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Palabras previas

Los ultimos anos he tenido una pesadilla recurrente:
tengo que volver al colegio porque me falté un curso, por-
que se equivocaron y todavia no estoy graduada o porque la
adultez no ha existido y sigo siendo esa nina o adolescente
encerrada entre paredes ligubres, evaluaciones sin sentido
y pocas ganas de vivir. Cuando cuento este suefio resulta
que muchas otras personas me confiesan que también lo
tienen a menudo, mientras otras lo utilizan como excusa
para empezar a narrar anécdotas de los mejores dias de su
vida, su mejor etapa, a la que siempre quisieran regresar.

Los relatos y las imdgenes cambian mucho depende de
quién te cuente el pasado. Quienes disfrutaron este periodo
son capaces de recrear por completo el espacio donde es-
tudiaron, los uniformes de sus companeras y companeros
e, incluso, dicen sentir fisicamente la emocién que tenfan
al levantarse de la cama y saber que iban a ir a un lugar
donde se sentian a salvo, en compania, felices y con ga-
nas de absorber todo lo que les ensefaban. Ni madrugar
era impedimento para la alegria. Quienes, como yo estin
mds cercanos a la pesadilla, narran cémo el levantarse era
un peso inmenso, el domingo era un dia de angustia y los
minutos previos a la entrada estaban cargados de ansiedad.

Hay una idea comun, sin embargo, en todas las his-
torias. Los recuerdos bonitos vienen de quienes tuvieron
la suerte de tener docentes que esperaban con una sonrisa,
que participaban en el aprendizaje desde el respeto y el ca-
rifio, desde la motivacién y no la imposicién, que instaban
a jugar, a experimentar, a vivir, los que —como titula Rub{
Carreno en el texto que abre este libro— no tenfan vergiien-
za de ser felices. Profesores y profesoras grises llevan de la



mano recuerdos tristes; miles de imdgenes que reproducen
la caricatura del modelo tradicional: una figura en blanco
y negro de pie frente a un gran pizarrén, de espaldas a sus
estudiantes sentados en orden y copiando en silencio lo
que ese otro escribfa. La memoria universitaria no varfa en
ese sentido, se puede retratar una época con colores prima-
verales o se puede revivir como afos de intensa neblina.
Escuchar esas historias, conversar sobre estas experien-
cias me llevé a preguntarme qué clase de docente habia
sido yo en todos estos afos, qué tipo de docente soy y, mds
importante, cudl quiero ser para que nunca nadie tenga pe-
sadillas. Fue asi que se me ocurrié preguntarle a profesoras
y profesores que admiro cudl es su secreto para una vida
docente plena, cudles son sus estrategias de éxito, coémo ha-
cen que sus materias sean luz y no aparato de tortura. Y
nacié este libro gracias a la generosidad de muchas perso-
nas maravillosas que fueron mis docentes felices —que me
transmitieron alegrias y tranquilidad y no dejaron que los
malos recuerdos me quitaran la risa— y de colegas en que
veo a diario esos colores en sus ojos cuando hablamos del
tema, que siguen luchando por nunca perder la empatia y
por hacer de la rigidez académica un espacio de libertad.
Este libro estd lleno de ese espiritu con el nombre téc-
nico de estrategias y diddcticas, pero que son pricticas co-
munes en sus clases, acciones frecuentes que realizan con
sus estudiantes para que sepan que no existe una manera
correcta de transmitir informacidn, sino que el aprendizaje
es un proceso constructivo y que esa construccién se puede
hacer jugando. Colaboracién, co-construccidn, perspectiva
de género, resistencias descoloniales, pensamiento critico
son las motivaciones que se impulsan desde sus propuestas
con una idea central: educar y aprender no se logran desde
el aburrimiento y la tristeza. El saber no es repetir o copiar
letras y ndmeros, sino que va ligado a la exploracién de un



territorio fisico y emocional, a la creacién de comunidad,
a las ganas de vivir que algunas perdemos ante la escuela
autoritaria tradicional.

Con la consigna de lo inquieto este libro podria parecer
cadtico ante lo cldsico. Y efectivamente lo es, porque con-
grega de igual manera estrategias pedagdgicas, sugerencias
o comentarios acerca del ser docente, experiencias atrave-
sadas por palabras y sentires como felicidad, empatia, vita-
lidad y participacién comunitaria. Existe en estas pdginas,
principalmente, la disposicién de abordar esta tarea desde
lo dindmico, las nuevas tecnologfas, lo ludico y siempre
en escucha activa de las necesidades de quienes buscan un
acompanamiento en su proceso formativo. Este ejercicio es
asimismo una reflexion respecto a lo que entendemos por
educar y los retos que enfrentamos, hay autocritica y critica
a las condiciones con que contamos para ejercer la profe-
sidén, pero también una profunda valoracién del entorno.
En definitiva, subyace la esperanza, el carifio y el cuidado
por lo que hemos elegido hacer.

Mi parte como editora es invitarles a leer estas his-
torias, escuchar estas voces y adoptar estos saberes si es
que resuenan en nuestra propia labor o creemos que pue-
den ser utiles para nuestro quehacer. Cada relato tiene
solamente el nombre de la profesora o profesor que lo ha
compartido, pero es una decisién consciente no incluir el
grado académico ni el lugar donde dan sus materias, tam-
poco su nacionalidad ni sus curriculum (que en todos los
casos es enorme, tanto en lo académico como en lo vital,
y si les surge la curiosidad pueden googlear). Este libro
surge de la conviccién de que el conocimiento es recipro-
co y colaborativo, de que el aprendizaje nunca termina y
que siempre podemos (y deberiamos) compartir ideas y
estrategias para acompanarnos. Es asi que quien da clases
en educacién preescolar seguro tendrd muchas cosas que



aportar a quienes lo hacemos en educacién superior y vi-
ceversa. En este recorrido veremos muchos mds puntos de
encuentro de los que podemos imaginar a simple vista.
Todas y todos quienes aceptaron participar en este texto
han buscado y siguen buscando que nunca se considere
que aprender debe hacerse a través del sufrimiento y la
ansiedad; sino al contrario, han hecho que este camino
esté lleno de risas y colores... les agradezco que con estas
letras nos lleven a transitarlo y nos ayuden a alejar las

pesadillas.

Ainhoa Visquez Mejias



No tener vergiienza de ser feliz

Rubi Carrefio Bolivar

Empecé a hacer clases en la universidad siendo muy
joven. Los estudiantes tenfan menos de diez anos de di-
ferencia conmigo, al punto de que una de ellas se acercé
a mi durante un recreo y en la confianza de estar todos
sentados, pricticamente en el suelo, me dijo con voz muy
seria y carifosa a la vez: “Rubi no te tienes que vestir como
la Gabriela Mistral para que te respetemos”. No sabia si sus
palabras eran ayuda o un reproche a mi sentido de la moda,
tal vez las dos cosas, pero me miré a mi misma a través de
sus ojos y me vi casi recitando: “La Maestra era pobre. Su
reino no es humano/ [...] Vestia sayas pardas, no enjoyaba
su mano’.

Me habia formado con unas profesoras normalistas
que propugnaban aquello de que una profesora era “un es-
pejo” y eran muy, muy, correctas, casi nacionalsocialistas de
correctas, con puntero y coscorrén. Se comian los chocola-
tes a escondidas, porque “entre comidas...”; se vefan siem-
pre al borde de la bulimia; pero dale con el espejo, espejo
de quién, para quién. No digo que todas eran asi. También
estaba la sefiorita Abigail, también normalista, a la que yo
simplemente adoraba porque era inteligente y nos trataba
como grandes y no “la eme con la a”, sino que —“;Alguien
se fj6 cdmo estd el dia hoy?” Y éramos 45 ninas de 7 afos
en la sala levantando la mano ordenadamente para decir-
le con tranquilidad que no habia nubes en el cielo. Ella
no miraba a ninguna con privilegio, pero nos escuchaba
a todas, y todas, o casi todas, querfamos ser dignas de su
respeto.



Asi que guardé el sayal y empecé a ir al campus con
minifalda (si, extrema) y esa era mi bandera feminista so-
bre las piernas, mi gesto de interseccionalidad. Siempre he
querido desarmar el preconcepto de cémo debia ser, hablar
o comportarse una profesora. Tenfa un pololo que cuando
llegaba a su casa me decia, no sin alegria, ahi viene el cuerpo
docente, comentario totalmente funable para la feminista
con minifalda que yo era (y soy), pero me hacia pensar en
eso de ser algo asi como un ejéreito indiferenciado; misma
ropa, mismos peinados, mismos anteojos, las mismas for-
mas de evaluar, los mismos programas, las mismas formas
de escribir, mismas ribricas.

Asi que este “cuerpo docente” que soy ha dedicado
su vida, laboral al menos, a proponer que la diversidad es
posible y deseable; que la literatura es un arte plural que
alienta el derecho a ser lo que se es o se estd siendo a través
de la palabra. Aunque parezca increible esta idea ha con-
vertido mi desarrollo como profesora en un activismo que
se realiza en el mismo lugar en el que trabajo, es decir, la
academia. Se entenderd que esto, mds que un programa
para mi éxito personal —que tiene otras rutas, otros traza-
dos, otras metas— es una invitacion al desasosiego, a veces al
peligro, siempre al delicioso movimiento. Como decia un
exestudiante, hoy colega: “profe es que a usted le gusta ca-
minar siempre al filo”, con mds reproche que admiracién,
porque él era una de las enormes redes que se han ido te-
jiendo a lo largo de este, que para mi, es un ancho camino.
Los estudiantes que son profesores, en general, tienen ese
sentimiento hacia mi, me quieren y al mismo tiempo los
exaspero. Finalmente logro que alguno deje la expectativa
de rabrica al lado, me miren como yo vefa a la sefiorita Abi-
gail y me contesten: “el dia estd maravilloso, avancé mucho
en mi tesis, escribi lo que queria, y pienso que terminaré a
tiempo. ;Qué tal tu dia?”.



Para mi estudiar literatura nunca ha sido un asunto de
salén, a lo mds de hamaca o biblioteca, pero no es algo que
sirva para vestir de culto a alguien o tener algin prestigio
mds que el propio trabajo realizado. Por ello, desde muy
temprano entendi que si esto era un trabajo no podia morir
en mi escritorio, y por ende, las evaluaciones tenian que
ser textos pensados para comunidades mds amplias que les
dieran sentido y, en lo posible, ser mostrados al final del
curso; no como un examen, sino mds bien como una fiesta
en que (nos) celebramos haber hecho algo que nos hace
sentir orgullo.

He desarrollado una metodologia de escritura des-
colonial y despatriarcal que busca la liberacién del ser, el
autoaprecio, el empoderamiento de quien escribe en con-
textos académicos. Libertad para ser y escribir, y al mis-
mo tiempo, avanzar en la insercién en un campo laboral
complejo a través de la escritura de textos originales y pu-
blicables. Es lo que me hace sentido y, al mismo tiempo,
me convierte en responsable. En mi experiencia, quienes
no terminan su tesis o les cuesta avanzar es porque no se
sienten afectivamente vinculados con ella, dicho en otras
palabras, no les da placer escribirla. Su espiritu decae, no
sienten el d4nimo para continuar aun cuando ni siquiera
se levanten de la cama para “seguir escribiendo”, porque
escribir, es también un ejercicio emocional y espiritual, no
solo fisico y mental. Sin placer en lo que se hace, las largas
jornadas de escritura programadas se convierten en desapa-
sionados paseos por Instragram. Es como el gimnasio, si no
te gusta ni siquiera la musica no vas a ir aun cuando hayas
pagado el afno completo o tengas el colesterol alto.

Se trata entonces de acompanar a quien escribe para
que articulen una forma personal de aunar arménicamente
tres conceptos: teorfa (que convierte el comentario de tex-
tos en un ensayo académico); subjetividad (entendida como



género, raza, clase, edad, procedencia, linaje, religion, etc.)
y la escritura que dialoga con los géneros académicos como
la nota, el ensayo académico, el articulo, el capitulo. De-
mds estd decir que la relacién entre subjetividad y escritura
no es lineal. No implica que si soy del sur, por ejemplo,
escriba temas surefnos, pero si conocer y reflexionar como
ese territorio afecta mi lugar de enunciacién y escritura.

La teoria literaria reciente (descolonial, interseccional)
es la llave maestra para incorporar la subjetividad de forma
totalmente legible para la academia, en tanto busca la libe-
racién de la idea de individuo proponiendo la mds eldstica
de subjetividad, en que cabemos todxs. La escritura enten-
dida como algo mds alld que la redaccién o las formas de
citacién (la corbata no hace el traje), es decir, entendiéndo-
la como la manera en la que se construye conocimiento en
humanidades, especialmente en literatura, ayudan a que la
subjetividad —perdida en el “cuerpo docente” de los estu-
diantes de pregrado o en la ansiedad de conseguir un traba-
jo después de seis o siete anos de estudios en doctorado—,
aparezca, finalmente, de la manera en que a quien escribe
resulte coherente.

Pero en fin, estas cosas son asunto de otro libro. Acd se
me pregunté por el éxito y simplemente dirfa que el éxito
no es en absoluto importante si es la Gnica meta. A veces
un error alumbra una enorme verdad que en si misma es
mds importante que un totalitario aplauso cerrado; a veces,
arrancarse del éxito conduce a él, como le ha ocurrido a
muchas teéricas feministas, criticas del orden social, que
terminan siendo reconocidas mundialmente como Rita Se-
gato; muchas veces, aceptar que se ha sido objeto de racis-
mo y misoginia y responder con teorias con valor espiritual
e intelectual, como en el caso de bell hooks o Angela Davis
y otras, desarma el supremacismo blanco o simpaticismo
criollo segtin la expresién de Herson Huinca-Piutrin que
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existe en la academia, permitiendo que otras también quie-
ran acceder a la palabra escrita y publicada.

Mi éxito ha sido ser todos los estereotipos posibles para
el ojo ajeno y no dejar de ser lo que he querido ser: feliz
con lo que hago y que me paguen por ello. Asi como se lee:
soy feminista y el salario es parte del trabajo. Desde este
lugar, transmito a Ixs estudiantes que me importa también
su felicidad, no solo predicando con el ejemplo, sino que
colaborando a que logren una de las dichas del mundo in-
telectual, al menos en humanidades, es decir publicar, ade-
mds con los compafierxs que a través del libro pasan de ser
de estudiantes a escritores, de competidores a co-autores.

Aparte de mi propia obra he publicado con ellxs distin-
tos libros tales como La rueda mdgica: ensayos de literatura
y miisica (manual para indisciplinados) (Alberto Hurtado,
2017) y recientemente, Savia Nueva: critica joven latinoa-
mericana (Cuarto Propio, 2025) y ademds, la coleccién Li-
bros de Investigadorxs de Pregrado en el marco del proyec-
to Anillo GIFID, en el que ellxs son autorxs y editorxs de
sus trabajos finales que se publican en la pdgina del proyec-
to y que estdn al alcance de otrxs estudiantes y profesores.

sCémo se hace esto? Materia de otro libro. Pero para
este, dirfa que lo central es a) dar libertad de cdtedra a Ixs
estudiantes para que investiguen y escriban sobre lo que
es relevante para ellxs; b) que la evaluacién y rabricas sean
coherentes con lo anterior; c) dar la confianza a través de
tutorias y fe real, no simulada, en que ellos/as pueden llegar
a ser autores.
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Bueno no me las doy de “rebelde o acusativa” y menos
pretendo quedar mal con alguien. Solo busco con todas
mis ganas

Vivir y no tener vergiienza de ser feliz
Cantar y cantar y cantar

La alegria de ser un eterno aprendiz

Yo sé que la vida podria ser mejor y lo serd
Pero eso no impide que repita,

Que es bonita, es bonita y es bonita

(Gonzaguinha)
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Metodologia en la Educacién Infantil:
la importancia del vinculo y el ejemplo

Jimena Isabel Gajardo Toesca

En mi experiencia como educadora, he llegado a com-
prender que la base de una ensenanza efectiva con los nifios
radica en la creacién de un vinculo sélido y significativo.
Para mi, este primer paso es esencial, ya que establece las
bases de confianza y seguridad que permiten a los pequenos
abrirse y explorar su entorno. Me esfuerzo por acercarme
a ellos con calidez y amabilidad, porque creo firmemente
que, al hacerlo, les transmito que son valorados y respeta-
dos. Este ambiente afectuoso no solo fomenta su bienestar
emocional, sino que también les permite sentirse cémodos
para expresar sus pensamientos y sentimientos, creando asi
un espacio propicio para el aprendizaje.

La importancia de formar un vinculo con los nifios y
nifas es evidente en cada interaccién. Cuando se sienten
seguros y aceptados estin mds dispuestos a participar acti-
vamente en su proceso de aprendizaje. La conexién emo-
cional que establezco con ellos se convierte en un puente
que facilita la comunicacién y la interaccién. A través de
juegos, actividades y conversaciones, cultivo un ambiente
donde los ninos se sienten libres para explorar su curiosi-
dad innata. Este enfoque no solo les ayuda a desarrollar ha-
bilidades sociales y emocionales, sino que también les ense-
fia a confiar en s{ mismos y en los demds. En este sentido,
el vinculo que formo con ellos se convierte en un elemento
fundamental para su desarrollo integral.

Una vez que he establecido este vinculo, el siguiente
paso en mi metodologia es dar el ejemplo. Aqui surge una
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pregunta fundamental: ;soy un ser digno de imitar? La res-
puesta a esta interrogante es crucial, ya que los nifios son
esponjas que absorben todo lo que les rodea. Ellos observan
y aprenden no solo a través de las palabras, sino también a
través de mis acciones. Por lo tanto, me esfuerzo por ser un
modelo a seguir en todos los aspectos de mi vida. La auten-
ticidad y la coherencia entre lo que digo y lo que hago son
esenciales. Lo mds importante no es solo lo que comunico
verbalmente, sino lo que soy en esencia. Mis valores, acti-
tudes y comportamientos se convierten en lecciones vivas
para los ninos, quienes, al observarme, internalizan esos
principios y los integran en su propio ser.

En este sentido, la educacién se transforma en un pro-
ceso de imitacién consciente. Los ninos, al ver cémo acttio
en situaciones cotidianas, aprenden sobre la empatia, la res-
ponsabilidad y el respeto. Cada gesto amable, cada palabra
de aliento y cada acto de bondad se convierten en semillas
que planto en sus corazones. Asi, la educacién se convierte
en un viaje compartido, donde no solo ellos aprenden de
mi, sino que yo también aprendo de ellos. La curiosidad y
la inocencia de los ninos me recuerdan la importancia de
mantenerme conectado con mi propia humanidad. Al ser
consciente de mi influencia, puedo guiar a los nifios hacia
un desarrollo positivo y saludable.

Ademds, reconozco que el proceso educativo no se
limita a la transmisién de conocimientos académicos. La
formacién integral de un nifio o nifa implica cultivar su
cardcter y su capacidad para relacionarse con el mundo
que lo rodea. Por ello, al ser un ejemplo digno de imitar,
no solo enseno habilidades pricticas, sino que también
fomento valores que perdurardn a lo largo de su vida. La
honestidad, la generosidad y la resiliencia son solo algunos
de los principios que puedo transmitir a través de mis ac-
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ciones diarias. Al vivir de acuerdo con estos valores creo un
entorno donde los nifios pueden aprender a ser personas
responsables y compasivos.
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Pedagogia experiencial como herramienta para
abordar la diversidad sexual y de género

David Pena Garcia

Hay un dicho que dice que la empatia es “ponerse en
los zapatos del otro”. Sin embargo, ;cémo puedo entender a
otra persona si mi realidad no me lo permite? Por ejemplo,
si alguien tiene un pie de 30 cm y sufre porque su zapato le
queda estrecho, y el mio mide 25 cm, posiblemente, aunque
me ponga su zapato, no sentiré lo mismo que esa persona.
Esto me llevé a preguntarme, por ejemplo, cémo le ensefio
a un hombre cis heterosexual la importancia de respetar el
nombre identitario de una persona trans, si en su cotidia-
nidad jamds ha tenido que enfrentarse a una lucha por su
identidad. Entonces llegué a una conclusién. Retomando el
ejemplo del zapato: si bien no puedo sentir lo estrecho que
le queda a la otra persona, si puedo comprender el dolor que
puede causar una ampolla al usar un zapato incémodo.

Ahora bien, ;cémo puedo utilizar esta idea para hacer
pedagogia en mi labor dentro de las ciencias sociales? Una
de las formas que encontré es propiciar espacios de apren-
dizaje que transiten por el cuerpo. Por ejemplo, utilizo una
metodologfa para ensefiar sobre la importancia de respetar
el nombre identitario. Esta consiste en lo siguiente: para
no generar sesgos, no les informo de antemano que ha-
blaremos de este tema. Simplemente, les propongo una
actividad. A cada persona le entrego una ficha para que
escriba su nombre o cémo le gusta que le llamen. Luego
recojo todas las fichas en una bolsa, las mezclo y las reparto
al azar. Asi, por ejemplo, a alguien que se llama Maria le
puede tocar una ficha con el nombre Andrea, José u otro
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cualquiera. Luego les pido que caminen por el espacio bajo
la consigna de que el piso es una balsa sobre el agua: si
todas las personas se agrupan en un solo lugar, la balsa se
hunde, asi que deben caminar evitando hacerlo en circulos.
En algunos momentos les pido que se detengan, hagan pa-
reja con alguien cercano y conversen sobre temas sencillos,
como su comida favorita, usando el nombre que les tocé.
Por ejemplo, si me toca una companera que en realidad
se llama Ana, pero le toc6 el nombre Juan, le diré cosas
como: “Juan, ;cudl es tu comida favorita?”, “Ah, mira Juan,
conozco un restaurante muy bueno”, etc. Luego les pido
que sigan caminando y repito la dindmica con diferentes
consignas, segun lo que la creatividad permita. Al final, les
invito a compartir cémo se sintieron. Generalmente, dicen
cosas como: “Es raro que me llamen por otro nombre”,
“Se me dificulté reaccionar cuando me decfan un nom-
bre que no es el mio”, “No me senti cémoda”, entre otras.
Con esto logramos que comprendan, desde la experiencia,
lo que significa ser nombrado con algo que no te identifica,
y asi se crea un espacio mds propicio para abordar la pro-
blemdtica del respeto al nombre identitario de las personas
trans. Esta metodologia me ha facilitado mucho el trabajo
con docentes, personal de salud y personas que trabajan en
el sector publico, ayuddndoles a evitar acciones violentas o
irrespetuosas cuando atienden a personas trans.

Algo también muy importante para mi es romper con
las estructuras de poder en la pedagogia. Siempre que doy
un taller o una clase, procuro que nos ubiquemos en circulo,
para romper con la estructura tradicional donde solo yo ten-
go el saber y las demds personas deben observarme, ddndose
la espalda entre si. Para mi es fundamental que se entienda
que estoy alli para facilitar el espacio, pero que el conoci-
miento se construye de manera colectiva. También, antes de
abordar cualquier tema, me gusta indagar sobre los saberes
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previos. Esto me permite evitar suposiciones y conocer si las
personas ya tienen algin acercamiento al tema, asi como
comprender un poco su contexto y percepcion, lo cual me
ayuda a adaptar metodologias que favorezcan el aprendizaje.

Otro ejemplo de ello fue una vez en un instituto téc-
nico de formacién. Alli los estudiantes debian asistir con
uniforme. Aproveché esa situacién para sensibilizar sobre
cémo los roles de género tradicionales perpetiian relaciones
de poder que violentan a las mujeres. Les pedi a varias mu-
jeres que describieran los bolsillos de sus pantalones, que
eran extremadamente pequefos y estrechos, a diferencia de
los de los hombres, que eran amplios. Les pregunté por
qué crefan que eso pasaba. La idea era que comprendieran
cémo la desigualdad de género puede estar presente incluso
en detalles como los bolsillos. Histéricamente no se pen-
saba en bolsillos para las mujeres porque “no tenian nada
que llevar”, a diferencia de sus esposos, quienes llevaban
billeteras, dinero y documentos. Por eso, incluso ha habido
una lucha para que las mujeres tengan bolsillos funcionales
donde también puedan guardar sus pertenencias.

Ensefar a través de juegos, dindmicas, valorando las
experiencias de cada persona, construyendo colectivamen-
te y rompiendo con las relaciones verticales maestro-estu-
diante, me ha permitido abordar temas como el feminis-
mo, la diversidad sexual y de género, la clase social, entre
otros, de una forma mds cercana a las personas. Mi interés
no es que simplemente me escuchen y memoricen concep-
tos, sino que verdaderamente los piensen, interactien con
ellos, reflexionen y se lleven un aprendizaje significativo.

Y finalizo recordando la importancia de escuchar, de
mostrar apertura en los espacios para conocer qué apren-
dieron, y de permitir siempre la evaluacién de los espacios
compartidos. Pues también es necesaria la autoevaluacién
constante para una educacién mds humana y critica.
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El lenguaje es siempre ideoldgico:
una invitacion a leer el mundo desde la
reflexidn critica

Margarita Calderén Lépez

En mi curso Fundamentos del Lenguaje Oral y Escrito
en la nifiez, primer ano, primer semestre de Pedagogia en
Educacién Bésica, me gusta partir con el texto “;Qué es el
lenguaje?” de Valentin Voloshinov. Es un texto que provoca
ansiedad y a veces dificultades de lectura porque es filosofia
del lenguaje y es posiblemente el primer texto que leen en
la universidad. Sin embargo, defiendo esta estrategia como
una metodologia para introducir a los futuros profesores en
una dimensién critica y compleja del lenguaje. Partir con
ese texto es parte de mi metodologia para que las y los estu-
diantes aprendan a leer textos académicos (y ojald la vida,
la sociedad, la cultura) de una manera critica y reflexiva.

La lectura del texto se acompana de una ficha de lectu-
ra que busca que identifiquen piezas clave de informacién:

:Cudl es la relacién del lenguaje y las clases socia-
les?: “el lenguaje coopera involuntariamente para crear los
embriones de la divisién de clases y de patrimonios de la
sociedad” (Voloshinov 1998, 26);

:Qué es la ideologia cotidiana?: La ideologia cotidia-
na es “Todo el conjunto de sensaciones cotidianas —las que
reflejan y refractan la realidad social objetiva— y a las ex-
presiones exteriores inmediatamente ligadas a ellas [...] La
ideologia cotidiana da un significado a cada acto nuestro,

a cada accién nuestra, y a cada uno de nuestros estados
‘consientes’” (Voloshinov 1998, 35);
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:Cudl es la funcién del lenguaje en la vida social?: El
lenguaje es la condicién necesaria para la organizacién so-
cial de los hombres “Pero esta comunicacién no sélo facili-
taba la organizacién laboral, sino también la organizacién
del pensamiento social, de la conciencia social” (Voloshi-
nov 1998, 24).

Las y los estudiantes no lo saben adn (aunque pronto
lo sabrdn), pero nada en esta clase es ingenuo. Las pregun-
tas de la ficha direccionan la lectura hacia los aprendizajes
que quiero que elaboren. Mi objetivo no es sélo que com-
prendan el texto: quiero que entiendan que el lenguaje es
ideolégico. Que aprendan a leer el mundo con una mirada
critica de las pricticas lingiiisticas que construyen el entor-
no que los rodea.

Con este objetivo en mente, trabajamos el texto du-
rante tres sesiones de una hora y media. Cada clase incluye
un ejemplo que nos permite reflexionar en conjunto sobre
la relacién entre lenguaje, poder e ideologia. A través del
andlisis de estos casos, busco que las y los estudiantes com-
prendan profundamente la perspectiva del autor y respon-
dan juntos a la pregunta: ;Qué diria Voloshinov sobre esto?
Esta pregunta me sirve como estimulo inicial para articular
la teoria con la vida cotidiana por medio del anilisis de un
producto/practica cultural situada y real.

Para provocar el didlogo y la reflexién, recurro a mate-
riales de dominio pudblico que despiertan el interés del es-
tudiantado. Estos recursos los selecciono y actualizo segin
los contextos sociales vigentes, los intereses particulares del
grupo y las coyunturas politicas y culturales en circulacién.

La polémica del dress code

Uno de mis ejemplos favoritos surge a partir de la in-
vitacién a un almuerzo oficial en honor a Jair Bolsonaro,
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realizado en marzo de 2019 (T'13, 2019). La polémica en
Chile se originé cuando la diputada Maite Orsini denun-
cié publicamente el contenido de la invitacién, que solici-
taba explicitamente a las mujeres asistir con “vestido corto”
como cddigo de vestimenta. Esta exigencia fue ampliamen-
te interpretada por figuras publicas y sectores ciudadanos
como sexista, anacrénica y ofensiva, especialmente en un
contexto de creciente conciencia sobre la igualdad de géne-
ro y los derechos de las mujeres (£/ Mostrador, 2019; Radio
Bio Bio, 2019; TVN, 2019).

Si bien este ejemplo suele abordarse desde una pers-
pectiva de género, también permite explorar otras ideolo-
gias subyacentes: el poder institucional, las jerarquias socia-
les, la organizacién sociopolitica, entre otras. He utilizado
este ejemplo al menos en tres ocasiones y en cada una he
aprendido mucho al escuchar cémo distintas generaciones
de estudiantes lo abordan desde sus propias perspectivas.
Como profesora, los intereses de los estudiantes son miste-
riosos, y estas instancias me permiten conocer los anhelos,
preocupaciones y, a veces, incomprensiones que cada gene-
racion trae al aula.

Para levantar las reflexiones les propongo un simple
método en el que deben analizar el recurso en tres pasos:

1. Descripcion

:Qué estamos analizando?

En esta primera parte del andlisis intenciono a que las
y los estudiantes describan en lenguaje extendido el
ejemplo: Esta es una invitacién a una diputada de la
Republica para que asistaa ....

2. Analisis

:Qué ideologia hay en el texto?
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En esta parte espero que las y los estudiantes puedan
identificar vinculos con la construccién social de la
realidad: hay ideologia de género, ideologias sobre las
vestimentas que las mujeres deben usar...

:De dénde vienen esas ideologias?: de la iglesia, del
ideal de mujer...

:Con qué sistemas ideoldgicos se vinculan? ;Cudl es el
sistema ideoldgico mayor de donde vienen estas ideo-
logias?: del patriarcado.

3. Sintesis o conclusién

¢Cbémo se expresa la ideologia cotidiana? - ;Qué dirfa
Voloshinov?

En la conclusién sintetizo lo abordado y lo pongo en
palabras de la disciplina o como lo habria explicado Vo-
loshinov: la ideologia cotidiana del texto se vincula con
la ideologfa patriarcal, un sistema ideolégico de los es-
tratos superiores del lenguaje.

Repito los pasos en cada ejemplo de las clases utilizando
la misma metodologfa. En futuras clases, las y los estudiantes
propondrén la conclusién. Por ahora, quiero que se familia-
ricen con esta metodologia y se empoderen en sus conoci-
mientos y el andlisis que pueden desarrollar. A través de las
preguntas, voy andamiando el andlisis: simplifico la tarea, re-
duzco los grados de libertad, mantengo la atencién del gru-
po, destaco las caracteristicas relevantes y procuro controlar
la frustracién (Wood et al., 1976). Todo esto con el propdsi-
to de guiarlos hacia un andlisis critico que permita restable-
cer el vinculo entre la ideologfa cotidiana, presente en una
préctica especifica, y los sistemas ideolégicos mds amplios.

