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Resumen

Este texto pretende iniciar

una reflexién en torno a las
potencialidades del concepto
vivencia situada y diferenciada
para valorar el derecho a la
educacién de los y las estudiantes
en el contexto escolar. Para ello,
se exploran los origenes de
esta nocion desde la filosofia
hermenéutica y se sugiere una
mirada vivencial de los saberes
y las experiencias de las y los
escolares en los colegios de
Bogota. Lo anterior en el marco
de los debates que han tenido
lugar en el Estudio General

con Desarrollos Teméticos para
Recomendaciones a la Politica
Educativa del Instituto para la
Investigacién Educativa y el
Desarrollo Pedagdgico (IDEP).

Palabras clave: Vivencias situadas
y diferenciadas, derecho a la
educacion, valoracién, sujetos,
saberes, préacticas.

Summary

This text aims to initiate a reflection
on the potential of situated and
differentiated experience to
assess the right to education

of the students in the school
context concept. To do this, the
origins of this notion is explored
hermeneutic philosophy and
experiential knowledge look and
experience of school and colleges
in Bogotd is suggested. This part
of the discussions that have taken
place in the General Development
Studio Theme for Educational
Policy Recommendations to the
Institute for Educational Research
and Pedagogical Development
(IDEP).

Keywords: Located and
differentiated experiences, right to
education, assessment, subjects,
knowledge, practices.
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Resumo

Este texto pretende iniciar

uma reflexdo em torno das
potencialidades do conceito
vivéncia situada e diferenciada
para valorizar o direito a educagao
dos e as estudantes no contexto
escolar. Para isso, se exploram

as origens desta nogdo desde

a filosofia hermenéutica e se
sugere uma mirada vivencial dos
saberes e as experiéncias das e os
escolares nos colégios de Bogota.
O anterior no marco dos debates
que tém tido lugar no Estudo
Geral com Desenvolvimentos
Teméticos para Recomendagdes

a Politica Educativa do Instituto
para a Investigacdo Educativa e

o Desenvolvimento Pedagdgico
(IDEP).

Palavras chave: Vivéncias
situadas e diferenciadas, direito
a educacéo, valoracgao, sujeitos,
saberes, préticas.



El derecho a la educacién y su
valoraciéon desde los sujetos

Aunque el esquema analitico 4As —planteado por Tomase-
vski— para la valoracion del derecho a la educacion logro
crear un lenguaje compartido por gobiernos y organizaciones
internacionales gubernamentales y no gubernamentales frente al
avance del derecho, su énfasis ha estado en las obligaciones del
Estado en materia de educacion y se ha dejado de lado el modo
como los sujetos vivencian tal derecho en el contexto escolar.

A su vez, el abordaje del derecho desde el esquema 4A suele
ir acompanado, por lo general, de mediciones de talante cuan-
titativo y de la aplicacion de pruebas estandarizadas de cono-
cimientos a nivel nacional —para la “medicion” de la calidad
educativa y la generacion de clasificaciones internacionales—.

Con este antecedente se plantea la necesidad de proponer un
giro conceptual y metodoldgico que evite el riesgo de dejar de
lado las condiciones individuales y colectivas de las personas en
las que se realiza el derecho, asi como los efectos y las posibilida-
des generados por éste en los sujetos. Con ello, se trata de valorar
el cumplimiento del derecho no sélo a partir del cumplimiento de
las obligaciones del Estado, sino especialmente, desde el cuidado
necesario a la realizacion de los derechos en las personas, consi-
deradas como sujetos y no solo como individuos.

En este sentido, proponemos que la valoracion del derecho a la
educacion en los sujetos debe darse desde las vivencias situadas y
diferenciadas de los y las estudiantes en el contexto escolar. Ello
implica ‘historizar’ la mirada, reconociendo los lugares donde se
ubican socialmente las y los estudiantes para asumir y ejercer su
derecho a la educacion, como un factor de agencia humana —
entendida en este caso como la autonomia de las y los estudiantes
para la construccion de su proyecto de vida—.

