jovenes excluidos del
sistema escolar. Situamos este campo en de las modalidades que
expanden el la educacion escolar a los expulsados o excluidos del
sistema sin que sea considerada una sancion, una opcion suple-
tiva o una institucion reparadora, sino una opcién que asegura
derechos educacionales no cumplidos a sujetos jovenes y adul-
tos, individuales y colectivos. Integra este campo también otras
modalidades que se autodefinen como alternativas, no conven-
cionales, antisistemas, libertarias, no autoritarias, de formacién
y aprendizaje vinculadas a procesos educativos sistematicos no
escolarizados (o educacion no formal).

El caricter propio e identitario de este campo de conoci-
miento, de desarrollo educacional, de lucha social por el derecho
a la educacion a lo largo de toda la vida, a través de multiples
modalidades o experiencias, presenciales, semi-presenciales o
virtuales, individuales o sociales, permanentes o esporadicas, re-
conocidas legalmente o no, hace necesario pensar y experimentar
otros modos de investigar sus expresiones en el sistema educa-
cional formal o fuera de él en relacion a los métodos clasicos, al
menos a los disefios experimentales o cuasi experimentales del
paradigma positivista en cuanto paradigma absoluto.

Asi como la investigacion accion participativa, el bricolage
que se ha presentado desde una experiencia de investigacion en
contextos interculturales, se presenta como una opcion préxima
a este campo de estudio. Permite establecer otros estilos y proce-
sos de investigar, analizar discursos y documentos desde modos
criticos, analiticos y sobretodo participativos, basados en el prin-
cipio de que a través del didlogo y la cooperacion se descubren
y construyen sentidos, significados, explicaciones, proyecciones
que, conjuntamente, constituyen estrategias pero también rutas
para avanzar hacia un conocimiento que se puede considerar va-
lido por un colectivo de actores concientes, participantes y com-
petentes como sujetos de pensamiento y accion.

Sujetos individuales y colectivos que involucran tanto a in-
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vestigadores y sus equipos como a los actores comunitarios que
disponen de un saber organizado que es posible de comunicar,
el que muchas veces ha sido registrado escrita u oralmente, pero
que se enriquece en el analisis de informacion colectivo.

La posibilidad de ampliar, diversificar, desarrollar y poten-
ciar las ES, EP y EPJA pasa hoy por establecer una plataforma teo-
rica, metodoldgica, conceptual, experimental que permita gene-
rar conocimiento disponible que la fundamente y proyecte. Hoy
ese campo educacional cuenta con una producciéon académica
precaria en volumen, aunque riquisima en profundidad de con-
tenido critico. Sin embargo, resulta limitada la disponibilidad de
acceso a saberes para efectos de formacion de educadores y profe-
sores, disefios curriculares, de materiales y propuestas didacticas,
de elaboracién y evaluacion de politicas publicas al servicio de la
educacion de las comunidades.

Por ello es necesario incentivar la investigacion, la pro-
duccién de conocimiento, a través de multiples metodologias y
opciones de observacién y acciéon que sean coherentes con el es-
piritu dialégico de este campo educativo, sus propdsitos criticos
y transformadores, libertarios y descubridores creativos y coope-
rativos del mundo. Que incentiven, desde sus propios fundamen-
tos morales, tedricos, metodologicos a jovenes investigadores
para que lo asuman como un campo de desarrrollo profesional o
académico de su interés, con proyecciones transformadoras de la
educacion, los territorios y la sociedad. Que desincentiven aque-
llas practicas de pesquisa positivistas, que por sus propdsitos, su
ética y sus caracteristicas metodoldgicas en la relacion entre el
investigador y su “objeto” de investigacién, no superan sino re-
fuerzan el colonialismo en la investigacién (Quintriqueo y Qui-
laqueo [Coordinadores], 2019), que tienen una relacion utilitaria
—aunque cuenten con consentimientos informados- con el otro
que cumple la funcién de “objeto” y no de “sujeto co-productor
en contexto de reciprocidad” de informacion, que entrega su sa-
ber a cambio de algo o de nada, para otro que si se beneficiara.
Los resultados en algunos o muchos casos tendran consecuencias
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deseables para la ciencia, la educacién y la sociedad: pero, éti-
camente, es una logica del tipo “el fin justifica los medios” en la
ciencia y de lo cual la historia muestra ejemplos injustos, tragicos
y dolorosos de violacion a derechos humanos y dignidad de miles
de personas.®

El bricolage no es una tnica opcién, no es una unica po-
sibilidad de método de analisis de informacién que se recoge
dialégica y cooperativamente. No es tampoco la propietaria de la
ética de investigacion. Pero es un método consistente en si mis-
mo y coherente con los propositos e identidades de estas moda-
lidades educacionales: social, popular, de jovenes y adultos que
puede contribuir a enriquecer contenidos culturales, acumular
conocimientos, sistematizar y organizar saberes que al difundirse
adecuadamente, permitan efectivamente una mejor comprension
de ellas. A partir de ahi se podran definir acciones para su poten-
ciacién y aumento de impactos en asegurar el cuplimiento del
derecho humano al aprendizaje y la educaciéon permanente, a lo
largo de toda la vida, estén en el territorio y momento de la vida
en que estén.

Se ha querido levantar como tema de preocupacién no
so6lo el quehacer practico, social o institucional de la educacién
en/con las comunidades, sino destacar la importancia de la inves-
tigacion y produccion de conocimiento, a partir de la exposicion
de un método, ain no muy extendido en la investigacion social y
educacional, pero que puede ser de gran utilidad para investiga-
dores, estudiantes y educadores interesados no sélo en el conoci-
miento sobre este campo educativo, sino en que los procesos de
investigacion sobre él sean coherentes con sus principios, propo-
sitos, identidades y objetivo de transformacion social y cultural,
no solo con los resultados de los estudios, sino desde el proceso

6. El caso de los experimentos de médicos de los Estados Unidos de
Norteamérica, en la década de 1940, con prostitutas, soldados y nifios mayas
de Guatemala, para estudiar un suero contra la sifilis y otras enfermedades
venéreas. Tuvieron como consecuencias varias vidas humanas, enfermedades
sexuales y problemas en la vida de muchos y muchas.
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mismo de descubrimiento y construccién de la conciencia sobre
la realidad.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Anderson, N. (2014). Managing quality in a wananga setting. Two sides
of the same coin. (Masters” Thesis). Unitec Institute of Technolo-
gy, Auckland, New Zealand, Available from http://unitec.resear-
chbank.ac.nz/bitstream/handle/10652/2542/Norma%20Ander-
son_2014-07-31.pdf?sequence=1.

Bishop, R. (2005). Freeing ourselves from neocolonial domination in
research: A kaupapa Maori approach to creating knowledge. In
N. Denzin & Y. Lincoln (Eds.), The Sage Handbook of Qualitative
Research (3rd ed., pp. 109-138). Thousand Oaks, CA: Sage.

Bowen, G. (2009). Document analysis as a qualitative research method.
Qualitative Research Journal, 9(2), 27-40.

Bryman, A. (2012). Social research methods (4th ed.). Oxford, England:
Oxford University Press.

Cardno, C., Anderson, N., & McDonald, M. (2016). Documentary
analysis hui: An innovative research method employed to bring do-
cuments to life through culturally responsive conversation. Paper
presented at the Australian Association for Research in Educa-
tion Conference, Melbourne, VIC, Australia.

Cardno, C., Rosales-Anderson, N., & McDonald, M. (2017). Documen-
tary analysis hui: An emergent bricolage method for culturally
responsive qualitative research. MAI Journal, 6(2), 143-152.
doi:10.20507/MAIJournal.2017.6.2.4

Denzin, N., & Lincoln, Y. (Eds.). (2000). Handbook of qualitative re-
search (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Denzin, N., & Lincoln, Y. (Eds.). (2005). Handbook of qualitative re-
search (3rd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Dick, P. (2004). Discourse analysis. In C. Cassell & G. Symon (Eds.), Es-
sential Guide to Qualitative Methods in Organizational Research.
London, England: Sage.

268



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

Fairclough, N. (1992). Discourse and text: Linguistic and intertextual
analysis within discourse analysis. Discourse & Society, 3(2), 193-
217.