Luego de la actividad, les pido explicar en qué sentido
lo personal es politico (;c6mo se vincula esta frase popular
con el texto de Voloshinov?): La “comunicacién no sélo
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facilitaba la organizacién laboral, sino también la orga-
nizacién del pensamiento social, de la conciencia social.”
(Voloshinov 1998, 24). Lo personal es politico porque el
lenguaje, aunque se suele pensar como una herramienta de
expresién personal, estd intrinsecamente ligado a la organi-
zacién social y la conciencia colectiva. A través del lenguaje
se reflejan y configuran las relaciones politicas y econémi-
cas. Incluso la expresién verbal mds simple —y personal,
agrego para facilitar la comprension a los estudiantes— estd
inevitablemente influida y refractada por factores sociales,
histéricos y culturales (Voloshinov 1998, 39).

La clase termina con la conclusién de Voloshinov: el
lenguaje es ideoldgico. Suelo cerrar diciendo: el lenguaje
no es ingenuo. A veces aplauden. Salen de la sala optimis-
tas y con energia. Me gusta pensar que esa es una pequena
contribucidn a su formacién critica y a su futuro como do-
centes: haber sembrado la inquietud por analizar la cons-
truccién social de su cultura, reconociendo la importancia
del lenguaje en la construccién de realidad y a su vez sien-
do capaces de identificar los aspectos ideoldgicos que estdn
presentes en su entorno. El lenguaje siempre es ideolégico.

Retrato de la profesora, Belén Soto, 2017.
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Empatia aqui

Mariana Ozuna Castaneda

1. Llegar aqui

El aula nos ofrece a los docentes multiples oportuni-
dades para sensibilizarnos colectivamente sobre la desigual-
dad del mundo social del que formamos parte. Al trabajar
en una escuela publica masiva el desafio crece en dimen-
siones, como también crece el provecho social si se logra
sensibilizar a un grupo de estudiantes precisamente sobre la
desigualdad para dejar de vivirla como “hecho natural”, y
pasar a reconocerla como estructura que (nos) priva a mu-
chos de ellos en diferentes proporciones de la posibilidad
de cultivar sus talentos y capacidades de manera individual
y como parte de su participacién social.

Hay un factor que en mi experiencia ha resultado
determinante para caracterizar a la poblacién de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México, el origen geografico
de sus estudiantes; en mi experiencia en un grupo siempre
me he encontrado que provienen de distintas partes de la
Zona Metropolitana del Valle de México, o bien de alguna
de las localidades del resto del pais. Cabe destacar que la
Ciudad de México, que forma parte de esta zona metropo-
litana, no es una ciudad, sino una megal6polis, conforma-
da de muchas pequenas “ciudades” cobijadas bajo una sola
identidad juridica y territorial. A los mds de 9 millones de
habitantes se suman 2.3 millones de poblacién flotante que
se desplaza desde el Estado de México, Morelos e incluso el
Estado de Hidalgo... La movilidad resulta desafiante por
el flujo matutino y vespertino que atraviesa la urbe y la
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zona conurbada en todas direcciones. Millones de personas
invierten diariamente entre 3 y 5 horas en el transporte
publico o personal para llevar a cabo su vida diaria, esto
de acuerdo con la Encuesta Origen Destino en Hogares
de la Zona Metropolitana del Valle de México, y el estudio
ONU-Habitat. Asi son las vidas cotidianas de la mayoria
de mis estudiantes.

Por otra parte, desde que las redes sociales conforman
en gran medida las relaciones interpersonales y, debido
a la omnipresencia del celular en las vidas de estos jéve-
nes entre 19 y 23 afios en promedio, me he enfrentado al
hecho de que los estudiantes ya no llegan a la Facultad a
socializar transversalmente, sino que se guetifican a partir
por supuesto de sus afinidades, coloquialismos, formas de
consumo e identidades. Prefieren mantenerse dentro de sus
pequenos circulos que imitan en la vida real los algoritmos
de Internet, garantizando que los miembros de su grupo es-
cuchen y miren el mundo a partir de sus sesgos, con lo cual
estos se reafirman. De suerte que cada vez que yo instru-
mentaba alguna actividad durante la clase me enfrentaba
con que muchos evaden el contacto visual si quien tienen
enfrente no es miembro de su “pandilla”, tampoco emplean
las férmulas de urbanidad o cortesia como “buenos dias”,
“con permiso”, “gracias’, “por favor”, sino exclusivamente
entre su grupo casi cerrado de amistades. Esta situacién
representa un tipo de violencia simbdlica, cuya repeticién
promueve la indiferencia como actitud hacia quienes son
considerados como “los otros”. Debe sumarse a esto la
practica de “la funa”, que implica un tipo de castigo social
—el ostracismo— como resultado de una denuncia que suele
circular casi exclusivamente en redes y en muchas ocasiones
solo al interior de cada grupo. Esta préctica ha tenido resul-
tado desastrosos para el tejido social de los grupos, pues las
funas pueden aplicdrsele a un estudiante igualmente si la
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denuncia se hace de acuerdo a los protocolos instituciona-
les o si sencillamente se divulga en redes. Esto recrudece la
distancia entre la sociabilidad de mis estudiantes y la mfa:
hay un montén de cosas que estdn sucediendo entre ellos
de las cuales yo no puedo estar enterada, porque, ademds,
todo esto sucede a ritmo de redes sociales, es decir, instan-
tdnea y convergentemente...

2. Empatia aqui

Ante esta realidad, que se torné mds insidiosa desde la
pandemia de COVID-19, concebi que las diferencias de
origen al interior de la Ciudad, y los desplazamientos a lo
largo de la urbe podian convertirse en medios para generar
sensibilizacién y empatia. A partir de la segunda semana
de haber iniciado el semestre, realizo la siguiente dindmica,
que se construye en 4 momentos:

1. Me dirijo al grupo y les pregunto si consideran que
los desplazamientos por la ciudad, el tiempo que
invierte cada quien en llegar a la Facultad afecta a su
formacién. En este momento quienes residen a dos
horas o mds del salén de clases se entusiasman y res-
ponden que si, en seguida procedo a hacer un con-
teo ripido preguntando ;quiénes hacen 2 horas?,
:quiénes hacen 3?, ;hay quien haga 4 horas?, y final-
mente ;quién hace 1 hora o menos? Voy anotando
las respuestas en el pizarrén, mientras les pido que
nos digan su nombre. En este punto las expresiones
en los rostros cambian. Yo les cuento dénde vivia
como estudiante y cémo siempre pude llegar a mis
clases en una hora aproximadamente, les hablo de
que eso era un privilegio que yo no podia recono-
cer.
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2. En este momento procedo a preguntarles a quienes
viajan por mds tiempo coémo emprenden esa odisea
diaria, que nos cuenten de los preparativos, y sobre
todo de lo que experimentan y conocen y saben de
los lugares por donde pasan: panaderias, puestos de
comida, personas que venden servicios, tocan mu-
sica, pedigiienos del transporte, incidentes, realida-
des familiares en las cuales aparece la complejidad
de sus mundos (hay quienes venden, hay quienes
cuidan a un familiar o hermano menor, hay quienes
realizan labores de cuidado antes de salir de casa,
o estas los esperan al volver); nos cuentan cudnto
gastan a diario... Mientras alguno comparte otros y
otras asienten, se identifican también, a veces inclu-
so transitan el mismo camino por tramos. La dini-
mica en este punto genera empatia, identificacién y
reconocimiento, logran salir de si para mirar otras
realidades. En otro nivel se evidencia que ir a la es-
cuela en la mega urbe de Ciudad de México tiene
una serie de costos y que muchos de esos costos han
quedado invisibilizados por la institucién educati-
va y lo que en ella se exige. Aqui suelo incluir a
los estudiantes de secundaria, educacién primaria y
preescolar, y que los vemos durante nuestros perso-
nales desplazamientos. Toco entonces los temas de
estrés, alimentacidn, estado de alerta, riesgos duran-
te los traslados (robos, asaltos, acoso), entre otros,
y se incrementa la sensibilizacién. Compartimos
anécdotas, muchas de ellas de como la solidaridad
entre extraios los ha ayudado, o de la indiferencia
y sus efectos. De esta manera me interesa mostrar
que, si bien todos llegamos a la universidad publica
y ellos estdn cursando la licenciatura, no estdn en
las mismas condiciones: desventajas y privilegios de
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género, clase y raza aparecen. La conciencia de esto
me permite volver al tema de las desigualdades.

3. Una vez que hemos compartido anécdotas e ideas,
enfatizo en la solidaridad que se requiere socialmen-
te para salir de situaciones de riesgo, en el ingenio
que cada uno de ellos despliega para sobrellevar el
tiempo de traslado: leen, escriben, escuchan musica,
desayunan o comen, se alinan. En todas las ocasio-
nes el grupo reconoce la importancia de que extra-
fios desinteresadamente se involucren para ayudar a
otro desconocido. Y hablamos de las caracteristicas
de esos “extrafios”, de su privilegio situacional de
género, raza, clase, edad, etc.

4. Finalmente cierro la dindmica invitdndolos a pre-
guntarnos por cémo la desigualdad es producida y
sostenida de manera estructural y sistémica, en este
caso la movilidad urbana; y que como esa prictica
cotidiana hay muchas mds.

He podido percatarme de que tras la dindmica los es-
tudiantes que viven mds lejos me comunican mejor sus ne-
cesidades y sus posibilidades para aprovechar mejor el cur-
so, pues su desventaja es reconocida; lo mismo sucede con
quienes cuidan familiares o trabajan, es decir, reconocer
sus desventajas como impuestas y expresiones de opresién
y generadoras de desigualdad, los hace conscientes de su
propia agencia: pedir ayuda, orientacién, apoyo. Por otra
parte, las interacciones de los estudiantes en ejercicios pos-
teriores son menos rispidas, muchos hacen mayor contacto
visual y se tratan con mds respeto, incluso se han llegado a
desarrollar casos de alianza para mejorar las condiciones de
alguno de ellos.
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Convertir en protagonistas a través

del lenguaje

Monserrat Solis de Ovando

Catalogar una prictica pedagdgica como exitosa de-
pende de varios factores.

En mi préctica, de espectadora y de ejecutora, he po-
dido observar que cada docente posee una dindmica de in-
teraccién personal que lo lleva a ser tnico en su diddctica.
Vinculado a lo anterior, a mi parecer, la esencia de una
practica docente exitosa, en cualquier contexto pedag()gi—
co, es la destreza comunicativa de un docente. La persona
que ensefia, que orienta o que guia en relacién a un tema,
debe ser una excelente comunicadora. Por ende, el acto co-
municativo adecuado; entendiéndose como el espacio abs-
tracto en donde existe un emisor, un receptor y un mensaje
emitido a través de un canal en un contexto especifico favo-
rable al didlogo, debe ser el “desde” en el acto pedagégico.
Si lo meditamos, los grandes problemas de comprensién o
de didlogo se presentan en dos situaciones principales. Una
de ellas se da cuando hay conflictos de interés, de voluntad
o hay tal nivel de hermetismo que el didlogo se hace im-
posible y la siguiente, mds cercana a teorfa, se da cuando
existe algiin conflicto en uno de los factores comunicativos.

Si yo como docente deseo explicar o expresar algo y
mi receptor no acusa recibo de lo que estoy expresando, es
menester volver a reformularlo las veces que sea necesario
para que el acto comunicativo sea exitoso. Quien comu-
nica se encuentra en una posicién de entrega y es a quien
no puede serle indiferente que su interlocutor reciba o no
su mensaje. Es por ello que, la accién pedagdgica posee un
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cardcter flexible, fluido e inquieto y, a la vez, sumamente
activo. En relacién a lo anterior, me resulta atractivo pre-
sentar como experiencia pedagdgica exitosa los distintos
lenguajes en que puede manifestarse un docente y con ellos
la diversidad de formas de aprendizaje que puede desarro-
llar un estudiante.

En primer lugar, me interesa presentar la metodolo-
gia que implica la actividad lddica. Creo que los materiales
concretos, juegos y herramientas tics estdn al servicio de
los contenidos por lo que sirven al aprendizaje haciendo
un simil al cémo se aprende de manera no formal. Por
otra parte, en la actividad ladica se revelan un montén de
habilidades, actitudes y destrezas que en otro contexto de
aprendizaje no resultan ficiles de observar. Sin embargo,
creo que es relevante mencionar que en este tipo de “len-
guaje” hay que ser responsable y evitar instrumentalizar los
recursos ya que esto dejaria de lado las propiedades nutriti-
vas del “juego”. Con lo anterior me refiero a la practica de
la gamificacién y la ludificacion.

Con precisién me gustarfa mencionar una actividad
realizada en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales
en el nivel de 4to bésico, la que se tenfa como objetivo de
aprendizaje:

Describir la civilizacién Maya, considerando ubicacién geo-
grafica, organizacién politica, actividades econémicas, for-
mas de cultivo y alimentos, organizacién de la sociedad, ro-
les y oficios de hombres y mujeres, religién y ritos, desarro-
llo de la astronomia y la matemadtica, sistemas de escritura,
guerras 'y sacrificios humanos, construcciones, costumbres y
vida cotidiana, entre otros.

Describir la civilizacién Azteca, considerando ubicacién
geogréfica, organizacién politica y extension, la ciudad de
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Tenochtitldn, formas de cultivo y alimentos, religion y ritos,
avances tecnoldgicos, organizacién de la sociedad, roles y
oficios de hombres y mujeres, construcciones, costumbres y
vida cotidiana, entre otros.

La propuesta de gamificacién consiste en la creacién
de un juego al que llamamos “;Quién Soy: mayas y azte-
cas?”. Los estudiantes se ubican en grupos de 4 personas y
tienen tarjetas con nombres de la organizacién politica de
la cultura maya y azteca (Halach Uinic, sacerdotes, nobles,
artesanos, campesinos y esclavos en la cultura maya y Tla-
toani, pillis, pochtecas, macehuales, tlacotin), nombres de
cuidades mayas y aztecas (Tikal, Palenque, Chichen Itz4 en
la cultura maya y Tenochtitldn, Texcoco, Tlacopdn), nom-
bres del tipo de cultivo y mds. Deben sacar una tarjeta,
boca abajo y sin mirarla, ponerla en su frente y a partir
de preguntas al grupo deben tratar de adivinar a qué esta-
mento pertenecen, a qué ciudad representan, qué forma de
cultivo representan o qué dioses son.

Todo juego educativo debe ser acompanado de una
justificacion tedrico-prictica que defienda su creaciéon y
puesta en marcha. En este caso, el objetivo de aprendizaje
pone énfasis en la habilidad de la descripcién. En esta di-
ndmica, la descripcién puede realizarse de manera oral y es-
crita y se busca como propésito de contenido, lograr iden-
tificar dmbitos politicos, sociales, culturales y econémicos
de las civilizaciones descritas, asi como también ampliar,
profundizar y comparar las distintas culturas prehispdnicas
en América. Debido a la naturaleza amplia del contenido,
el juego debe permitir holgura y ser simple en su mecdnica,
por otra parte, la interaccién entre los estudiantes, refirién-
donos a su dindmica, es mediada por ellos mismos lo que
permite clasificar el juego en la categoria de juego guiado
ya que el docente comienza modelando la actividad y luego
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los participantes contintdan construyendo ellos mismos sus
preguntas y la descripcidn.

Por dltimo, este juego presenta factores motivantes
tales como el desafio; descubrir el concepto, el conoci-
miento; recurrir a lo revisado en clases, el ambito social;
trabajar en equipo de manera colaborativa y la sumisién;
que serfa la condicién de no ver el concepto y la limitante
de tiempo para responder. Es un juego de duracién media
(15-35 min), por eso la cantidad de participantes debe ser
reducida. Esto con el objetivo de ser adecuado para el con-
texto educativo y el aula. Finalmente, este tipo de juego
fomenta el desarrollo social a través de la colaboracién, el
desarrollo del dmbito afectivo, desde el autoconcepto posi-
tivo, y el desarrollo del dmbito cognitivo, pues recurre a la
memoria, al lenguaje y a la asociacién.

Como se plantea hace unos pdrrafos atrds. El plantear
una prictica de juego, implica proteger los elementos basa-
les de este método y de esta forma, no solo cuidarlos, sino
que permitir que enriquezcan la experiencia educativa. La
aplicacién de este juego en aula permitié que los estudian-
tes disfrutaran de su clase, que se ubicaran en grupos di-
Versos, que se rieran, contuvieran ante la frustracién y que
manifestaran legitima motivacién y curiosidad. El ruido en
aula se transformé en un ruido pedagégico agradable.

En segundo lugar, me gustaria presentar una experien-
cia vinculada con la flexibilidad de las clases. Al planificar
las clases muchos de nosotros olvidamos ampliar el “visor”
de nuestra clase, pensar “Si yo fuese estudiante ;cémo veria
esto?”. Por este motivo muchas ideas o perspectivas vienen
de los mismos estudiantes en el momento de la clase. Esto
hace que la actividad pedagdgica sea como una entidad
viva y mutable, que cambia en el transcurso de la puesta
en marcha. Recuerdo una clase de lenguaje de ensenanza
basica, 3ero bésico, en la cual el objetivo de aprendizaje
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abordado era: “Comprender la funcién de los articulos,
sustantivos y adjetivos en textos orales y escritos, y reem-
plazarlos o combinarlos de diversas maneras para enrique-
cer o precisar sus producciones”.

De manera especifica se abordaba el contenido de si-
nénimos y anténimos. La actividad consistia en reemplazar
en un texto la palabra “muchacho” que se repetia inten-
cionalmente. De manera abierta los estudiantes comenza-
ron a mencionar sinénimos hasta que un momento una
estudiante alzé la mano y dijo “el chamo”. La nacionalidad
de ella era venezolana, y su respuesta era correcta. Muchos
estudiantes no entendian el significado de lo que la com-
panera acababa de mencionar. Se abrié entonces la puerta
de la diversificacién de nuestro lenguaje, algunas personas
comenzaron a decir —si, en Argentina se le dice “pibes”— y
también otros comentarios como —tia, y ssirve si le pone-
mos “cabro”?—. Toda esta interaccién llevé a que la clase se
tornara inclusiva en las jergas del lenguaje espanol a nivel
internacional y también a mencionar los estilos de lengua-
je, formal e informal, de acuerdo con el contexto.

Desde ese momento la sensacién en el aula era que los
estudiantes construfan su aprendizaje, que los sinénimos y
anténimos no eran un contenido gramatical ajeno a ellos,
sino que los aprendian con un propédsito comunicativo que
fueron identificando en la misma sala de clases. Ellos bus-
caron lo que querian aprender y el docente se transformé
en un mediador y guia de este “protagonismo”. En las cla-
ses siguientes siempre se comenzé a integrar la idea de “en
qué aspecto de mi vida cotidiana veo util este aprendizaje”.
Se aplicaba la metacognicién sin siquiera ser muy conscien-
tes de ello.

Retomando lo planteado en un inicio, ambas expe-
riencias pedagégicas ponen al docente en una posicién de
emisor que busca remover al receptor, en un ser activo que
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apela a que un segundo se inquiete, se mueva, responda,
« » . . ;.
enganche”. Sin duda las aulas no son un espacio ficil de
llevar, pero con creatividad, humildad, preparacién, orga-
nizacién y, por sobre todo, con la clara intencién de comu-
nicar es posible ser docentes que diversifiquen sus formas
de ensenanza para al mismo tiempo diversificar las formas
de aprendizaje.
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El meme: aliado en la docencia

Hugo Enrique Del Castillo Reyes

Para muchos profesores, los chapados a la antigua, los de
la 0ld school, como se suele decir, el uso de las herramientas
digitales estd limitado a una cuestién medial y técnica, de efi-
cacia en el manejo de la informacién o de almacenamiento.
Quizd todo ello provenga del discurso de las TIC (Tecno-
logias de la Informacién y la Comunicacién) en los planes
educativos gubernamentales y en los programas oficiales de
las asignaturas. Pero tiene mucho rato que gran parte del
contenido que consumimos en la web proviene de redes so-
ciales, cualquiera de las ya tan populares y numerosas que
hay en el mercado, por ello se vuelve relevante, e incluso
necesario, atender al tipo de contenido que se genera alli y
hacerlo parte de las practicas docentes, las cuales deben es-
forzarse y comprometerse por acercar el conocimiento a un
publico que responde cada vez miés a este tipo de contenido,
un publico que, ademds, ha generado una necesidad de lo
breve, lo inmediato y de lo utilitario a ultranza.

Aunque el docente no esté de acuerdo con dichas prac-
ticas de la comunicacién utilitaria, este material le servira
para dinamitar desde dentro aquellas tendencias, al hacer-
las parte de una estrategia donde se privilegie la calidad de
la informacién, una que parta del principio de brevedad,
pero, a partir de alli, amplie el foco de atencién y la pro-
fundizacién del conocimiento, el desarrollo de habilidades
y la generacién de una mentalidad critica.

En este tipo de comunicacién, y sobre todo en redes
sociales: X, Facebook e Instagram, hay un género muy di-
verso y extendido que ha encontrado gusto entre todas las
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comunidades, un recurso visual construido a partir de una
0 pocas imdgenes y un texto muy breve, cercano a una di-
minuta tira cémica que juega con el contexto en que se
produjo. Este recurso también tiene la ventaja de moverse
en cualquier campo del conocimiento y de ser critico con
el entorno presente, pasado, e incluso, de un vislumbrado
futuro. Su caracteristica definitoria es mover a la risa y al
juego, a un aparente “no tomdrselo muy en serio”, aun-
que al final es tan serio como cualquier otro discurso, casi
siempre usa un tono irénico, sarddnico, sarcastico. Como
se advierte en el titulo de este brevisimo texto, me refiero al
meme. No es el objetivo de este escrito definirlo, analizarlo
o tipificarlo tedricamente, sino hablar del uso que puede
ddrsele en el aula y las diferentes bondades encontradas en
ello.

A los memes para una clase hay que elegirlos con cui-
dado, con atencidn al detalle y si el docente decide elabo-
rarlos debe tener el tiempo y las herramientas, las cuales
son muy bdsicas, pues la estética del meme es algo kitsch,
descuidada deliberadamente, camp, lado B. Para su eleccién
o produccién, como decia, es relevante tomar conciencia
del poder que tiene el meme para coadyuvar al éxito de los
procesos de induccién o de variacién del estimulo en una
exposicion.

El meme funciona como una punch line de rutina cé-
mica, pues su consumo es breve, casi inmediato, solo toma
unos segundos para que surta efecto, ademds, resguarda
una reflexién detrds de un primer momento de risa, por
tanto, es una forma idénea de acercar el tema que se ex-
ponga al contexto del publico objetivo, que, a decir verdad,
estd expuesto todo el tiempo a este género en la web, aun-
que quizd no esté tan acostumbrado a verlo en el contexto
educativo.

50



El riesgo que se corre al incluir a un meme es que el
publico piense que se ha acabado lo ceremonioso, la se-
riedad, la forma rigurosa, pero solo hay que redirigir a la
audiencia para hacerle ver que el meme cumple una fun-
cién y no solamente estd alli para ganar o perder tiempo.
En ese sentido, debe existir una consciencia administradora
de los memes, una retérica de su uso recurrente. Una clase
no puede estar atiborrada de memes, sino que debe dosi-
ficarlos sabiamente y vincular cada uno al contexto de la
exposicion o del ejercicio, para que asi cada meme tenga la
justa medida de exposicién y explicacién sin que se vuelva
un recurso repetitivo y redundante. El meme tiene la ven-
taja de la brevedad, de su fcil consumo y de adecuarse a las
circunstancias desde una perspectiva critica, pero también
desde una postura ideoldgica que debe cuidarse, pues un
meme evidencia perspectivas e ideologias, por ello primero
el docente debe ser critico con la eleccién de los memes
idéneos para su materia.

Esta ventaja de la brevedad debe ser aprovechada, pues
el meme resulta ser muy eficaz para “romper el hielo”, ge-
nerar ambientes de aprendizaje cercanos al ludismo y a la
gamificacién, donde el piblico receptor entra en una di-
ndmica con la cual toma consciencia de que el aprendizaje
convive y se ve potenciado por el momento chusco, risible
y que aquel dnimo juguetén y lddico no estd nada aleja-
do del tema que se tratard, sino que se convierte en una
condicién necesaria para que la experiencia del aprendizaje
pueda llevarse a cabo.

La inclusién del meme funciona mejor cuando no solo
representa un hiato para relajar a la audiencia, lo cual no
estd mal, puede cumplir esa funcién, pero es mucho mejor
cuando el meme estd plenamente vinculado con el tema, en-
tonces puede hacerse parte del contenido de la exposicién,
es decir, el meme funciona como ejemplo, extrapolacién,
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contraste, argumento, etcétera, asi formara parte también
del proceso de ensenanza-aprendizaje y no serd solo un mero
divertimento o un momento para relajarse en la exposicion.

Los memes son excelentes recursos para mantener la
atencién gracias a la estrategia de la variacién del estimu-
lo, uno puede usar el pizarrén, un texto, una imagen, pre-
guntas abiertas, cerradas y también los memes. Una de sus
ventajas es que ademds se pueden emplear como ejercicios
en plenaria para la clase a partir de preguntas como: ;qué
nos dice el meme? ;por qué es gracioso en este contexto?
sc6mo podemos vincularlo a la clase? ;piensan que este
meme podria funcionar en unos cuantos anos? ;qué otro
meme podria funcionar en esta misma linea? ;cémo y por
qué podemos decir que este meme es critico con el tema
que desarrolla? Como puede verse, las posibilidades son
abundantes y enriquecedoras.

La busqueda o la creacién de memes también puede
ser una herramienta atil para la evaluacién. Quienes han
estado expuestos a este recurso de manera constante saben
que la ocurrencia de un meme en la mente comienza a cre-
cer de forma acelerada ante la lectura, el estudio o el andli-
sis de cualquier materia, por lo cual también es un talento
que se puede ejercitar en pro del aprendizaje. Manufacturar
un meme es un absoluto ejercicio de anlisis, interpreta-
cién y sintesis de informacién, de contenido, y se puede
realizar para cualquier campo o materia. Elaborar un meme
efectivo coadyuva al conocimiento profundo de un tema,
sobre todo si la estructura o el meme que se utiliza como
molde solicita una tarea critica, como suele ocurrir en la
mayoria de los casos.

Aun con todo lo dicho, el uso de este tipo de materiales
para la docencia siempre puede ser criticado desde posturas
tradicionalistas. Incluso hay quien piensa que los memes
tienen muy poca vigencia y tienden a caducar de forma
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acelerada, y en eso llevan razén, pero podemos hacer de esa
desventaja una oportunidad, pues obliga a que el docente
que ha comenzado a utilizar al meme también pueda medir
la forma en que los incluye y los renueva, comprometerse
con la bisqueda de nuevos memes, incluso con ayuda del
estudiantado. La aparicién y hegemonia del meme llevan
ya décadas reformuldndose y evolucionando para mante-
nerse al dia, este aspecto puede verse como una ventaja que
impulse a ese dnimo por vincularse con las nuevas genera-
ciones y comprometerse con saber tomarle el pulso.

El lugar privilegiado del meme hoy en dia permite que
esta tarea no se aleje de la docencia y que haga mds atractiva y
divertida la experiencia de la ensefanza. Tras decir esto, uno
sabe que cuando un meme funciona en clase, no solo provo-
ca la risa en el publico receptor y ese ambiente ladico idéneo
para ensefar y aprender, sino que también advierte que se le
estd invitando a reflexionar desde el juego y la risa, por alli se
le cuela también el conocimiento y el dnimo critico.

Profesor: ;Por qué no
alfabetizaste las entradas
de la bibliografia

Alumno:

P No'lo entenderias
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Aproximacidn a la perspectiva de género en
ciencias: aprendizaje dialégico en la formacién
profesional de jévenes cientificos

Marisol Barria Navarro

Descripcion

Incorporar la perspectiva de género en la formacién
constituye hoy uno de los desafios para la universidad y
el pais. No sélo porque enriquece el proceso educativo, y
atiende a la diversidad de estudiantes, sino también por-
que responde a una formacién universitaria integral, que
se hace cargo de las desigualdades sociales. Dentro de los
objetivos de desarrollo sostenible (ODS), se plantea la
igualdad de género como una condicién necesaria para el
desarrollo sostenible que debe ser abordado por la sociedad
en su conjunto. El ODS 5 busca “lograr la igualdad entre
los géneros y empoderar a todas las mujeres y las nifias” y el
ODS 4 “garantizar la educacién inclusiva, equitativa y de
calidad, ademds de promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida”. Aplicar esta perspectiva y vincularla
a los objetivos de desarrollo sostenible en el ejercicio do-
cente, promueve condiciones de igualdad en los procesos
de formacién, los que se espera impacten en los espacios
donde las y los profesionales se desenvuelvan en el futuro,
con responsabilidad social.

Esta experiencia de aprendizaje se enmarca en la forma-
cién profesional de jévenes cientificos, especificamente estu-
diantes de la carrera de bioquimica en la asignatura “Respon-
sabilidad social de bioquimico”, con ella se busca cuestionar
la visién androcéntrica de las disciplinas cientificas, visibilizar

55



las contribuciones que han realizado las mujeres desde el pun-
to de vista cientifico y reflexionar acerca de las desigualdades
de género tanto en la produccién de conocimiento como en
las disciplinas y profesiones, desafios para alcanzar equidad e
igualdad en el escenario universitario, asi como también rele-
var las transformaciones y avances con respecto a la disminu-
cién de brechas de género en esta drea del conocimiento.

Bajo el enfoque metodolégico de una propuesta in-
dagatoria, en la fase de focalizacién se invita a los y las es-
tudiantes a observar la linea de tiempo de la Bioquimica,
con los principales descubrimientos e investigaciones en el
drea y quienes los han desarrollado a lo largo de la historia,
a través de preguntas indagatorias como ;Conocen mujer
en la historia de la ciencia y su contribucién? ;Qué refleja
esta linea de tiempo? ;Creen que influyé el contexto social
y cultural de la época en las oportunidades y desafios de
las personas? Con esta primera aproximacién se les invita a
indagar en el presente. A partir de entrevistas y uso de pla-
taformas virtuales, se propone a las y los estudiantes aproxi-
marse a destacadas cientificas de su Facultad y carrera, para
construir un didlogo con ellas que pretende relevar énfasis
cientificos, profesionales, investigativos y de género.

Las y los estudiantes forman grupos de trabajo y se
organizan auténomamente para decidir a quién entrevista-
ran y disenar la entrevista semi estructurada, que indagard
sobre el entorno familiar y social y su influencia, la forma-
cién, linea de Investigacién y descubrimientos o contribu-
ciones a la bioquimica o en otros campos de la ciencia y las
condiciones y situaciones que han enfrentado para desarro-
llar su carrera académica. En la fase exploratoria, las y los
estudiantes disefiardn una infografia y/o péster en platafor-
ma CANVA o similar, con el cual presentar creativamente
a la investigadora y los alcances de la entrevista realizada.
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Junto a ello, con la finalidad de poner en circulacién el
didlogo y la clave de reconocimiento, cada grupo subird su
diseno a una plataforma colaborativa Padlet, que permite
confeccionar espacios digitales interactivos, donde todas y
todos quienes participan de la asignatura puedan comen-
tar y relevar antecedentes que les parezcan significativos de
los elementos biogréficos y profesionales de las académicas.
Luego de conocer y comentar virtualmente, ellas y ellos po-
drdn dialogar en clases sobre aquellos aspectos correspon-
dientes a la perspectiva de género que han encontrado en
su proceso de aprendizaje, consignando asi logros y deman-
das atn vigentes en la academia y la formacién cientifica.

Para promover el ejercicio de reflexién y nutrir esta ex-
periencia los y las estudiantes revisan y analizan la politica
de género de la universidad, los resultados de la medicién
de la huella de género en la Facultad, entre otros documen-
tos, para, luego de reflexionar, proponer acciones concretas
a nivel de la carrera o Facultad que permitan avanzar hacia
una mayor equidad de género, y suben sus contribuciones
en la plataforma colaborativa Padlet.