Para ello, a continuacion daremos un vistazo a la nocion de
vivencia situada y diferenciada, explorando sus origenes en la
filosoffa hermenéutica.

La nocidn de vivencia en la
filosofia hermenéutica

El hombre deberfa aprender a detectar y a estar al acecho de este
destello de luz que cruza su mente en el interior mds que el brillo
de los bardos y de los sabios en el firmamento. No obstante,

menosprecia su pensamiento sin darse cuenta de que es suyo. En
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cada obra genial reconocemos nuestros propios pensamientos, a
los que atribuimos poco valor; regresan a nosotros con una cierta
majestad ajena. Grandes obras de arte no encierran para nosotros
mas leccién que nos pueda interesar que ésta. Nos enseflan a de-
jarnos llevar por nuestra impresién espontanea con una inflexibi-
lidad no exenta de buen humor, particularmente cuando la mayor
parte de los gritos se oye de la otra parte. De otra suerte, mafiana
expondra un extrafio, con magistral buen sentido, precisamente
lo que nosotros pensdbamos y sentiamos de continuo, y nos
veremos obligados a tomar de otro, con verglienza, nuestra propia
opinion (Emerson, 2007: 131).

Aunque en el lenguaje cotidiano se hable con bastante
frecuencia del término vivencia— en tanto experiencia vivi-
da por una persona y que influye en su caracter—, este tiene
una larga trayectoria, vinculada a la tradicion hermenéutica
en las ciencias sociales.

Es importante comenzar diciendo que la hermenéutica antes
de consolidarse como una tradicion filosofica, habia recorti-
do un largo camino en la interpretacion de textos religiosos,
literarios e histéricos. Para esta corriente es clave la compren-
sion del sentido de la accién y la reflexividad del sujeto sobre
su experiencia —en tanto capacidad de reflexionar acerca de su
existencia y de trascender en la practica al actuar en consecuen-
cia—. Justamente, aca la nocion de vivencia hace parte de este
proceso comprensivo llevado a cabo por el sujeto.

Asi por ejemplo, para un autor como Wilhelm Dilthey la
comprension y la explicacion caracteriza a las ciencias del espiritu,
por cuanto las dota de un contenido y un método distinto a
las ciencias de la naturaleza: “Tenemos, pues, que este grupo
de ciencias constituye un campo propio que se halla bajo leyes
propias fundadas en la naturaleza de lo vivible, expresable y
comprensible” (Dilthey, 1944: 92). Entretanto, para Heidegger la
comprension trasciende las pautas metodolégicas y constituye un
atributo propio del ser humano —una “determinacion ontolégica
del hombre”— (De la Maza, 2005: 122).

De un modo semejante, para Husserl —fundador de la
fenomenologfa—, la comprension ofrece al hombre un méto-
do reflexivo para dejar que “las cosas mismas’ se revelen tal
como se dan inmediatamente para quien las vive —dejando de
lado el juicio sobre la validez de las interpretaciones—. Esto es
posible gracias a la intencionalidad del sujeto —que lleva a que la
conciencia esté siempre abierta y referida a un contexto amplio:
“Este contexto es el mundo, horizonte general de todo lo que
es y puede llegar a ser contenido de la experiencia” (2005: 123).
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Para Edmund Husserl la “reduccion fenomenolégica” implica
contemplar “las cosas mismas” con una mirada neutral, ahistorica,
libres de prejuicios y de cargas axioldgicas y culturales que impidan
describir los fenémenos tal como se manifiestan a la conciencia
(De La Maza, 2005: 127). Al respecto, Garcia-Bard considera que la
reduccion fenomenologica es:

La manifestacion de la totalidad posible del sentido del mundo
[...], es la consecuencia teorética y practica de la decision de
proponerse [...] entrar en la plenitud de la responsabilidad, que
comienza por el hecho de ser enteramente responsable el hombre
de si mismo y ante s{ mismo, en su radical soledad. Es, pues, la
verdadera madurez de la vida humana (Garcfa- Baré, 1997).