Fitzgerald, T. (2012). Tracing the fault lines. In T. Foster, . White, &
H. Gunter (Eds.), Hard Labour? Academic Work and the Chan-
ging Landscape of Higher Education (pp. 1-22). Bingley, England:
Emerald Group Publishing Ltd.

Foster, N. (1994). The analysis of company documentation. In C. Cassell
& G. Symon (Eds.), Qualitative Methods in Organisational Re-
search: A Practical Guide (pp. 147-166). London, England: Sage.

Freire, P. (1998). Pedagogy of freedom: Ethics, democracy, and civic cou-
rage. Lanham MD: Rowman & Littlefield.

George, A. (2009). Quantitative and qualitative approaches to content
analysis. In K. Krippendorft & M. Bock (Eds.), The Content
Analysis Reader (pp. 144-155). Thousand Oaks, CA: Sage.

Kincheloe, J. (2004). The knowledges of teacher education: Developing
a critical complex epistemology. Teacher Education Quarterly,
31(1), 46-66. Retrieved from https://files.eric.ed.gov/fulltext/
EJ795234.pdf on 12/12/15

Kincheloe, J., & McLaren, P. (2005). Rethinking critical theory and quali-
tative research (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Kohlbacher, E. (2006). The use of qualitative content analysis in case study
research. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative
Social Research, 7(1). doi:10.17169/fqs-7.1.75

Krueger, R. A. (1994). Focus groups: A practical guide for applied research
(2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Krueger, R. A., & Casey, M. A. (2015). Focus groups: A practical guide for
applied research (5th ed.). CA: Sage: Thousand Oaks.

Martin-Cuadrado, A.; Ruiz-Corbella, M. y Cano-Ramos, M.A. (2013).
La formacién y profesion de educadores sociales en Espafia. En:
Williamson, Guillermo et. al. (Editores) (2013) Educacién So-
cial y Educacion de Jovenes y Adultos. Reflexiones, experiencias,
propuestas. Temuco: Facultad de Educacion, Ciencias Sociales
y Humanidades/ Universidad de la Frontera, Editorial UNED,
Universidad El Salvador, Instituto Paulo Freire. Pag. 22-28.

Morgan, D. L. (1996). Focus groups as qualitative research (2nd ed. Vol.
16). Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Osorio, J. (2019) Educacién comunitaria-popular y pedagogia de lo
comun: itinerarios, tensiones y huellas freirianas. En: Osorio, J.

269



(2019) Freire entre nos. A 50 afios de Pedagogia del Oprimido. La
Serena: Editorial Universidad de La Serena. Pag. 106-134
Perryman, J. (2012). Discourse analysis. In A. J. R. Briggs, M. Coleman,
& K. Morrison (Eds.), Research methods in educational leadership

and management (pp. 309-321). London, England: Sage.

Pohatu, T. W. (2003). Maori worldviews: Source of innovative social work
choices. Te Komako(Spring). Retrieved from http://citeseerx.ist.
psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.499.6524&rep=rep1&-
type=pdf on 02/02/15

Pohatu, T. W. (2008). Takepii: Rethinking research approaches. To-
roa-te-Nukuroa, III, 17-29.

Quintriqueo M., Segundo y Quilaqueo R., Daniel (2019) Educacion e
interculturalidad: aproximacion critica y decolonial en contexto
indigena. Temuco, Chile: Fondef, RIEDI, Universidad Catdlica
de Temuco

Rosales-Anderson, N. (2018). The Space Beyond - Academic Quality
Renaissance: Case studies within Maori, Mapuche and Mocovi
tertiary education organisations. (Doctoral Thesis). Auckland
University of Technology, New Zealand, Retrieved from https://
aut.researchgateway.ac.nz/handle/10292/11612

Scott, J. (1990). A matter of record. Cambridge, England: Polity.

Smith, L. (1999). Decolonising methodologies: Research and indigenous
peoples. London, England: Zed Books.

Williamson, G. (2017). Is the interculturalisation of Chile’s universities a
real possibility? Arts & Humanities in Higher Education, 16(1),
51-65. doi:10.1177/1474022215600924

Williamson, G. (2019). La investigacién en aula como principio diddc-
tico aplicado a la educacion intercultural. In: Quintriqueo M.,
Segundo y Quilaqueo R., Daniel (2019) Educacion e intercultu-
ralidad: aproximacién critica y decolonial en contexto indigena.
Temuco, Chile: Fondef, RIEDI, Universidad Catdlica de Temuco,
Pp. 264-285.

Williamson, G. (2017a). Territorios de Aprendizajes Interculturales. Te-
muco, Chile: Ediciones Universidad de la Frontera.

Williamson, Guillermo et. al. (Editores) (2013). Educacién Social y Edu-
cacion de Jovenes y Adultos. Reflexiones, experiencias, propuestas.
Temuco: Facultad de Educacion, Ciencias Sociales y Humanida-
des / Universidad de la Frontera, Editorial UNED, Universidad
El Salvador, Instituto Paulo Freire.

270



14

COMUNIDADES DE APRENDIZAJE ENTRE REDES
INTERNACIONALES DE CUERPOS ACADEMICOS

COMO APOYO A LA FORMACION DOCENTE INICIAL

LEeTIiciA RuBio PANTOJA
ErisA BANI CALDERON GIL
BENJAMIN NARANJO RINCON

“Las palabras tienen significados, pero algunas palabras
producen ademas una «sensacién». La palabra «comuni-
dad» es una de ellas. Produce una buena sensacion: sea
cual sea el significado de «comunidad», esta bien «tener
una comunidad», «estar en comunidad». Si alguien se des-
carria, muchas veces explicaremos su reprobable conducta
afirmando que «anda con malas compaiiias». Si alguien se
siente fatal, sufre mucho y no se le permite de ninguna ma-
nera llevar una vida digna, acusariamos sin dudarlo a la
sociedad-, a la forma en que estd organizada, a la forma
en que funciona. La compaiia o la sociedad pueden ser
malas; no la comunidad. Tenemos el sentimiento de que
la comunidad es siempre algo bueno” (Bauman, Z., 2000).

Una de las actividades sustanciales para el desarrollo de la docen-
cia es la investigacion. Mediante ella es que los docentes constru-
yen nuevas formas de interpretar su propio quehacer profesional
y, en el caso del formador de docentes, también el de sus propios
estudiantes. Actividad tan necesaria pues de ella se puede apren-
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der y afrontar los retos que a diario se encuentran en las aulas
escolares, con propuestas originales y creativas de accion inter y
transdisciplinar. Desde esta perspectiva, el desarrollo este tipo de
actividad investigativa que se propone realizar entre cuerpos aca-
démicos que conforman comunidades de aprendizaje, impulsa a
la practica docente y a la construccion pedagdgica de sus saberes,
mucho mas productiva y fortalecida.

La interaccion investigativa entre cuerpos académicos hace
de este esfuerzo una mayor posibilidad de generar conocimiento,
de actuar, de mejorar los contextos y el entorno inmediato, tan-
to de profesores-investigadores como de sus estudiantes, ya que
las exigencias actuales del docente del nivel superior, da lugar a
desarrollar su actividad profesional desde una labor mas activa,
propositiva, de caracter flexible y a que establezca en su vida aca-
démica la reflexion continua sobre lo que realiza en su entorno
escolar para mejorar la educacion de sus estudiantes a través de
la investigacidn con iguales, pero también integrando a los estu-
diantes en el proceso de investigacion, permitiendo la reflexion y
mejora de la practica del docente en la formacién inicial, desde
la investigacion.

Ante tal realidad educativa compleja que hoy por hoy tene-
mos en todos los centros educativos de nuestro pais, proponemos
que los cuerpos académicos deben desarrollar procesos investi-
gativos para generar a una labor mads activa, con actitudes mds
flexibles hacia los fendmenos por investigar y de una capacidad
de reflexion profunda y continua. El desarrollo de tal actividad
investigativa es de suma importancia para quienes conforma-
mos los equipos pues, al unir esfuerzos, se encuentran soluciones
pertinentes a diversos problemas educativos que nos planteamos
para mejorar la formacién profesional de nuestros estudiantes,
ademds de conformar una vision transdisciplinaria en los pro-
cesos de investigacion, siguiendo una metodologia horizontal
donde todos los participantes toman decisiones desde el didlogo
continuo.