El ciclo de esta experiencia de aprendizaje cierra con
la participacién en clases de algunas de las académicas en-
trevistadas, construyendo un didlogo colectivo entre ellas,
las y los estudiantes y la profesora de la asignatura, con la
finalidad de sustentar y consolidar aquellos aspectos que
han relevado en el trayecto de la actividad.

En términos evaluativos, se propone un mecanismo de
seguimiento posible de ser acompanado por medio de las
plataformas realizadas. Junto a ello, cada hito de la actividad
posee un espacio de retroalimentacién desde la profesora y
las y los companeras y companeros, quienes conforman voces
y miradas que complementan dialégicamente las reflexiones,
lo que conlleva en si mismo una accién de base feminista y
colaborativa para la construccién de conocimiento.
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EXPERIENCIA INDAGATORIA GENERO Y CIENCIAS

a’

4 h

APLICACION = FOCALIZACION

Propusstes do :g‘c;m;s;:;\:vretas o ~  Activacion de conocimientos previos
Preguntas indagatorias

equidad de género, de las y los jl Ui ’. Orientaciones y expectativas de la

estudiantes experiencia de aprendizaje

REFLEXION
Dilogo colectivo con
académicas de la
Facultad y Escuela.

EXPLORACION

Entrevistas a académicas de Facultad
y/o Carrera, Rescatando elementos
biograficos y profesionales de las
académicas

Disefio y socializacién virtual de la
infografia o poster

REFLEXION

Socializacion presencial en clases de infografia,
Revisién de documentos e identificacion de problemas,
avances y desafios, a partir de la reflexién colectiva

Experiencia de aprendizaje

A partir de esta propuesta, considerando que se im-
plementa en una asignatura del 1°semestre del proyecto
curricular de la carrera, es posible actualizar la formacién
de j6évenes cientificos frente a las urgencias de género que
existen a nivel internacional, nacional y local. En este sen-
tido, se apunta a sustentar y diversificar los alcances del
perfil de egreso de las y los estudiantes, ingresando en su
formacidn aspectos clave para el desarrollo de especialidad
y cientifico, constituyéndose como un elemento diferencia-
dor con respecto a carreras similares de otras instituciones
de educacién superior.

Reconociendo las urgencias contextuales y transversa-
les a la experiencia universitaria, ellas y ellos, evidencian
y construyen posicionamientos éticos y profesionales para
observarse en la actualidad como estudiantes de pregrado,
asi como también proyectarse como futuros profesionales
con mirada de género. Ademds, favorece la reflexion acerca
de la participacién de las mujeres, estudiantes y académicas
en las carreras, y contribuye a problematizar las desigualda-
des de género en el dmbito profesional y en la cultura de la
propia disciplina.
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En conjunto con lo anterior, esta propuesta pone en
valor la autonomia, retoma algunas nociones asociadas a la
indagacién y abarca distintas habilidades que se requieren
para el logro de los diversos hitos del proceso. Con respecto
a esto ultimo, es significativo relevar que ellas y ellos acti-
vardn sus conocimientos y saberes de comunicacién oral
(informativa-descriptiva y argumentativa), trabajo en equi-
po (reconocimiento de habilidades personales y colectivas),
lenguajes del disefio, mundo digital y del siglo XXI.

Las y los estudiantes, se aproximan a la perspectiva de
género no solo desde la accién de relevar los aportes de
académicas, sino que también ingresan la experiencia del
aprendizaje dialdgico como una perspectiva colegiada y co-
lectiva desde el primer momento de la vida universitaria,
desmontando, en parte, las habituales escenas de aprendi-
zaje hegemonicas donde solo opera la transmisién de cono-
cimiento desde profesoras y profesores a estudiantes.

Reflexiones finales

Propuestas como esta abren las nociones asociadas a
las metodologias tradicionales con las que se ha formado
a las y los jovenes cientificos, en el entendido que se dis-
ponen habilidades menos convencionales para diversificar
la trayectoria formativa universitaria, apelando a acciones
y metodologias de las humanidades y ciencias sociales en
didlogo con aquellas mds directamente asociadas a las cien-
cias bésicas.

Considerando que son estudiantes que recién ingresan
a la vida universitaria y a su carrera, esta actividad permi-
te que conozcan y se acerquen a quienes son y serdn sus
profesoras durante la trayectoria formativa, conociéndolas
desde una integralidad con la cual se observa no solo a la
investigadora, sino también a la persona que ha decidido
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ser académica y contribuir a resolver las grandes preguntas
de la humanidad en esta 4rea de especialidad. Esto conlleva
un impacto considerable en términos de la autobservacién
que ellas y ellos desarrollan con respecto a la importante
decisién que han tomado al momento de ingresar a la ca-
rrera universitaria y les permite valorar la experiencia en
la educacién superior desde una trama integral donde el
conocimiento académico es cruzado por las distintas bio-
grafias que se ponen en contacto.

Finalmente, abordar la perspectiva de género en estas
experiencias de aprendizaje, cuestionando la visién an-
drocéntrica de las disciplinas cientificas, visibilizando las
contribuciones de mujeres cientificas y reflexionando sobre
las desigualdades en la produccién de conocimiento en la
historia, no solo enriquece el proceso formativo, atiende
a la diversidad, y contribuye a los objetivos de desarrollo
sostenible, sino que también a la formacién de profesiona-
les con una responsabilidad social que trasciende el dmbi-
to académico. Esta aproximacién dialégica y colaborativa,
los desafia a identificar y proponer acciones concretas para
cerrar brechas, sentando las bases para una sociedad mds
justa.
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A orillas del Rionegro. Pedagogias de paz 'y
memorias comunitarias desde la frontera del
conflicto armado en Colombia

Julidn Almonacid y Everard Meade

Campesino y campesina:

Venimos a agradecer.

Por cada palabra, por el guarapo y la cana.

Por sus casas de memoria, en medio de la montana.

Kevin Cubides (2023)

Después de nuestra primera salida de campo por la
Provincia de Rionegro, ubicada en el centro oriente de Co-
lombia, Kevin Cubides —estudiante universitario y musico
aficionado—, decidié transformar sus diarios en una can-
cién a ritmo de merengue campesino. Esta composicién
llevé como titulo: “Casas de memoria” y se convirtié en
nuestro himno durante los recorridos. En cada verso, agra-
dece a los pobladores humildes del municipio de Yacopi
por compartir sus historias de desarraigo y esperanza en
medio de la montana. Desde alli, Kevin salié convencido
de la importancia de la escucha, la necesidad de abordar
investigaciones en colaboracién con las comunidades y de
traspasar los muros académicos para llegar hasta aquellas
fronteras desconocidas en el relato escolar.

Diferentes enfoques de la educacién comunitaria in-
sisten en la investigacién accién como metodologia parti-
cipativa, horizontal y desde abajo que posibilita ambien-
tes de aprendizaje extramuros; ejercicios colaborativos
para la construccién de conocimiento con los saberes mds
profundos de los grupos y la movilizacién de identidades
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ciudadanas a través de comunidades capaces de recuperar
sus historias, con el entramado propio de las crisis y sus
anhelos de cambio (Fals Borda y Rahman, 1991; Freire,
2005).

El presente escrito, responde a la reflexién de una in-
vestigacién accion educativa basada en la promesa de los
acuerdos de paz en Colombia para recuperar las vordgines
del conflicto y promover escenarios de justicia transicional
con el acompanamiento a victimas de la violencia politica
o criminal y crear asi una pedagogia de la memoria desde la
escucha. Durante los primeros semestres de 2023 y 2024,
implementamos dos ediciones del diplomado en Pedago-
gias de Paz a nivel Comunitario, liderado por un convenio
estratégico entre Proceso Pacifico de Estados Unidos y la
Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. El diseno
curricular se justifica con 20 versiones previas y cerca de
1.200 egresados en diferentes ciudades de México afectadas
por la violencia reciente. Ademds de la transposicién diddc-
tica al caso colombiano, buscamos superar los limites de la
formacién especializada para la construccién de paz. En
cambio, resaltamos los saberes populares y las experiencias
vividas para promover una paz sostenible con estudios de
caso, proyectos de aula y de pedagogia social en el espacio
publico.

Para el desarrollo de cinco mddulos teéricos en calidad
virtual, promovimos didlogos de saberes y profundizamos
en unidades como el andlisis de la violencia, estrategias para
la construccién de paz y la innovacién social, trabajos de
la memoria y de la justicia transicional. Ademds, abrimos
nueve sesiones de aula espejo para contrastar estrategias de
educacién para la paz con profesores del estado de Sinaloa,
México y del Departamento de Cundinamarca, Colombia.
Por otro lado, adaptamos cursos especializados en histo-
rias creativas, turismo y radio. En total, beneficiamos a 140
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personas con una beca completa. Entre los adscritos, la mi-
tad de ellos fueron estudiantes de pregrado y posgrado en
humanidades de la Universidad Pedagégica Nacional y de
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas de Bo-
gotd, asi como también de la Universidad Surcolombiana
de Neiva, Huila. La otra mitad fueron civiles, voceros de
victimas y de campesinos, lideres sociales, maestros rurales,
amas de casa, representantes politicos y defensores de dere-
chos humanos de la Provincia de Rionegro.

Esta regién se extiende a orillas del Rio Negro y sobre
una de las partes mds escarpadas de la cordillera oriental;
limita con el occidente de Boyacd y la Provincia de Bajo
Magdalena, convirtiéndose por muchos afios en una zona
fronteriza del conflicto armado (Almonacid, 2016). Repre-
senta ese otro pafs, muchas veces incomprendido y poco
valorado por las muertes violentas, la sensacién de abando-
no y el espiritu fatalista. A partir de la infraestructura, las
redes y conexiones con entes territoriales, consolidamos la
Comisién Ciudadana de la Memoria (CCM) como un di-
seno de investigacion accién liderado por las comunidades
universitarias y los internos pertenecientes al diplomado.
Apostamos por un proyecto de historia oral, con entrevistas
semiestructuradas, grupos focales y misticas a partir de la
musica, el teatro, la danza, la fotografia y el cine campesi-
no. También realizamos procesos de acompafamiento psi-
cosocial en centros poblados y veredas de los municipios de
Yacopi, Topaipi, Villagémez y Paime. Los comisionados te-
nian como principio el reconocimiento, la prevencién del
dano, el apoyo especifico de las victimas con su integracién
al tejido social y la devolucién de saberes con la disertacién
de trabajos de grado, précticas educativas en instituciones
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educativas y la socializacién de experiencias con canciones
o podcasts.!

Apoyados en colectivos juveniles, asociaciones de vic-
timas, colegios y alcaldias, logramos recuperar 100 histo-
rias de vida entre victimas, testigos y sobrevivientes. Estas
personas nos ensefiaron sus terrenos, abrieron las puertas
de sus casas y estrecharon sus manos para confiarnos cada
biografia que parece fundirse entre el paisaje, adornado con
un fino polvo de niebla que reposa entre los escasos valles
en donde todavia se escuchan los ecos de las balas, pero
también el canto de las aves que retornaron después de la
guerra. Una suerte de realismo trdgico en donde los hechos
mis estridentes se habian vuelto comunes, pero en donde
siempre existirfa otra oportunidad. Gran parte de las per-
sonas que decidieron participar con su testimonio, conser-
varon sus nombres desde el criterio ético, agradecieron la
posibilidad de escucha y compartieron recuerdos intimos
con vecinos de sus pueblos, pero también con jévenes que
mucho conocian sobre historia de la violencia por libros,
pero mds bien poco por las historias vividas de personas
que durante afios quedaron atrapadas en las fronteras de
grupos armados, afectando sus vidas, familias y suenos.

La mayoria de personas entrevistadas no ven el conflic-
to desde una perspectiva ideoldgica o partidaria. La memo-
ria que aflora en el alma campesina reconocia més bien las
pequenas dictaduras de los grupos que ejercieron el terror
en la frontera: mafiosos, paramilitares, guerrilleros o solda-
dos. Desde el otro lado, quienes realizaron las entrevistas, al
momento de preguntar sobre los conocimientos adquiridos

1 Para conocer més sobre las CCM en la regién de Rionegro, invitamos a escuchar
los episodios de podcast Almonacid (2023; 2024a) del programa Ananké. Relatos
de Clio de La Pedagégica Radio. También, dejamos disponibles dos trabajos de
grado bajo la asesorfa del profesor Almonacid que recogieron las experiencias en
trabajo de campo para el desarrollo de pricticas educativas y de investigacion a
través de la musica y los podcasts: Ruiz (2024) y Pinto (2024).
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durante el diplomado y la instalacién de las CCM en sus te-
rritorios, resaltan la importancia de esas memorias préximas
porque permiten abrir nuevas formas para comprender el
problema, respaldar a las victimas y promover pedagogias de
paz en la escuela. Asi lo confirma la profesora Alejandra Fo-
rigua de la sede rural Mitacas del municipio de Villagémez y
la profesora Ninny Diaz, funcionaria publica encargada del
enlace de educacién en la Alcaldia del municipio de Paime.

“Alejandra: Las ensenanzas que nos dejé el diplomado en
Pedagogias de Paz a nivel Comunitario se basan en la empa-
tia, el perdén y el amor [...] Una reflexién que nos queda en
la mente y en el corazén es que al compartir y comprender
las experiencias de las victimas, testigos y sobrevivientes me
senti muy triste. Pero a la vez estas personas se convirtieron
en mi ejemplo de lucha por la vida y la verdad”.

“[...] Ninny: Durante las CCM en Paime, tanto en la ins-
peccién de Tudela como en el pueblo, se han escuchado
sonidos que evocan recuerdos imborrables; transportindo-
nos a momentos felices, entrafables o situaciones doloro-
sas, acompanada de aromas dulces, frutales o amargas. Este
juego de la memoria en interaccién con nuestros sentidos
resalta la importancia de narrar, recopilar y permitir que la
pedagogia actle como un agente transformador para nues-
tras comunidades y para nosotros mismos como docentes y
promotores de paz” (Almonacid, 2024).

Conformamos grupos de trabajo entre estudiantes
universitarios y los pobladores para realizar transcripcio-
nes parciales con el resumen de cada historia, una crono-
logia bdsica relacionada con los acontecimientos y citas
textuales con las metdforas mds importantes desde los he-
chos violentos, los rituales de reparacién y los imaginarios
de paz. Acto seguido, estos grupos editaron 30 disenos de
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escritura creativa en donde las montafas de la regién, los
rios serpentinos de aguas oscuras y didfanas, los drboles,
los animales domésticos o simbolos de la ruralidad como
el poncho, se convirtieron en portavoces. No se trataba de
una didspora ficcional; lo escriturado respondia a la nece-
sidad de reconocer la memoria biocultural como porta-
dora testimonial. En un tercer momento, seleccionamos
12 de los manuscritos para adaptar en formato podcast,
ambientado con los fragmentos de cada entrevista y can-
cioneros de musica popular, pero también con sonidos
naturales como la hojarasca en el embrujo de la noche,
la lluvia o el sonido del agua mientras cruzdbamos que-
bradas, el canto de las aves al atardecer y los bramidos de
las vacas al amanecer, conformando as{ una marca sonora
en cada pueblo (Murray-Schafer, 2013). Las 12 postales
fueron grabadas y editadas por un equipo interdisciplina-
rio de La Pedagogia Radio, en medio de ldgrimas, con el
corazén en la mano y con ese tono fuerte pero sincero que
caracteriza a los pobladores de la regién.

Con el titulo “Memorias de la violencia a orillas del
Rionegro. Testigos, victimas y sobrevivientes” publicamos
como serie radial 13 episodios (Almonacid, 2024b). En
suma, proyectamos cuatro historias por cada municipio y
una introduccién. El arco narrativo de las mismas, nombra
a las inspecciones de Alto de Canas en Yacopi; Tudela y
Cuatro Caminos en Paime; la vereda Mitacas y diferentes
sectores del casco urbano en Villagémez. Se describen ru-
tinas del terror entre el desplazamiento forzado, asesinatos,
confrontaciones y coerciones armadas o minas antiperso-
nas. En el devenir, los protagonistas son condenados al éxo-
do o la pérdida de un ser querido. Aun asi, estas personas
encontraron una oportunidad para retornar a sus tierras o
para seguir a pesar del duelo y la tristeza. De origen campe-
sino, lograron conjurar a los sefiores de la guerra, crearon
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estrategias de resistencia o habilidades de sanacién. Hom-
bres y mujeres que hicieron de sus profesiones la méxima
expresién de vida. Nos referimos a los docentes Ricardo
Castiblanco y Orlando Herndndez; el carpintero Lubin
Suarez o la cocinera Marfa Melo; los agricultores Didgenes,
José, Maria Elena y Rosa Herminia Buitrago; la comercian-
te Chavelita, el minero José Gabriel y la lideresa comu-
nitaria Yenci Padilla. De este modo, las postales permiten
sumergirnos a oficios de la vida cotidiana, adornada con
clips sonoros entre cultivos de café, canales, las calles de
cada pueblo o cuerpos de agua. Al final, si los rios hablaran,
también pueden convertirse en historia. Por lo menos asi lo
reclama uno del podcast.

Las 12 postales sonoras se enmarcan en una violen-
cia enraizada durante mds de cinco décadas. Inicia con las
contradicciones bipartidistas que impulsaron limites geo-
gréficos con las juntas revolucionarias en municipios como
Yacopi y autodefensas conservadoras en municipios como
Villagémez. Ademds del terror y las migraciones, se exter-
minaron pueblos enteros como el antiguo Yacopi en 1952,
bajo responsabilidad directa del estado colombiano. Desde
1970, la presencia de la guerrilla de las FARC generé dife-
rentes fenémenos de territorialidad entre municipios como
El Pefidn y Yacopi. Estas dindmicas fortalecieron los capri-
chos de grupos paramilitares entre 1980 y 1990. De forma
continua, surgié la segunda fase de la guerra esmeraldera
entre 1984 y 1990 que implicé a la regién, ampliando la
linea fronteriza con el Occidente de Boyacd, por la inciden-
cia del narcotraficante Rodriguez Gacha y del zar esmeral-
dero Gilberto Molina, dejando como saldo cerca de 3.000
muertos. Entre la década de 1990 y mediados del 2000,
los actores del conflicto amenazaron, torturaron, desapare-
cieron o sentenciaron tomas armadas que terminaron por
llevar al abandono de los pueblos con mds de 24 mil casos
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de desplazamiento forzado en toda la provincia (Almona-
cid, 2016).

Estos legados de violencia dejaron heridas abiertas y
fragmentaron los territorios. Algunas de esas memorias
logramos rescatarlas del olvido institucional, del silencio
de la sociedad y del vilo rural. Intentamos que cada vida
escuchada -con las sendas y atajos-, pudiera retornar a las
veredas de donde salieron para que circulara con las fami-
lias de sus protagonistas, en las escuelas rurales y en las emi-
soras. En contra del extractivismo de saberes, la devolucién
de historias las difundimos en podcast y cortometrajes. A
continuacién, compartimos un fragmento de ese proceso
que nos permite unir el divorcio entre universidad y socie-
dad, entre memoria y pueblo. Ese dia, con el creptsculo
del amanecer y el canto tempranero de los gallos, nos tras-
ladamos hasta La Carrera, vereda del municipio de Paime.
Nos encontramos con el profesor Ricardo Castiblanco para
escuchar la postal de su vida. Entre sorbos de café, suspiros
y catarsis, agradecié por la escucha de su historia como un
ritual de sanacidn.

“Ricardo: Es muy triste y doloroso recordar esta historia que
nos ha ocurrido en épocas de nuestra juventud, pero siento
una paz interior por haber encontrado a alguien a quien
contarle [...] Gracias a los de la universidad por permitir-
nos narrar nuestras tristes historias” (Almonacid, 2024).

Colombia es un pais paradéjico, se encuentra entre los
indices mds altos de violencia, pero también es uno de los
mayores laboratorios de paz en el mundo. Solo entre 1985
y 2018, se estiman cerca de 800.000 victimas que desenca-
den el conflicto armado (Comisién para el Esclarecimien-
to de la Verdad, la Convivencia y la No repeticién, 2022).
Aunque la prolongacién de la violencia responde a causas
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como la cuestién agraria, la debilidad institucional, la hon-
da desigualdad en los ingresos, la cultura de las armas o las
cruzadas antidrogas con la injerencia de los Estados Unidos
(Comisién Histérica del Conflicto y sus Victimas, 2015),
los sentidos que le confieren las victimas del conflicto a ori-
llas del Rionegro van mis alld del sesgo politico o ideoldgi-
co. De alli la importancia de la mirada local y comunitaria
para resignificar la historia reciente de la nacién. Por otro
lado, es necesario mencionar que este pafs suramericano
cuenta con grandes ejemplos de paz que se impulsan desde
arriba o desde abajo segun los paradigmas de John Paul
Lederach (2007a). Desde arriba, por el Estado y sus insti-
tuciones o desde abajo, por movimientos sociales, iniciati-
vas comunitarias o pedagégicas. Estos legados, los estamos
escribiendo.

Nuestra investigacion accién educativa partié del lema:
«hacer algo es bueno, pero hacerlo juntos es mejor». Fue asi
como pactamos una comunidad de aprendizaje entre es-
tudiantes universitarios, conciudadanos e instituciones de
alcance territorial para aprender de quienes vivieron la vio-
lencia en carne propia. Este enfoque se recoge en los ejer-
cicios de reconocimiento, reparacién y reconciliacién que
promueven y recomiendan estamentos como la Comisién
para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la
No repeticién, asi como también, la Justicia Especial para
la Paz. Insistimos en una justicia transicional a nivel comu-
nitario con las CCM, bajo el imperativo de encontrar pro-
cesos de reconciliacién desde aquellos lugares excluidos por
las memorias ejemplares o transitorias, pero también por
las brechas educativas para difundirlas. Por ello, centramos
nuestra atencién en las memorias comunitarias de la Pro-
vincia de Rionegro, una de las regiones mds afectadas por
un conjunto de violencias fronterizas, arraigadas e interge-
neracionales que siguen ausentes en la historia publica y
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que tienen la necesidad de ser escuchadas con otros forma-
tos de difusién como las postales sonoras. De esta forma,
seguiremos abriendo ejercicios de escucha, reconocimiento
y reconciliacién comunitaria (Lederach, 2007b) para que
nunca mds el resonar del viento y la lluvia se confunda con
el ruido de las bombas y la metralla.
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Literatura para descolonizar los afectos

Armando Octavio Veldzquez Soto

Desde hace varios afios imparto una clase de literatura
latinoamericana del siglo XIX, a diferencia de muchas de
las obras de siglos anteriores —que en ocasiones son mds
cercanas a la historia—, la literatura de este periodo tiene
un parecido mayor a lo que en la actualidad consideramos
literario, de ahi que para el estudiantado la lectura de estas
obras sea mds atractiva e interesante. Cuando comencé a
dar esta clase me enfoqué principalmente en los aspectos
que tienen que ver con las caracteristicas formales, los gé-
neros y las corrientes literarias del periodo; me parecia que
lo mds importante era que quienes asistian a la clase tuvie-
ran este tipo de informacién, ademds de aspectos relevantes
de la biografia de las y los autores. Estaba convencido de
que esta forma “bancaria” de ensefianza —para emplear la
expresién de Paulo Freire— era la adecuada, pues en gran
medida fue la manera en la que yo aprendi, y la que se ha
establecido como dominante en mi lugar de trabajo.

No obstante, abordar la literatura de esta manera des-
activa el potencial critico de las obras o los cuestionamien-
tos que pueden desprenderse de una lectura distinta. Con
el paso de los semestres me di cuenta de que la literatura
perteneciente al romanticismo latinoamericano es la que
mayor interés genera durante las clases, ya sea porque se
discuta el comportamiento de los personajes, el lenguaje
empleado para expresar la intensidad de las emociones o
los desenlaces —casi siempre adversos— de los relatos del
periodo. De entre las distintas narraciones que revisamos,
no deja de sorprenderme que Maria (1867), del colombia-
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no Jorge Isaacs, sea la que mds conmueve al alumnado de
los cursos; con frecuencia se emocionan por el amor entre
Maria y Efrain, sufren por los obsticulos que impiden su
unién y se molestan por el trdgico final de los enamorados.

En uno de los cursos alguien comenté que leer Maria
era como ver una telenovela, afirmacién con la que coinci-
dieron la mayoria de quienes estaban presentes. A partir de
esta equiparacién entre una novela del siglo XIX y uno de
los géneros televisivos mds populares en Latinoamérica, co-
mencé a pensar en las relaciones que existen entre ambos,
pero decidi enfocar mi atencién mds que en la estructura
de las obras, en los efectos que produce su recepcién. Evi-
dentemente, las novelas del romanticismo y las telenovelas
generan placer en sus respectivos publicos —y también un
goce estético—, ademds de transmitir diversas ensenanzas,
en ocasiones de manera sumamente evidente; es sabido
que la literatura romdntica del XIX fue uno de los medios
principales para construir los nacionalismos de los paises
recientemente independizados, y que las telenovelas gene-
ran ideales de belleza y bienestar econdémico casi siempre
inalcanzables. Pero no sélo eso, ambas desempefnan un pa-
pel fundamental en la “educacién sentimental” de quienes
habitamos Latinoamérica.

Me centraré solo en una de las emociones —pasiones o
afectos— mds significativas: el amor; a diferencia del amor
cortés medieval —reservado sélo para la nobleza—, el amor
modelado por el romanticismo implicé una democratiza-
cién de este sentimiento —cuando menos en apariencia—,
pues todas las personas podemos enamorarnos sin impor-
tar nuestra condicién social, edad, aspecto fisico o afilia-
cién politica. Ademds, el amor romdntico es la justificacién
de la existencia, la causa de los mayores placeres y pesares,
y alcanzarlo se ha convertido en una meta de vida, pues
quien no lo ha conseguido ha sido privado de la mayor de
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las dichas. El amor singulariza, iguala, transforma y com-
pleta a quienes se aman. Se vive por amor y se muere por
él...

Durante la clase sobre Maria, antes de comenzar a co-
mentar la obra, pido al estudiantado que —quienes quie-
ran— escriban en el pizarrén una palabra o frase que des-
de su perspectiva sintetice uno de los rasgos esenciales del
amor romdntico, posteriormente cada persona explica lo
que escribié y es muy frecuente que lo relacionen con sus
propias experiencias amatorias: para mi el amor es sacri-
ficio, alegria, una necesidad, lo mejor que me ha pasado,
algo que no conozco... Después comentamos la novela, y
aunque aun continuamos revisando informacién contex-
tual, les pido que identifiquen si lo que escribieron o pien-
san que es el amor aparece —de alguna manera— en la nove-
la; si el sacrificio, la necesidad o la dicha estdn presentes en
los personajes. Casi siempre ocurre que lo que identificaron
como una valoracién personal sobre el amor estd presente
en Maria, entonces les pido que piensen si eso que escribie-
ron aparece en telenovelas, peliculas o series de televisién
“romdnticas”. Claramente encuentran en esos otros objetos
culturales muchas de las cosas que piensan y sienten sobre
el amor romdntico.

A partir de estas actividades, comenzamos a pregun-
tarnos cémo se construyen culturalmente los afectos, parti-
cularmente por qué amamos a quienes amamos, qué rasgos
fisicos e intelectuales consideramos mds dignos de amor, por
qué pensamos que el amor es el sentimiento mds importante
y, en ultima instancia, por qué casi todo pareciera girar en
torno al amor. Para ese momento de la clase hay muchas
emociones compartidas, y una sensacién dominante de in-
comodidad cuando caemos en cuenta de la manera en que
sistematicamente ha sido construida la idea del amor roman-
tico. Sin recurrir al pensamiento tedrico —que posteriormen-
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te pude reforzar y afinar lo reflexionado por cuenta propia—,
quienes estamos en el aula comentamos que la mayoria de las
cosas que pensamos sobre el amor provienen de la literatura
del siglo XIX —y ciertamente de antes—, fueron retomadas
por el cine y la television, y contintian transmitiéndose coti-
dianamente, reforzando antiguos ideales nacionalistas, colo-
nialistas, clasistas, racistas y patriarcales.

Casi siempre alguien pregunta: sentonces el amor no exis-
te? No pienso que sea mi funcién dar una respuesta, asi que
mejor les pido que reflexionemos en conjunto sobre esa pre-
gunta, y a partir de ella nos cuestionemos por la “existencia
real” de las emociones, por las formas en que estas son cons-
truidas y transmitidas a lo largo del tiempo. Nos preguntamos
por qué con mucha frecuencia los personajes enamorados son
blancos y de clases privilegiadas —tanto en la literatura decimo-
nénica como en la televisién—, por qué quienes se sacrifican
“son diferentes” —pobres, viejos, feos, de piel oscura—, en dlti-
ma instancia, por qué el “democrdtico amor” pareciera ser una
prebenda de quienes ya son privilegiados.

La lectura de Maria nos permite problematizar el amor,
en conjunto con otras obras del periodo podemos hablar
de otras pasiones —la hombria en Martin Fierro, los celos
en Don Casmurro, el deseo sexual en la poesia modernista,
entre otros— y a partir de ahi construimos una reflexién
colectiva sobre el papel de la literatura como un dispositivo
de educacién sentimental, pero también reflexionamos so-
bre las formas en que “hace género”, crea ideales de belleza
y bienestar, afirma valores colonialistas, transmite ideales
patriarcales... Sin dejar de lado los datos, las formas, co-
rrientes y géneros literarios, trabajamos en entender cémo
la literatura configura nuestra comprensién del mundo y
nos muestra modelos de accién para la vida, y asi nos da-
mos cuenta de que lo que leemos —también lo que miramos
y escuchamos— nunca ha sido, ni serd neutral.
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Didicticas para despertar: una lectura critica

de la realidad

Rocio Navarro Ortega

Uno de los mayores desafios al que nos vemos enfren-
tados como docentes, es que nuestras/os estudiantes logren
conectar con la realidad. En la dltima década, el avance
de la tecnologia y el desarrollo de las distintas redes so-
ciales han perjudicado enormemente el desarrollo del pen-
samiento critico de jévenes y adolescentes. Debido esto,
muchas profesoras nos hemos visto en la obligacién de im-
plementar nuevas estrategias en el aula, estrategias que des-
pierten el interés de nuestras/os estudiantes y les permitan
cuestionar los paradigmas educativos tradicionales.

En lo personal, creo que lo importante no es confor-
marnos con una ensefianza que s6lo produzca contenidos;
por el contrario, es fundamental generar espacios donde
ellas/os puedan pensar criticamente su realidad y la forma
en la que aprenden. Es asi, como la implementacién de la
pedagogia critica se ha transformado en una herramienta
esencial. Esto, a raiz de situaciones que conecten con sus
realidades, los invito a analizar quién decide qué se ensena,
por qué ciertos conocimientos son considerados vélidos y
otros no, y también qué rol tienen ellos mismos dentro de
su proceso de aprendizaje.

Una de las estrategias que me ha resultado util para
lograr romper con la 16gica del docente como tnica fuente
de conocimiento, es la clase invertida. Les pido que explo-
ren contenidos a través de videos, textos o documentales y
luego, destino tiempo de la clase para el didlogo, debate y
problematizacién colectiva. Esta metodologia les permite
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adquirir protagonismo, llegar preparados y transforma el
aula en un espacio abierto. Por medio de este enfoque, las
y los estudiantes pueden abordar problemadticas sociales de
su diario vivir desde una perspectiva mds critica.