Sin embargo, para Heidegger dejar de lado la historia solo sirve
para encubrir los prejuicios operantes en toda descripcion que se
vale de conceptos, en tanto todos los conceptos estan saturados
de tradicién y de teorfa. Por eso, para tener una relacion libre con
la historia y comprender algo en tanto que algo es clave identificar el
sentido o el hacia dinde de lo que se comprende: “Sentido es el ho-
rizonte del proyecto, estructurado por el haber-previo, la manera
previa de ver y la manera de entender previa, horizonte desde el
cual algo se hace comprensible en cuanto algo” (Heiddeger, 1997:
9, citado en De La Maza, 2005: 128).

Para este autor aleman, el sentido es una estructura del hom-
bre en tanto que Dasein, no algo que esté adherido a los entes, ni
flotando en algtn espacio ideal. En ese hacia donde lo que se in-
terpreta se posee ya de antemano, recortado o perfilado de una
cierta manera y acompafado de una cierta conceptualizacion.
Sila interpretacion se mueve dentro de lo ya comprendido y se
nutre de ello, entonces se mueve en un circulo. Pero no se trata
de un circulo vicioso, sino de un ¢rculo hermenéutico. Es decir, no
es un circulo que haya que eliminar del saber, sino uno donde
hay que entrar de manera adecuada (De IL.a Maza, 2005: 128).

Finalmente, Hans-Georg Gadamer —quien fue alumno de
Heidegger— considera que la comprension es una reflexion
sobre lo que acontece con el hombre cuando efectivamente in-
terpreta su presente en relacién con la historia, en tanto esta le
permite “la mediacién del pensamiento con la vida actual”. Para
este autor, la comprension es posible, en principio, gracias al
lenguaje, como un medio que permite el desvelamiento del sen-
tido de la accién al tiempo que permite el entendimiento mutuo.
Al decir de De la Maza: “Sin la posibilidad de la representacién
lingtifstica no tendria sentido pretender que verdaderamente
se comprende algo, y no hay nada acerca de lo cual no pueda
decirse alguna cosa con sentido” (De L.a Maza, 2005: 135).
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Hs justamente Gadamer quien en su texto [erdad y miétodo rastrea
la aparicion de la nocion de vivencia en el ambito aleman —ertebnis—,
¢ identifica una primera referencia a este concepto en Hegel, y en-
cuentra que su popularizacion en la década de los anos setenta tiene
que ver con la notoriedad de la literatura biografica. Ademas, cuando
rastrea el término derivado de experiencia —erkben—, entendido como
el “estar todavia en vida cuando tiene lugar algo”, encuentra alusion a
esta palabra en la literatura biografica del siglo XIX de poetas como
Goethe, cuyo objetivo radica en entender la obra desde la vida. En
adicion a ello, Gadamer destaca la influencia del idealismo aleman
—con su apelacion al sentimiento vivo, a la vida, por oposicion a la
objetividad y frialdad del racionalismo— en el repunte de la idea y de
la nocién de vivencia. Al decir de este autor:

El concepto de la vida constituye también el trasfondo metafisico
que sustenta el pensamiento especulativo del idealismo aleman, y
que desempefia un papel fundamental tanto en Fichte y en Hegel
como en el propio Schleiermacher [...] La apelacién de Schleierma-
cher al sentimiento vivo frente al frio racionalismo de la Ilustra-
cion, el llamamiento de Schiller hacia una libertad estética frente al
mecanismo de la sociedad, la oposicion hegeliana de la vida (mas
tarde: del espititu) frente a la «positividad» son los precedentes de
una protesta contra la moderna sociedad industrial que convirtié a
comienzos de nuestro siglo las palabras vivir y vivencia en palabras
redentoras de resonancia casi religiosa (Gadamer, 1993: 99).