Esta actividad investigativa también nos lleva a analizar el
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terreno del curriculum de las escuelas normales en México pues
los cambios curriculares que se promueven son mas lentos que
las necesidades del entorno los estudiantes y de los docentes que
los atienden. Dichos cambios curriculares se ven rebasados por
el uso de las nuevas tecnologias del que hacen uso nuestros es-
tudiantes en esta sociedad del conocimiento en el que vivimos
actualmente y que se han vuelto un desafio para el desarrollo de
las practicas de los docentes pues, los jovenes perciben su entorno
inmediato de diferente manera ya que el conocimiento es media-
do por el uso de las nuevas tecnologias y no precisamente por
los conocimientos adquiridos en las aulas. Como diria Bauman
(2004) las reglas modernas han cambiado y ahora la inmediatez
informativa que otorgan las nuevas tecnologias lleva a los sujetos
a encontrar muchas respuestas a sus preguntas, pero la mayoria
de ellas no son las adecuadas por lo que los individuos se vuelven
fragiles en su formacion.

Los diferentes intercambios econoémicos, culturales e in-
formaticos del mundo que ahora se trabajan en red, estan presen-
tes en la educacion, asi como en las dindmicas institucionales, lo
que nos obliga a desarrollar nuevas habilidades y competencias
investigativas para que el aprendizaje sea mas dindmico y util a
nuestros estudiantes. Es importante pues entender que vivimos
en un mundo enredado en el que debemos aprender a vivir y a
convivir en la diversidad, entre las adversidades y el reconocien-
do de las multiples realidades entre el respeto y tolerancia ante la
otredad.

LA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE QUE SE GENERA DESDE LAS RE-
DES DE COLABORACION ENTRE CUERPOS ACADEMICOS

Sabemos que las redes de colaboracion entre académicos desde
el desarrollo de la investigacion, tienen como objetivos primor-
diales intercambiar conocimientos para hacerlos crecer, difundir-
los, debatirlos y desarrollarlos, es decir, la generacion del conoci-
miento (Silva et al., 2012).
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A través de los procesos educativos, como eje transversal se
busca la interseccion sélida entre los grupos de trabajo, teniendo
como preguntas rectoras: ;Como las redes establecidas generan
conocimiento transdisciplinar y se convierten en comunidades
de aprendizaje?, ;Cual es el impacto de la movilidad internacio-
nal en la formacién docente inicial?, ;Como se puede desarro-
llar la construccion de conocimiento académico al interior de las
redes en la formacién docente inicial y en la formacién perma-
nente en los procesos investigativos? Las categorias que podemos
recuperar para éste andlisis desde el proceso de conformacion,
interaccién y desarrollo del conocimiento serdn: conocimien-
to transdisciplinar, movilidad internacional, formacion docente
inicial y formacion permanente en los procesos de investigacion
entre redes.

POLITICAS Y GESTION DE LOS CUERPOS ACADEMICOS COMO CO-
MUNIDADES DE APRENDIZAJE

Los cuerpos académicos representan una conformacion de inves-
tigadores que generan espacios de reflexion y construccion ali-
mentados por la practica investigativa y que pretenden generar
aportaciones significativas de conocimiento y de innovacién de
practica educativa.

En México, una de las politicas mas que han sido enca-
minadas a promover nuevas formas de estimular la generaciéon
y aplicacion de conocimiento ha sido el impulso a la creacion de
cuerpos académicos (CA) en las instituciones publicas de edu-
cacion superior, todo ello con la finalidad de crear las condicio-
nes de articular un trabajo colaborativo y construccion de redes
orientadas hacia la mejora educativa de un contexto especifico,
inclusive tratando de conformarse desde diferentes disciplinas de
atencion.

La politica en educacion superior ha tratado de concretar
el vinculo entre la docencia y la investigacion a fin generar pro-
duccién de conocimiento que contribuya a elevar la calidad edu-
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cativa, uno de los programas que se derivan de esta politica es el
programa para el desarrollo profesional docente (PRODEP) antes
PROMEDP (programa de mejora del profesorado de las institucio-
nes de Educacion Superior) que se inserta como un programa de
apoyo para profesionalizar a profesores de tiempo completo.

Segun los documentos oficiales, estas agrupaciones de aca-
démicos fueron creadas principalmente para fortalecer las tareas
de produccidén y aplicaciéon del conocimiento, ya que se definen
como: un conjunto de profesores-investigadores que comparten
una o mas lineas de investigacion (estudio), cuyos objetivos y me-
tas estan destinados a la generacion y/o aplicacion de nuevos co-
nocimientos, ademds de que a través de su alto grado de especia-
lizacién, los miembros del conjunto ejerzan docencia para lograr
una educacién de buena calidad. Programa de Mejoramiento del
Profesorado (PROMEP).

Las escuelas o instituciones de educacion superior (Uni-
versidades) son incluidas a este programa a partir de afio 1996
y 13 afios después, en el 2009 se insertan las escuelas normales,
consideradas hasta ese momento como instituciones de educa-
cion superior, actualmente de una total de 484 escuelas normales
publicas y privadas 274 son escuelas normales publicas (INEE,
2015), de éstas tltimas 260 estan adscritas a este programa de las
cuales, es decir el 94.8% del total de escuelas normales (Santos
2010).

Entre las diferentes caracteristicas de este programa se en-
cuentra el generar colectivos docentes que compartan una linea
de generacién y aplicacion del conocimiento (LGAC) contribu-
yendo asi en el caso de las escuelas normales a la mejora continua
en la formacién docente; sin embargo, este proceso ha venido
evolucionando paulatinamente de forma lenta, dado que los do-
centes de las escuelas normales desconocen el proceso que llevan
a cabo los cuerpos académicos aunado a la gran cantidad de tra-
bajo escolar que deben desarrollar y la dificultad para generarse
una cultura efectiva de la investigacion.

La formacién de cuerpos académicos constituye, sin duda,
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una politica diferente a las instrumentadas anteriormente desde
la SEP en el campo de la formacion académica de los profesores.
Para notar la diferencia sélo tenemos que recordar la evaluacion
que se hace en el Sistema Nacional de Investigadores, las multi-
ples convocatorias del PROMEDP, los proyectos de investigacion
y las becas al desempefio académico, las cuales se asumen con
un enfoque de tipo individualista. La formacién de cuerpos aca-
démicos ofrece una consolidacién mas integral al profesor pues
tiene la necesidad de poner en practica un mayor nimero de ha-
bilidades que s6lo son posibles de fomentar cuando se trabaja en
equipo (Santos 2010).

Dentro de la formacién docente inicial, la globalizacion del
conocimiento exige y determina una nueva cultura de hacer las
cosas, de innovar desde la génesis formativa del docente, esto se
logra con la reflexion y andlisis continuo de las practicas educati-
vas realizadas dentro del contexto escolar apegadas a un proceso
de investigacion que genere nuevos conocimientos que se veran
reflejados en la calidad del servicio educativo.

De ahi la necesidad apremiante de conformar comunidades
académicas de trabajo que desarrollen habilidades para la investi-
gacion desde la formacion docente inicial, tratando siempre de sis-
tematizar, organizar, reflexionar y mejorar las experiencias frente a
la practica educativa en cada uno de los contextos que se requieran,
esto permitird que la interaccién con diferentes sujetos promueva
la adquisicion de aprendizajes relevantes y significativos.

Estos grupos colegiados tienen la invaluable oportunidad
de crear redes de colaboracién entre diferentes grupos de traba-
jo, fortaleciendo cada una de las habilidades de investigacion, asi
como la construccién de aprendizajes mas alla de la vision disci-
plinaria y generando una cultura desde la interdisciplinariedad y
hacia la transdisciplinariedad.

En la medida en que desde la formacién docente inicial se
busque la conformacion de redes entre los formadores de forma-
dores, investigando topicos inherentes al perfil de egreso respec-
tivo, los futuros formadores consolidaran habilidades y compe-
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tencias necesarias para innovar y eficientar su desempeno en el
contexto escolar, de ahi la importancia que tiene la incorporacién
de redes colaborativas en los procesos formativos.