Otra estrategia clave ha sido diversificar los textos que
trabajamos en el aula e incluir voces alternativas: literatu-
ra escrita por mujeres, autores indigenas y narcoliteratura.
Esta tltima, a pesar de que muchas veces puede considerar-
se polémica, también es una via poderosa para interrogar-
los acerca de representaciones culturales, violencia, poder
y medios de comunicacién. He utilizado fragmentos de
novelas de Elmer Mendoza y también he trabajado con la
novela Matadero Franklin, del autor chileno Simén Soto.
También lo he complementado con la lectura de crénicas
periodisticas y letras de narcocorridos o bien, de subgéne-
ros urbanos como el “malianteo”’. Lo importante es siem-
pre hacerlo desde una lectura critica. Analizamos cémo se
representa al narco, qué tipo de lenguaje usa, qué valores
estdn en juego y a quiénes se silencia en el desarrollo de la
narrativa.

Para fomentar el pensamiento critico es necesario ge-
nerar espacios dialégicos constantes. En estos circulos de
didlogo es posible promover la escucha activa, el respeto y
la empatia. Las y los estudiantes comparten sus interpre-
taciones, las que muchas veces estdn ligadas a sus propias
vivencias o contextos familiares. Por lo general, trabajo con
preguntas que no buscan generar respuestas correctas, sino
abrir nuevas interrogantes: ;qué responsabilidad tienen los
medios de comunicacién?, ;por qué las personas se sienten
tan atraidas por este estilo de vida? Este didlogo no sélo
enriquece el ambiente de la clase, sino que desarrolla herra-
mientas para que puedan reflexionar.

1 Subgénero del reguetdn que se caracteriza por su temdtica asociada a la vida calle-
jera y la delincuencia (nota de la editora).
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Finalmente, en lugar de s6lo cumplir con evaluaciones
estandarizadas, evaldo los procesos mediante portafolios
criticos, diarios de lectura, ensayos reflexivos y proyectos
creativos, por lo que también trabajo colaborativamen-
te con las asignaturas de historia, arte y musica. Hemos
creado podcast, cortometrajes y cuentos reescritos desde la
perspectiva de las victimas. Los resultados de lo que ellas/
os crean no sélo demuestra la comprensién del tema, sino
también la capacidad de adquirir una postura y defenderla.

Creo que cada vez que modificamos nuestra forma de
ensefiar, se transforma la manera de aprender. Si logramos
transformar el aula en un espacio dialégico genuino, nues-
tras/os estudiantes no sélo aprenden contenidos: aprenden
a pensar, a cuestionar, a empatizar y transformar amplia-
mente su realidad.
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Tres experiencias docentes

Ramén Gerénimo Olvera

Durante mucho tiempo se mantuvieron intactos cier-
tos paradigmas del proceso de ensehanza-aprendizaje. La
pedagogia tradicional partia del supuesto de que los y las
alumnas, eran casi carentes de procesos cognitivos previos y
en funcién de esto se llamaba al fin educativo de “transmi-
tir” conocimiento de parte del docente hacia el estudiante.
Esto se basaba en una idea de que lo educativo suponia una
dindmica lineal, jerdrquica, que privilegiaba la memoriza-
cién, lo que se reflejaba en procesos de evaluacién ortodo-
x0s, basados en la hegemonia de los exdmenes donde los
estudiantes adquirfan la habilidad de contestar lo que el
maestro queria escuchar.

Las nuevas tendencias educativas han replanteado todo
el proceso cognitivo. El estudiante recrea el conocimiento,
esto es, a partir de sus categorias y medio social ordena lo
que estd aprendiendo para nutrir su mundo, lo que ademds
se ve fortalecido con el descubrimiento de las inteligencias
multiples que deben ser motivadas por el docente. Esto ha
generado diversas formas de evaluacién, mds horizontales,
abiertas y creativas. A partir de lo antes expuesto, me per-
mito compartir tres experiencias docentes que en la ense-
fianza de la literatura pudieran ser ttiles.

Primera experiencia. He tenido la experiencia de
ser docente de diversas materias dentro de la licenciatura
en “Letras Espanolas”. En una ocasién imparti “Modelos
literarios del Barroco”. Dicha materia representa un reto
considerable, ya que deben adentrarse a las grandes obras
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literarias de la época, con la complejidad conceptual y es-
tilistica consabida. El desafio consiste en interpretar la ri-
queza de estos textos pero que al tiempo pueda ser ameno.
Durante el semestre se analizaron textos como Soledades,
la Fidbula de Polifemo y Galatea de Géngora o la poesia re-
ligiosa de Quevedo. Una vez que se logré la fase de que se
sintieran familiarizados con el texto e hicieran inteligentes
interpretaciones, se llegd a la parte de la evaluacién final.
Para ello se establecié que en equipo debian de hacer una
obra teatral. El tema, Géngora y Quevedo llegan al mis-
mo tiempo al cielo y Dios Padre sélo tiene un solo lugar.
Cada poeta tendrd su abogado defensor mientras Dios hace
preguntas a diestra y siniestra para poder nombrar al gana-
dor. El trabajo consistié en diversas partes: la escritura del
guion, la caracterizacién de los personajes (lo que los llevéd
a estudiar la moda del barroco) y el ensayo de la lectura en
atril. El dia de la presentacién estuvieron brillantes las y los
alumnos. Pusieron en prdctica el conocimiento adquirido,
la escritura creativa y el desenvolvimiento escénico. En un
ingenioso juego de la dramaturgia, Dios se “lavé las ma-
nos” para tomar la decisién y pidié consejos del Diablo, asi
que tuvieron que descender a los infiernos. Al retroalimen-
tar la estrategia pedagdgica el comentario general fue que
esa forma diddctica habia sido muy acertada.
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Segunda experiencia. En la materia de “Literatura
Chihuahuense” se hace un repaso por los autores mds des-
tacados. En ello ocupa un lugar central Nellie Campobello,
cuya obra Cartucho constituye un ejemplo muy relevante
dentro de la literatura mexicana. La forma de evaluar la lec-
tura se centré en que se tenfa que adaptar al formato de co-
mic, para ello podian ayudarse de las habilidades de dibujo
de los companeros o utilizar la técnica de collage. A su vez
se puso como condicién que una parte del comic se hiciera
en el salén de clases, la referente a determinar la adaptacién
del guion. El tener que trasladarlo al lenguaje visual im-
plicé la relectura atenta del texto para elegir qué partes se
quedarfan, cudles irfan en didlogos y cudles serfan resueltas
por el dibujo. El hecho de apreciar los debates acerca de la
obra permitié corroborar las més variadas interpretaciones
que le dieron al texto. El trabajo final fue fresco y original.
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Tercera experiencia. En la materia “Violencia en los
imaginarios de la literatura latinoamericana contempord-
nea” se aborda la novela E/ increible verano de Liliana de
Cristina Rivera Garza. Una vez leido el libro y después de
una sesién de andlisis, se opt6 por una actividad de evalua-
cién distinta: el género epistolar. Rivera Garza construye
su novela a partir de la reconstruccién de las cartas de su
hermana, mismas que son reproducidas de puno y letra en
el libro. Al escribir una carta personal a la autora se enri-
quecié la experiencia lectora. La obra literaria que aborda
el feminicidio para las alumnas fue mds personal e intensa.
Después de la actividad, las alumnas mencionaron que tu-
vieron una sesién de catarsis sobre el tema de la violencia
de género.

Felicito la aparicién de este libro, ya que desde diversas
experiencias podemos compartir formas de hacer un proce-
so educativo mds humano, eficiente y creativo.
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Hacia una pedagogia descolonial en la
ensenanza del inglés en México

Maria Dolores Katsougris Ramirez

A pesar de que aprender inglés como lengua extranjera
pareciera ocupar un lugar destacado en la agenda educativa
mexicana, en 2024, en el Indice EF English Proficiency
Index (EF EPI), México sac el lugar 86 de 116 paises. La
Secretarfa de Educacién implementé en 2009 el Programa
Nacional de Inglés (PRONI) en su fase piloto y fue has-
ta 2015 que se expandid. Para ese afio, gran parte de las
infancias mexicanas, desde 3er grado de preescolar hasta
3er grado de secundaria, tendrian acceso a clases de inglés
como servicio gratuito de la educacién bdsica y media. Sin
embargo, cuando llegué al aula universitaria para impartir
inglés, me encontré con otra realidad.

Mentiria si dijera que tenia grandes expectativas, pues
a pesar de que tuve el privilegio de familiarizarme con el
idioma a una temprana edad, la gran mayoria de mis com-
paneros en la secundaria y la preparatoria no sabian, ni les
interesaba hablar la lengua del imperio gringo. Entonces,
al encontrarme frente a los estudiantes sabia a lo que me
enfrentaba, pero nunca dejé de pensar “;qué es lo que suce-
de con el inglés? ;Por qué tanta resistencia para aprenderlo,
escucharlo y hablarlo?” Estoy segura de que gran parte de
la respuesta a mis preguntas se podria explicar como una de
las tantas fallas de la educacién mexicana o con la compleja
relacién entre México y Estados Unidos, pero aun asi, ni
una, ni otra me satisfacen por completo.

Al comienzo de un nuevo curso, con aulas compuestas
por veinte o veinticinco estudiantes universitarios (que se
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supone pasaron toda su educacién bdsica tomando clases
de inglés), cuando se presentan me gusta preguntarles, en-
tre otras cosas, cual es su relacidon con el idioma. El noventa
por ciento de las respuestas son algo parecido a “nunca me
ha gustado”, “nunca le entendi”, “no me gusta, pero estoy
en este curso por obligacidn, porque quiero obtener mi ti-
tulo y necesito aprobar el idioma”. A pesar de haber escu-
chado las respuestas anteriores con mucha frecuencia, nun-
ca dejan de sorprenderme. Me hacen pensar: ;cémo puedo
crear un espacio educativo, en donde se dé el intercambio
de conocimiento, si los receptores que tengo enfrente estdn
enemistados con el inglés? Aunque atin no lo tengo muy
claro, debo admitir que es un gran reto.

Cuando termino de escuchar la serie de quejas o reser-
vas que le tienen a un idioma ajeno a ellos, hago malaba-
res para lograr que cambien su postura, al menos estando
dentro del aula. Primero, sabiendo sus necesidades, intento
convencerlos diciendo que es una gran herramienta para su
futuro laboral o que el inglés les puede servir si quieren ha-
cer algtin intercambio o estancia a otro pais o, incluso, que
gran parte de la informacién que circula en nuestros dias
(académica o no) es en inglés. Asi, en primera instancia,
trato de seducirlos insinuando que esta lengua puede abrir-
les cualquiera de estas puertas o las tres, si asi lo desean.
Pero me doy cuenta de que, a veces, estas motivaciones no
son suficientes para desear aprender inglés. Ahi, reparo en
que se necesita algo mds.

Mi segunda estrategia consiste en contarles cémo fue
que yo me acerqué al idioma. Siempre empiezo afirmando
que yo, hasta los 9 anos, fui la peor estudiante que Mis-
ter Paul, mi profesor de inglés, podia tener. Quizd exagero
un poco, pero es verdad cuando les cuento que a pesar de
haber sido una alumna aplicada en todas las materias, el
inglés era mi talén de Aquiles y mis notas de los exdmenes
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eran bastante malas. Les cuento que esto sucedié hasta que
apareci6 una serie de televisién dirigida a pubertos y ado-
lescentes que me cautivé y movié mi interés. Concluyo la
anécdota haciendo énfasis en el factor interés y siempre los
conmino a que busquen lo atractivo de aprender inglés en
sus canciones favoritas o en series, peliculas, podcast (que
muchos son en inglés).

Aun asi, el rechazo hacia la lengua del capitalismo no
se va ficilmente. Otra herramienta es citar a Audre Lor-
de, quien en su famoso ensayo, “Las herramientas del amo
nunca desmontardn la casa del amo” dice lo siguiente: “la
supervivencia es aprender a asimilar nuestras diferencias y
a convertirlas en potencialidades. Porque las herramientas
del amo nunca desmontan la casa del amo. Quizd nos per-
mitan obtener una victoria pasajera siguiendo sus reglas del
juego, pero nunca nos valdrdn para efectuar un auténtico
cambio”. A pesar de que Lorde claramente no se referia al
acto de ensefar o aprender inglés, me gusta traer a colacién
esta reflexién porque si bien estoy de acuerdo con ella: ne-
cesitamos nuevas herramientas para desorientar “al amo” y
crear realidades mds alld de las estructuras conocidas, quie-
ro regresar a la parte en la que dice que podemos “obtener
victorias pasajeras”. Si creo firmemente que no se puede
“desmantelar la casa del amo” con sus propias herramien-
tas, pero necesitamos saber coémo funcionan estas para po-
der tomar decisiones y caminos distintos. Me esfuerzo para
que los estudiantes comprendan que si bien el inglés ha
sido usado como herramienta de colonizacién, aprenderlo
desde nuestro pais, desde una universidad publica si impli-
ca un acto politico. Dominar el inglés es también entender
en qué idioma se comunica “el amo”, qué es lo que dice y
cémo podemos reaccionar y resistirnos a él.

Esto dltimo procuro llevarlo a la prictica a través del
juego. Los quiz tipo “;Quién quiere ser millonario”, los
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juegos con pelota, como papa caliente (para ampliar el vo-
cabulario),' la pantomima o, incluso, juegos como ahor-
cados promueven la horizontalidad y el trabajo en equipo;
involucran el cuerpo y las emociones de los estudiantes en
el aprendizaje que cominmente lo pensamos como una
actividad pasiva que sucede sélo en un plano racional. El
juego permite que el aula se convierta en un espacio donde
la meritocracia no tiene cabida y donde la memorizacién
no es la Unica prictica a través de la cual el estudiantado
adquiere conocimiento. El juego reintegra el movimiento,
el placer y la afectividad en espacios de aprendizaje y yo
procuro reforzar lo anterior llevando dulces que compar-
timos después de jugar. Y aunque no tengo cémo probar
que mis anécdotas, palabras y précticas docentes tienen un
efecto duradero en los estudiantes, si puedo afirmar que
los he visto transformarse en receptores mds abiertos y mds
sensibles, lo que a su vez permite que el conocimiento fluya
y que podamos divertirnos a la par que aprendemos a ha-
blar la lengua del imperio.

1 Las reglas del juego son sencillas. Para comenzar, se elige un tema para el voca-
bulario, como frutas, actividades, colores o comida. Los participantes forman un
circulo y, al ritmo de la musica, pasan de mano en mano un objeto que simula ser
la “papa caliente”. Cuando la musica se detiene, de manera repentina, la persona
que queda con el objeto en sus manos debe decir en voz alta una palabra del tema
acordado. Si el participante no logra decir una palabra correcta o repite una que ya
se menciond, puede recibir una consecuencia divertida, como imitar el sonido de
un animal o esperar un turno antes de volver a jugar. El juego continda asi hasta
repasar el vocabulario deseado.
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Acompaiiar, simular, retroalimentar:
experiencias de aprendizaje co-construido
desde la imaginacidn practica

D4maso Rabanal Gatica

Descripcion

En el marco de la formacién profesional, especificamen-
te de profesoras y profesores de Lengua y Literatura, se pro-
pone relevar la importancia de experiencias de aprendizaje
horizontales que favorezcan la creatividad en didlogo con los
conocimientos generados desde la trayectoria universitaria
en sus diferentes cursos disciplinares y pedagdgicos. En este
sentido, con la finalidad de ofrecer oportunidades de apren-
dizaje diverso en clave de modelamiento metacognitivo, se
propone esta actividad que construye una trama desde los
conocimientos biograficos, escolares y universitarios de las y
los estudiantes. Destaco la importancia de ingresar la biogra-
fia —personal y escolar— de ellas y ellos, en tanto constituye
una clave que opera como singularidad para la construccién
de su perfil profesional, pues, si bien todo el curso es parte
de un proyecto curricular comun, son estas particularidades
individuales las que contribuirdn a la construccién diferen-
ciadora de su identidad pedagdgica.

Relevo la nocién de imaginacién préctica, compren-
diéndola como una singularidad importante que preten-
de ir més alld de la usual idea de simulacién. El acto de
imaginar —desde lo individual y lo colectivo— construye un
espacio intermedio, dialégico, donde se ponen en valor los
distintos capitales biograficos de las y los participantes, ha-
ciéndolos circular en torno a un horizonte de aprendizaje
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colegiado. En este sentido, imaginar es ademds un ejercicio
atravesado por la ética y la democracia, donde las y los su-
jetos pueden observarse, estimar, autoevaluarse y proponer
en funcién de una meta colectiva.

La imaginacién —tomada en vinculo con nociones del
desempefio prictico—, permiten co-construir a partir de
bases dialdgicas, constituyéndose en un gesto doblemente
contrahegeménico, pues se piensa y se crea desde una tra-
ma individual/colectiva, asi como también valora lo crea-
tivo como un componente transversal que todas y todos
poseen.

En términos evaluativos, se propone un mecanismo de
seguimiento posible de ser acompanado en las sesiones de
clases —profesor y ayudante—, ademds de sesiones de con-
sulta en otros horarios. Se genera un documento de ins-
trucciones donde se sefialan las nociones basales para este
desafio de aprendizaje y el instrumento de evaluacién que
se utilizard (escala de apreciacién).

Entregade
instruccionesy
expectativas de la
experienciade
aprendizaje

Determinar equipos,
objetivos de
aprendizajea simular
y contextos
imaginados

Diseiio de la clase y
acompafnamiento
del proceso de toma
de decisiones

Implementacién de
clases simuladas por
los equipos
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Experiencia de aprendizaje

Las y los estudiantes han sido desafiados a formular
espacios reflexivos iniciales donde se priorice la toma de
decisiones en un contexto donde se ponen en escena forta-
lezas, debilidades y singularidades individuales que puedan
contribuir al logro colectivo de la actividad. Disponerse a
pensar observdndose a si mismos, teniendo un horizonte,
es un ejercicio fundamental que trasciende a la asignatura,
pues es posible proyectarlo a los futuros escenarios labora-
les en los cuales también tendrdn que disenar una trama
sinérgica entre colegas para alcanzar metas e hitos.

Cada equipo trabajd, planificé y disefi$ para contextos
diversos en los cuales podrian desempenarse en el futuro.
Esta diversidad de escenarios educativos/laborales posibles
entregaron la posibilidad de conocer la adaptabilidad de
los equipos para atender a las necesidades de cada contex-
to, algunos de ellos muy alejados de sus experiencias bio-
gréficas escolares. Imaginarse en esos otros lugares desde el
desempefio como profesoras y profesores es muy relevante
para estimar sus capacidades y habilidades como futuros
profesionales de la educacién. Asimismo, ha permitido evi-
denciar 4dmbitos de formacién que consideran deficitarios
y que deben ser reforzados y/o actualizados en futuras ade-
cuaciones curriculares del plan de estudio.

Frente al objetivo de atender las necesidades de apren-
dizaje de un contexto, ha sido especialmente significativa la
distribucién de roles en funcién de las capacidades de las y
los participantes de cada equipo. No se trata solamente de
un contexto educativo diverso, sino también de una diver-
sidad de roles docentes que deben trabajar juntas y juntos
para alcanzar una meta desde sus distintas habilidades. Este
ejercicio de toma de decisiones y puesta en valor de capaci-
dades y rasgos individuales constituye un proceso autoeva-
luativo permanente donde ellas y ellos pueden observarse
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y observar a sus compafieras y companeros, dialogando y
co-construyendo desde la equidad e igualdad, posicionan-
do el reconocimiento de cada una y uno de ellas y ellos.

El permanente espacio de retroalimentacién permite
desarrollar una prictica del seguimiento, asi como también
un espiritu de mejora continua que apunta a la calidad,
activando claves éticas y profesionales que son muy im-
portantes para el desempeno profesional. En este sentido,
destaco la oportunidad de retroalimentacién que sigue de
cada experiencia de imaginacién practica, donde las y los
estudiantes son quienes asumen el rol de colegas para re-
levar aspectos fuertes y aquellos necesarios de mejorar. De
esta manera, cada ejercicio de imaginacién préctica puede
tener hasta 30 comentarios que nacen de las inquietudes
individuales y del ejercicio colectivo de los equipos.

Reflexiones finales

Propuestas como esta abren las nociones convenciona-
les asociadas a las metodologias mds habituales con las que
se ha formado a profesoras y profesores desde las diversas
disciplinas, en el entendido que se disponen habilidades
integrales para diversificar la trayectoria formativa univer-
sitaria, apelando a acciones y metodologias que reconocen
los conocimientos y saberes de las y los estudiantes.

Relevo la consciencia critica que han incorporado al ejer-
cicio las y los estudiantes al considerar una multiplicidad de
variables que influyen en los escenarios de aprendizaje esco-
lar. En este sentido, han hecho notar, desde su imaginacién
practica, dmbitos relacionados con la perspectiva de género,
interculturalidad, inmigracién, familias diversas, aprendiza-
jes situados, neurodivergencias, capacidades diferenciadas,
entre otras, las cuales permearon su creatividad en el diseno
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de materiales e insumos pedagdgicos para las distintas clases
experimentadas, sin descuidar el logro de los aprendizajes.

Esta actividad genera un impacto considerable en tér-
minos de la autobservacién que ellas y ellos desarrollan
con respecto a la importante decisién que han tomado al
momento de ingresar a la carrera universitaria y les per-
mite valorar la experiencia en la educacién superior des-
de una trama diversa donde el conocimiento disciplinar
estd en articulacién con las trayectorias biogréficas, las
experiencias contextuales de aprendizaje y la imaginacién
préctica como anticipatoria de futuros escenarios educa-
tivos y/o profesionales.

Hito Evaluativo
Clase simulada / Imaginacién practica
en Lengua y Literatura

Objetivo:

Implementar una clase simulada / imaginacién practi-
ca en Lengua y Literatura de acuerdo con la continuidad de
los aprendizajes del curso abordados durante el semestre.

Descripcion:

De acuerdo con los aprendizajes del semestre Ixs es-
tudiantes tendrdn que desarrollar una clase simulada de
acuerdo con una de las sesiones planificadas previamente,
posiciondndose como profesorxs de Lengua y Literatura de
los diversos niveles abordados desde 6° bdsico a 4°’medio.

Cada clase simulada tendrd como mdximo 30 minu-
tos, distribuidos en 20 de ejercicio practico de la clase y
10 para las retroalimentaciones de compaferxs, ayudante
y profesor. Todos los equipos, a lo menos una vez, deben
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retroalimentar al equipo que se presenta, favoreciendo el
aprendizaje colectivo, entre pares. Cada equipo sorteard su
posicién para desarrollar la clase.

Fundamental:

Este hito evaluativo corresponde a una primera expe-
riencia de clase simulada / imaginacién prictica —en ver-
sién breve y acotada—. Es una experiencia de aprendizaje
que apela a lo formativo y a la retroalimentacién conjunta,
como un momento de generosidad y colegiabilidad entre
colegas/compaifierxs, por lo tanto, toda retroalimentacién
debe ser generada de manera proactiva, de acuerdo con el
respeto por el/la/le otrx, atendiendo a las distintas diversi-
dades que nos caracterizan como curso. No estdn permiti-
das las expresiones emitidas desde la agresividad. Es impor-
tante que favorezcamos el buen trato entre colegas, pues
también corresponde a un aprendizaje fundamental para
su futuro profesional.

Se les invita, por favor, a disfrutar este ejercicio de
clase simulada, como una experiencia de aprendizaje
cargada de oportunidades. A vivir la experiencia des-
de la felicidad de sentirse educadorxs y de sentir la res-
ponsabilidad de construir caminos de aprendizaje para
otrxs.

Generalidades:

-30 minutos mdximo por equipo (20 de clase / 10 re-
troalimentaciones).

-Quienes desarrollan la clase simulada deben asumir
rol de profesorxs de Lengua y Literatura.

-Quienes no estdn liderando la clase simulada asumen
rol de estudiante que participa de la clase.
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-Cada equipo debe retroalimentar —a lo menos una
vez— la clase simulada de otro equipo.

-Las clases simuladas deben declarar al inicio el objeti-
vo de la clase que se pretende alcanzar en la sesién.

-Las clases simuladas deben consignar los tres momen-
tos: inicio-desarrollo-cierre.

-Las clases simuladas deben atender a la diversidad,
comprendiendo que el espacio educativo estd pensado para
que todxs puedan aprender en equidad, valoracién y sin
discriminacidn.

-Las clases simuladas, dependiendo del nivel y objeti-
vos de aprendizaje involucrados debe contar con material
y/o insumos pedagdgicos adecuados para alcanzar el obje-
tivo de clase declarado.

-Debe ser evidente la estrategia para activar conoci-
mientos previos.

-Debe ser evidente la actividad para desarrollar meta-
cogniciones efectivas.

-Al finalizar las clases simuladas, luego de recibir la re-
troalimentacidn, el equipo deberd reflexionar metacogniti-
vamente con todxs, sobre las fortalezas y debilidades de la
clase.
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Instrumento: Escala de apreciacién

Mediana- No lo-
mente grado Obs

Logrado
Criterio

(3 pts)

(2pts) (1 pto)

La clase simulada declara al
inicio el objetivo de la clase
que se experimentard

El “Inicio de la clase”
permite activar los conoci-
mientos previos de manera
efectiva, respondiendo al
objetivo de clase declarado
para la sesion

La actividad propuesta

en el “Desarrollo de la
clase” es pertinente con el
objetivo de clase declarado
y permite desarrollar los
aprendizajes involucrados,
favoreciendo la reflexién
metacogntiva de Ixs estu-
diantes

El “Cierre de la clase”
permite consolidar efecti-
vamente los aprendizajes
involucrados en la clase
propuesta

Los momentos de la clase
permiten evidenciar una
secuencia diddctica armé-
nica y complementaria,
direccionada a lograr los
aprendizajes declarados en
el objetivo de la clase.
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La clase simulada permite
evidenciar la manera en
que el equipo se ha pre-
ocupado por atender a la
diversidad en el aula, com-
prendiendo la potencial
heterogeneidad de aprendi-
zajes y estudiantes

La clase simulada promue-
ve que Ixs estudiantes pue-
dan aprender en equidad,
valoracién y no discrimi-
nacién

Los materiales/insumos
propuestos para las acti-
vidades son pertinentes
con el objetivo de la clase
y apuntan al logro de los
aprendizajes propuestos
para la sesién

El equipo que desarrolla la
clase simulada reflexiona
metacognitivamente de
manera adecuada, pudien-
do evidenciar y autoevaluar
sus fortalezas y debilidades

Generalidades: adecuacién
al tiempo, cumplimiento
de roles

Puntaje ideal
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Fl desafio de la ensenanza de literatura
medieval

Maria Gutiérrez Padilla

Reflexionar sobre nuestras practicas docentes deberia
ser algo habitual, en tanto que nos da posibilidades de eva-
luacién, nos sensibiliza hacia la realidad cotidiana del estu-
diantado y nos permite probar nuevas estrategias. Yo soy
profesor universitario y tengo a mi cargo algunas materias
dentro del Programa de la Licenciatura en Lengua y Litera-
turas Hispdnicas. En esta ocasién, me gustaria reflexionar
sobre la ensefanza de la literatura medieval espanola y me
centraré en el concepto de “motivo” para el estudio de tex-
tos literarios.

Frecuentemente es complicado que el estudianta-
do conecte con el contexto y los textos de una época tan
lejana y estigmatizada culturalmente como la medieval: se
suele pensar que el medioevo era una época de atraso, sin
ciencia, sin cultura y que todo giraba en torno a los monas-
terios y las alabanzas a Dios.

A pesar de que el curso de literatura espafnola medieval
no contempla los contenidos de teoria literaria, me gusta
acercar al alumnado a conceptos tedricos que pueden ser
utiles para el estudio de este tipo de literatura; es asi que
durante algunas sesiones presento el concepto de “motivo”.
Si bien los textos tedricos muestran matices, los autores
que abordan el concepto de “motivo” manifiestan cierto
consenso: se trata de una unidad reiterada en la tradicién
literaria. Y sigo a los autores que la consideran una unidad
minima, de cardcter narrativo y por eso estdn vinculados a
un personaje.
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Uno de los primeros temas a revisar en el curso es “la
épica’, por lo que leemos el Cid. Les doy tres semanas para
completar la lectura, pues como buenos hispanistas en for-
macién, deben leer el texto en espanol antiguo y en una
edicién critica que les explique aspectos culturales y léxicos
mediante las notas a pie y el estudio introductorio.

Soy consciente de las dificultades que implica enfren-
tarse a este cldsico de la literatura; pues, en nuestro progra-
ma de estudios, el alumnado suele venir de la educacién
media superior, por lo que no se han enfrentado al espafiol
antiguo; ademds, existe el prejuicio de que la literatura me-
dieval es aburrida. Conforme avanzan en la lectura, duran-
te estas semanas, destino unos minutos a resolver dudas y
les doy estrategias para seguir.

Una vez superada la barrera del espanol antiguo que,
por su parecido con el actual, es relativamente ficil de ven-
cer, llega el siguiente obstdculo: el cultural. Es necesario
considerar que ya han pasado varios siglos desde la pro-
duccién de estos textos; y ahora tenemos otras dindmicas
culturales que pueden hacer incomprensibles las dindmi-
cas de antafo. Por ejemplo, en cada curso hay alguien que
pregunta si el Cid era homosexual, pues lo han visto besar
otros hombres en la boca; aprovecho esta duda comtn para
explicar qué son los gestos corteses, qué significa el besa-
manos y que el beso en la boca es un gesto que reconoce al
otro como igual, que deben considerar paridad, no deseo.

Una sesioén antes de que interpretemos el texto, les
solicito que seleccionen cinco episodios que les parezcan
relevantes para que los comentemos en el aula. Es impre-
sionante como es que, afno con afio, el estudiantado selec-
ciona los mismos pasajes: el Cid y el ledn suele estar entre
los favoritos.

Enlisto en el pizarrén los episodios, tal como los van
enunciando. Este ejercicio me sirve para explicar qué es el
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motivo literario, que a pesar de ser un concepto muy es-
tudiado desde distintas perspectivas tedricas nos sirve para
conceptualizar un mismo tipo de textos bajo un capelo co-
mun: los textos épicos; o para categorizar distintos tipos de
personajes; por ejemplo, el episodio, que tanto les gusta,
del Cid y el leén entrana el motivo de “el amansamiento
de la bestia” vinculado a los héroes, a las doncellas y a los
santos; esto me sirve para revisar otros ejemplos literarios
provenientes de la misma tradicién, en los que las doncellas
o princesas estin rodeadas de animales, igual que ocurre
con algunos santos; por lo que este episodio en el Cid tiene
la funcién narrativa de caracterizar al protagonista como
un héroe.

Nadie duda de que el Cid es un héroe. Es modélico, es
perfecto: es buen vasallo, es buen padre, es buen marido,
es buen sefior y hasta es sensible; lo vemos llorar y afligirse
en varias partes del texto. Pero esa configuracién heroica
no sélo viene de las secuencias narrativas de las batallas,
de su capacidad militar: hay una serie de informaciones
codificadas que vinculan el personaje literario con un hé-
roe; y en la medida en que el estudiantado logre reconocer
y decodificar estos cddigos encriptados, tendrd una lectura
mds profesional de los textos y logrard interpretar mejor la
tradicion literaria.

Luego de estas explicaciones, el estudiantado empieza
a buscar relaciones entre sus conocimientos previos y los
episodios que han seleccionado. Surge asi el intercambio en
el aula y la construccién de un aprendizaje comun, siempre
hay personas que logran vincular algin otro episodio con
un motivo.

No mentiré, en ocasiones el estudiantado identifica té-
picos en lugar de motivos, otra categorl’a tedrica reiterada
en la tradicién, y esto me es Gtil para explicar este otro
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concepto. A grandes rasgos se trata de lugares comunes que
también ayudan a organizar secuencias narrativas.

Estoy convencida de que los aprendizajes se vuelven
significativos cuando logramos vincular los conceptos o
abstracciones a nuestra realidad cotidiana. Entonces, movi-
lizo las categorias a lo que entiendo que ellos conocen: las
peliculas formulisticas.