También destaca que la nocion de “lo vivido” —das erlebte—
da cuenta tanto de la inmediatez de la experiencia, de “lo vivido
por uno mismo”” —que antecede toda interpretacion— como de
la permanencia de aquello que ha sido vivido. Asi lo menciona
el alumno de Heidegger: “Este contenido es como un resultado
o efecto, que ha ganado permanencia, peso y significado respec-
to a los otros aspectos efimeros del vivir (Gadamer, 1993: 97).

Desde el punto de vista de este autor, la nocion de vivencia —
erlebnis— se sitia en un punto intermedio entre las dos signifi-
caciones de la nocién experiencia —erleben—:

Cuando algo es calificado y valorado como vivencia se lo piensa
como vinculado por su significacion a la unidad de un todo

de sentido. Lo que vale como vivencia es algo que se destaca y
delimita tanto frente a otras vivencias —en las que se viven otras
cosas— como frente al resto del decurso vital —en el que no se vive
‘nada’ (Gadamer, 1993: 103)—.

Continua el autor seflalando que: “algo se convierte en una
vivencia en cuanto que no sélo es vivido, sino que el hecho de
que lo haya sido, ha tenido algun efecto particular que le ha
conferido un significado duradero” (97).



Estas caracteristicas de la nocién de vivencia llevan a Gada-
mer a catalogar a la vivencia estética como el paradigma de tal
concepto, ya que arranca de su vida a quien vive la obra de arte,
por la fuerza misma de esta obra y le hace referirse nuevamente
al todo de su existencia desde la obra. Afirma que:

En la vivencia del arte se actualiza una plenitud de significado

que no tiene que ver tan sélo con este o aquel contenido u objeto
particular, sino que mds bien representa el conjunto del sentido de
la vida. Una vivencia estética contiene siempre la experiencia de
un todo infinito. Y su significado es infinito precisamente porque
no se integra con otras cosas en la unidad de un proceso abierto
de experiencia, sino que representa inmediatamente el todo (Ga-
damer, 1993: 107).

La vivencia es situada y
diferenciada

Si la historia entera estd en un hombre, debe ser explicada desde la
experiencia individual. Hay una relacion entre las horas de nuestra
vida y los siglos del tiempo (Emerson, 2007: 109).

A partir de la revision de la nocién de vivencia, vemos que
esta no se agota unicamente en la comprension que el sujeto
puedo tener de determinadas experiencias, sino que le per-
mite ademas estructurar su horizonte de sentido, construir
maneras de ser en el mundo y —con ello— sus practicas en
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contextos especificos; razén por la cual, las vivencias deben
analizarse junto con las practicas sociales que generan en
contextos y cuerpos particulares.

Es esto lo que nos lleva a precisar, en este documento, que se
trata de vivencias situadas y diferenciadas. Situadas desde diver-
sos escenarios espacio-temporales, campos de interaccion de los
sujetos, las instituciones sociales que los rodean y la estructura
social a la que pertenecen, atendiendo a los criterios definidos
por las categorias de interseccionalidad y translocalidad. Dife-
renciadas desde el reconocimiento de la diversidad, caracteristica
de los sujetos y de los contextos.

Hablar de vivencias situadas implica traer a colacion la cate-
gortia de znterseccionalidad —ampliamente trabajada desde los estu-
dios de género—, que permite “situar” las vivencias destacando
el rol que la znterseccion de diferentes categorias sociales puede
tener en las acciones sociales de los individuos y en su posicién
social. Entretanto, la categoria de translocacion (translocali-
dad) —planteada por Agustin L.ao-Montes, pero proveniente de
las politicas de la locacion, formuladas por el feminismo negro
tercermundista— nos permite “situar y diferenciar’ las viven-
cias desde la multiplicidad de posiciones de sujeto y locaciones
histéricas —género, sexo, raza, etc.— que configuran al cuerpo
humano como un sujeto, asi como las unidades geograficas de
espacio —en nuestro caso unidades como pais, ciudad, UPZ,
localidad, barrio, vecindario, escuela— desde donde estos sujetos
hablan y afirman su agencia. Como sefiala el autor mencionado,
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el término locacién o localizacion hace referencia a “los multi-
ples /oci —raza, género, clase, etc.— desde los cuales enunciamos,
asf como también las diversas localizaciones que ocupamos en
las divisiones sociales de trabajo y poder —a nivel local, nacional
y global-" (Lao-Montes, 2001: 14).