LAS IMPLICACIONES EPISTEMOLOGICAS DEL CONOCIMIENTO CO-
LABORATIVO TRANSDISCIPLINAR ENTRE CUERPOS ACADEMICOS.
LA CONSTRUCCION COLECTIVA DE CONOCIMIENTO ENTRE CO-
MUNIDADES DE APRENDIZAJE

La investigacion transdisciplinar permite crear y recrear cono-
cimientos a partir de la resolucién de problemas complejos de
la realidad que se estudia a partir de la combinacién de distintas
visiones y precepciones de lo que se pretende analizar. La nue-
va vision de la investigacion transdisciplinar permite relacionar
conocimientos abstractos con conocimientos especificos de las
disciplinas que intervienen, permitiendo el didlogo de saberes
de las visiones que se aglutinen en el proceso investigativo, todo
ello persiguiendo un bien comun. Este proceso permite que al
integrarse varios cuerpos académicos en un proceso investigati-
vo de estas caracteristicas puedan encontrar soluciones de bien
comun, en el que el proceso de producciéon y construcciéon de
conocimiento sea colectiva pero que también tenga un sustento
epistemologico valido para cualquier disciplina desde la que se
requiera analizar el fendmeno estudiado.

Para poder intervenir adecuadamente en los procesos in-
vestigativos en los que nos vamos a insertar con otros cuerpos
académicos como comunidades de aprendizaje, y dados los cam-
bios que se plantean en el trabajo en redes, concebimos que el tra-
bajo de investigacion y produccion debe desarrollarse desde un
proceso de analisis e intervencion transdisciplinar y es necesario
circunscribirse a las siguientes funciones:

1. El reconocimiento de la cultura glocal (global-local) de

todos los contextos en que se esta desarrollen las investi-

gaciones.

2. La formacion reflexiva y permanente en colaboracion de
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los integrantes, desde las mismas necesidades de los con-
textos que interactuan.

3. La produccién de conocimiento desde el desarrollo de
acciones de investigacion cientifica - educativa — transdis-
ciplinar con un fin comun.

Para lograr este propdsito es necesario recurrir a un proce-
so metodoldgico que valide el proceso que se va a seguir en esta
accion colectiva. En la figura 1, se plantea el procedimiento que
seguiremos en la investigacion colectiva a realizar.

Figura 1. Elaboracion del cuerpo académico “Vestigium docentis”

4., Evaluacion y produccion
académica

1. Analisis del problema
desde distintas perspectivas

2. Diseno de estrategias
3. Implementacion de transdisciplinares.
las acciones Tareas académicas entre
cuerpos

LA PRODUCCION ACADEMICA. EL FIN COMUN EN EL TRABAJO EN-
TRE CUERPOS ACADEMICOS

La posibilidad de investigar juntos en diversos cuerpos acadé-
micos nos plantea el supuesto de desarrollar una actividad in-
vestigativa conjunta, en forma colaborativa y colegiada pero en
la que el fin comun tiene que ser la produccién académica. Los
cuerpos académicos deben entonces tener claridad en el proceso
de investigacion que se sigue para poder promover la generacion

278



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

de conocimiento, en nuestro caso, en beneficio la formacion del
estudiante y del curriculum. La consolidacion de los cuerpos
académicos es una posibilidad si se encuentra publicaciones que
muestren el conocimiento generado desde la construccion colec-
tiva de saberes. Para llegar a cumplir este punto proponemos lo
siguiente:

1. Compartir conocimientos y nuevos saberes de manera
continua. Entonces se requiere establecer un cronograma
de actividades que precise los tiempos en que se debe inter-
cambiar saberes sobre el proceso de andlisis de los proble-
mas o situaciones por mejorar.

2. Compartir relaciones productivas - académicas co-
lectivas entre sus miembros. Todas aquellas acciones que
se propongan deben apuntar hacia el logro de la produc-
tividad académica, entre los integrantes de cada colectivo
y con los estudiantes al que cada cuerpo académico tiene
contacto en sus respectivos centros de trabajo.

3. El fortalecimiento de la formacion de los integrantes
de los equipos. La formacién permanente entre cuerpos
académicos de la red es un punto necesario en este proceso
colectivo de investigacion.

4. El desarrollo del trabajo colaborativo. El trabajo en co-
laboracion debe estar presente en cada uno de sus miem-
bros pues el trabajo entre iguales es necesario que el pen-
samiento del docente también se convierta en un proceso
transdisciplinar.

5. La reflexion entre los pares académicos. La reflexion en
la que se debe poner en juego la experiencia contrastada
con la teoria que se analice para encontrar en este proceso
de reflexion el conocimiento formal, con un conocimiento
pedagdgico resultado de la experiencia de los docentes con
las nuevas corrientes pedagdgicas del siglo XXI para en-
contrar los nuevos saberes que se compartiran.
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Todo lo anterior nos lleva a promover desde una comu-
nidad de aprendizaje la investigacion transdisciplinar, pensando
con ello que existen varios niveles de nuestra realidad y los pro-
blemas educativos son mas complejos desde donde debemos se-
guir pensando en como educar y formar a nuestros estudiantes.

LA FORMACION DE LOS EQUIPOS DE TRABAJO DE TODAS LAS REDES
COMO UNA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE NOS AYUDA A RECUPE-
RAR LAS DIFERENTES VISIONES DE LOS INTEGRANTES DEL MISMO.

El primer propésito que tenemos planteado es que en los equipos
de trabajo podamos trabajar nuestros propios proyectos y ana-
lizar las experiencias formativas desde diferentes visiones disci-
plinarias que tenemos al interior de los equipos. Este es un gran
desafio pues aprender y ensefiar a trabajar en equipos interdisci-
plinarios es todo un reto cuando se trata de trabajar con varias
personas en un mismo proyecto, esto implica trabajar el desa-
rrollo del pensamiento individual hacia el desarrollo de habilida-
des de trabajo colectivo y colaborativo para aprender juntos. Nos
ayuda para fortalecer este aspecto la reflexion que hacemos en
torno a que desde que se conoce el surgimiento de los seres hu-
manos siempre se han agrupado en grupos sociales para buscar
la mejora de las necesidades de los grupos y encontrar los medios
para poder interactuar en el entorno. Luego entonces la capaci-
dad de trabajar de manera colectiva les ha ayudado a sobrevivir y
adaptarse al mundo cambiante que continuamente se transforma.

Los diversos contextos en donde se ubican los cuerpos aca-
démicos nos obligan a remarca la importancia de formarnos y
prepararnos en torno a la comunidad que formamos en el pro-
ceso en el que surgen experiencias vividas en conjunto, desde el
plano cultural, el contextual y el de la diversidad de pensamientos
y seres humanos cuyo punto de partida para el anélisis es la au-
torreflexion, en donde los individuos son importantes pero ain
mas los grupos, sus aportaciones e interacciones que generen la
transformacion de la comunidad.
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La transformacion es un elemento esencial en la vida de los
estudiantes y de los docentes investigadores pues al involucrarse
todos los sujetos se mejoran y se promueve el crecimiento de los
individuos que la integran, tanto individual como colectivo.

Como lo hemos comentado anteriormente, en la actuali-
dad, las nuevas tecnologias nos permiten acercarnos a las perso-
nas y grupos a pesar de la distancia fisica que nos separa, ésta sera
la fuente que nos permita formarnos y comunicarnos entre las
comunidades de aprendizaje. Dichas comunidades se denominan
“Comunidades virtuales de aprendizaje (Coll:,C 2001) las cuales
promueven los aprendizajes configurando redes de intercambio
y comunicacion. Esta comunidad de aprendizaje nos permitira
llegar a desarrollar acciones transformadoras a través de proyec-
tos, tanto educativos como comunitarios, en torno al desarrollo
de una comunidad que reflexiona para mejorar su formacion y la
de los demas integrantes, ademas de incidir en la transformacién
de su entorno.

Es claro que, una comunidad de aprendizaje que dialoga,
que se organiza democraticamente,que se construye y reconstruye
y se involucra en proyectos conjuntos para educarse a si misma,
para entenderse desde un proceso autorreflexivo, basado en un
diagnostico de necesidades, de fortalezas y debilidades del gru-
po, puede transformar su entorno, tomando como condiciones
minimas para su organizacion: que todos los participantes sean
el centro de aprendizaje desde sus distintos saberes al facilitar la
participacion abierta, utilizando las nuevas herramientas que pro-
porciona la sociedad del conocimiento para el bien del grupo.