Una vez que he explicado el término, que lo hemos
localizado en el Cid debido a los ejemplos que ellos mis-
mos —sin saberlo de antemano— han proporcionado, ya que
hemos discutido los ejemplos, que ellos han vinculado mo-
tivos a personajes; ya que hemos hecho todo lo anterior,
aterrizo el ejemplo a las peliculas.

Para aterrizar el concepto de tépico, les digo “imagi-
nen que estamos viendo una pelicula que inicia asi: hay un
grupo de personajes, unos cinco o seis, es de noche. Estdn
parados todos frente a un hospital psiquidtrico abandona-
do. ;Qué tipo de pelicula es?”. Claro que contestan a coro
que veremos una pelicula de terror; pues asi es como fun-
cionan los tépicos: estdn en la tradicién literaria, ellos los
conocen, los han visto muchas veces, por eso los recono-
cen. Los tépicos condicionan secuencias narrativas, todos
ellos pueden decirme qué es lo que sigue en la pelicula, qué
pasard y qué tipo de género es. Y esto pasa también con la
literatura.

Para aterrizar el concepto de motivo, les pido que me
digan qué es lo que no puede faltar en una pelicula de ac-
cién. Por supuesto, me dicen que explosiones, lucha cuerpo
a cuerpo, heridas. Todos estos componentes son narrativos,
estdn vinculados a un personaje y cohesionan este tipo de
relatos con una serie de caracteristicas comunes para consi-
derarlos un género. Asi como ocurre también en los textos
literarios.
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Para los textos de cardcter tradicional, el motivo resulta
una perspectiva de andlisis muy util en tanto que su estudio
nos puede dar tendencias al momento de clasificar textos
literarios bajo un mismo corpus, en una época en la que
los escritores no estdn pensando en “géneros literarios” al
momento de producir lo que hoy estudiamos como lite-
ratura; es Gtil también para caracterizar personajes, lo que
eventualmente lleva a establecer tipos literarios. El empleo
de este concepto también nos permite entender la razén
de que en la literatura medieval no abundan descripciones;
sino que tenemos una serie de relaciones codificadas en la
tradicién, generalmente vinculaciones entre pistas (indi-
cios) y motivos.

Creo también que la vinculacién de la literatura me-
dieval con la realidad cotidiana del estudiantado les per-
mite entender que la tradicién literaria se va construyendo
y algunas de las categorias que analizamos siguen siendo
utiles para estudiar otro tipo de fenémenos culturales; pues
muchas de las veces, los creadores emplean las estructuras
literarias tradicionales para las nuevas obras.

Pienso que, como profesores, debemos fomentar que
el estudiantado reflexione sobre sus conocimientos previos
y que trate de hacer una vinculacién con los aspectos que
les interesan; ademds, debemos alentarlos a movilizar sus
conocimientos a otras realidades para que los aprendiza-
jes se vuelvan realmente significativos. Ensefar literatura
medieval puede ser un reto, sin duda, pero conectar con
el alumnado puede hacer que cambiemos nuestras propias
estrategias y, con suerte, despertar en el estudiantado un
interés genuino para conectarse con una época aparente-
mente tan lejana.
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Vifietas sobre ensefiar: Pricticas y
aprendizajes compartidos en el aula

Velebita Kori¢ancié

A mis mﬂestmsy maestros

Algo se ha vuelto fragil en la relacién entre docentes
y la sociedad. Si antes se reconocia a las maestras y se
valoraba su capital simbélico y social —como en la litera-
tura de Chéjov, donde el maestro del pueblo solia ocupar
una posicién de respeto en su comunidad—, hoy en dia a
menudo estamos sujetas a nuevas formas de exposicién,
especialmente a través de la violencia digital. Mientras
que la violencia docente —es decir, el abuso de poder
por parte de algunos docentes que oprimen y violentan
a sus estudiantes— es un fenémeno alarmante y urgente
de denunciar, todavia es escasa la documentacién sobre
las situaciones en las que también las docentes enfren-
tan expresiones de violencia, particularmente en entornos
digitales. Visibilizar estas violencias permitiria ampliar la
mirada sobre las multiples formas en que se ve afectada la
convivencia escolar.

Es de entender que, en un contexto donde las politicas
publicas no siempre logran responder a las necesidades so-
ciales y los ritmos acelerados que impone la légica del mer-
cado predominan, muchas familias se ven absorbidas por
la urgencia cotidiana. En ese escenario, las generaciones
jovenes pueden percibir la escuela no solo como un lugar
de formacién y profesionalizacién, sino también como un
espacio esencial para su vida social. Es en los espacios esco-
lares, aunque estén reglamentados y estructurados, donde
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pueden articular sus demandas politicas y canalizar emo-
ciones que, de otro modo, no encontrarian una via publica
de expresién. En ocasiones, ese caudal emocional se mani-
fiesta en el aula y puede recaer, directa o indirectamente,
sobre las figuras docentes. En este mundo cada vez mds
alienante, la escuela sigue siendo uno de los pocos espa-
cios sociales donde persiste la interaccién cara a cara, entre
personas y no con mdquinas. Aun asi, es posible construir
otras formas de vinculo y pensamiento pedagdgico.

Con los afios de experiencia como docente (ya que he
impartido clases desde el siglo pasado), comencé en el nivel
preescolar, ensenando inglés, hasta llegar a impartir clases
de posgrado, donde tuve un estudiante de 81 afios que
adoraba a Hemingway, después de haber cumplido con el
guion social de su tiempo. Este estudiante no tradicional
me confié: “Por fin puedo leer literatura, una vez que he
hecho todo lo que el mundo exigia de mi”. Sentia cierto
desafio al abordar a Hemingway, por las complejas repre-
sentaciones de masculinidad que plantea su obra. Sin em-
bargo, fue una de las experiencias mds memorables de mi
trayectoria docente, porque me llevé a reflexionar tanto en
lo profesional como en lo personal. Aprendi escuchando al
otro: a ese estudiante con quien no compartia un horizonte
de experiencias ni vivencias, y cuyas marcas identitarias —la
edad, el género, las ideologfas, la condicién socioeconémi-
cay el contexto cultural e histérico— parecian separarnos.
No obstante, la literatura y el hecho de leer en clase nos
permitié compartir y aprender mutuamente.

Algo que he intentado a lo largo de mi carrera docente
es mirar a las personas que tengo enfrente, al grupo con el
que estoy trabajando, porque no hay dos clases que se im-
partan de la misma manera: las personas son distintas. Bor-
ges leido un ano serd diferente del Borges leido otro ano, al
igual que su Pierre Menard. Considero las clases no como
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una forma de impartir o dictar cdtedra, sino como una
oportunidad para estar en el momento e incluso improvisar
sobre la marcha. Frente al tiempo cronometrado, concibo
la clase como un contenedor que posibilita el aprendizaje.
Y si parece que el grupo no entiende cierto concepto, me
detengo, vuelvo a explicarlo de una manera, de otra, y de
otra mds, porque valoro la lentitud como una via hacia la
comprension, incluso cuando eso implique alejarse de los
tiempos que suelen establecerse desde instancias adminis-
trativas (muchas veces sin experiencia directa en el aula), lo
cual puede dificultar la adaptacién pedagdgica a las necesi-
dades reales del grupo.

Asi también, estd la conviccién de que estamos en esto
de por vida: un grado académico, incluso de las mejores ins-
tituciones educativas, no nos convierte automaticamente
en autoridades incuestionables, sino que nos recuerda que
el conocimiento es situado. Estamos aprendiendo mientras
vivimos y, muchas veces, en clase aprendemos también de
nuestras estudiantes, en un proceso que enriquece tanto
la prictica como la reflexién docente. Es importante reco-
nocerlo abiertamente y ofrecer afirmaciones al grupo que
manifiesten que el proceso de aprendizaje es compartido.
Esto contribuye, ademds, a la idea de distribuir la responsa-
bilidad del aprendizaje en el espacio de clase, desplazando
el paradigma del profesor como tnico poseedor del saber
hacia un enfoque mds exploratorio, en el que los conteni-
dos se facilitan a modo de guia.

Hoy, en la sociedad de la informacién y en la era di-
gital, cuando una gran cantidad de datos estd disponible y
el acceso, aunque desigual, ya no es tan restringido como
antes —como cuando, para prestar un libro de la biblioteca,
era necesario hacer fila y esperar a que estuviera disponi-
ble—, uno de nuestros principales roles como docentes es
comunicar la pasién por el conocimiento: la curiosidad in-
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telectual, el deseo de saber. Eso es fundamental. En defini-
tiva, lo que me parece importante es que la experiencia de
ensefiar sea significativa. Mds alld de que puedan recordar
datos puntuales, lo valioso es lograr que se sorprendan y co-
necten con esa sorpresa desde el entendimiento. Eso, para
mi, ya representa un avance educativo.

Para identificar cudles son las estrategias docentes que
realmente funcionan, me gustaria proponer un enfoque
complementario: centrarme en las maestras y los maestros
que me han formado, y reflexionar sobre lo que me han
aportado. Soy una docente que ha sido alumna, y ese pro-
ceso se retroalimenta: de alumna a docente, y viceversa.

En la ciudad en la que naci, Zagreb, asisti a la escuela
primaria que en ese momento llevaba el nombre Octubre
Rojo, en sintonia con el contexto histérico de la época. Mis
primeras letras las aprendi con mi maestra Mira Zorko, una
mujer que vivié la posguerra de la Segunda Guerra Mun-
dial y que tenia una visién holistica de lo que sus alumnos
primerizos debian aprender: desde leer y escribir, pintar,
sumar y restar, hasta coser. Buscaba brindarnos una edu-
cacién integral, en consonancia con el ideal educativo de
formar personas orientadas a contribuir a la vida colectiva
de la sociedad.

En la educacién media superior, Snjezana Novkovi¢
Mahmet, maestra de inglés, se esmer6 en trabajar de mane-
ra profesional a pesar de las adversidades de la Guerra por
la Independencia Croata y de lo complicado que resulta-
ba estudiar mientras la antigua Yugoslavia se desintegraba.
Su profesionalismo y entrega nos formaron. Hoy, ya como
docente y mirando en retrospectiva, me pregunto con ad-
miracién cémo logrd sostener su vocacién en medio de cir-
cunstancias tan dificiles y, a pesar de todo, seguir buscando
siempre la excelencia académica.
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El profesor Milivoj Tele¢an, uno de los traductores
mis relevantes de literatura del espafiol al croata, nos ense-
fiaba en la licenciatura que lo importante es la relacién con
el lenguaje: no se trata inicamente de acatar una serie de
reglas, sino de procurar la mejor expresion posible. Resalta-
ba el perfeccionismo y el amor por el lenguaje, y concebia
la traduccién literaria como una forma de hacer literatura,
ademds de un patrimonio cultural especialmente valioso
en lenguas de menor difusién internacional, como lo es
el croata. Nos invitaba a cuidar las traducciones, ya que
nos proporcionan ese tan elusivo placer de la lectura. Asi-
mismo, subrayaba la responsabilidad social que implica ser
puentes entre culturas, dado que no todo el mundo tiene
acceso a las creaciones literarias en su idioma original.

Cuando me mudé a Espafa para cursar una maestria,
Paqui Noguerol, de la Universidad de Salamanca, demostré
ser una docente cuya forma de ensefar deja huella, gracias
a su gran pasién por transmitir saberes. Es una de las do-
centes mds cultas y enciclopédicas con las que he tenido la
oportunidad de estudiar. Su generosidad —desde los libros
que nos prestaba de su biblioteca personal hasta sus conse-
jos para la vida, asi como la manera en que nos incluia en
su red de contactos académicos— fue excepcional.

Una vez en México, al concluir mi doctorado en la
UNAM, y siendo Gabriel Weisz Carrington mi director
de tesis, sin duda me formé intelectualmente. Mds de una
década después de haber sido su estudiante, atin resuenan
sus preguntas: ;Qué efectos tiene esto? ;Cémo se relacio-
na con...? ;Cémo lo argumentas? ;Cémo lo explicas?”. Esa
forma de ensenanza, basada en el cuestionamiento cons-
tante, sigue invitando a complejizar y problematizar. De
entre todo lo aprendido, quizd uno de sus consejos mds
valiosos fue: “Es tiempo de que te conviertas en maestra de
ti misma’.
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Si bien cada quien va encontrando su manera de en-
sefar, es especialmente gracias a mis amigas maestras —con
sus cuidados y su rebeldia frente a un mundo que inten-
ta imponer un pragmatismo reductivo, y donde también
las herramientas de inteligencia artificial juegan un papel
importante, ya que pueden contribuir o desdibujar el tra-
bajo intelectual si no se integran con mediacién critica ni
propésito pedagdgico— que una docencia més horizontal y
reflexiva sigue siendo posible.
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Educar con sentido: cuando la vocacién
encuentra su lugar

Maria Gracia Vasquez

¢Qué imagen se nos viene a la mente cuando pensa-
mos en una sala de clases? Probablemente imaginamos a
una persona dirigiendo, alguien con vocacién, que disfru-
ta ensefiar a nifios o jévenes que estdn entusiasmados por
aprender y convivir en una micro sociedad. Pero la realidad
es otra. Muy pocos comprenden el verdadero desgaste que
implica ser profesor. En la universidad nos ensefan concep-
tos como la transposicién didictica y nos forman para ser
expertos en nuestra asignatura. Sin embargo, nadie nos pre-
para realmente para trabajar con una diversidad de personas
y grupos etarios: directivos, apoderados, colegas, y por su-
puesto, con nifos, adolescentes o jévenes. Llevo diez anos
ejerciendo la pedagogia, y cada afio ha sido una sorpresa. Si
tuviera que compartir una experiencia que me haya marca-
do profesionalmente, serfa la importancia de alinearse con el
tipo de docente que espera la institucién donde uno trabaja.
Antes de titularme comencé a trabajar en un lugar que creyd
en mi. Era un colegio que estaba teniendo mayores éxitos en
las pruebas estandarizadas. Decian ser holisticos y no tan en-
focados en lo académico pero lo que se me pedia como profe-
sora demostraba que el mayor interés era continuar ganando
premios y siendo reconocidos como un colegio de excelencia.

No sé si sea exactamente por el modelo tradicional o si
era el colegio en particular, pero tenia una jefa muy controla-
dora que todo el tiempo estaba diciéndome lo que tenia que
hacer, me revisaba los correos antes de poder enviarlo a los
apoderados, tenfamos reuniones en la que se nos llamaba la
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atencién por situaciones que ni siquiera habfan ocurrido y,
por qué no decirlo, éramos cuestionadas si no ejerciamos el
mismo control sobre nuestros estudiantes. “Deben conocer
a los ninos al dedillo”, decia. Y claro, es importante entender
su realidad para ser empdticos, pero su intencién era que los
conociéramos para ejercer control sobre ellos.

Me cuesta entender que la educacién tradicional deter-
mine cudndo un nifio debe aprender a leer y que se celebre
si lo hace en prekinder, cuando esa etapa deberia estar dedi-
cada a otros aprendizajes. Me cuesta aceptar que tenga que
decirle a un nino cudndo puede ir al bafo, cudndo sentarse
o pararse, y hasta cémo y cudndo expresar sus emociones.
Todo esto me lleva a pensar en lo violento que puede llegar
a ser el sistema educativo chileno. Afortunadamente, existen
alternativas. Y lo mejor es que, quienes no queremos tratar a
los estudiantes de esa forma, no estamos obligados a hacerlo.

Hace un tiempo me cambié de colegio y ahora estoy
inmersa en un modelo educativo distinto: el aprendizaje
adaptativo. En este modelo, los nifios aprenden a su propio
ritmo, siguiendo rutas disenadas especialmente para ellos,
desarrollando autonomia y siendo protagonistas de su pro-
ceso. Estas rutas son como libros educativos, creados por
los docentes de cada asignatura. En ellas, los estudiantes
trabajan los contenidos establecidos por el ministerio, se-
gln su edad, pero también pueden desafiarse con activi-
dades mds complejas. Los ninos pueden estar dentro de la
sala, pero también pueden ir a trabajar afuera, al denomi-
nado “Learning Floor”, un espacio de aprendizaje abierto
justo afuera de las salas. Este lugar cuenta con una alfom-
bra de pasto, mesas y sillas. Como es un espacio de trabajo,
los estudiantes saben que deben mantener el respeto y la
concentracién al estar alli.

Ademis de las clases tradicionales, los estudiantes pue-
den elegir otras actividades durante las tres tltimas horas
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del dia, lo que responde a otro pilar del modelo: la electivi-
dad. Esta eleccidn se realiza tras una entrevista semanal con
su tutor, una figura similar al profesor jefe, quien se preo-
cupa por su bienestar, sus intereses y necesidades académi-
cas. Con su apoyo, el estudiante decide cémo organizar su
jornada de acuerdo con lo que requiere.

Este modelo pone el acento en el estudiante, quien
debe sentir el colegio como un lugar seguro, donde serd
escuchado, respetado y querido. Por supuesto, como en to-
dos los modelos, existen desafios. Por ejemplo, no hay mu-
cho espacio para que los docentes trabajemos en silencio o
con la concentracién que a veces se necesita. Nuestra sala
de profesores estd en una especie de isla a la que los nifios
acuden cuando lo necesitan... o cuando creen necesitarlo.
Lo importante es que saben que siempre nos encontrardn,
que estamos disponibles para acompanarlos, y que todos
los espacios del colegio estén pensados para y por ellos.

En conclusidn, creo firmemente que para que un do-
cente pueda desplegar su vocacion, crecer profesionalmen-
te y ensefar con autenticidad, necesita sentirse parte de un
proyecto que respete sus convicciones y valores. No se trata
solo de metodologias o enfoques pedagdgicos, sino de ha-
bitar un espacio donde el respeto, la confianza y la humani-
dad sean el centro. Ensenar desde el miedo o el control solo
perpettia un modelo agotado. Pero cuando un profesor cree
en lo que hace y se siente respaldado por la comunidad
educativa, puede inspirar, acompanar y transformar de ver-
dad. Porque en la educacién, como en la vida, no basta con
saber cdmo se ensefia, sino para qué se ensefia'y con quiénes
se camina ese proceso.

Siempre serd mds ficil mejorar la prictica cuando se
cree profundamente en la teorfa.
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Escuchar antes de ensenar

Barbara Gabriela Blanco Schoen

Antes de comenzar considero que es importante colo-
car un contexto antes de empezar a explicar las metodolo-
gias que utilizo actualmente como docente.

Ser profesora es una labor dificil, dia a dia debes ser
psic6loga, amiga, terapeuta, mediadora, consejera, y mu-
chas otras labores que terminan dejando de lado el proceso
académico de la educacién. Ademds, debes manejarte en un
mar de hormonas, conflictos, peleas, y dramas, sumados a
la presién de apoderados que, en su mayoria, no siempre
comprenden el contexto. Analizando todo el panorama po-
driamos concluir que ser docente es dificil, y podria pare-
cer imposible desarrollar adecuadamente la labor todos los
dias. Aun asi, no lo cambiaria por nada. Amo ser profesora.
Creo firmemente que estaba destinada a serlo. Siento que
en un sentido mistico, para esto vine a este mundo.

Soy venezolana. Llevo 7 afios en Chile y ejerzo mi pro-
fesién desde hace diez afios, tanto en Venezuela como aqui.
Desde el primer dia que entré a un aula, supe que era lo que
queria hacer todos los dias. Desde pequena queria “cambiar
al mundo”. Pasé por varias opciones: doctora, psicéloga,
ingeniera, astronauta, entre otras, pero ninguna terminaba
de encajar. Llegué a la educacién por casualidad, cuando
no entré a medicina, iba a estar un semestre y después soli-
citar el cambio de carrera, pero claramente no ocurrié.

Entré por primera vez a una sala de clases ese primer
semestre, observé la dindmica de las clases, el aprendizaje,
los estudiantes, al docente y toda la rutina escolar. Quedé
fascinada. La habia experimentado como alumna muchos
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afos, pero como profesora la perspectiva era distinta. Se
sentfa mds en control, mds informada de todo lo que pa-
saba e iba a pasar. Fue en esa observacién que entendi que
esta era la Unica forma de cambiar al mundo. Ese dia supe
que lo harfa a través de ella.

Comencé mi camino como profesora de Biologia y
Quimica en Caracas-Venezuela, enfrentando una crisis
econémica, una profunda divisién social y una migracién
que ya comenzaba a ser parte del dia a dia. Alcancé a tra-
bajar 3 afios en ese contexto, hasta que la migracién se
volvié mi realidad. Llegué a Chile en agosto de 2018, sin
saber que existia una diferencia cultural enorme en materia
de educacién. Empecé a trabajar en un colegio particular
subvencionado y cometi ocho errores en el libro de clases
la primera semana: pasé mal la asistencia, usé corrector, le
permiti a los estudiantes manipular, y muchos otros. Hoy
sé que todos esos errores pudieron haber traido grandes
problemas. Pero aun asi logré adaptarme, conociendo esta
nueva cultura y a los estudiantes. Comprendi que no todos
los nifios en Latinoamérica son iguales, y que acd mi mane-
ra de ensenar iba a cambiar radicalmente.

Entendi que debia aplicar metodologias mds concretas.
La educacién en Chile se centra en desarrollar habilidades
en los estudiantes y no en memorizar contenidos. Comen-
cé a trabajar en el desarrollo del pensamiento cientifico,
utilizando actividades de investigacién, el método cienti-
fico y la resolucién de problemas, siempre enfocados en
aplicar las ciencias naturales a la vida cotidiana y su con-
texto social. Me fue muy bien con la implementacién de
esta metodologia, sentia que los estudiantes estaban desa-
rrollando esas habilidades y los logros eran evidentes. Sin
embargo, todo cambié cuando tuve que irme de ese colegio
y comencé a trabajar en una cdrcel de menores.
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Trabajé alli durante cinco afos. Me resulta extrema-
damente complejo explicar la experiencia que significé
para mi; solo puedo asegurar que cambié por completo mi
perspectiva de la vida. Llegué con miedo a lo desconocido,
con intriga a lo que vivirfa, y sali con la certeza de que
solamente la educacién puede cambiar al mundo. Inten-
tar dar clases de forma tradicional alli fue imposible. La
cultura carcelaria no lo permite. De todas mis experiencias
laborales, esta fue el verdadero desafio. Tuve que reinventar
mi prdctica profesional. Aprendi a escuchar, a hablar y a
comportarme de una forma que los estudiantes pudieran
sentirme cercana, para asi poder comenzar a introducir los
aprendizajes en sus rutinas. Aprendi también a dejar los
estereotipos y los estigmas sociales. Aunque estos jovenes
hubieran cometido un delito, mi deber como profesora era
mirarlos mds alld de sus errores y ayudarlos en su proceso
de superacién a través de la educacién.

Asi que cambié toda mi metodologia de ensefanza.
Empecé aplicando el aprendizaje basado en proyectos, di-
senando trabajos especificos y con aplicacién directa en la
vida cotidiana. Incorporé la experimentacién de fenéme-
nos cotidianos para explicarlos desde la ciencia. Priorizaba
contenidos que representardn aprendizajes ttiles en su dia
a dfa, como la explicacién de las reacciones quimicas en el
cuerpo y el proceso de intoxicacién por droga. Fue un verda-
dero desafio, ya que por mds creatividad que tuviera al im-
plementar la metodologfa, esta solo resultaba segin el estado
de dnimo y la disposicién de los jovenes, lo cual era bastante
impredecible. Con los afos entendi cudl era la mejor estrate-
gia para generar un aprendizaje significativo en ese contexto:
crear un vinculo sincero con los estudiantes. Y esto solamen-
te se lograba escuchdndolos atentamente, sin prejuicios, sin
miedos, sin estigmas y con la mayor empatia posible.
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Quiero destacar un aspecto fundamental de la educa-
cién en contexto de encierro: los estudiantes no tienen per-
mitido el uso de Internet ni de otras tecnologfas. Aunque
entiendo que es parte del sistema penitenciario chileno,
como docente considero que esto genera una desconexién
y desculturizacién —como bien plantea Goffman— entre es-
tos jovenes y sus pares en medio libre. Hoy en dia el proce-
so de aprender estd profundamente ligado al uso responsa-
ble de las tecnologias. Al no tener acceso, estos estudiantes
quedan rezagados, y sus posibilidades de reinsertarse en el
sistema educativo, especialmente en la educacién superior,
se ven limitadas. Es un tema que necesita ser discutido en
las instancias pertinentes: no se puede reinsertar a un joven
que ha sido aislado de la tecnologia en una sociedad que
funciona al cien por ciento con ella.

Al retirarme del contexto de encierro me encontré con
una nueva dificultad: ya no recordaba cémo ensefar en el
medio libre. Me cost6 adaptarme nuevamente a los adoles-
centes, sus apoderados y a las exigencias del sistema, pero
lo logré. Aunque me encontré con una realidad distinta: un
nuevo tipo de estudiante, uno que vive su vida a través de la
pantalla de un celular. Tuve que aprender sobre nuevas tec-
nologias y redes sociales para integrarlas en mi ensefanza.
Empecé a trabajar en el uso responsable de la tecnologia,
en especial las inteligencias artificiales, ensefidndoles a mis
estudiantes tanto sus beneficios como los riesgos que im-
plica depender de ellas sin desarrollar la capacidad de crear,
analizar o pensar de manera auténoma. A partir de ese tra-
bajo, comenzamos a realizar proyectos usando IA. También
implementaron las redes sociales como medio para presen-
tar los resultados de sus experimentos y proyectos: crearon
cuentas de Instagram o Tiktok, en donde registraron perié-
dicamente el avance y resultados de lo trabajado. También
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utilizamos los laboratorios virtuales para explicar procesos
experimentales que no podiamos por falta de recursos.

Actualmente, sigo utilizando estas estrategias en mis
clases de biologia y quimica, si bien no todas dan el resulta-
do esperado. A veces las metodologias no se ajustan al gru-
po o el tiempo no es suficiente para implementarlas, pero
el impetu de seguir innovando en el aprendizaje continta.

Hoy, después de todas mis experiencias como docente,
he llegado a comprender que el factor comdn que genera
el mayor significado al momento de ensefar era el vinculo
que hubiese creado con mis estudiantes. Y ese vinculo solo
se construye escuchdndolos. Si les prestas atencion ellos te
dirdn exactamente qué necesitan para poder aprender. Sin
importar la edad, el contexto, el pais o el espacio donde
estén, siempre sabrdn expresarlo, si sabemos escuchar.

Sé que esta es una profesion dificil, que demanda mu-
cho de nosotros y muchas veces la retribucién no es pro-
porcional. Pero quienes la ejercemos sabemos que cada se-
gundo vale la pena. Debemos seguir escuchando a nuestros
estudiantes, aprendiendo para ensenarles y adaptindonos
al cambio. Solo asi podremos seguir cambiando al mundo
mediante la educacién.
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Saberes-Hechizos pa “entrenar la perso”

In(ter)venciones, (con)fabulaciones y (pre)
okupaciones educativas ante la Gaza que
habita en todas nuestras poblaciones

Patricio Azécar Donoso

El 2009 fue mi primera experiencia como profe. Estaba
en tercer afio en la universidad e inauguraba mi experiencia
en aula como apoyo docente en un colegio CEIA. No era
cualquiera pega, mi tarea era “reforzar” contenido, y no con
cualquier curso. Como me dijeron los profes cuando llegué,
me tocarfan “los inabordables”. Ese mismo dia confundi al
“bachelé” y casi lo saludo de beso en la cara. Por primera
vez “los inabordables” me habrian de subir al columpio. 10
meses después, esos mismos chiquillos presentarian ante
todo su colegio su primer libro: Cuentos Inabordables. Jun-
to con ellos aprendi que un nombre no solo identifica. Los
nombres crean, cargan, empujan, sostienen: hechizan. Hay
nombres que pegan, pisan, cortan. Hay otros que dan vida,
sobre todo cuando los cultivamos con cuidado y colectiva-
mente.

Aqui les voy a contar algunos aprendizajes recogidos
durante 15 anos. Saberes-hechizos que hemos ensayado
con distintas comunidades para entrenar la perso y darle
cara a la guerra cotidiana. “Los inabordables”, “los expe-
rimentadores”, “puro corte asaltante”, “la media vold” y
“entrenar la perso” les propongo pensarlas como précticas
cud(n)ticas para nombrarnos “a lo vi(v)o”. En otras pala-
bras, nombres de experiencias complejas y conectadas entre
si en el espacio-tiempo, donde intersecta la vida cotidiana
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de un territorio, el lenguaje comtn y las acciones que hace
posible, junto al desafio colectivo que tenemos de dismi-
nuir e intentar desprogramar los efectos de la miseria co-
tidiana y sus violencias en un territorio. En el ejercicio de
crear grupos-experiencias no s6lo hay “imaginacién”, hay un
reconocimiento riguroso y metédico de teorizacién de la
calle para la calle y otros mundos. Una teoria prictica de
la calle, donde todos participan y que todos portan por el
mero hecho de experienciar el grupo. Atender, escuchar y
pensar con ellos es parte del hechizo. Asi es como vamos
a confirmar que todo hechizo es también un artefacto de
investigacidn, sistematizacion, teorizacién y educacién.

1. “Tapizarse”: “puro corte asaltante’

Faltaban 5 minutos para empezar el taller de cine en
“la cdrcel para jévenes mds moderna de Latinoamérica”.
Un sistema de vigilancia con 5 cdmaras por cada uno de
los jévenes habia justificado que, por lo menos, tuvieran
derecho a usar y aprender cémo funciona una. Como todas
las semanas los integrantes del taller llegaban desde el mé-
dulo al colegio de la circel y nos tomdbamos un tiempito
para ponernos al dia. El tiempo en la cdrcel es mucho mds
rdpido que afuera. En una semana pasa una vida, si es que
antes no se la lleva puesta. Con ellos aprendi que todo gru-
po/experiencia es también una temporalidad en disputa.
El tiempo del taller de cine era un tiempo de fuga hacia
adentro: salfamos del médulo, tiempo de castigo, de hipe-
ratencién, de “sicoseo”, de “carro”, para entrar al tiempo de
nuestras memorias, recuerdos, pero también reflexiones y

1 Puedes ver el corto-documental creado con didlogos del taller en el siguiente link.
https://vimeo.com/463865662. Su contrasefia es 0812201081. El documental
fue realizado por el Colectivo Ojoeperro: Gabriel Tagle, Claudio Ibarra, Alejandra

Figueroa, César Pérez. El taller fue realizado junto con Ménica Navarro.
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relatos. El taller era un tiempo dedicado a crear otros tiem-
pos. En cuanto experiencia, todo grupo es una mdquina de
tiempo que puede estar mds sincronizada con la vida o con
la institucién. Nosotros habiamos elegido sus vidas.

Ese dia lo recuerdo, porque me sorprendieron con
una pregunta: “oiga, profe, no se moleste, pero ;cémo es
que anda asi en la calle?”. Con inquietud le respondo “asi
c6mo”. A lo que me interpela: “con esa barba, pues. Mire,
tiene también que lavar las zapatillas”. Entre pequenas risas
amistosas, finalizé con un aprendizaje que senti rotundo:
“profe, no se olvide que siempre tiene que mostrarse bien,
sobre todo si estd en la calle”. Para él no habfa sido ne-
cesario leer El sistema de la moda de Roland Barthes para
ensefarme con total lucidez, ironfa y carifio la lucha diaria
de un cuerpo por no someterse a la violencia. En la idea de
“mostrarse bien pese a todo” es también donde diariamente
uno puede jugarse una vida. Es donde todos los dias po-
nian el esfuerzo, la creatividad, “la astucia”, y asi no some-
terse a la uniformidad y repetitiva monotonia de la cércel.
Pero también, donde comprometemos nuestra vida con la
diferencia que somos.