De este modo, en el contexto escolar proponemos que las
vivencias de los y las estudiantes —en relacion con el derecho a
la educacion— se contemplen como una amalgama de practicas
y saberes —en el sentido amplio del término—? situados y dife-
renciados —desde sus circunstancias sociohistoricas y posicio-
nes concretas de sujetos—, es decir, in-corporados, encarnados
en sujetos atravesados por contradicciones sociales; vincula-
dos a luchas especificas y ampliamente diversos en términos
de género, raza, clase, integridad cultural, identidades, perte-
nencia étnica y geografica.

En consecuencia, considerar las vivencias como una fusién de
practicas y saberes situados requiere de un enfoque que privile-
gie la interpretacion de los discursos de las y los sujetos a partir
de la reconstruccion de las condiciones sociales e histéricas de
la produccion, la circulacion y la recepcion de las narrativas,
teniendo en cuenta sus escenarios espacio-temporales, sus cam-
pos de interaccion, las instituciones sociales que los rodean y la
estructura social a la que pertenecen.

Cabe agregar que destacamos el rol del contexto escolar en
tanto la escuela constituye —como institucién social— el marco
de relaciones sociales mas concreto donde los y las estudiantes
ejercen y disfrutan el derecho a la educacion, a la vez que am-
plian la comprension del éste.

Justamente es en el contexto escolar donde las y los estu-
diantes construyen sus propias comprensiones y expectativas
respecto a la educacién, sobre lo que les gustarfa aprender y
hacer, sobre los problemas que los aquejan y sobre el modo
como la educacion que reciben posibilita-transforma-configu-
ra sus expectativas futuras y planes vitales, entre otras cues-
tiones. En tanto sujetos del derecho a la educacién sus voces
requieren ser escuchadas.

Sin embargo, con frecuencia estas se han desestimado y
han permanecido separadas de la valoracion del derecho a la

educacion, debido a la gran distancia que existe entre el lenguaje
de los alumnos y el de docentes, padres, madres y Estado —que
recordemos es el lenguaje dominante en el esquema 4A—, y a la
tendencia sefialada por Ruddock, et al. (1996) a infantilizarlos y
estigmatizarlos, aplicando una supuesta ideologfa de la inmadu-
rez y la inexperiencia. Como sefiala Martinez en relacion con el
desconocimiento de las voces de las y los estudiantes por parte
de las y los docentes en el contexto escolar:
Desconocemos lo que piensa y dice el alumnado como conse-
cuencia de que no lo escuchamos. Los estudiantes se expresan
continuamente y narran sus vivencias de manera bastante natural.
Sin embargo, no escuchamos lo que dicen. No utilizamos criterios
o formas estratégicas para poder atender al contenido de las
expresiones del alumnado (Martinez, 1998: 56).

Con esto, se olvida que el derecho a la educacion trascien-
de la visioén de los deberes u obligaciones del Estado y cobra
vida cuando potencia las capacidades y libertades de los y las
estudiantes y, particularmente, en tanto incrementa su autono-
mia-responsabilidad, sin discriminacién, para la construccién
de su plan o proyecto de vida. Al respecto, destacamos los
planteamientos de Amartya Sen (1999), para quien las capacida-
des comprenden aquellas oportunidades reales y actuales que las
personas tienen para tomar decisiones informadas, para poder
garantizarse una vida y las actividades que tienen razones para
valorar. De acuerdo con Senn, las capacidades son potencia-
lidades, oportunidades reales que se concretan en seres beings
y haceres doings que la persona valora y puede efectivamente
ser-hacer, liberado de las ataduras wnfreedoms que dejan a las
personas con poca capacidad de eleccion y pocas oportunidades
para ejercer su agencia (Sen, 1999).