Los PROCESOS DE INTERVENCION EDUCATIVA DE UNA COMUNI-
DAD DE APRENDIZAJE COLABORATIVA, DEBEN CONSOLIDARSE DE
MANERA SISTEMATICA A TRAVES DE LA INVESTIGACION ACCION
TRANSDISCIPLINARIA

Un proceso de analisis sistematico, bien estructurado de la inves-
tigacion necesita del desarrollo de varias etapas:
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1. La sensibilizacién. Con los integrantes del grupo es
necesario empezar a analizar de manera reflexiva temas
variados que sean de interés del grupo para solucionar
alguna necesidad, algiin problema sentido en el grupo y
conocer las oportunidades de cambio que pueden surgir
desde el interior del colectivo.

2. La investigacion para la puesta en marcha mediante un
proyecto conjunto. Mencionando que debe seleccionarse
la problematica para elegir las prioridades y la toma de de-
cisiones, y en consecuencia, organizarse como comunidad
de aprendizaje a través del aprendizaje dialdgico transdis-
ciplinar.

3. La consolidacion y aplicacion de la propuesta. Desde la
formacion de todos sus miembros y la actuacién en campo.
4. La evaluacion permanente. Con la cual se puedan va-
lorar los avances de los trabajos para mejorar y buscar la
transformacion.

5. La escrituracion de los resultados conjuntos. Desde la
transformacion individual hasta la transformaciéon de la
comunidad de aprendizaje.

En el proceso que se ha descrito, el didlogo ocupa un im-
portante lugar en el trabajo de investigacion que se desarrolle en-
tre los integrantes de la comunidad de aprendizaje, pues:

Desde el punto de vista habermasiano la accién humana es,
antes que nada, interaccion, ya que debido a la extrema fragilidad
y vulnerabilidad de la especie frente a los eventos naturales los in-
dividuos requieren de modo inevitable, en primer lugar, cuidado
y solidaridad; y en segundo, cooperacion equitativa y respeto por
parte de los otros (Habermas, 2000a: 20).

Y esta misma interaccion genera la accion dialogizante en-
tre los integrantes del grupo pues se comparten conocimientos,
se aprende de todos y se reconoce y respeta al otro. La construc-
cién de nuevos conocimientos mediante la interaccion y trabajo
interdisciplinar entre cuerpos académicos genera la produccién
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académica de toda la comunidad de aprendizaje que participe en
la red. Por tanto, la comunidad de aprendizaje se tiene que con-
vertir en una comunidad académica que comparte sus hallazgos
que promueve con ello la formacién de sus estudiantes que co-
munica sus saberes con otros colegas.

Para ello, cada integrante debe cumplir con su propio rol
en la comunidad de aprendizaje, el grupo de docentes creativos,
innovadores, mediadores de conocimiento, que desarrollan una
vida profesional de investigadores permanentes, que impulsan al
grupo de estudiantes a que desarrollen un papel activo, creati-
vo, innovador, investigador, experimentador de nuevas teorias.
Ambos grupos de personas deben tener sus propios intereses de
aprendizaje pero los procesos de construccion de conocimiento
deben ser similares para que la reflexion y la accion sean de co-
mun acuerdo y puedan transformar la realidad cercana, para que
dicha realidad pueda transformar el ambito social politico, cul-
tural desde el aprendizaje del estudiante que descubre, elabora,
reinventa y se apropia de conocimiento nuevo, con actitud critica
y propositiva.

De suma importancia es que coloquemos a nuestros es-
tudiantes en el centro del proceso pedagogico y cognitivo, para
lograr que el trabajo investigativo desde la investigacion accion
transdisciplinaria que se propone, impacte en los aprendizajes de
los estudiantes normalistas. Escribir y compartir éstas experien-
cias es lo que nos agrupa en la comunidad de aprendizaje.

LA PRODUCCION ACADEMICA DE LA COMUNIDAD DE APRENDI-
ZAJE “VESTIGIUM DOCENTIS.

Es una responsabilidad educativa ser parte del profesorado en las
escuelas del nivel superior en donde se tienen altas expectativas
académicas en cumplir con el perfil de egreso de los futuros pro-
fesionistas, maxime cuando se trata de la comunidad normalista
en donde estos tendran la responsabilidad de formar a otros en
el nivel basico.
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Desde hace cuatro anos se conformé una comunidad aca-
démica con tres docentes — investigadores de la Escuela Normal
Superior de Michoacén, llamada cuerpo académico (CA) Vesti-
gium docentis, con registro ante PRODEP (Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente), el cual es un programa de caracter
nacional en México, cuyo objetivo principal es la profesionali-
zacion de los profesores de Tiempo Completo (PTC), para que
alcancen las capacidades de investigacion-docencia, desarrollo
tecnoldgico e innovacién y que con responsabilidad social se ge-
nere una comunidad académica capaz de transformar su entorno
(SEP, 2019).

El CA Vestigium docentis, tiene como linea de generacién
del conocimiento los Proyectos Educativos Transdisciplinarios,
entendiendo a éstos como la posibilidad de incluir cualquier dis-
ciplina del conocimiento para poder trabajar en el marco del pro-
yecto, ya que esta modalidad de trabajo nos permite interaccionar
con todos los participantes involucrados en la comunidad con-
formada a partir de una pregunta en comun y con otros cuerpos
académicos, grupos de trabajo e investigadores en lo particular.

Desde el inicio el CA Vestigium docentis, se caracterizo
por estar conformado por docentes-investigadores con diferen-
tes disciplinas, tales como, la biologia, el espaiol y la educacién,
esta ultima como el eje central de accidén a través de la practica
docente tanto de los integrantes como de sus propios estudiantes,
se hizo necesario involucrar a los estudiantes normalistas en la
participacion activa en el desarrollo de las investigaciones, siendo
estos hoy dia representantes del mismo CA en eventos de talla
internacional, asi como en pasantias internacionales y nacionales
Y, la generacion de semilleros de investigacion.
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A) LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE QUE SE LOGRAN ENTRE
INDIVIDUOS NORMALISTAS QUE SE FORMAN DESDE DISTINTAS
DISCIPLINAS.

El trabajo con los estudiantes normalistas nacié con el recono-
cimiento de las disciplinas, la Licenciatura en Educacién Secun-
daria en la Escuela Normal Superior de Michoacan (ENSM),
oferta junto con ella la especialidad ya sea, Matematicas, Espafiol,
Biologfa, Quimica, Inglés y Formacion Civica y Etica, en donde
ademds de cursar asignaturas del tronco comun vy la linea de ob-
servacion y practica docente, los estudiantes se preparan en la
disciplina que desde el primer afo eligen para dar clases en las
escuelas secundarias.

Cada uno de los docentes investigadores adopté el discur-
so pedagogico desde el paradigma de la complejidad y con el en-
foque transdisciplinario, entendiendo que es esencial reafirmar la
disciplina para poder entrar en un didlogo colectivo y posibilitar
el argumentar en un debate de tipo transdisciplinario. Calderon,
Rubio y Naranjo. (2018a), trabajaron con una misma disciplina
y a través de los proyectos conformaron comunidades de apren-
dizaje, promoviendo una contracultura en los modelos tanto de
enseflanza como de aprendizaje, desarrollando estrategias de
ensefianza-aprendizaje en comunidad, haciendo una reflexién
profunda de su propio quehacer docente. Encontraron que estas
comunidades de colaborativas entre una misma especialidad po-
sibilité el desarrollo del pensamiento complejo, argumentando la
necesidad de romper las lineas divisorias de las disciplinas para
poder actuar dentro de las escuelas secundarias y actuar en el
tratamiento de los problemas complejos que se detectaron como
parte del proceso de observacion en la practica docente.

Finalmente argumentan que el trabajo de una comunidad
colaborativa de un pequefio grupo de estudiantes normalistas tie-
ne un impacto local de alcances globales, en donde cada uno de
los adolescentes que pudieron vivir bajo un esquema diferente de
trabajo y fueron parte de una metodologia horizontal de trabajo,
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entienden el principio dialdgico como eje rector para la confor-
macion de intereses en comun.