Algunos anos después, en una escuela cercana que
también parece cdrcel, me tocé escuchar a un docente estar
preocupado por el gusto de sus estudiantes de “andar tapi-
zados”. Pero, ;acaso los pobres no tienen derecho a “mos-
trarse bien”? ;serd que el pobre solo estd destinado a tener
que (in)vestirse con la miseria que lo envuelve? Creo que
estos situacionistas que participaron en nuestro taller de
cine con la Ménica Navarro en la circel me ensefaron con
claridad que “andar tapizado” es un ejercicio activo y efec-
tivo de recuperacién del derecho a lo que histéricamente le
han privado a los cuerpos empobrecidos: el lujo, la osten-
tacién, la propiedad, la presencia. “Andar tapizado” es una
manera artesanal, pirata, desobediente de garantizarse el
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derecho a la presencia en la calle ampliando los usos segre-
gados del consumo y del mercado de la moda. Es también
un trabajo, una preocupacién, una atencién, un “carinito”:
una performance. Como lo conceptualicé en mis tiempos
mds absorbido por la pretensién académica: performativi-
dades de la precariedad. Artesanias y recuperaciones esté-
ticas y creativas con que un cuerpo se inviste para transitar
su precariedad.

No podemos olvidar que Lacoste tuvo que demandar a
los “wachiturros” por la multiplicacién de usos irregulares
de su marca. Y que “tapizarse” anima y dinamiza las eco-
nomias populares en sectores periféricos. “Andar tapizao”
te da “corte” en la calle: lugar, singularidad, fuerza, estilo.
Pero también, da de comer. Para mi, un grupo/experiencia
debe también (in)vestir: habilitar y dotar de condiciones
para que el cuerpo pueda darse presencia. Un lujo de pre-
sencia, pese a todo. Alimentar el cuerpo, pero también el
deseo de vivir bien, pese a todo.

2. “Hacer la segunda”: A todos les deseo
vivir como el Luca’®

Tuve la tarea de acompafar a nifios, como les dicen,
con “perfil delictual”. Efectivamente, habia algunos de ellos
que nunca llegaron a escolarizarse, sin embargo, tempra-
namente habian conseguido la vida que muchos podrian
llegar a querer. Conocer al Luca fue realmente dificil, nun-
ca estaba en casa, siempre tenia “mucho trabajo”. Sin em-
bargo, con su ausencia sistemdtica aprendi que no necesa-
riamente tenemos que tener al estudiante adelante de uno
para trabajar como profesor. Podemos hacerlo con quienes

2 Nombre anonimizado. Sin embargo, que lo lea todo el mundo: Justicia para el
Gino. Véase la noticia més adelante.
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sostienen su nombre y su vida: amigos, familia, vecinos.
Efectivamente, fue con ellos que fui conociendo al Luca y
preparando las condiciones para ese tan esperado encuen-
tro presencial.

Profe, “el Luca es ficha-ficha”, “tiene dos departamen-
tos”, “dos motos”, “cuatro pololas y todas de 30, “tiene
dos autos”. De acuerdo con los vecinos, el “Luca” habia
inventado un método inexistente hasta ese momento para
el robo de cajeros automdticos. Como dicen los criminélo-
gos: tenfa un alto nivel de “performance delictual”. No solo
era intrépido y buen conductor, el “Rayo Mcqueen” era un
innovador en el rubro, lo que aparte lo hacia ser requerido
internacionalmente. Claro, cémo un chico de 16 afios con
ese nivel de responsabilidad iba a tener tiempo de juntarse
con un profesor dos veces por semana a estudiar. Menos iba
a tener tiempo de volver a la escuela. Se habia saltado 12
afos de estudio y vivia mejor que cualquiera de nosotros
que habfamos estudiado casi 20 afos. Sin embargo, toda
estrella o “ficha-ficha”, sea la que sea, necesita aprender a
escribir su nombre: él no sabia.

Fue asi como en una de las conversaciones regulares
con sus cercanos supe que al Luca lo habian solicitado para
viajar al extranjero. Una suerte de beca que te puede costar
la vida. Pero que, en este caso, requeria aprender a firmar
un conjunto de documentos y, sobre todo, a escribir su
nombre. Para mi fue un total desafio y una oportunidad.
Oportunidad de conocerlo presencialmente por fin, pero
con un desafio inigualable: ensenarle a escribir un nombre
de cuatro letras a un adolescente que ha hecho de su nom-
bre un mito. Al Luca le pude ensefar a escribir su nombre a
través de ejercicios bdsicos para aprender a contar su histo-
ria. Todo nombre es una historia, est4 llena de situaciones,
imdgenes, experiencias, saberes. Luca era un nombre ficil
de escribir, pero muy dificil de contar. El, de hecho, no
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hablaba mucho. Era sumamente retraido, como un genio.
Luca era adorado y respetado, su nombre era contado por
muchos, su historia sostenida por una comunidad grande.

Lamentablemente a Luca lo mataron antes de firmar los
documentos que lo convertirfan seguramente en un reco-
nocido personaje internacional. El narcotrdfico, amparado
por un canal de televisién chileno® y la negligencia impune?,
habia declarado la guerra a los ladrones en su barrio convir-
tiéndolo a él en su primer objetivo. En su funeral aprendi
que un nombre es el conjunto de personas y objetos que
son capaces de contar su historia, como dice Judith, todas
y todos aquellos capaces de llorar una vida, darle dignidad,
ser recordada. Como dicen los chiquillos, todos aquellos que
te hacen la segunda, tus compafieros. Con el Luca aprendi
que todo grupo-experiencia tiene que permitir las condicio-
nes para hacernos la segunda. O sea, generar las condiciones
técnicas y afectivas para poder ayudar a contar las historias
miticas de quiénes se implican en ellos, no solo de quienes
“participan”, sino de quienes viven y se sostienen o sosten-
drdn en ellos.

3 En 2014, una ex integrante de “Los Chubis” repartié panfletos en la poblacién
Parinacota (Quilicura) denunciando que carabineros de la comuna estaban colu-
didos con esa banda. “Los Chubis” son el mismo grupo que apareci6 en un capi-
tulo del programa de Canal 13 En Su Propia Trampa en 2015. En aquella ocasién
fueron retratados como una familia victima de su banda rival, “Los Barzas”. Véase
hteps:/fwww.ciperchile.cl/2021/03/03/documentos-policiales-reservados-al-me-
nos-40-carabineros-fueron-investigados-por-nexos-con-narcos-y-asaltantes-en-
tre-2014-y-2016/.

4 Entre los cinco funcionarios que continuaron activos, tres estuvieron bajo la lupa
del DAI por su eventual nexo con ‘Los Chubis’, una banda de la poblacién Pa-
rinacota (Quilicura). En 2014, una mujer que habria pertenecido al grupo iden-
tific a carabineros a los que acusé de prestar proteccién y vender municiones a
‘Los Chubis’, todos de la misma comisarfa. La denuncia gatillé una investigacién
interna sobre seis funcionarios. Actualmente, dos de ellos trabajan en otra unidad
de Santiago, mientras un tercero, que también fue derivado a otra reparticién, se
acogid a retiro. Véase el mismo reportaje.
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3. Como dicen el Héctor y el Elias:
“el colegio te ensefia como salir en la vida,
pero de grande, no de chico”

El Héctor y el Elias venian todos los dias al taller de rein-
sercién educativa que dirigfamos con la Catalina Pinto en la
San Gregorio. Llegaron por derivacién. Salud mental, fragi-
lidad educativa, socializacién callejera son los conceptos que
uno escucha por aqui. De algiin modo, todas légicamente
conectadas entre si ;Dénde voy a ir si es que no me siento
bien en los espacios escolares si no es a la calle? Esa relacién
no es excepcional sino la regla cuando las escuelas llegaron a
constituir su identidad institucional a partir de su retirada de
“la calle”. O como lo vienen haciendo desde el siglo XIX, de
retirar a los ninos de las calles. ;Si las escuelas se retiraron de
las calles, para dénde fueron? ;Cudl es el espacio efectivo de
la escuela? ;A quién le dejamos las calles?

Con el Héctor y el Elias, junto a otros estudiantes, or-
ganizamos una jornada de recuperacién de la calle. Literal.
Cortamos el trdnsito de la poblacién junto a un conjunto
de vecinos para instalar juegos, comer completos e instalar
un huerto comunitario. En medio de la jornada nos sen-
tamos con aproximadamente 10 adolescentes que llegaron
desde distintos puntos de la Poblacién a tratar de definir
qué queriamos aprender en el espacio educativo. Luego
de una larga conversacién no escatimamos en literalidad y
definimos grupalmente nombrarlo: “Aprender lo que ocu-
pamos de verdad en la calle”. En la bajadita pondriamos lo
que crefamos que era aprender asi, para tratar de cautivar a
los vecinos: 1. Grabar canciones; 2. Historia del género urba-
no; 3. Exploraciones y paseos; 4. Hablar con la gente; 5. Apoyo
Mutuo; 6. Deportes.

Los jévenes consideraron que la calle se constituia
como un lugar lleno de aprendizajes, saberes, conocimien-
to. Un territorio donde vivimos, sentimos, queremos y
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lloramos. ;Y el colegio? Donde teniamos que renunciar a
ello. El lugar donde, de algiin modo, tenemos que renun-
ciar a lo que tenemos mds cerca, lo que nos constituye, lo
que somos. Donde nos pasa la vida, pero también, donde
podemos perderla si es que no tenemos las garantias. Las
escuelas, en su renuncia a la calle, se muestran incompa-
tibles con el ritmo de la vida. Renuncian a demostrar la
capacidad de las comunidades escolares de garantizar una
buena vida. Asi es como hacer-escuela es volver a implicar
la préctica educativa con los ritmos de la calle, de (pre)
okuparnos de nuestras vidas en su zempo real. Comprender
asi, por lo tanto, que la vida real cambia, es diferente a cada
cuadra y a cada trayectoria, la vida real es rara, es dificil, es
Gnica para cada cual. Sin embargo, la vida real es comdn, la
tenemos todas y todos, la compartimos de manera directa
o indirecta. Hacer-escuela es saber conectar la vida con los
ritmos que la tornan posible, comun, a veces dura, a veces
placentera. Hacer-escuela para un grupo-experiencia (no)
escolar, como dice Silvia, es conectar la prictica educativa
con la satisfaccién de tener una vida. No nos importa si es
buena, mala, fea, o linda. Tener una vida ya es suficiente
para hacernos responsables por dignificarla y por sorpren-
dernos con ella.

Nadie crefa que el huerto fuera a durar mucho. Todos
esperaban que a la semana, todas las plantitas de hierbas
serfan sacadas y vendidas por los mds “angustiados” y “do-
mésticos”. Un grupo-experiencia sorprende y rompe posibles.
Juega en el orden de lo improbable, de lo sorprendente,
de lo inquietante, produciendo un efecto fundamental de
“recautivacién”. Como a todos los vecinos del proyecto
educativo les pasé cuando se recautivaron con su propia
poblacién al ver que nadie rob6 nada. Por el contrario, se
extendié una preocupacién auténoma por regar las plan-
titas, por pintar las “rejitas” de madera, por ir a pedir al
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proyecto educativo si es que podian tomar una hojita. La
calle okupada, la calle tomada, habia sido recuperada por
todas y todos. Y lo que tomé la calle fue la fuerza de lo im-
probable hoy en dia: la confianza, la atencién y la bisqueda
colectiva por nuevos espacios comunes. Al final, pese a las
diferencias y las incredulidades con el barrio, rodos se toma-
ban una agiiita caliente con sabor a la poblacion.

4. “Experimentadores”

En el colegio bdsico (hasta 8vo) tenian un problema
grandote: “los estudiantes se fugan”. Era un colegio rodea-
do por dos de las poblaciones mds “complicadas” de una de
las periferias norponientes mds “dificiles” de Santiago. Yo
no trabajaba en la escuela, era un simple tutor de un pro-
grama social. Fue ahi donde el mds inspirador jefe de UTP
que he conocido me dijo: “Los estudiantes se escapan en el
recreo. .. pero vuelven”. En ese momento sabiamos que te-
niamos adelante de nosotros la pregunta que buscdbamos,
pero una respuesta arriesgada. ;Volverdn? Nos atrevimos a
integrar la “salida” del colegio en funcién de un compro-
miso: volver, y hacerlo en las mejores condiciones (sobrios
y a la hora). Lo conseguimos. A partir de él generamos
un compromiso ticito con las y los estudiantes que nunca
tuvimos que entender mucho (mejor), mds que el que exi-
ge un riguroso ejercicio de acompanamiento, no “téxico”,
del “compromiso personal” que tenfamos con “la comuni-
dad”. Quienes han vivido en barrio o poblacién saben de
esa virtud. En resumen, mientras se comprometieran, el
colegio lo mantendria. De un momento a otro, las salidas
eran “protegidas”, pero no por la autoridad, sino por otros
estudiantes y familias.

¢Cémo reforzar el derecho a fuga de instituciones que
se hicieron de encierro y no recuerdan cémo? A partir de
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esa pregunta nacieron: Los Experimentadores. Un grupo de
estudiantes que adquirfan “el derecho a salir de clases”...
regulares... para ser parte de un grupo-experiencia que, li-
teralmente, tenfa como objetivo crear experiencias impre-
vistas, raras, extranas: “experiencias fugitivas”. Asi el grupo
se encontraba para hablar de lo que el Ministerio “juraba
de rodillas” era un “secreto familiar”, cuando realmente era
parte de la vida social mds cotidiana en la poblacién: la
carcel de nuestros familiares... pero también, los balazos,
la discriminacién racial, las “diferencias” entre nosotros. A
partir de experimentar lo comun, buscdbamos poder dar-
nos lugar para nuestras diferencias.

Invitamos a los exestudiantes del colegio que seguian
viviendo cerca. Exestudiantes porque terminaron 8vo, o
porque en algin momento abandonaron los estudios. Era
una buena estrategia para seducirlos con entrar a un espa-
cio escolar, pero no escolar. Un afuera, pero adentro. Como
grupo definimos muchas exploraciones y experimentacio-
nes: salimos a la piscina municipal cuando todavia no estaba
“abierta’; pintamos las calles (literalmente, fue el asfalto) pi-
diendo “mds abrazos, menos balazos”, junto a otras deman-
das afectivas de “vecinitos” a “vecinos” para que pudiéra-
mos, por lo menos entre nosotros, tener claro que “trabajar
pal narco” no era la Gnica opcién. Aunque, en ciertos casos,
pudiera haberse convertido en la Gnica para algunos inte-
grantes de nuestras familias. Entender, no es justificar, pero
tampoco enjuiciar.

Los experimentadores tenfan como objetivo sostener
experiencias contradictorias, paradojales, “borrosas” con
las que vivimos diariamente. Como toda experiencia: situa-
ciones que nos comprometen y para las cuales no tenemos
respuestas rdpidas o fécil acceso. Experiencias-problema
que nos superan, pero que podemos sostener, preguntar,
reflexionar juntos. “Los experimentadores” me ensenaron
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que todo grupo-experiencia es capaz de desafiar lo posible
o crear rigurosamente (im)posibles (como el derecho a fuga
al interior de una escuela) y que toda experiencia es soste-
nida por redes e infraestructuras afectivas que cuando se
activan pueden demostrar la capacidad de alojar nuestras
incertezas, dudas, problemas con respeto. Por lo menos te-
niamos al grupo, y no a la policia o al narco, para trabajar
con ellas. En esta foto recuerdo cuando policias y narcos
nos impidieron tomar las calles para compartir con nues-
tros vecinos las ganas de pintar deseos de navidad. Después
de su “show” para el Tio Emilio, igual lo hicimos:

5. “Entrenar la perso”: “esa es la astucia”

Como nos dijeron en nuestro “corto-docu”, ese con el
que comenzamos este capitulo, “la astucia” es una habili-
dad digna para desafiar a “los fomes”: el terror general que
establece el circulo de la violencia entre policias, narcotra-
ficantes y la miseria. Pero, ;qué condiciones necesitamos
para cultivar la astucia? Para concluir este regalo, voy a citar
a mis antiguos estudiantes del proyecto de reinsercién edu-
cativa de Quinta Normal: “entrenar la perso”.
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Cuando terminamos nuestro proceso hicimos un ejer-
cicio colectivo de mapeo para aclarar qué habia hecho el
proyecto para salir de nuestros “hoyos”: ataques de pdnico,
depresién, aislamiento, vergiienza, miedo. Bueno, también
desescolarizacién. Aunque, para muchos, desescolarizarnos
también pueda ser un ejercicio de descompresién y cui-
dado, jojo! Sin embargo, como concordaron todos era:
entrenar la perso. O sea, pequenos ejercicios cuidadosos y
prudentes para compartir y exponer con respeto nuestras
memorias, experiencias, saberes, vivencias, fracasos, logros,
alegrias, tristezas, diferencias, inseguridades. Era en el co-
bijo de todas esas (pre)okupaciones que conseguimos la
experiencia de un grupo. Un grupo-experiencia, un grupo
que no requiere “metas futuras”: solo exige un compromi-
so vital con la literalidad de nuestros futuros-presentes. La
posibilidad efectiva, actual, concreta y material de albergar
contradicciones, frustraciones, dudas. Como decian nues-
tros estudiantes: “con que lo que digamos, lo hagamos”.
O, por lo menos, que a todos nos quede claro el proceso
con que llegamos a poder plantear un objetivo, deseo y
compromiso grupal donde “nos jugamos lo que tenemos”.

Entrenar la perso es cultivar preguntas, incertezas, con-
tradicciones en condiciones de confianza, atraccién e inte-
rés por la vida de otras. Pero también, recoger los conceptos,
las teorfas, las explicaciones y preguntas de aquellas y aque-
llos con quienes trabajamos. Aquellas pistas con que vivi-
mos y comprendemos nuestra vida comun, pero también
a través de ellas desafiamos nuestros “destinos”, “futuros”,
“posibles”. Solo entrenando la perso es que logramos tornar
posible que nuestras generaciones puedan elegir una terce-
ra opcién al hecho de convertirse en policia o en narcotrafi-
cante. Cuando decimos: “trabajamos”, decimos literalmen-
te, como dijo el viejo Carlos, lo hacemos para “transformar
las condiciones de mierda en que vivimos”, en otras palabras,
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para hacer venir nuevos futuros, pero también, para que
los que vienen puedan tener uno. No se trata de cambiar el
mundo, militar sacrificios y utopias. Se trata de trabajar en
los limites del orden de lo posible.

Todos los dias tenemos regularidades, limites e (im)po-
sibles: un guifo, una pregunta “no a lugar”, un encuentro,
una frase, un par de palabras, una situacién de compromi-
s0 0 un juego... un algo o situacién que es posible de ser
propuesta, sostenida y multiplicada si es que nos jugamos la
vida... con literalidad de nuevo: ‘pero jugando no murien-
do”. Entrenar la perso es jugarse la vida, pero con alegria,
colectividad, imaginacién, confianza, diversién vy, sobre
todo, seguridad. Entrenar la perso es construir confianza
y seguridad sin tener que agudizar las violencias diarias y
los compromisos vitales sistémicos, pero para hacer cosas
imposibles... mientras vivamos... después de Gaza... no
podemos dejar de reparar en las Gazas que se extiende en
todas nuestras poblaciones, favelas y villas.
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Cuestionamiento de la accién, validacién
de la cotidianidad y asuncién de la realidad:
sejes para una educacion liberadora?

Beatriz Herndndez Aravena

Mi nombre es Beatriz Herndndez Aravena, soy profe-
sora de Lenguaje y Comunicacién, sin embargo, mi reali-
dad profesional es distinta, ya que soy docente de la EPJA
(Educacién de Personas Jévenes y Adultas) en un CEIA
(Centro de Educacién Integrada de Adultos) y en un Pre-
universitario Popular, en ambos lugares realizo una labor
similar. No ejerzo como profesora de asignatura con pla-
nificacién curricular, nos enfocamos en desarrollar las ha-
bilidades de competencias lectoras que se necesitan para la
rendicién de una evaluacién estandarizada y la vida coti-
diana. A continuacién, comentaré por qué surgid y qué me
ha servido a mi para avanzar.

En Chile existe el CEIA, un espacio de formacién en
donde cualquier persona puede regularizar sus estudios
obligatorios, de ensefianza bdsica y media. Las clases no
se organizan como en cualquier establecimiento, aqui se
prioriza el curriculum que otorga el Ministerio, ya que ade-
mais la formacién es 2x1. Por lo tanto, estudian dos afos
de educacién media, en lugar de cuatro, con un programa
organizado y adecuado, el cual toma en consideracién que
son personas adultas, por lo que estdn en otra etapa de sus
vidas, necesitan distintas herramientas y comprensién ante
situaciones cotidianas.

En la comuna de Tomé, en la regién del Bio-bio, hay
uno y se llama CEIA Poeta Alfonso Mora, ahi hago clases de
preparacién PAES de Competencias Lectoras (Prueba de
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Acceso a la Educaciéon Superior). ;Cémo llegué a realizar
esas clases? Resulta que en el preuniversitario, generalmen-
te, tenemos estudiantes con rango etario entre 17y 19 afos
y son estudiantes de establecimientos municipales tradicio-
nales, pero esta generacién cuenta con dos diferencias a los
afios anteriores en que he trabajado, la primera es que con-
tamos con estudiantes de mds de 30 anos. Y la segunda es
que algunos/as provienen del CEIA.

Aqui es donde comienza el proyecto del que hablaba;
es necesario saber que, para poder estudiar una carrera pro-
fesional, en Chile se rinde una evaluacién estandarizada
llamada PAES la cual mide conocimientos y/o habilidades.
Esto genera una alta demanda de preuniversitarios y, en
el caso de nuestro preU (donde el trabajo es ad honorem),
tanto por motivos de espacio como de cantidad de profe-
sionales, no podemos aceptar a todas las personas que se
inscriben, dejando un gran nimero de postulantes en la
lista de espera. Esto se relaciona con el CEIA porque tanto
en la lista de espera como dentro de clases quedaron estu-
diantes provenientes de ahi.

Esta situacién desperté en mi la inquietud de hablar
con el director del establecimiento (teniendo alta expec-
tativa, porque yo sabia lo que él propone como proyec-
to educativo) y plantearle que, si bien sabia que no podia
contratarme para hacer clases en ese momento, quizds s
podia tener en consideracién para mds adelante hacer un
proyecto de preparacién PAES o, en dltimo caso, permitir-
me realizar un taller fuera del horario con quienes quisie-
ran prepararse para rendir la prueba. El director, bastante
interesado, me pidié unos dias para una respuesta concreta.
Hoy llevo un mes en este proyecto.
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El desafio

Quisiera contarte que lo mds complejo ha sido hacer
clases de preparacién PAES a personas que no estdn intere-
sadas en rendir esta evaluacion, sin embargo, ya en la clase
4 hemos tenido avances notorios en cuanto a la actitud y
predisposicién por parte de las y los estudiantes y yo, como
profesora. Clase a clase es un mundo nuevo, ya que a veces
vienen las mismas personas, en otras clases vienen nuevas
y asi sucesivamente. Comprenderdn que la continuidad de
contenidos es compleja y si la mente no estd abierta a los
cambios puedes frustrarse con facilidad (ese es otro desafio,
pero quizds para més adelante o en una segunda parte).
Con respecto a esto es que, mi metodologia es permitir el
cuestionamiento de mi clase y que me digan cosas como:

-“Pero, ;por qué?, si yo no rendiré esa evaluacién”.

Esto es fantistico, ya que lleva a que les explique, por ejem-
plo, que:

-“Sucede que las habilidades que mide la PAES no solo las
utilizamos en una prueba, las ponemos en prictica constan-
temente. A veces sentimos que nos faltan herramientas para
poder comunicarnos o entender a alguien y ahi es donde
entro yo, donde cobra sentido esta clase y ;por qué?, se pre-
guntardn’.

Expongo que cuando nos enfrentamos a un enorme
texto de whatsapp, escrito con letras mayusculas asumimos
cosas, en otras palabras, inferimos, pensamos que estd eno-
jada, mds atn si hemos discutido con ella durante el dia.
En ese mismo momento tomamos una decisién sobre res-
ponder de inmediato o no, si serd mejor tomarse un tiem-
po para contestar de manera adecuada y esa decisién cons-
ciente es la puesta en escena del pensamiento critico, es ahi
donde evaltian la situacién y toman una postura con base
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en lo que piensan mds adecuado, desarrollan su respuesta
y se defienden (argumentan). Y cuando utilizan letras ma-
yusculas, negritas, envian un sticker, o cualquier otra cosa
que anadan, estdn utilizando marcadores discursivos para re-
saltar informacién o hacer énfasis en algo. Aqui se utiliza la
famosa técnica espejo, reflejan su cotidianidad y la acercan
al aprendizaje.

Es importante dar el espacio al cuestionamiento, gene-
rar un debate en el cual se logra explicar por qué es impor-
tante el lenguaje y qué tan importante es aprender nuevas
herramientas para comunicarse mejor. Esto con el fin de
relacionar su cotidianidad con las “habilidades o compe-
tencias lectoras” a través de ejemplos cercanos, en los cuales
podrdn evidenciar que aquello que aprenderdn no es algo
que nunca van a usar, es algo que ya manejan, pero les
pondremos nombres y las vamos a potenciar para desarro-
llar que sean personas activas en sus propias vidas, puedan
plantear sus ideas y argumentar mejor su punto de vista.

Otra cosa en que me enfoco es que, para leer y com-
prender lo que sea, primero necesitan volver a querer leer y
para lograrlo comenzamos quitando el estigma de que solo
existe cierto tipo de textos, con caracteristicas especiﬁcas
(novelas=romance, poesfa=romance o muerte, etc.) las que
no son agradables para cualquiera. Les invito a dejar de
lado lo romdntico de la antigiiedad y hablamos de narcoli-
teratura, dejamos de lado la poesia moribunda y hablamos
de hip-hop, de cumbias y de rancheras. Dejamos de lado
la academia para entender que nuestra realidad es distinta
y no vale menos, es igual de digna. Les recuerdo que saben
mucho y que ese conocimiento es nuestra base. Busco que
me den temas de interés (realmente lo que quieran, aqui es
importante no temerle a hablar de drogas, sexo y violencia)
y les llevo distintos tipos de textos que aborden esos temas.
Con ellos se trabaja en clases y asi evidencian que lo que
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les gusta o interesa realmente se puede investigar y leer, eso
motiva y ain mds cuando corroboran que aquello que les
gusta existe (Esto lo he hecho con estudiantes del liceo tra-
dicional y ahora recién comencé a utilizarlo como método
en la EPJA).

En resumen, la mejor metodologia con la que yo he
podido trabajar ha sido la contextualizacion, palabra que
denota una accién, pero...yo me pregunto ;cudntas veces
lo hacemos desde la sinceridad? Es importante reconocer-
Nos en ese Mismo Contexto para conectar, para generar vin-
culos responsables y transparentes. Una contextualizacién
realista, sin tapujos, una con altura de mira y respeto. Por-
que cuando se habla las cosas “por su nombre”, de la forma
mids directa y clara posible, es cuando realmente sienten
que estdn hablando con alguien que escucha, asi cambian
su perspectiva sobre quién eres y qué estds haciendo en la
clase.

Cotidianizar, aceptar tu contexto, también es algo que
te sirve a ti como profesora, ya que te posicionas de manera
activa en la clase y comprendes que el problema no eres td
ni tus estudiantes, es un sistema complejo que involucra a
todas las personas y situaciones. Ademds, validar tu propia
realidad, y la ajena, permite que en cualquier asignatura
puedas ejemplificar la materia con cosas que les interesen,
logrando facilitar que desarrollen las herramientas que ne-
cesitan para alcanzar los objetivos, potenciando que ma-
nejen o descubran sus habilidades, aportando al desarrollo
del pensamiento critico y las habilidades de competencias
lectoras en personas adultas, como ti, pero con menos pri-
vilegios.

139






Desde la Intuicién a la Metacognicién
Descubrir y aprender en un espacio dialégico,
colectivo y con sentido

Elizabeth Martinez Palma

Introduccién

Esta propuesta muestra una experiencia de trabajo co-
laborativo que nos permitié a las colegas y amigas Cecilia
Quintrileo, Claudia Rodriguez y a mi, pensar en posibilida-
des para potenciar procesos de aprendizaje que permitiesen
a las y los estudiantes situarse en un espacio dialégico y co-
lectivo, sustentado en la participacién, la cognicién situa-
da y el reconocimiento del trabajo intergeneracional. Esta
proyeccidn creativa sobre cémo hacer dialogar disciplinas
distintas, de manera transversal, en el curriculo formativo
de la carrera de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién,
con ¢énfasis en el aprendizaje con sentido critico, diverso y
posicionado en la motivacién personal, dio origen al dise-
fio de la iniciativa postulada a un proyecto de innovacién
en docencia que hoy les voy a presentar.

Sobre la base de resultados recogidos del Perfil Psi-
coeducativo de Estudiantes de Pedagogia en Lenguaje y
Comunicacién, se establecié un diagnéstico inicial de las
habilidades y desempenos que manifiestan los estudiantes,
advirtiéndose un bajo desempefo en competencias relacio-
nadas con la produccién de textos y andlisis de la infor-
macién. En segundo lugar, el Informe de Autoevaluacién
de la carrera de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién,
develd una serie de debilidades en cuanto a resolucién de
problemas, construccién de un proceso de autoaprendizaje
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y de desarrollo de la iniciativa personal por parte de las y
los estudiantes. De igual modo, este informe evidencié un
diseno curricular, en cuanto a estructura, carente de una
formacién pedagdgica que promueva instancias formales
suficientes de acercamiento al trabajo de aula escolar. En
tercer lugar, el trabajo de autoevaluacién de la carrera en
cuestién manifest6 la necesidad de organizar, de manera
sistémica, la problematizacién y contextualizacién de los
aprendizajes para desarrollar competencias en un nivel
progresivo, que posicionen a las y los estudiantes en una
formacién pedagégica sostenida y situada en la formacién
disciplinar, mediante un proceso pedagdgico consciente y
critico.

Con estos antecedentes, se disend un modelo pedagd-
gico para la mediacién de aprendizajes situados desde una
perspectiva consciente y transversal. Asi, su principal pro-
posito fue construir e implementar un disefio metodolégi-
co, para estudiantes de la carrera de Pedagogia en Lenguaje
y Comunicacién, que potencie la integracién de aprendiza-
jes situados y mediados a través de estrategias metacogniti-
vas y de motivacién al logro, en la produccién oral y escrita
de géneros discursivos inscritos en las dreas de literatura y
argumentacion.

1.- Problematizando la tarea para la construccién

del Modelo

La problemadtica que dio origen a esta iniciativa guarda
relacién con dos aspectos asociados a la docencia universi-
taria, los cuales fueron mencionados en la introduccién. El
primero se relaciona con el andlisis del perfil de ingreso de
las y los estudiantes para identificar competencias, motiva-
ciones, procesos identitarios y de reconocimiento personal,
como elementos de base para conocer parte de las histo-
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rias de vida de las personas con quienes trabajaremos como
docentes. El segundo, se centra en la identificacién de las
caracteristicas del plan curricular de la carrera de Pedago-
gia en Lenguaje y Comunicacién, reconociendo cémo su
estructura y disefio responde a las necesidades formativas
de un profesional de la educacién, educador o educado-
ra, posicionado para atender los procesos educativos en los
tiempos actuales.