Lo anterior implica dejar de lado la concepcion de las y los
estudiantes como simples receptores pasivos de las disposicio-
nes estatales en materia del derecho a la educacion o “sujetos al
derecho” , y —en vez de ello— reconocetlos como protagonistas
del proceso educativo y sujetos incidentes en este —sujetos que
“son parte del proceso educativo, que toman parte en él y que
tienen parte en su transformacion y en la ampliacion de su
comprension, es decir “sujetos del derecho”—. En consecuencia,

3 Al respecto, consideramos que los saberes de las y los estudiantes no se agotan en sus aprendizajes y habilidades “formales”, sino que abarcan los saberes de los

sujetos sobre si, sobre el mundo, sobre los otros y sobre sus relaciones con ellos, e implica prestar atencion a lo que se internaliza, a lo que se ignora y a lo que se

desmiente. Como lo menciona Frigeiro (2010), “cada sujeto estd concernido por los saberes —sobre si, sobre el mundo, sobre los otros y sus relaciones con ellos—.

Cada saber —su ignorancia, su desmentida, su internalizacién— afecta y altera al sujeto, que por su parte altera al mundo cuando sobre él pone sus palabras, teje sus

hipétesis —profanas, paganas, cientificas, preteoricas, intuitivas, sensibles, creativas, transgresoras, ingenuas, elaboradas, inteligibles, tranquilizadoras, sobrecogedo-

ras e inquietantes en multiples e infinitas combinaciones—" (Frigeiro, 2010: 18).

Epucacion v Ciubap N°27 Jjuio - piciemsre De 2014 ISSN 0123-0425 - pp. 99-108



solo mediante el acceso a sus vivencias, entendidas como aque-
llas experiencias significativas que dejan huella en la personali-
dad y que son resultado de la relacién del sujeto con los otros
sujetos, con los objetos, artefactos, instituciones y eventos que
constituyen su contexto, sera posible acceder a sus significados
y perspectivas sobre el proceso educativo y, por esta via, sobre
el ejercicio en contexto del derecho a la educacion.

Estos planteamientos se relacionan con lo planteado por
Nicastro sobre la importancia de acercarse a la comprension de
la implementacién de la politica en la escuela, desde una mirada
a lo cotidiano, operando “en un encuadre de analisis que nos
permita reconocer el potencial de la experiencia y de lo inédito
en diferentes tramas, discursos, practicas, que expresan diaria-
mente los espacios escolares” (Nicastro, 2005: 11).

Ahora bien, referirnos a vivencias diferenciadas implica
reconocer la diversidad caracteristica de los sujetos y de los
contextos, dado que esta se da en la escuela en relacién con
las particularidades, condiciones y situaciones de estudiantes y
profesores. La diversidad en los contextos tiene que ver con el
caracter territorial del derecho, con la interculturalidad, 1a inclu-
sion el reconocimiento del otro; con la multiplicidad de formas
de hacer escuela, de ser estudiante y de ser maestro a través de
las cuales se ejerce la educacion.

Las vivencias de las y los estudiantes en el contexto escolar
comprendidas desde la diversidad de los sujetos destacan enton-
ces la importancia de que el sujeto de derechos se reconozca a
s mismo y a los demas en sus diferencias y divergencias. Desde
este reconocimiento, el sujeto de derechos valora las diferencias
porque es consciente de que estas favorecen y enriquecen la
convivencia. ILa diversidad es una de las caracteristicas politicas
de los derechos humanos, pues para mantener el criterio de uni-
versalidad, es necesario tener en cuenta las diferencias entre las
personas, y especialmente, las relacionadas con caracteristicas
como el sexo, la edad, la etnia, la cultura la, condicion socioeco-
némica y las capacidades personales.