El mismo CA Vestigium docentis, fue confrontado en un
choque epistemologico por la naturaleza de cada una de las dis-
ciplinas que sus integrantes representaban, permitiendo esto un
grado de madurez no solo a nivel personal, sino la misma co-
munidad, de tal manera que el trabajo en conjunto, hoy en dia,
se ha convertido en una realidad con distintos grupos de trabajo
e inclusive rebasando no solo fronteras del conocimiento, sino
fisicas.

B) LAs COMUNIDADES DE APRENDIZAJE Y COLABORACION GLO-
BAL QUE SE HAN PRODUCIDO DESDE LAS PASANTIAS INTERNA-
CIONAL

En los ciclos escolares 2017-2018 y 2018-2019, el CA Vestigium
docentis, plante6 la necesidad de incorporar a los estudiantes nor-
malistas en la vivencia de experiencias de cardcter internacional,
desde los convenios establecidos previamente por los integrantes
de las redes de colaboracion que se tienen tanto con la Facultad
de Parvularia de la Universidad de la Serena en Chile, como con
la Facultad de Sociologia perteneciente a la Universidad de Costa
Rica, especificamente con el Cuerpo Académico Epistemologias
del Sur.

A la formalizacion de estas comunidades de formacion del
conocimiento se les denomino Redes Internacionales entre Cuer-
pos Académicos (Calderén, Rubio y Naranjo, 2018b), en donde
los estudiantes normalistas previa atencion a la convocatoria de
requisitos en donde principalmente se hizo énfasis en el gusto y
atencion por los procesos académicos-investigativos, los jovenes
participaron en conjunto con sus familias tanto para recibir jove-
nes estudiantes en sus hogares como para visitarlos en su estancia
en el pais visitado.

El estudio cualitativo realizado al grupo de jovenes que
viajaron a la Universidad de la Serena, arrojé que se desarrollaron
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competencias investigativas entre los docentes de los CA’s como
de los jovenes, mejoraron la formacién profesional y fortalecen
los vinculos académicos que de ello se derive, asi como el desarro-
llo de la competencia investigativa transdisciplinaria, asumiendo
a su vez una identidad de investigador con el acompafiamiento de
docentes-investigadores que se sientan a construir con ellos bajo
la metodologia transversal (Calder6n, Rubio y Naranjo, 2019).

c) EL SEMILLERO DE INVESTIGACION. FUENTE DE INVESTIGA-
CION Y PRODUCCION TRANSDISCIPLINAR

Una de las tareas que atn se esta construyendo formalmente es la
Conformacion del primer Semillero de Investigacion en una Es-
cuela Normal en México, producto de la identidad investigativa
de los estudiantes que formaron parte de las pasantias internacio-
nales en el marco de los convenios de colaboracién entre CA’s, lo
que para la Escuela Normal Superior de Michoacan, representa
la punta de lanza a nivel nacional como referente de la formacion
no solo del perfil de egreso que nuestros estudiantes normalistas
en el pais deben atender, sino del caracter de profesores noveles
con una formacién y discurso en la investigacion desde la escuela
formadora que los constituyé profesionalmente.

La participacion de los CA en este proceso es fundamen-
tal, ya que se puede observar el acompanamiento en el ambito
profesional e investigativo el cual Gramsci (1967), lo denomina la
formacion intelectual, romper la estructura de practicas docen-
tes repetitivas y someterlas solamente al cumplimiento de planes
y programas con un claro sentido gubernamental, en donde el
rol del docente es la reproduccion y el del alumno de acatar la
orden derivada de su mentor, sin embargo el docente-investiga-
dor, cuestiona, analiza, propone y participa en y con un colectivo,
preferenciando la conformacién de comunidades académicas en
las cuales se formo y que ahora en el ejercicio de la practica profe-
sional tiene la capacidad de liderar desde la investigacion.
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CONCLUSIONES

El trabajo colectivo entre las redes de investigacion requiere la
participacion activa de todos los integrantes para concretar la
comunidad de aprendizaje necesaria que afronte los problemas
educativos y los transforme en propuestas educativas transdisci-
plinarias en los diversos contextos en donde se puedan desarrollar.

El didlogo constructivo debe permear en la visién desde
los diferentes contextos que participan. Esta manera de abordar
las problematicas, promueve el paradigma de la complejidad, ya
que se conjuntan diversas disciplinas y se analizan situaciones del
mundo real, por encima de cualquier metodologia disciplinaria.

El trabajo en la comunidad de aprendizaje que se propo-
ne es arduo y requiere del compromiso por parte de todos los
participantes, sin embargo, también se perfila como una forma
de trabajo inclusiva e igualitaria, en donde las aportaciones del
colectivo promueven la construccién del conocimiento actuando
en lo local e impactando en lo global.

Las condiciones para generar el trabajo entre redes inter-
nacionales académicas son muy enriquecedoras, a pesar de lo
complejo que pueda darse por la distancia. Las nuevas tecnolo-
gias nos apoyan en ese aspecto. Los estudiantes participantes de
la red, son mucho mas activos y reflexivos y aprenden a valorar
los estudios que realizan en nuestras instituciones y también su
propia formacioén y compromiso social desde ‘el ser docente’ Las
comunidades de aprendizaje que se forman al interior de la red,
se consolidan conforme avanza el proceso de investigacion y los
proyectos que se generan en el mismo proceso investigativo, se
involucran en proyectos en donde se educan entre si, impulsan-
do la transformacién académica y el compromiso profesional de
quien participa en ella.

El propésito de nuestra comunidad de aprendizaje es espe-
ranzador. No es solo adaptar el curriculo al contexto, las acciones
educativas que se emprendan deben transformar los contextos,
los entornos, consiguiendo en el contexto socio educativo cer-
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cano la mayor cantidad de mejoras pero también la formacién
inicial con los estudiantes y la formacién permanente con los do-
centes investigadores que conforman la comunidad de aprendi-
zaje, transformando los dificultades educativas en posibilidades
de accion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Bauman, Z. (2000) Comunidad. En busca de seguridad en un mundo
hostil. Madrid: Siglo XXI

Bauman, Z. (2004). Modernidad liquida. Argentina: FCE.

Calderén Gil E. B., Rubio Pantoja L., Naranjo Rincén B. (2018a). El
abordaje de problemas complejos desde comunidades colabora-
tivas en la formacion docente inicial. En: La investigacién Edu-
cativa en las Escuelas Normales de México. Ed. Frovel. Educacion
Editores, S. A. de C. V. ISBN: 978-607-97699-3-2.

Calderén Gil E. B., Rubio Pantoja L., Naranjo Rincén B. (2018b). Re-
des internacionales de cuerpos académicos como apoyo a la
formacion docente inicial. En: Memoria del Congreso Nacional
de Investigacion sobre Educacion Normal. 2 (2). Ed. Tecnologico
Nacional de México. ISSN: 2448-6574.

Calderén Gil E. B., Rubio Pantoja L., Naranjo Rincén B. (2019). El desa-
rrollo de competencia investigativas en la formacion de estudiantes
normalistas a través de pasantias internacionales desde la confor-
macion de redes entre cuerpos académicos. Rev. Debates en Eva-
luacién y Curriculum. Congreso Internacional de Educacion.
Pp. 2117-2127.5 (5). ISSN: 2448-6574.

Coll, C. (2001) Las comunidades de aprendizaje y el futuro de la educa-
cion: el punto de vista del Forum Universal de las culturas. Barce-
lona 2004. Recuperado el 8 de Diciembre de 2019. Consultado
en http://www.tafor.net/psicoaula/campus/master/master/ex-
pertol/unidad16/images/ca.pdf

Diaz De Salas, S. Mendoza, M. V. y Porras M. C. (2011). Una guia para
la elaboracion de estudios de caso. Primera Revista Electrénica en
América Latina Especializada en Comunicacion. 45 (75). Recu-
perado el 6 de Diciembre de 2019. Consultada en www.razon-
ypalabra.org.mx.

289



LETICIA RUBIO PANTOJA / ELISA BANI CALDERON GIL / BENJAMIN NARANJO RINCON

Elgob, C. (2011) Comunidades de aprendizaje. Transformar la educa-
cion. Barcelona, Espana: GRAO.

Freire, P. (1997). A la sombra de este drbol. Barcelona: El Roure.