Basado en este diagnéstico, el equipo disené un mo-
delo cuya estructura metodoldgica entrega herramientas
para que las y los estudiantes puedan reconocer, eviden-
ciar y reflexionar acerca de los procesos cognitivos insertos
en la produccién oral y escrita (metacognicién), a través
de géneros discursivos situados en las dreas de argumenta-
cién y literatura (dreas de formacién disciplinar). De este
modo, de manera transversal, el método se centra en el
acto de aprender, identificando y analizando la vivencia
del aprendizaje a partir de tres etapas interconectadas e
interdependientes. La primera hace referencia a la con-
ciencia de eficacia de la accién de aprender sobre o acerca
de algo (aspecto disciplinar) y se relaciona con la pregunta
;Qué hacer/aprender? La segunda etapa conecta percepti-
vamente al estudiante con el procedimiento utilizado en
la accién de aprender, y las formas en que se producen
conexiones cognitivas y afectivas durante el aprendizaje,
en este caso ;Cémo hacer/aprender? La tercera, y tltima
etapa se centra en el sentido asociado a la ejecucién y
construye, para ello, un posicionamiento fundamentado
y sostenido que otorga orientacién y perspectiva de lo-
gro al aprendizaje, dando espacio al conocimiento condi-
cional, es decir el monitoreo del proceso de aprendizaje,
sPara qué hacer/aprender?

En un segundo aspecto, este disefio contempla la trans-
versalidad como sello de formacién en donde se visibiliza el
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proceso de percepcién del si mismo a través de la incorpo-
racién de estrategias diddcticas y evaluativas vinculadas a la
Motivacién de Logro. Este eje articulador de la conducta
hacia el logro se centra en los intereses y objetivos indi-
viduales y colectivos que establecen las y los estudiantes,
como andamiaje para el desarrollo del autoconocimiento,
la representacién del si mismo y el desarrollo de la iniciati-
va personal en contextos de interaccién para la formacién
personal.

Construccion de géneros
discursivos

pesde la intuicidn a
la metacogunicibn

Qué Cémo [Para qué ]
Motivacidn de Logro:
. — | Auto representacién
Nivel \‘ Valia personal
Ve m 2N\ ,_/ :,o \/ e | e peron_|
| |sc;:||r|ares I o \Unmc\m\enm/.‘
esia Condicional
patrones- hacer
\Algulll!nn(lun /, \\ Immmmm V

Figura 1: Estructura Metodolégica del Modelo

Como tercer aspecto incluye la construccién y dise-
fio de una propuesta metodoldgica elaborada por los es-
tudiantes para ser implementada en aulas escolares, a
través de actividades pedagdgicas que les permitan situar
su experiencia de aprendizaje dentro del contexto de for-
macién profesional. Asi, el proyecto propone una prictica
pedagdgica situada en la metacognicién y organizada en
los siguientes dominios: aprendizaje situado, aprendizaje
continuo, aprendizaje integrado y aprendizaje gradual; que
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conducen tanto la formacién del estudiante como el des-
empeno docente de acuerdo con el perfil de egreso de la
carrera. La sistematizacién de estos dominios potenciard un
flujo curricular vinculante entre cuatro asignaturas de los
tres primeros anos de formacién de Pedagogia en Lenguaje
y Comunicacion.

2.- Sobre el Diseno metodolégico del Modelo

La implementacién del Modelo contempla tres gran-
des etapas, las que se dividen en sub-etapas correlacionadas
e interconectadas para su ejecucion. Estas etapas se desa-
rrollan de acuerdo con la estructura curricular que tiene
la carrera de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién. La
primera etapa corresponde al Disefio del Modelo Meto-
dolégico. Esta etapa establece el trabajo compartido por el
equipo para diagnosticar, a partir de los antecedentes regis-
trados en el proceso de formacién de los estudiantes, plani-
ficar y construir pautas de accion pedagdgica que coordinen
las actividades en las asignaturas que forman parte de la
propuesta, en conjunto con los lineamientos del programa
de estudio de cada una de ellas. Estas actividades sittian
procesos de aprendizaje para la produccién de textos en
las dreas de literatura (especificamente textos poéticos) y
argumentacién, a partir de la metacognicién (representa-
cién consciente que visibiliza los procesos desarrollados a
nivel del pensamiento y focaliza las habilidades insertas), y
la predisposicién a la motivacién de logro para posicionar
la autorrepresentacién y valia personal de los estudiantes.
La base tedrica metodoldgica se sitda en la Psicologia Cog-
nitiva, la Teoria de la Recepcién y la Teorfa de la Argumen-
tacién. El modelo contempla guias de trabajo, procesos
evaluativos de auto y coevaluacidn, y actividades en aulas
escolares
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La segunda etapa delimita la Implementacién del
Modelo Metodolégico. En esta etapa se desarrollan ac-
tividades pedagdgicas con los estudiantes que participan
durante el 2°, 3° y 6° semestre de la carrera de las siguien-
tes asignaturas: Taller de Literatura: Poesfa; Psicologia y
Aprendizaje; Tipos y Géneros del Discurso y Convivencia
e Integracién Escolar.

Esta etapa se divide en dos sub-etapas que se insta-
lan durante el transcurso de cada asignatura. La primera
sub-etapa corresponde a la implementacién del modelo en
el contexto de formacién universitaria a partir de las acti-
vidades pedagégicas que se desarrollan al interior de cada
asignatura por las docentes responsables de dichos cursos.
La segunda sub-etapa corresponde a la implementacién de
disenos metodolégicos, para la produccién de géneros dis-
cursivos, creados por los estudiantes para ser desarrollados
en situaciones de aprendizaje en las aulas escolares.

Las actividades que forman parte de esta etapa se pla-
nifican y disefan de manera conjunta con las y los estu-
diantes desde sus expectativas, experiencias y proyecciones
individuales y colectivas, a medida que se va implementan-
do y evaluando el modelo. A continuacién, se describen las
actividades medulares de esta fase:

Actividades de Aprendizaje: Las actividades peda-
gbgicas disenadas para cada asignatura integran un se-
guimiento y un trabajo reflexivo que facilite en las y los
estudiantes la identificacién de los procesos cognitivos
y afectivos, y las habilidades del pensamiento que per-
miten la construccién de géneros discursivos en las dreas
de literatura (poesia) y argumentacién (debate), durante
el proceso de produccién de estos. En este sentido, las y
los estudiantes podrdn observar las habilidades cognitivas
necesarias para llegar a un nivel comprensivo, en tanto es
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posible delimitar, a través de la prictica discursiva, las po-
sibilidades de construccién de significados a través de la
produccién de textos. Para ello, se proponen los siguien-
tes procesos que se sitian de manera sistémica y compleja:
observacion y descripcion, construccion de explicaciones e in-
terpretaciones, razonar con evidencia, establecer conexiones,
considerar puntos de vistas y perspectivas, y biisqueda de lo
esencial para llegar a conclusiones (Ritchhart et all, 2014).
Cada actividad serd disenada a partir de las conexiones y
dimensiones que focalizan el acto de aprender, sistemati-
zado en las preguntas, ;Qué hacer/aprender?, ;Cémo ha-
cer/aprender? y ;Para qué hacer/aprender?, en la situacién
de aprendizaje (presentado en el primer apartado).

Modelos Evaluativos: Estas actividades se organizan a
través de procesos de Auto y Coevaluacién que integran di-
ndmicas de grupos focales, entrevistas en profundidad, ta-
lleres socio-comunicativos, etc. Los indicadores de evalua-
cién son construidos en conjunto con los estudiantes con
el propésito de significar, reflexionar y tomar decisiones
con respecto a los procesos desarrollados, determinando,
al mismo tiempo, los niveles de logro que otorgan orien-
tacién y facilitan el reconocimiento y toma de conciencia
de los aprendizajes alcanzados. La construccién de estos
indicadores se establece en base a las categorias: procesos
cognitivos insertos (habilidades del pensamiento), contenidos
disciplinares tratados y posicionamiento personal a nivel acti-
tudinal representado a través de las dimensiones cognitivas,
conativas y afectivas. Esta tltima categoria centra el trabajo
reflexivo en los procesos de auto representacién y percep-
cién del si mismo, dado que el estudiante puede reconocer-
se en las capacidades que posee y las que proyecta; los pro-
cesos afectivos que significan ese posicionamiento personal
y la representacién cognitiva que sustenta la visién de su
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yo para mantener la motivacién y conducta de Logro. Este
proceso de reconocimiento del significado de la proyeccién
del yo, desde pardmetros personales y sociales (construidos
en conjunto a partir de los objetivos de aprendizaje de la
asignatura), pretende apoyar el autoconocimiento, el au-
toaprendizaje y la iniciativa personal.

Actividades articuladas entre Asignaturas: Estas ac-
tividades se organizan entre las asignaturas insertas en el
Proyecto para desarrollar objetivos, aprendizajes y produc-
tos de manera correlacionada, articulada e integrada. En
este caso, la asignatura de Taller de Literatura elabora un
producto final (produccién texto literario, diseio pedagé-
gico para ser implementado en contexto y Encuentro Inter
escolares de poesia) se analiza conceptualmente en la asig-
natura de Psicologia y Aprendizaje identificando la relacién
entre contenidos tratados y las habilidades desplegadas para
la escritura. Con respecto a la asignatura de Tipos y Géne-
ros del Discurso, se desarrolla un trabajo articulado con la
asignatura de Convivencia Escolar, elaborando como pro-
ducto la construccién de un texto argumentativo situado
en tematicas relativas a la Convivencia Escolar, Formacién
Ciudadana, Resolucién de Conflictos, Estereotipos de Gé-
nero, Inclusién, etc. Este trabajo de produccién se imple-
menta con estudiantes del contexto escolar (produccién
conjunta entre profesores en formacién y estudiantes del
liceo) y se presenta en una Jornada Formal de Debates en

la Universidad Austral de Chile.

Disefios y Modelos Pedagégicos: Estos disefios co-
rresponden al producto del trabajo desarrollado en cada
asignatura, tanto individual como de manera vinculante
entre asignaturas, en donde se incluyen las actividades des-
critas anteriormente. En este producto es posible visibilizar
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la gradualidad, continuidad e integracién de los procesos
de aprendizaje dado que contiene el andlisis y produccién
de géneros discursivos (con el procedimiento ya descrito) y
el diseno e implementacién de una propuesta pedagdgica
que posibilita la conjugacién de estos aprendizajes.

Implementacién de Disefios Pedagégicos en Con-
textos Escolares: Esta actividad estd directamente relacio-
nada con el punto anterior, puesto que los estudiantes en
formacién implementan el disefio elaborado con un grupo
curso de una institucién escolar, integrado por estudiantes
y docentes de aula. Este trabajo finaliza con la organizacién
de dos eventos:

a) Encuentro Interescolar: Evento que pretende fomen-
tar la lectura y escritura de géneros discursivos en el dm-
bito de la Literatura en un espacio de expresién y didlogo
abierto, que visualiza la experiencia personal y colectiva
desde una perspectiva constructiva y significativa. Esta
actividad conjuga habilidades cognitivas, construccién de
conocimiento disciplinar y habilidades de cardcter trans-
versal como la tolerancia, respeto mutuo y la autoestima.
(Asignaturas de Taller de Literatura: Poesia, Psicologia y
Aprendizaje)

b) Jornada de Debate: Aprendiendo sobre procesos de
Convivencia en la Escuela: La actividad genera un espacio
de discusién y reflexién abierto a la comunidad universita-
ria y local con participacién de estudiantes de pregrado de
la carrera de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién de
la Universidad Austral de Chile y alumnos de ensenanza
media de una institucién educativa. La metodologia de la
préctica del debate en este modelo tiene en consideracién
los planteamientos teéricos de la teoria pragmadialéctica
(Van Eemeren y Grootendorst, 1992), que pone énfasis en
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la ensefanza de la argumentacién desde un enfoque criti-
co-racional. El objetivo de esta experiencia de aprendizaje
es potenciar la competencia argumentativa dialdgica, a tra-
vés del conocimiento del texto argumentativo (estructuras,
esquemas y estrategias argumentativas) y la metodologia
del debate en profesores en formacién y en estudiantes de
enseflanza media. La prdctica de debate contribuye a in-
vestigar, fundamentar puntos de vista, ensayar argumentos
y explorar ideas a través de la palabra oral, fortaleciendo
la competencia comunicativa argumental, el pensamiento
critico, el registro formal de la lengua y el dominio escénico
(Quintrileo, 2017, 2018). Esta actividad conjuga las asig-
naturas de Tipos y Géneros del Discurso y Convivencia e
Integracién Escolar.

¢) Prdcticas de Observacion: Los estudiantes que cursan
la asignatura de Psicologia y Aprendizaje se insertan en au-
las escolares realizando practicas de observacién en donde
implementan sus disefios pedagdgicos.

La tercera etapa corresponde la Evaluacién Secuencial
y Progresiva de la implementacién del Modelo. Tanto las
actividades evaluativas consignadas en el punto 2 (modelos
evaluativos), como la construccién e implementacién de
disefos pedagdgicos en contextos escolares, figuran como
etapas de recogida de informacién. Las acciones descritas
permitirdn retroalimentar el proceso desarrollado identi-
ficando fortalezas y debilidades, oportunidades y amena-
zas en las dimensiones que atienden a los objetivos de esta
propuesta, las que se han centrado en: mediacién meta-
cognitiva y de motivacién de logro en la construccién de
géneros discursivos para una prictica pedagdgica situada en
contextos escolares. Se incluye en esta etapa un informe de
avance de divulgacién de resultados parciales, que pueda
ser socializado y discutido por los equipos de trabajo.
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En dltimo lugar es necesario destacar que el disefio
metodolégico organiza el trabajo pedagdgico en cuatro
dominios transversales que dan sustento y orientacién al
flujo curricular vinculante que establece este disefio. Es-
tos dominios son los siguientes: Situado en tanto que el
aprendizaje se orienta en contextos de accidn especificos en
los procesos pedagdgicos desarrollados en cada asignatu-
ra, por un lado, y en aquellos que se proyectan de manera
conjunta con el contexto escolar, por el otro. Continuo
dado que permite evidenciar un trabajo articulado entre
cuatro asignaturas que se establecen de manera continua
entre el 1°, 3° y 6° semestre de la carrera con actividades
que se conjugan procesualmente. Gradual, la graduali-
dad del proceso facilita la conexién entre los procesos de
aprendizaje que se pretenden alcanzar en cada asignatura
estableciendo de manera secuenciada y progresiva compe-
tencias en orden sistémico. Esta secuencia en el aprendizaje
se alcanza durante el proceso en los semestres en que se
trabajard la propuesta. Finalmente, el dominio Integrado
se relaciona con la articulacién que se intenciona, a través
de la programacién de objetivos de aprendizaje, actividades
pedagdgicas y productos educativos entre las asignaturas,
grupos de estudiantes y semestres de ejecucién. Este do-
minio aparece interconectado con los dominios de conti-
nuidad y gradualidad puesto que los productos resultantes
del trabajo conjunto e interdisciplinar, entre asignaturas,
permiten facilitar el desarrollo de competencias de manera
progresiva y consecutiva y, de este modo, canaliza aprendi-
zajes correlacionados y complejos.
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3.- Algunos ejemplos sobre la experiencia
pedagégica implementada

De acuerdo con el proceso desarrollado en la imple-
mentacién del Modelo Pedagégico, a continuacién, mos-
traré algunos extractos que dan cuenta de las reflexiones
desarrolladas por las y los estudiantes en el contexto del
proceso formativo, los cuales revelan parte de productos al-
canzados en la interaccién metodolégica e interdisciplinar
entre asignaturas.

Para el caso del trabajo desarrollados con las asigna-
turas de Taller de Literatura: Poesia y Psicologia y Apren-
dizaje, se muestran dos reflexiones que dan cuenta de la
conjugacién de procesos metacognitivos con los cuales se
evalta el aprendizaje alcanzado en la disciplina, a partir de
las experiencias desplegadas (mencionadas anteriormente).

Ejemplo 1

La literatura ha sido una herramienta pedagégica en las culturas y
en los pueblos desde sus primeros pasos, acompanando a jévenes
y ancianos en sus caminos, formando a ninos y nifias en las tra-
diciones de la comunidad a través de sus relatos. Desde que existe
creacién literaria que puede vincularse este arte de las palabras con
la ensefanza y el aprendizaje en sus diversas dimensiones. Hoy nos
convoca una identidad comun: reflexionar acerca de algunas de las
expresiones que posee el lenguaje, sea con intencidon argumentativa
o poética, para enriquecer las experiencias de aprendizaje; en parti-
cular, el ejercicio pedagégico de docentes, futuros docentes y estu-

diantes en el aula.
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Ejemplo 2

Me gustarfa enfatizar el potencial metacognitivo la creacién litera-
ria. “Metacognitivo” significa una reflexién critica sobre la accién
misma de aprender. Segtin los autores Osses y Jaramillo, “la impor-
tancia de la metacognicién para la educacién radica en que todo
nifio es un aprendiz que se halla constantemente ante nuevas ta-
reas de aprendizaje. En estas condiciones, lograr que los alumnos
“aprendan a aprender”, que lleguen a ser capaces de aprender de
forma auténoma y autorregulada se convierte en una necesidad”
(2008:192). Continuando con esta idea, queremos plantear que la
metacognicién es un ejercicio de conciencia pedagdgica constante
que debe partir de los docentes para desarrollarse en conjunto con
los y las estudiantes, y la produccién de textos literarios con un
enfoque metacognitivo resulta una accién de gran utilidad en las

précticas pedagdgicas.

En la articulacién de los cursos de Convivencia Es-
colar y de Tipos y Géneros del discurso, los profesores
en formacién trabajaron un Programa de Talleres sobre
temadticas asociadas a la transversalidad (Convivencia Es-
colar) que implementaron con estudiantes de ensehan-
za media. Las temdticas de los talleres se profundizaron
en un Jornada de Debate a través de una estructura de
edicién argumental con el objetivo de desarrollar compe-
tencias argumentativas y de comunicacién oral que foca-
lizaron los procesos de investigacién y puesta en escena
de posturas argumentadas asociadas a la formacién ciuda-
dana, la conflictologia, la violencia escolar, la inclusién,
la perspectiva de género, entre otras. Esta jornada fue de-
sarrollada por los profesores en formacién de Lenguaje y
Comunicacién, en donde las y los estudiantes que par-
ticiparon de los talleres formaron parte de la audiencia.
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Finalmente, se llevé a cabo un Coloquio dirigido por do-
centes de las instituciones educacionales que participaron
del modelo, profesores en formacién, estudiantes de estas
unidades educativas y docentes de la Universidad, cuyo
propésito fue dar a conocer sus experiencias vivenciadas
por cada actor en cada etapa del proceso. En el ejemplo
se muestra un resumen del trabajo de dos profesoras en
formacién como resultado de articulacién.

Ejemplo 3

Eje de trabajo Metodologia

Transversalidad | Taller N°1: ;Qué aspectos desarrollan los
y formacién objetivos de aprendizajes transversales en
ciudadana mi formacién ciudadana?

Taller N°2: ;Qué significa comprender
el conflicto en las relaciones

interpersonales?
Conflicto, Taller N°3: ;Qué significa educarnos
Agresién y para la Tolerancia y la Convivencia?
Violencia Taller N°4: ;Qué significa tolerar desde

un enfoque de género?
Taller N°5: Estrategias para la
Resolucién de Conflictos

Taller N°6: ;Somos diferentes, somos
iguales?: nifos con necesidades
educativas especiales

Inclusién Taller N°7: ;Qué significa poner
Educativa atencién para aprender?

Taller N°8: ;Mis necesidades afectivo-
conductuales son importantes en el

aprendizaje?
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Fases para debatir sobre la construccién ciudadana

Verénica Eslava Universidad Austral de Chile
Yennifer Rebolledo Universidad Austral de Chile

Este trabajo se centra en el ejercicio del debate y de la for-
macién ciudadana desde la teoria de la argumentacién. La
construccién de la ciudadania es tema de gran interés en el
contexto sociopolitico, por lo cual se requiere el didlogo y re-
flexién de distintas perspectivas para su implementacién en
el escenario educativo y académico actual. En este trabajo se
analiza la construccién ciudadana desde el prisma de la teorfa
de la argumentacién. En particular, se describen dos fases de
un debate sobre formacién ciudadana a partir de la reflexién
en una experiencia de proceso formativo, situada en la pric-
tica del debate.

Finalmente, en esta tltima figura es posible advertir
la estructura global y circular de un modelo de mediacién
de aprendizajes que identifica objetivos formativos, cruces
metodolégicos y experiencias implementadas, como pro-
puesta continua, gradual, integrada e interdisciplinar para
la formacién de profesores, desde la reflexién critica y cons-
ciente a nivel cognitivo, afectivo y social.

155



Identificacibn de la propuesta

= Fortalecer en los
estudiantes la toma de

* Disefiar un modelo

mﬂf‘::::ﬂ‘:"ﬁ?“' conciencia de los

sprendiaje de los R
estudiantes de produccisn oral y escrita

m'm:su?mte Actividades de de géneros discursivos,

immdalpm Craar D\seﬁp " Aprendizaje

flujos curriculares. Metodoldgico Modelos

vinculantes durante Evaluativos

su formacién
profesional

Disefios y
Actividades modelos
\ edagogicos en
+ Pridenciar caracteristicas prapias articuladas entre P gtgxt i
de la conducta para potenciar la asignaturas contextos * Potenciar en los estudiantes el
motivacién al Logro a través de la escolares desarrollo de competencias

percepcidn del si mi la profesionales mediante estrategias.
ammmxiﬂml de cognicidn situada a través de la
reconocimiento de valia personal : interaccion pedagégica, en |as dreas
en la situacién de aprendizaje. de literatura y argumentacién, en
contextos escolares

Figura 2 Modelo pedagdgico para la mediacién de aprendizajes
desde una perspectiva integrada, consciente y transversal

Conclusiones

Esta experiencia, de rememorar espacios que dan senti-
do al ejercicio pedagdgico, ha sido un bélsamo en tiempos
de sobrecarga atencional y de resultados cuantificables aso-
ciados a metas por cumplir dentro de un sistema que nos
convierte en mdquinas de produccién. Volver a revisar las
estrategias, los acompafamientos, las puestas en escena, las
discusiones, la preparacién para la insercién en contextos
educativos, etc. me ha permitido recordar algunas cuestio-
nes como las que presento a continuacién:

- El aprendizaje colectivo forma parte de la evolucién hu-
mana en contextos de transformacién social. Trabajar
con metas comunes nos acerca al principio de derecho,
participacion, inclusién y democracia.
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El trabajo intergeneracional, es decir docentes de ins-
tituciones educativas, estudiantes de esas instituciones,
profesores en formacién y académicas de la universidad,
puede generar una red de mdltiples conexiones donde
los saberes se cruzan, visibilizan, articulan, potencian y,
por sobre todo, se respetan.

El aprendizaje situado, critico e interdisciplinar da senti-
do, forma y estructura al saber, hacer y sentir de quienes
forman parte de este aprendizaje. La recurrencia de es-
pacios para reflexionar sobre cémo aprendemos permite
transitar desde la intuicién a la metacognicion, es decir,
reconocer capacidades, distinguir su despliegue, posicio-
nar actitudes y dar sustento a la forma en que valoramos
los sujetos que somos. Este posicionamiento libera to-
das las formas en que la imaginacién y la creatividad se
entrelazan en un espacio abierto y lleno de vacios que
completar para construir y transformar.
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El mapa de la infancia
Punto de partida para pensar un lugar de
enunciacion en el devenir docente

Natalia Andrea Alzate Alzate

M;i infancia forma parte de esas cosas

de las que sé que no sé gran cosa.

Estd a mis espaldas y, sin embargo,

es el suelo en que creci, que me ha pertenecido,
cualquiera que sea mi tenacidad para afirmar
que ya no me pertenece mds.

Georges Perec, W o el recuerdo de la infancia

Comenzar con lo propio: mi pregunta por la infan-
cia, la nifa que fui, la mujer que soy.

Quiero iniciar este texto presentindome, tal como me
presento a mis estudiantes cuando acompafo los semina-
rios de Narrativas Pedagdgicas o de Historia de la Infancia:

Soy Natalia, y cuando era nifa queria ser maga: la nina
maga.

Jugaba a inventar otros universos; imaginaba que toda mi
casa era una selva. El juego consistia en encontrar lugares
miégicos donde refugiarme. Tenfa tres pasadizos secretos en
tres armarios diferentes: uno me llevaba al futuro, otro a la
casa de mi abuelita y el tercero me hacia invisible.

Hoy sigo siendo la nifia maga.

Mi mayor logro en la vida ha sido, siempre, encontrar la
magia: en los dibujos, en los colores, en las palabras.
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’
. b
<P01' quc trazar un mapas

El mapa como representacién grafica de un territorio,
textual y geogrifico, suele ser mi lugar comun en las cla-
ses. A este simbolo recurro, para proponer acciones como
mapear, trazar, ubicar, recorrer, reconocer y situar el lugar
a partir del cual nos acercamos a un saber. Al mapa regreso
para sugerirle a mis estudiantes otras formas narrativas, di-
ferentes a la escritura académica, que le dan protagonismo
a las trayectorias personales y por tanto a los conocimientos
particulares de quienes estdn reflexionando dicho saber.

También, hablo de la infancia en tanto concepto cul-
tural, para sugerir una dimensién estética de la experiencia
humana que es compartida por todas las personas, y que
se refiere tanto a una etapa previa al lenguaje (Agamben,
2001) como a una intensidad subjetiva (Sarlo, 2005) pre-
sente en la oralidad y la escritura. Desde este lugar, la in-
fancia es también una tdctica de la adultez para recuperar
recuerdos y comprender situaciones actuales.

El mapa de la infancia, entonces, es una estrategia que
toma en cuenta preguntas autobiogréficas: quiénes somos,
desde dénde hablamos, y esto que somos cémo influye en
nuestras practicas pedagdgicas. Me refiero aqui a una posi-
bilidad critica y performativa pensada para conocer el lugar
de enunciacién que habitan mis estudiantes y para com-
prender cémo ese lugar configura sus formas de intervenir
en el contexto inmediato.

Mi interés principal es poner en didlogo temas relacio-
nados con la cultura, la ideologfa, la identidad y las expe-
riencias que configuran los repertorios personales con los
cuales cada estudiante reflexiona sus discursos y practicas.
Este didlogo permite confrontar el saber validado acadé-
micamente, con el saber personal, y resulta valioso, para
fundamentar una visién propia y coherente con el lugar
que queremos ocupar en el mundo.

160



En este orden de ideas, la infancia se traza como punto
de partida y devenir. Es un lugar de enunciacién al que
volvemos, reconstruyendo las trayectorias personales, y del
que nos podemos servir para revisar las teorias, los discur-
sos, las précticas que nos constituyen en el ejercicio docen-
te e investigativo. Aqui, la pregunta por la infancia no se
refiere, necesariamente, a la nina real que fui; alude a una
construccién de la imaginacién que de manera creativa or-
ganiza el relato de una vida y le otorga valor a las experien-
cias y saberes situados.

La experiencia

La experiencia pedagdgica que se expone a continua-
cién, hace parte de tres momentos de intervencién dife-
rentes, cuyo resultado es un relato autoficcional y/o auto-
biogréfico que juega a recuperar la memoria de manera no
convencional, mientras se narra a una nifia o un nifo que
pudo haber existido.

Momento uno: cartografias simbdlicas de la vida vivida

e Hacer una representacién visual mediante la idea
de mapa, en la que se pueda trazar la trayectoria
fisica (espacio y tiempo) y psiquica (recuerdos y
emociones) de una persona.

 Ubicar los acontecimientos que se desean resaltar
de la historia. Se recomienda emplear el recurso de
la linea del tiempo.

* Simbolizar cada acontecimiento. Utilizar recursos
visuales que permitan relacionar el acontecimiento
con las temdticas que se estén abordando en el se-
minario.

* Dibujar lineas entre cada acontecimiento para re-
presentar desplazamientos fisicos o psiquicos, indi-
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cando un punto de partida y un punto de llegada.
Se recomienda que los trazos sigan la estructura de
un mapa mental; es decir que se pueden desprender
trazos primarios, secundarios, terciarios. Usar colo-
res, texturas y/o recursos visuales para diferenciar y
representar los distintos tipos de movimientos.

* Proponer interrogantes, ideas, reflexiones, que pue-
dan hacer parte de los desplazamientos marcados
a través de las lineas y que den cuenta de lo que
la persona atraves6 en su recorrido (ejemplo: qué
dejé, qué perdid, que obtuvo, qué logrd).

Momento dos: museos itinerantes de objetos portado-
res de memoria

* Seleccionar objetos personales (fotografias, cartas,
credenciales, juguetes, elementos de vestuario, entre
otros) que puedan hacer las veces de archivos de la me-
moria (Jelin, 2001). para complementar los aconteci-
mientos trazados en el mapa previamente elaborado.

e Para este momento el mapa hard las veces de un
museo personal de la memoria, y los objetos selec-
cionados serdn la pieza de exhibicién.

* La disposicién de los objetos en el mapa, la forma
de agruparlos, los lugares donde estardn ubicados,
deben tener una intencionalidad clara, en funcién
del significado que se le quiera dar; por ejemplo: se
pueden ordenar de manera cronolégica, pueden es-
tar agrupados seglin emociones, 0 acontecimientos
clave, entre otras posibilidades que se encuentren
para darle sentido al mapa.

e Complementar la forma organizativa del museo, con
notas explicativas que respondan a preguntas como
¢:qué representa este objeto en mi memoria? ;por qué
es importante para la historia que deseo contar?
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Para finalizar este momento, es importante elegir
un nombre simbdlico para el museo que refleje la
esencia de lo que estd exhibiendo.

Momento tres: relato autobiogréfico

Proponer un hilo narrativo en el que se aprecie el
mapa simbdlico trazado y el museo itinerante. Para
esto se debe establecer una linea conductora que
entrelace los eventos y elementos del relato.
Seleccionar un elemento representativo de la infan-
cia que pueda ser un recurso narrativo en el relato;
por ejemplo, un personaje infantil, una voz en off,
un recuerdo, una emocién, un simbolo asociado a
la nifiez, entre otros.

Incluir descripciones sensoriales y emocionales que
hagan vivida la memoria.

Explorar los contrastes entre el recuerdo infantil y la
mirada adulta que reinterpreta ese pasado.

Hacer un ejercicio de narracién oral, mediante
una puesta en escena en la que se pueda explicar lo
construido en el mapa y en el museo itinerante. Se
recomienda usar un dispositivo para grabar la voz
mientras se hace la narracién en voz alta.
Transcribir el ejercicio de oralidad y reorganizar el
texto para ser presentado como una propuesta de
escritura autobiografica o autoficcional.

Reflexién final

Trazar un mapa, y al mismo tiempo recuperar la infan-

cia como estrategia narrativa, mds que un acto simbdlico, es
una forma de resistencia frente a los actos de silenciamiento
que proponen la historia tinica, y que trata de perpetuar el
curriculo oficial en la escuela. Por esta razén, las preguntas
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aqui planteadas no pretenden literalizar a las nifias o ninos
que fuimos, al contrario, abre las posibilidades de la fantasia
y la creacién para imaginar otras infancias, otros trayectos,
y otras formas de enunciar el lugar que queremos ocupar y
desde el cual podemos actuar.
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Los diagramas de Venn y su relacién
con nosotres

Gabrielle Ramos Garcia

Imparto cursos de 16gica a nivel licenciatura para estu-
diantes de filosofia desde el ano 2007; desde el 2016, ade-
mds, he tenido la oportunidad de impartir cursos, también
de 16gica, en la Maestria en Docencia para la Educacién
Media Superior (MADEMS), es decir, cursos para perso-
nas que buscan especializarse en docencia a nivel bachille-
rato/preparatoria. Me hace muy feliz pensar que en ambos
casos he cometido el acierto de permitirme aprender de
mis estudiantes; en este trabajo hablaré brevemente sobre
los diagramas de Venn y una estrategia de ensefianza que
aprendi de la profesora Rinette Goletto, quien fuera mi
estudiante hace algunos anos.