Ahora bien, las vivencias en el contexto escolar comprendidas
desde la diversidad de los contextos destacan el potencial de la
interculturalidad, nociéon que permite reconocer los procesos
de “dialogo intercultural de saberes que tienen lugar en el aula y
que permiten “eliminar los procesos de dominacién y construir
formas de inclusién de los pueblos originarios” (Avila Romero
y Vasquez, 2012: 13). La diversidad de contextos también se
relaciona con la responsabilidad social y colectiva que “nace de
la fidelidad, lealtad y honestidad con la vida. Es el don que hace
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posible la existencia solidaria entre culturas y pueblos diferen-
tes” (Huanacumi, 2010: 121).

De acuerdo con Dietz, desde el inicio del nuevo siglo, la inter-
culturalidad se discute y percibe en términos de diversidad y
particularmente en términos de diversidad cultural. Este nuevo
paradigma permite mirar problematicamente al multiculturalis-
mo, como a los estudios interculturales. Desde esta perspectiva,
desde el ambito pedagdgico se ha abierto un interesante debate
en torno a la diversidad comprendida en términos de diferencia.
Desde alli, se empieza a apelar por una educacién feminista,
intercultural, integradora; sin embrago, al pensar en las fuentes
de la diferencia, nos encontramos frente al problema de “cémo
incluir las otras fuentes de diferencia, aquellas no relacionadas
con el género, la migracion o la discapacidad, y cémo abar-
car y actuar frente a posibles intersecciones, solapamientos y
refuerzos mutuos en cada una de dichas fuentes de diferencia”
(Kruger-Potratz y Luzt, 2002, citado por Dietz, 2012: 88).

En este sentido, el concepto de diferencia, se viene sustitu-
yendo por el de diversidad, pues el primero plantea o se erige
sobre oposiciones binarias, mientras que el segundo “enfatiza
la multiplicidad, el traslape y el cruce entre distintas fuentes de
variabilidad humana” (Dietz, 2012: 88). De igual forma, este
término se corresponde con la idea que hace énfasis en la no
superioridad de ninguna cultura sobre otra.
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Conclusiéon

Desde el equipo del Estudio General con Desarrollos Tema-
ticos para Recomendaciones a la Politica Educativa del Instituto
para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico
(IDEP) se destaca la importancia de valorar el derecho a la
educacion accediendo a la cotidianidad de la escuela en clave de
las vivencias situadas y diferenciadas de los y las estudiantes en
el contexto escolar. Lo anterior implica reconocer la capacidad
que tienen para transformar su entorno y para construir su pro-
yecto de vida, sociedad y mundo; reconocer los diversos escena-
rios del contexto escolar que entran en juego en la construccion
de saberes y del proyecto de vida y considerar el derecho a la
educacion como un factor que hace posible la agencia humana,
valorado desde la autonomia que este les brinde para la cons-
truccion de su proyecto de vida.

En consecuencia, al hablar de vivencias situadas y diferenciadas
es imperativo tener en cuenta las distintas practicas y los saberes
que circulan en el contexto escolar, considerando que estos se
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encuentran in-corporados, encarnados en sujetos atravesados por
contradicciones sociales, vinculados a luchas concretas y am-
pliamente diversos en términos de género, raza, clase, integridad
cultural, identidades, pertenencia étnica y geografica.

Lo anterior implica dejar de lado la concepcion de las y los
estudiantes como simples receptores pasivos de las disposicio-
nes estatales en materia del derecho a la educacion —o “sujetos
al derecho”—, y en vez de ello, reconocetlos como protagonis-
tas del proceso educativo y sujetos incidentes; sujetos que “son
parte del proceso educativo, que toman parte en él y que tienen
parte en su transformacion y en la ampliacion de su compren-
sion, es decir “sujetos del derecho”. En consecuencia, solo
mediante el acceso a sus vivencias, entendidas como aquellas
experiencias significativas que dejan huella en la personalidad y
que son resultado de la relacion del sujeto con los otros sujetos,
con los objetos, artefactos, instituciones y eventos que cons-
tituyen su contexto, sera posible acceder a sus significados y
perspectivas sobre el proceso educativo y, por esta via, sobre el
ejercicio en contexto del derecho a la educacion.
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