Gimeno Sacristan, J. (1999). Poderes inestables en educacién. Espaiia:
Morata.

Gramsci, A. (1967). La formacion de los Intelectuales. México: Ed. Gri-
jalbo, S. A.

INEE (2015). Los docentes en México. Informe 2015 México: INEE.

Mendoza Martinez, V. (2008) La Frontera Trans-Disciplinar del Conoci-
miento. Texto publicado en la Revista Comunicologi@: indicios
y conjeturas, Publicacion Electrénica del Departamento de Co-
municacion de la Universidad Iberoamericana Ciudad de Méxi-
co, Segunda Epoca, Numero 10. Recuperado el 8 de Diciembre
de 2019. Consultado en: http://revistacomunicologia.org/index.
php?option=com_content&task=view&id=244&Itemid=89

Nicolescu, B. (1996) La transdisciplinariedad. Manifiesto. Multiversidad
Mundo Real Edgar Morin. A.C. México.

Rodriguez G. G., Gil E. ], y Garcia . E. (1999). Metodologia de la inves-
tigacién cualitativa. Espaia: Aljibe.

Sahui, A. (2011). Razonar en publico: la filosofia politica de Habermas.
Signos filosdficos, 13(26), 63-85. Recuperado en 01 de febrero de
2019. Consultado en: http://www.scielo.org.mx/scielo.php?scrip-
t=sci_arttext&pid=S1665-13242011000200004&Ing=es&tIng=es.

Santos, L. (2010) Cuerpos Académicos: Factores de integracion y produc-
cion de conocimiento. Revista de Educacién Superior. Julio- Sep-
tiembre, No. 155.

SEP (2019). Direccion de superacion Académica. Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente, para el Tipo Superior (PRODEP).
Recuperado el 8 de Diciembre de 2019. Consultado en: https://
www.dgesu.ses.sep.gob.mx/PRODEPhtm

Silva B. E., Morales H. 1. Y Ramirez C. A. (2012). La integracién de redes
de colaboracién entre cuerpos académicos. Rev. Alternativas en
Psicologia. 16 (27).

Yanes, J. (2015) Transdisciplinariedad y método complejo. Venezuela:
Centro de investigacion y estudios gerenciales.

Yin, R. K. (2003). Applications of case study research. E.U.A: Stanford
University Press.

290



SOBRE LOS/AS AUTORES/AS

EL1sA BANTI CALDERON GIL (MEXICO)

Docente investigadora de la Escuela Normal Superior de Michoacdn.
Doctora en Educacion por el Instituto Pedagogico “Juan Amos Come-
nio’, Maestra en Biologia Experimental por el Instituto de Biologia de la
U. Nacional Auténoma de México, Licenciada en Biologfa, U. Michoa-
cana de San Nicolds de Hidalgo. Pertenece al Cuerpo Académico Vesti-
gium docentis con la linea de investigacion “Los Proyectos educativos
Transdiciplinares”. Reconocimiento al Perfil deseable como Docente-In-
vestigadora (2018-2021). Correo: edificada2@gmail.com

CARLOS CALVO MUNOZ (CHILE)

Académico postdoctoral, Stanford University, USA y Universidad de Lo-
vaina, Bélgica. Ph. D: Educacion, Master of Arts Antropologfa, Master of
Arts Educacion, Stanford University; Profesor de Filosofia, Universidad
Catdlica de Valparaiso. Trainer en Programa de Enriquecimiento Instru-
mental (PEI) (Desarrollo Cognitivo en el dmbito educativo), Hadassah
Wiso Research Institute, Jerusalem, Israel. Profesor e investigador retira-
do de la Universidad de La Serena; Profesor de la Universidad Abierta de
Recoleta. Correo: carlosmcalvom@gmail.com

JorGE MARIO FLORES OSORIO (MEXICO)

Director de la Unidad Transdisciplinar de Investigacion de la Universi-
dad de Tijuana, durane mds de 30 afios ha realizado trabajo en Naciones
Originarias de ascendencia Maya, espacio en el que continta su labor
como trabajador comunitario. Ha publicado articulos en diversos espa-
cios de América Latina, Europa y Africa. Correo: jomafo2001@yahoo.
com.mx

BLANCA NELLY GALLARDO-CERON (COLOMBIA)

Doctora en Ciencias Sociales Nifiez y Juventud - CINDE - U. de Mani-
zales. Especialista en economia Internacional U. de Medellin. Economis-

291



SOBRE LOS/AS AUTORES/AS

ta Universidad de Narifio. Docente Facultad de Educacion Universidad
Catolica de Oriente. Investigadora Asociada Integrante Grupo Grupo
SER U. Catdlica de Oriente . Y del grupo Educacion pedagogia: Saberes,
Imaginarios e intersubjetividades Universidad de Manizales. Directo-
ra general de la ONG Corporacién Akara. Coordinadora Red Local de
Semilleros de Investigacion Oriente de Antioquia. Correo: bngallardo@
gmail.com

ALTA HOOKER (NICARAGUA)

Afrodescendiente, de profesion Enfermera con Mencion en Epidemio-
logia. Maestria en Salud Publica Intercultural, Posgrado en Gerencia
Universitaria. Doctor Honoris Causa en Filosofia de la Educacion, por el
Consejo de la ODAEE y Orden “Francisco Morazan’, en el Grado Gran
Cruz, por el Parlamento Centroamericano. Rectora de la Universidad de
las Regiones Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN) y
Coordinadora de la red de Universidades Indigenas, Interculturales y co-
munitarias de Abya Yala (RUIICAY). Correo: altahooker@yahoo.com.mx

CARIDAD HERNANDEZ (CUBA)

Graduada en educacion especial de la U. Humbolt de Berlin, Alemania.
Doctora. Profesora Titular de la U. de Ciencias Pedagdgicas de Cuba, en
la formacion inicial y continua de los profesionales de la educacion in-
fantil. Autora de programas de las licenciaturas, de maestrias y de docto-
rado. Coordinadora de proyectos de investigacion. Miembro de Consejo
Cientifico Universitario, de Comision de Grados Cientificos. Dirige Co-
mité de Doctorado en Ciencias de la Educacion. Socializa los resultados
cientificos de su actividad profesional a nivel nacional e internacional.
Correo: carihdez50@gmail.com

SIMON IRIBARREN (CHILE)

Educador y gestor de proyectos educativos y comunitarios autogestio-
nados, dedicado al acompafamiento pedagogico de adolescentes deses-
colarizados y a la investigacion de las propuestas de educacion alter-
nativa. Magister (c) en Educacion, Profesor de EGB, con formacién en
Experiencia de Aprendizaje Mediado, Pedagogia del Bien-Estar y Praxis

292



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

Comunitaria. Actualmente educador en “Territorio Educativo Libre”,
proyecto educativo y cultural comunitario y autogestionado. Correo:
saipelon@gmail.com

S1LvIA LOPEZ DE MATURANA LUNA (CHILE)

Doctora en Pedagogia. Estudios de post doctorado en desarrollo hu-
mano. U Valencia. Magister en Educacion y en Psicologia Comunitaria,
UCH. Educadora de Parvulos y Educadora Diferencial, ULS. Especiali-
zada en la Experiencia de Aprendizaje Mediado y Modificabilidad Cog-
nitiva, Israel. Sus lineas de investigacion, publicaciones y ponencias son,
entre otras: Profesionalidad docente, Desarrollo cognitivo, Pedagogia
comunitaria, Infancias. Correo: silvialml@gmail.com

ZENAYDA MATOS MACHADO (CUBA)

Graduada en educacion especial de la Universidad de Ciencias Pedago-
gicas de Cuba. Doctora y Profesora Titular en la formacion inicial y con-
tinua de los profesionales de la educacién infantil. Miembro de proyecto
de investigacion. Autora de programas de la licenciatura en la disciplina
de Didacticas Particulares y de programas académicos de maestria. So-
cializa los resultados cientificos de su actividad profesional a nivel nacio-
nal e internacional. Correo: zenaydaemm@ucpejv.edu.cu

SIMON MoONTOYA-RODAS, PHD (C) (COLOMBIA)