Toda vez que mi asignatura es optativa, cada afo le
pregunto a mis estudiantes de la MADEMS las razones
por las que quieren estudiar l6gica, obviando, claro estd,
que forma parte del contenido curricular del bachillerato
y saber légica les facilitaria su trabajo. En general suelo en-
contrarme con dos motivaciones: por una parte, porque
les gusta la 16gica en si misma y quieren saber mds; por
otra, porque quieren sentir mayor seguridad al momento
de impartir la asignatura, y consideran que pueden lograrlo
conociendo la materia a mayor profundidad y no sabiendo
solo lo indispensable para poder dar su curso.

Aunque lo anterior es muy importante, pues no pode-
mos ensefar lo que no sabemos, existe, ademds, un detalle
que me parece muy importante no perder de vista: saber
mds l6gica no implica que tenemos las condiciones para
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llevar a cabo una prictica docente exitosa. Este punto tie-
ne al menos dos aristas que quiero sefialar: por una parte,
como profesionales de la docencia, es menester abandonar
la arrogancia que supone el asumir que el dominio sobre
nuestra disciplina nos hace buenas profesoras y profesores
por default; por otra, pero como una problemdtica asociada
a la anterior, como sociedad vendria bien vindicar la labor
docente: no es algo que hace cualquier persona, entrana un
alto grado de responsabilidad y requiere se le confiera un
tratamiento serio en todos los aspectos, comenzando por la
formacién que requerimos como docentes.

Entrando en materia, los diagramas de Venn tienen la
capacidad de representar relaciones tanto en una teoria de
clases antigua como la silogistica, como en la 16gica de pre-
dicados de primer orden con igualdad, es decir, en las for-
mas de l6gica mds connotadas que hay; puede representarse
a través de éstos estructuras conceptuales y ontoldgicas i.e.
qué relaciones entrafian los términos que utilizamos en el
dia a dia y qué relacién tienen las cosas, unas con otras, tal
como las concebimos.

Aunque los diagramas de Venn no se consideran prue-
bas légicas como tal, y sus virtudes ilustrativas deslucen
cuando se busca ilustrar relaciones entre mas de 4 clases,
son una herramienta de andlisis intuitiva y accesible para
todas las personas; probablemente lo mds importante es
que se trata de una herramienta cercana al lenguaje natural
especialmente util cuando queremos especificar relaciones
como igualdad, membresia o exclusién entre clases o con-
juntos.

Lo anterior quiere decir que, sin ninguna instruccién
en l6gica, podemos aprender sobre estructuras formales,
por un lado, y, aplicando la siguiente estrategia didictica,
podemos aprender también sobre nosotres y las personas a
nuestro alrededor. Para llevar a cabo esta estrategia necesi-
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tamos gises de colores, salir al espacio abierto y una super-
ficie sobre la que podamos pintar con el gis.

Los conjuntos se representan pintando circulos en el
suelo estableciendo una pregunta, por ejemplo “;Quiénes
pueden tocar algin instrumento musical?”; las personas
que lo hicieran se ubican en el interior del circulo.

iﬁﬁ

Hacemos un segundo circulo que se intersecta con el
primero y procedemos a preguntar “;Quién de ustedes rea-
lizan alguna forma de arte visual?”

.

Observamos ahora que dos personas quedaron en el
conjunto de quienes tocan un instrumento, una en el con-
junto de artes visuales y una en la interseccion de las dos, es
decir, hay alguien que toca un instrumento y realiza artes
visuales.

Agregando una tercera categorfa, digamos “;A quién
de ustedes le gusta el cine de arte?” podemos ubicar a per-
sonas que gustan del cine de arte y tocan un instrumen-
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to musical, pero no realizan artes visuales; por otra parte,
podemos ubicar al menos una persona que gusta del cine
de arte y practica algtin arte visual, pero no toca un instru-
mento musical; de igual forma ubicamos a alguien que toca
un instrumento y practica un arte visual, pero no gusta del
cine de arte y otra persona que si, y por ultimo observamos
que no existe, entre este conjunto de personas, alguien a
quien le guste el cine de arte y no toque un instrumento,
practique un arte visual o ambas cosas.

Los diagramas de gis nos sirven para entender cémo se
relacionan los conceptos, el orden ontolégico de las cosas
y también la forma en que nos relacionamos unas personas
con otras.
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El devenir némada de Novomar o como una
escuela logra conectarse con su potencia

Hugolino Gonzilez Garcia

Novomar es la primera escuela némada en Chile. La
propuesta surge en el seno de una comunidad educativa y
es creada como una manera de hacer una escuela y peda-
gogia para las nifieces con mds dificultades para ingresar y
permanecer en el sistema educativo. Novomar estd ubicado
en la comuna de Puente Alto y sus estudiantes provienen
de guetos urbanos como Bajos de Mena y El Castillo (La
Pintana), ademds de campamentos Millantti y Pefioncito.
Por afos el proyecto fue considerado una escuela de rein-
greso exactamente por la vulnerabilidad de sus estudiantes.
En algin momento tuvo el IVE (Indice de Vulnerabilidad
Educativa) mds alto de la zona sur de Santiago, periodo de
gran estigmatizacién y en el que medios de comunicacién
(TV y prensa escrita) nos dedicé mds de un capitulo “sen-
sibilizados” por los riesgos de la vulnerabilidad de nuestros
estudiantes.

A pesar de la estigmatizacion social (“la escuela de los
nifos malos”) y del Mineduc (“la escuela de malos resulta-
dos académicos -SIMCE-), en Novomar tenfamos claridad
que trabajdbamos para un proyecto invisible a los ojos del
sistema educativo. Mientras vecinos y el Mineduc pensa-
ban en cerrarnos por diferentes motivos, en Novomar se
incubaba una apuesta inclusiva y protectora en tiempos de
apogeo de la seleccién escolar, alentada por la competitivi-
dad academicista entre las escuelas. Todo esto sucedia antes
de la Ley de Inclusién, antes del Sistema de Admisién Es-
colar (SAE). Eran tiempos en que las escuelas crearon mil
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formas de excluir, segregar y seleccionar a sus estudiantes,
gozando de impunidad absoluta.

Hospitalidad némada

Novomar no es una escuela tolerante, sino una que
aprendié desde siempre a practicar la hospitalidad incon-
dicional respecto a sus estudiantes. Una muestra de ello es
que, en su historia, ha sufrido transformaciones profundas
de su proyecto y todo debido al foco en las necesidades y
caracteristicas de sus aprendices. La hospitalidad sin con-
diciones en nuestro caso ha consistido en transformarse a
partir del encuentro con ellas y ellos. Conducta muy dis-
tinta a escuelas que reciben solo a aquellas nifieces que se
adaptan a sus condiciones y otras, que estdn dispuestas a
flexibilizar en algo y toleran ciertas caracteristicas. Esto no
implica que existan reglas que deben ser respetadas, el pun-
to es que todo el aprendizaje en Novomar surge de poner
la mirada y el corazén en los nifos y ninas que recibimos.

Quiz4 la Unica constante en la escuela son sus perma-
nentes procesos de cambios. En 40 afos hemos sido mu-
chos Novomar. Lo mds propio de esos procesos tiene que
ver con cémo nuestros estudiantes desatan procesos trans-
formadores en nosotros. Distingo tres oleadas de nifieces
a las que hemos sido sensibles, todas comparten la vulne-
rabilidad en diferentes formatos. Una aclaracién histérica.
El antecedente de Novomar es la escuela especial El Tran-
que creada en 1984 por su fundadora, la educadora Lucia
Garcia. El ano 1995 se crea Novomar en el mismo recin-
to. Ambas conviven como escuelas diferentes hasta que el
2005 se fusionan y pasan a ser la actual escuela bésica y
especial Novomar.

Los primeros pobladores de la escuela fueron infancias
que en su mayoria presentaban diagnésticos con discapacidad
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intelectual (1984-2002) y vulnerabilidad importante. Apren-
dimos a potenciar el trabajo interdisciplinario y a integrar
dimensiones pedagdgicas y sociales. La segunda oleada trans-
formadora se empez6 a configurar con la llegada de nineces
que estaban en diferentes programas Sename (2003-2019) y
que presentaban graves problemdticas emocionales, judicia-
les, sociales, econémicas, familiares y barriales. Aprendimos
a trabajar en la complejidad y a crear espacios protectores y
restaurativos que fomentan la empatia y la responsabilidad.
Comprendimos que el castigo en la escuela es violencia insti-
tucional y que las nifas y nifios vulnerables necesitan carifo,
conflanza y buenos tratos, asi surge la resiliencia en ellos y en
noSotros.

La tercera transformacién es la actual (2020-2025) y
estd siendo a propdsito de que nuestra matricula hoy tie-
ne una mayoria de estudiantes migrantes, que llegaron a
la escuela en plena pandemia. El buen convivir némada
busca que cada estudiante sea reconocido como una sin-
gularidad, independiente de dénde venga. No trabajamos
con nacionalidades. Novomar para ser némada pasé por
varias intensidades: la inclusiva, la protectora, la comunita-
ria y la intercultural. El Aprendizaje Némada (2018) cre
la escuela némada, que estd deviniendo en un ecosistema
territorial de aprendizaje que integra a cerca de 40 organi-
zaciones locales. Estamos aprendiendo sobre el valor de la
diversidad, la co-creacién y la potencia del aprendiz y del
territorio como dimensién activa del aprender.

La hospitalidad es un valor fundamental para los
Tuareg, un pueblo némada del desierto del Sahara. Para
ellos, dar cobijo y comida a un visitante es lo que puede
hacer que sobreviva o muera durante su viaje. Quizds en
nosotros habia un poco de eso. Tenfamos conciencia que,
en muchos casos, nuestros estudiantes y familias tenfan a
Novomar como dltima opcién y que mds alld de nosotros
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no existia una escuela que los pudiera acoger. Era el perio-
do del auge de la seleccién escolar y de la demencial com-
petencia por resultados SIMCE.

Mis alld de las diferencias evidentes, los Tuaregs al igual
que nosotros practicamos una hospitalidad incondicional
con respecto a quienes nos necesitan. Eso es un aprendi-
zaje en si mismo y explica en gran parte quienes somos.
Aprendemos mds cuando nos encontramos con un Otro
diferente y la creatividad surge del mismo principio. Es en
el otro diferente, en el extranjero, en ese que no busco que
llegue, donde existe la opcién de aprender y transformarse.
Nada mds contrario que un sistema de seleccién que busca
solo iguales, que tiene un ideal de estudiante a imponer.

La ética de la hospitalidad nos permitié crear el habitar
y convivir que hoy tenemos. Sostener ademds un proceso
creativo que nos tiene con enfoques propios en lo peda-
gbgico —Aprendizaje Némada (AN)—y en lo convivencial.
Hoy somos referentes en convivencia e interculturalidad y
aprendimos a ser flexibles en ambientes ricos en diversidad
(parques, plazas, cerros), promovidos por el AN que facili-
ta encuentros entre estudiantes, docentes, actores locales y
vecinos. Construimos un camino propio, que nos permi-
tié ser inclusivos cuando todos seleccionaban u optar por
précticas de resolucién pacifica de conflicto bajo el reinado
de Aula Segura. Esta sensibilidad por el Otro y la opcién
por los territorios, son parte de nuestra riqueza y explica sin
duda nuestros principales aciertos.

El aprendizaje némada

A pesar de todas esas transformaciones el enfoque pe-
dagégico seguia siendo el tradicional y no existian elemen-
tos innovadores en esta drea, ni menos un pensamiento cri-
tico docente que incubara un cambio en el modo de hacer
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las clases. Es curioso que para los docentes de Novomar de
ese periodo sus transformaciones solo se produjeron por-
que terminaron plegindose a enfoques de derecho de la in-
fancia y a métodos de resolucién pacifica de conflictos. Eso
solo cambia a partir del 2018 cuando se les propone iniciar
el proceso més revolucionario en el proyecto, a saber, crear
un enfoque pedagdgico propio que fuese coherente con el
tipo de escuela protectora e inclusiva que se forjé durante
mds de tres décadas.

El Aprendizaje Némada es propuesto por mi a los do-
centes el ano 2018 sobre dos ideas base: corporeizacién y
territorializacién. Cuerpo + Territorio como dos dimensio-
nes activas para los aprendizajes. Era una imagen simple y
poderosa: habitamos un territorio hostil y gozamos de pre-
cariedad material, por lo tanto, hay que salir de la escuela
a saquear la realidad que estd repleta de recursos para los
aprendizajes de nuestros estudiantes. Antes y desde el 2000,
me tocé empujar dos transformaciones importantes en la
escuela: disminuir los castigos y des jerarquizar la organiza-
cién. Adaptamos elementos de la justicia restaurativa para
evitar los castigos institucionales y los reemplazamos por
las reparaciones entre los estudiantes. Horizontalizamos la
escuela creando una estructura mds plana y, sobre todo,
creamos un nuevo vinculo entre los adultos y las nifeces
del proyecto. Nos replanteamos la autoridad y entendimos
que el adultocentrismo es un enemigo de la pedagogia.

Pero la historia de Novomar que devino némada co-
menz6 en pandemia. Entiendo que fuimos la dnica escue-
la en el pais que mantuvo la continuidad pedagdgica con
sus estudiantes a través de diferentes formatos territoriales:
aulas moéviles, campamentos solidarios, visitas domicilia-
rias. Geolocalizamos a nuestros estudiantes, zonificamos el
territorio y nos organizamos en equipos territoriales. Nos
nomadizamos de forma acelerada y con eso se inicié una
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nueva era para Novomar. Mejoramos matricula, asisten-
cia, resultados SIMCE, disminuimos licencias docentes,
denuncias de superintendencias desaparecieron, conflictos
con vecinos y la relacién con Deprov Cordillera se transfor-
mo. Eso por el lado oficial, pero logramos otras cosas mds
significativas como convertirnos en referentes en inclusién
escolar, convivencia intercultural y enfoques activos de
aprendizaje y de ciudadania comunitaria.

También creamos una estructura organizativa horizon-
tal con equipos de trabajo con mucha autonomia y que, sin
embargo, tienen que adaptarse a una ldgica intensiva en
interacciones. El espacio propio de la estructura némada es
el espacio de lo entre o el que emerge cuando los equipos
articulan y co-crean. Esto ha favorecido la creatividad y so-
bre todo la oportunidad de crear experiencias nuevas, poco
habituales a la productividad de las escuelas tradicionales.
Ejemplos de lo anterior son la variedad de experiencias te-
rritoriales que son facilitadas por articulaciones entre equi-
pos de la escuela y del territorio y que estdn posibilitando
para nuestros estudiantes aprendizajes intensivos en cultura
local, en educacién ambiental, en participacién y concien-
cia comunitaria, en autonomia, en ciudadania basada en
derechos sociales y comunitarios.

Todas las experiencias estdn asentadas en el protago-
nismo de las nineces ya que son ellos quienes aprenden
actuando en y con sus comunidades. Desde la compren-
sién némada del aprendizaje estamos trabajando con la
potencia de las nifieces, por lo tanto, nuestro rol es crear
las condiciones de posibilidad para aquellos y facilitar es-
pacios ricos en diversidad, en proteccién y seguridad para
los aprendices. Con lo anterior rescatamos la experimenta-
lidad como forma propicia para trabajar con la potencia del
aprendiz y, ademds, propiciamos espacios de aprendizaje
inter y transdisciplinarios.
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Llevamos cuatro anos de implementacién del miérco-
les némada, dia en que los 300 estudiantes de la escuela
salen al territorio a ejecutar sus proyectos que son pedagé-
gicos, comunitarios y ecoldgicos al mismo tiempo. Puedo
afirmar que el impacto de “ir al territorio” es absoluto. Es
dificil precisar un solo foco. El impacto positivo en nues-
tros estudiantes estd siendo multiple: académicos (protago-
nismo, autonomia, motivacién intrinseca, mejores resulta-
dos), convivenciales (auto organizacién e identidad colecti-
va, disminucién de conflictos, empatia y didlogo, altruismo
encarnado), sicolégicos (autoestima y autoafirmacién, ha-
bilidades comunicativas, resiliencia, bienestar emocional y
salud mental). La conciencia comunitaria se manifiesta en
valores prosociales como la solidaridad y el servicio comu-
nitario, que se refuerzan debido a que las acciones de servi-
cio a la comunidad son reconocidas y apreciadas en tiempo
presente por vecinos y organizaciones locales.

Pedagogl'a regener ativa

El Aprendizaje Némada entiende que los aprendizajes
no se producen por la accién de un docente sobre estu-
diantes, sino que surge por las acciones que los estudiantes
realizan en su actuar en y con el mundo. Aunque suena co-
herente este Gltimo planteamiento, resulta contra intuitivo
si revisamos la performance hegemdnica de la experiencia
educativa que centra su légica en el accionar del docente y
lo coloca como actor principal. Vendria a ser una especie
de motor que provee la energia para que las cosas ocurran,
que controla y sostiene la experiencia de aprendizaje. Un
problema grave es que si el motor falla (falta) la experiencia
se viene abajo...

Voy a ocupar otra metdfora. En la agricultura ocurre
algo parecido. Es dificil imaginar hoy una agricultura sin
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pesticidas, sin maquinaria pesada, sin quimica artificial e
intervencién del hombre. Mientras la agricultura regene-
rativa busca restaurar la calidad y fertilidad de los suelos
degradados, la agricultura tradicional busca el uso inten-
sivo del suelo para mejorar la produccién. La agricultu-
ra, al igual que la pedagogia, surgen como expresién an-
tropocéntrica, de una visién de hombre apartado de todo
lo existente y que se yergue sobre el mundo para disenar
intervenciones que buscan un resultado, sin considerar la
complejidad de lo real y menos, los costos e impactos ad-
versos que tiene ese camino para la Vida.

A inicios de septiembre de 2023 un grupo de diez es-
tudiantes de 6° B (drea especial de la escuela), junto a un
equipo de profesionales de Novomar visitan el Cerro La
Ballena ubicado muy préximo al Rio Maipo. El Nodo de
Aprendizaje Némada (NAN) fue co-disenado junto al co-
lectivo Parque Natural Cerro La Ballena, conformado por
jovenes puentealtinos que buscan promover el cerro como
un espacio comunitario desde una perspectiva ecoambien-
tal. La planificacién es “débil” porque se busca que las ni-
fieces sean protagonistas. Pero el dia de la actividad el cerro
se convierte en personaje vital porque modula las acciones
desde un principio. Las nifeces antes de recibir alguna ins-
truccién corren y suben una empinada pendiente y al llegar
a una especie de terraplén, se detienen y caen rendidos ante
lo que ven: sus barrios desde la altura.

El devenir cerro abre multiples espacios de aprendi-
zaje para todos incluidos los adultos, es dificil distinguir
maestros de aprendices. Los adultos observan, acompa-
fian, propician. En la caminata surgen reflexiones y pre-
guntas poco usuales. La curiosidad brota como el verde en
afo lluvioso. El cerro cerrea y las nifieces galopan sobre su
espinazo. Mientras mds suben y mayor es la perspectiva,
mads crece su entusiasmo. Antes de salir se conversé sobre
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la experiencia de alcanzar una cumbre. Ninguno de ellos
experimenté algo asi antes. El cerro autorregula, aparece
una docilidad y entrega nunca vista en el aula. Todos se
pliegan a observar la ciudad con binoculares. Aprenden a
esperar el turno y a acompafar. La cumbre encapsula el
tiempo, abre otras perspectivas y el colectivo estd rendido
en la mirada de cerro...

La relacién entre Vivir y Aprender es absoluta. Apren-
diendo vivimos y vivimos aprendiendo. Operativamente es
imposible separar uno de otro. Sin embargo, la pedagogia
de alguna manera plantea su separacién. El “encierro” del
aprendizaje en al aula representa esa operacién. La domesti-
cacién de los cuerpos, el desarrollo de un particular concepto
de disciplina, la centralidad docente y la pasividad del apren-
diz, la organizacién jerdrquica de las acciones, la clausura del
espacio aula y su consecuente separacién del mundo, son
algunas de las estrategias “exitosamente” implementadas des-
de la pedagogia para crear este aula-bunker donde es posible
crear experiencias a espaldas de la vida y el mundo.

El aprendizaje némada plantea que sin soberania (li-
bertad) del aprendiz no es posible que surja el fenémeno
del aprendizaje. Por eso se aprende en y con el mundo,
el camino del aprendizaje es el mismo camino del vivir.
O sea, el aprender estd esencialmente ligado al vivir, por
lo tanto, buscar que alguien aprenda debe considerar que
el espacio propio del aprender estd dentro de la vida y no
fuera de ella. Colocar la vida en estado de sujecién, querer
dominar y controlar el mundo para lograr un objetivo tiene
serios problemas en su planteamiento. ;Es posible aislar-
se del mundo interviniendo la realidad? La respuesta es si.
:Eso tiene implicancias sobre el curso de la vida o lo real?
La respuesta sigue siendo si. Sin embargo, lo que olvidamos
muchas veces hacer es determinar cudles son los costos de
ese tipo de operacidn.
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El aprendiz necesita suelo y nuestra labor finalmen-
te se limita a eso, a ser educadores regenerativos. O sea, a
pensar como suelo y no como humano. A ser guardianes
de procesos orgdnicos que aseguren biodiversidad, riqueza
de elementos heterogéneos. A promover cultura coopera-
tiva en los territorios y estar permanentemente originando
encuentros y flujos inter actores. A facilitar movilidades
que multipliquen las posibilidades de interaccién entre la
nifa y el nifo y la diversidad de elementos de la natura-
leza, la cultura, la geografia, etc... A ser vigilantes frente
a cualquier proceso que limite y constrifa la libertad del
aprendiz para que ejerza su movilidad. Es en ese juego de
interacciones entre la singularidad tnica (el aprendiz) y la
oportunidad de encuentro con todas las singularidades del
Universo (sean materiales o inmateriales), que se produce
el acontecimiento que explica la Vida. Y es justo ahi donde
ocurre el aprendizaje. ..

Ecosistemas y transformaciéon

:Qué significa sacar del bosque al aprendiz para ense-
fiarle sobre drboles dentro del aula? ;qué es lo que pierde
un aprendiz si se le ensefia sobre ciudadania si no conoce la
experiencia de ejercer sus derechos? En lo que hablo apare-
ce una valoracién por la experiencia y eso tiene que ver mds
con la vida que con el aprendizaje. Es la vida la que ensena
y el modo de hacerlo es viviendo. El problema de fondo es
que la vida estd capturada por un pensamiento que la tiene
sojuzgada. Nuestro modo de pensar determina que hoy el
mundo, la realidad y, por ende, la vida esté prisionera. Para
vivir, al igual que para aprender, necesitamos ser soberanos
de nuestras movilidades y también, que el mundo esté libe-
rado de cédigos impuestos que buscan limitar su potencia,
como espacio privilegiado para el aprender.
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Desde el punto de vista némada, el estudiante aprende
en y con el bosque cuando “bosquea”, cuando interactda
en una dindmica de acople e interdependencia con el eco-
sistema que constituye un bosque. La regla de la inmanen-
cia del Pensamiento Némada posibilita la emergencia de
un espacio horizontal que coloca a todo elemento, incluido
el aprendiz y el drbol, en un campo de interacciones carac-
terizado por encuentros y transformaciones. Los encuen-
tros deben cumplir criterios que no son mds que los que la
Tierra permite. La metodologia némada facilita encuentros
entre lo heterogéneo y posibilita flujos que siempre activan
transformaciones.

Si buscamos personas libres y conscientes, debemos
construir una educacién que favorezca ese sentido. Pero la
pedagogia, por el contrario, necesita someter al aprendiz a
través de un dispositivo disciplinario que persigue domes-
ticar toda fuerza vital que no se adapta al orden escolar y
su espacio codificado. En Novomar llevamos cuatro afos
implementando proyectos pedagdgico-comunitarios en
barrios de Puente Alto. Para eso creamos un enfoque que
plantea una mirada y comprensién diferente respecto a la
educacion, la escuela y la pedagogia.

Nuestro foco es el aprendizaje como fenémeno de la
vida. Para eso estamos co-creando un ecosistema social junto
a actores locales. La construccién del Ecosistema de Apren-
dizaje Némada deviene en experiencias de aprendizaje. Los
aprendizajes surgen como consecuencia de una red rizomadti-
ca de interacciones que crean las condiciones de posibilidad
para que toda nina o nino aprenda actuando en un territorio
integrado y multiple. El ecosistema es el suelo donde el do-
cente, el dirigente vecinal o el talento local, asi como la plaza,
el huerto o la Junta de Vecinos, abren espacios de frontera
que son el humus que el aprendiz necesita para sus movilida-
des vitales que devienen en aprendizajes.
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Todos los miércoles (1° y 2° ciclos bésico y especial)
y jueves (educacion inicial) del afo, la totalidad de estu-
diantes de Novomar salen a sus territorios a ejecutar sus
proyectos pedagdgico-comunitarios. En ese contexto un
grupo de estudiantes de 7° y 8° bdsico desarrollaron bajo la
metodologia némada un proyecto pedagdgico y comunita-
rio. En la sede vecinal de la Junta de Vecinos de la Villa Los
Apéstoles en Bajos de Mena, poco menos de 40 estudiantes
conversaron con vecinos y nifieces del sector. Co-crearon
junto a ellos un proyecto que consistié en habilitar un es-
pacio protegido para las nifias y los nifos de la villa dentro
del recinto de la Junta de Vecinos.

Durante 20 miércoles seguidos, los estudiantes de
Novomar habilitaron cuatro espacios dentro del recinto
comunitario: limpiaron el lugar e hicieron jardines, pinta-
ron un mural alusivo a las nifieces, construyeron una mini
cancha donde pusieron pasto sintético y crearon una ta-
rima de madera para jugar sobre tatamis. Siempre existi6
articulacién no solo con saberes locales, sino también con
aspectos del curriculo. Aprendieron cdlculo de drea y peri-
metro, requerimientos de una planta para sobrevivir (tipos
de suelo, disponibilidad de nutrientes, agua y luz solar),
propiedades de los materiales (aislantes y conductores tér-
micos y eléctricos). Muraliando aprendieron sobre lenguaje
artistico, colorimetria y propésito de la obra, ademds que
vivenciaron las etapas creativas del mural. Desarrollaron
habilidades en auto organizacién, trabajo en equipo, re-
solucién de problemas pricticos. Mejoraron sus relaciones
interpersonales y autoestima, aprendieron a conocerse y
conocer sus territorios.

Sin embargo, quizds lo mds propio del enfoque né-
mada es que posibilitamos otras cosas. Facilitamos trabajos
creados por ellos y de acuerdo a necesidades comunitarias.
Logramos que verifiquen en tiempo presente el impacto
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positivo de lo aprendido y, ademds, que encuentren sen-
tido y utilidad a sus tareas. Se logra que experimenten la
transformacion de un espacio comunitario a partir de sus
propias acciones y eso se fortalece porque abren espacios de
consulta y conversacién con vecinos siendo ellos protago-
nistas del proceso. Participan de espacios de co-creacién de
actividades junto a dirigentes y vecinos locales. Problema-
tizan enfoques de derecho y aseguran espacios protegidos
para las nineces del sector. Aprenden actuando principios
altruistas como la solidaridad y la conciencia comunita-
ria; se conectan con su potencia y aprenden que es posible
cambiar el mundo.

Pensar némada

La escuela némada como concepto puede convertirse
en un proyecto alternativo dentro del sistema educativo.
Concepto que habla de una escuela viva, que promueve
una légica de trabajo y de organizacién horizontal, flexible
y adaptable, que funciona dentro de un ecosistema, el cual
se convierte en su condicién de existencia. Campo donde
puede proyectar su deseo de transformar el mundo a través
del protagonismo de sus estudiantes y sus acciones peda-
gbgico-comunitarias y asf como, por la construccién de un
ecosistema social que busca mejorar la calidad de su habitar
y convivir. La posibilidad de seguir siendo no es ficil y mu-
cho de ello estd implicado en lo que hagamos en Novomar,
asi como en las cosas que pasen en la educacién, en el pais
y en el mundo.

Todo nuestro quehacer se fundamenta en una matriz
de pensamiento propia (pensar némada) que tiene su pro-
pia légica y crea sus propios conceptos (aulas mévil y hori-
zontal, nodos, senderos y circuitos de aprendizaje, proyec-
tos némadas, metodologfas de patrones, orden restaurativo,
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articulacion territorial, ecosistema de aprendizaje, hospedaje
némada, etc.). La Matriz de Pensamiento Némada (MPN)
es una creacién situada en nuestras circunstancias, que se fa-
cilita por mi participacién desde el afio 2000 en el proyecto
y por una profunda vision ética respecto a nuestras nineces.

La MPN tiene como fundamento la Tierra y sus parti-
culares definiciones respecto a la Vida. Las reglas del pensar
némada son la inmanencia, la movilidad, la integracién y
lo multiple. Estas son las que dan consistencia y coherencia
a todas las acciones en Novomar y sus territorios. El pensar
némada se inspira en la metdfora referida a la forma de ha-
bitar el territorio de los pueblos némadas, los que respetan
las reglas locales del territorio y su experiencia es intensiva
en conexién con los elementos de la geografia, de los hd-
bitat animal, vegetal y mineral. Ser némada es respetar las
regularidades de la naturaleza y seguir un devenir acoplado
a la Tierra. El némada no necesita ser propietario de un
territorio, sino mds bien ejercer el derecho a transitarlo.

Pensar némada también ayuda a comprender el des-
apego a lo material, ya que el némada solo carga con lo
esencial para su viaje. Ser némada va contra el acumular,
por eso las metodologias némadas son sutiles, porque no
necesitan acumular poder ni saber, como si lo requieren
las pricticas institucionales de la escuela tradicional. Busca-
mos propiciar que el aprendizaje sea siempre un aconteci-
miento para cada aprendiz y que estén situados en ambien-
tes vitales, ricos en diversidad y contextos desafiantes para
su potencia creadora.

La MPN busca liberar el mundo de formas de pen-
samiento jerdrquicas y dogmdticas que intentan someter
la vida, la nifiez, la escuela, la pedagogia. Pensar némada
nos permitié observar una realidad diferente, en principio,
ver la potencia de nuestros estudiantes que eran justamente
los rechazados por las demds escuelas. Eso nos abri6 otras
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perspectivas para los aprendizajes y para la pedagogia. Este
es el principio de las nuevas formas de organizar y operar
en la escuela que estamos construyendo en Novomar. Esto
de trabajar con la potencia del aprendiz, nos tiene experi-
mentando y creando, habitando con pasién el hasta dénde
podemos ir para que nuestros estudiantes aprendan vivien-

do...
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Docenciainquieta: Prdcticas, saberesy diddcticas paraconstruir
comunidad es una obra colectiva que redne a profesoras y
profesores de educacion preescolar, escolar y universitaria
de distintos paises y culturas, unidos por un propdsito
comun: repensar las practicas docentes para desafiar los
paradigmas tradicionales de la pedagogia. A lo largo de sus
paginas, las y los educadores comparten reflexiones libres
¥y cercanas sobre su labor académica, combinando teoria y
experiencia en un didlogo enriquecedor. Este libro tambign
funciona como un manual practico, donde cada capitulo
ofrece hermamientas didacticas aplicables en cuzlquier
nivel educativo. Destinado a quienes buscan transformar
la educacion, Docencia inquieta invita a romper con los
modelos convencionales, fomentar la co-construccion del
conocimiento y descubrir nuevos saberes que hagan de
la escuela v la academia espacios mas felices, empaticos y
colaborativos.