Licenciado en educacion especial, Universidad de Antioquia. Candidato
a doctor en Ciencias Sociales, Niftez y Juventud - CINDE - Universidad
de Manizales. Director de investigacion en la Corporacion Alama Arte
y Accion Akard, en donde también es investigador del Grupo Investiga-
cién, Arte y Cultura - GINACU. Director de Aurea Educacion Alternati-
va. Correo: simontoya@gmail.com

ALBERTO MORENO DONA (CHILE)

Profesor titular de la Universidad de Valparaiso, donde realiza labores de
docencia, investigacion y gestion en la Escuela de Educacion Infantil. Sus
lineas de interés abordan las siguientes tematicas: decolonialidad y pe-
dagogia critica; ciencias de la complejidad y educacion infantil; Educa-

293



SOBRE LOS/AS AUTORES/AS

cion Fisica en el contexto escolar. Para mas informacion, pueden visitar
https://albertomorenodona.com/

RA1sA MOURA (BRASIL)

Graduada em Educagdo Fisica e pos graduada em Jogos Cooperativos,
acredita numa educagdo onde o fundamental é cooperar. Atua como
focalizadora de Metodologias Colaborativas, na drea escolar, na empre-
sarial e na comunidade. Instrutora de Yoga desde 2007, tendo esse con-
hecimento milenar como filosofia de vida. Coordenadora da CONANE
(Brasil); professora no Projeto Aldeias Infantis em Brasilia e Permacul-
tora. Correo: raisayoga@gmail.com

BENjAMIN NARANJO RINCON (MEXICO)

Docente Investigador de la Esc. Normal Superior de Michoacan. Licen-
ciatura en Educacion Primaria y en Educacion Secundaria con Espe-
cialidad en Espafiol. Maestria en Dificultades de Aprendizaje, Instituto
Michoacano de Ciencias de la Educacion “José Ma. Morelos” Doctorado
en Formacion de Formadores. Miembro del Cuerpo Académico “Vesti-
gium Docentis” con la linea de investigacion “Los proyectos educativos
Transdisciplinares”. Ponencias y publicaciones estatales, nacionales e in-
ternacionales. Correo: benjanari@hotmail.com

OLIVIA OLIVER (BRASIL)

Gedgrafa y profesora por USP-BR, encontr6 los caminos a la educacion
y alos cuestionamientos sobre la escolarizacion a través de la dedicacion
activa en espacios educativos bajo el trabajo critico sobre el territorio, sus
contextos y sujeto, donde el descubrirse y construirse como educadora
humana es una parte importante de sus reflexiones. Correo: ooliverfer-
nandes2@gmail.com

JORGE OSORIO (CHILE)

Se desempena actualmente como profesor de la Escuela de Psicologia
de la Universidad de Valparaiso y en el Magister de Educacion para la
Diversidad, Inclusion e Intercultturalidad de la misma Universidad. Es
docente asociado al Programa Disciplinario de Educacién de Personas

294



EDUCANDO(NOS) EN COMUNIDADES

Jovenes y Adultas de la Universidad de Playa Ancha y miembro del Cen-
tro Interdisplinario de Educacion, Desarrollo Humano y Justicia Social
de la Facultad de Medicina de la Universidad de Valparaiso. Correo: jo-
sorio.humanidades@gmail.com

Luis PINCHEIRA (CHILE)

Profesor de Educacion Diferencial, mencién Audicion y Lenguaje U.
Austral de Chile, Post Titulo en Direccion y Jefes Técnicos CEPEIP, Ma-
gister en Educacion mencion Escuela y Comunidad Universidad Artes
y Ciencias Sociales Arcis, Educador Popular (CIDE) y Dr. en Educacion
U. Academia Humanismo Cristiano. Académico en programas de Pre-
grado y Post Grado en Carreras de Psicologia, Educ. de Parvulos, Educ.
Diferencial, Educ. Basica y Fonoaudiologia en Universidades Privadas,
Consejo de Rectores e Institutos Profesionales. Correo: pincheira.luis@
gmail.com

RoLANDO PINTO (CHILE)

Académico, actualmente jubilado, especialista en Curriculum Critico
Emergente; en Epistemologia Educativa y en Extension Rural. Tam-
bién es docente en el Programa de Maestria en “Educacion de Jévenes
y de Adultos y procesos formativos”, en la Universidad de Playa Ancha
(Valparaiso). Trabajo con Paulo Freire en Chile (1968-1972); en Europa
(1974-1978); Brasil (1980-1984) y en Centro América (1985-1990). Co-
rreo: rolopintocontreras@gmail.com

RAMONA RODRIGUEZ (NICARAGUA)

Rectora de la UNAN Managua, Presidenta del CNU Master en Medio
Ambiente y Recursos Naturales, Universidad Auténoma de Barcelona
(UAB). Especialista en Metodologia de la Investigacion Cientifica y Li-
cenciada en Ciencias de la Educacion, con especialidad en Biologia, por
la UNAN-Managua. Profesora titular, facilitadora de los cursos de Lide-
razgo Universitario, Comunicacion y Técnicas de Negociacion, Evalua-
cién Educativa entre otros. Correo: monchita3004@yahoo.com.mx

295



SOBRE LOS/AS AUTORES/AS

NORMA ROSALES-ANDERSON (ARGENTINA)

Doctora en Educacién y Ciencias Sociales por la Universidad Tecnoldgica
de Auckland (AUT) y Magister en Liderazgo Educacional por el Instituto
de Tecnologia (UNITEC). Vive en Aotearoa Nueva Zelanda, desde hace
tres décadas. Profesora Titular de la Licenciatura Bicultural en Ciencias
Sociales en Te Wananga o Aotearoa (Organizacion terciaria Indigena/
Maori). Supervisora oficial de Nga Whare Waatea (Organizacion Maori de
Servicios Sociales). Correo: Norma.Rosales-Anderson@twoa.ac.nz

LETICIA RUBIO PANTOJA (MEXICO)

Docente Investigadora de la Escuela Normal Superior de Michoacan.
Profesora de Educacion Basica. Licenciada en Educacion Secundaria con
Especialidad en Espaol por la Escuela Normal Superior de Michoacan.
Maestria en Educacion en el IPEC, Morelia, y Doctorado en Pedagogia,
U. de Valencia, Espafia. Coordinadora del Cuerpo Académico “Vesti-
gium Docentis” en el cual se desarrolla la linea de investigacion “Los pro-
yectos educativos Transdisciplinares”. Correo: rupalety@hotmail.com.

SERGIO TORO AREVALO (CHILE)

Es profesor en la Universidad Austral de Chile y en la Universidad de
Santiago de Chile. Se ha desempefiado en el sistema escolar de ensenan-
za, en la educacion popular y la educacion superior en Chile. Profesor
visitante en la Universidad Surcolombiana de Colombia y de la Univer-
sidad Federal de San Carlos por Capes- Brasil. Ciclo-activista y militante
de la bici-cultura en la ciudad de Valdivia. Correo: seatoro@gmail.com

GUILLERMO WILLIAMSON CASTRO (CHILE)

Doctor en Educacion por la Universidad Estadual de Campinas, Brasil y
Magister en Educacion por la P. Universidad Catélica de Chile. Profesor
Asociado del Departamento de Educacion y Director del Magister en
Desarrollo Humano Local y Regional de la Universidad de la Fronte-
ra, Chile. Dirige las Lineas de Educacion de Personas Jévenes y Adultas
(EPJA) y de Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) en la misma Univer-
sidad. Correo: guillermo.williamson@ufrontera.cl

296






La coleccidon Disoriadores de Nueva Mirada Ediciones
presenta un nuevo libro de transito por las comunida-
des desde las experiencias y reflexiones de sus autores/
as a través de diversas aristas personales, éticas, politi-
cas, educativas y culturales, en donde se vuelca el com-
promiso y posicionamiento politico de cada uno/a para
entregar a los/as lectores/as una mirada esperanzadora
de resistencia ante los marcos normativos hegemodnicos
y monoculturales, que aun se mantiene en nuestra so-
ciedad.
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muestran que el acto de participar en comunidades im-
plica “romper voluntariamente, y a través de la experien-
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(Fals-Borda y Anisur Rahman, 1991), sobre todo por-
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los diversos capitulos muestran que las comunidades no
son una macro estructura que rodea a los/as sujetos sino
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que se complementan con otros de acuerdo a su historia
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