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Editorial

Educacion, escuela y paz

El presente numero de la Revista Educacion y Cindad trabaja la ineludible relacién entre
educacion, escuela y paz, uniéndose asi a un interés comun que ha cobrado fuerza gracias
a los recientes acuerdos de La Habana. Sin embargo, los motivos que han llevado a esta
publicacién no se relacionan Gnicamente con la coyuntura que atravesamos como socie-
dad, ni se acomodan a un discurso porque esta de moda; se dirigen a la raiz del sentido
de nuestra profesion, ya que los esfuerzos de profesoras y profesores de todo el pais por
alcanzar mejores mecanismos de comunicacion, de paz y convivencia, no se inscriben en
el oportunismo politico del presente, en el que “algunos” actores pescan en rio revuelto
pata sacar dividendos y dividir, hacen parte de un esfuerzo continuado por crecer con y
en comunidad desde lo cotidiano, desde la libre expresion que nos define como humanos.

Dicho esto, es imposible desconocer que los fenémenos vinculados a la agresion ha-
cen patte de lo cotidiano en la escuela, y que como integrantes de los ambientes escolares
los profesores jugamos un papel importante en la construccion de los distintos escena-
rios, discursos y comportamientos que favorecen o desvirtdan la convivencia y los espa-
cios de paz. Es esa funcién de participacion la que, como academia, guia nuestro intento
permanente por estar a la vanguardia de la refrendacion de la paz en la escuela, y es en
ese sentido que ponemos a disposicion del lector una serie de trabajos que le permitiran
acercarse a distintas perspectivas de los esfuerzos del magisterio, y del IDEP, por inter-
pretar y acercar a la escuela los multiples sentidos de la paz y la convivencia.

Hacerlo implica transitar por temas que van, desde la importancia de la recuperacién
historica del pais en la escuela, hasta las formas de resolver conflictos cotidianos, pasan-
do por las diferentes practicas que pueden favorecer la comprension entre los actores
educativos; sin olvidar el papel del profesor y del alumno a la hora de incorporar nuevos
lenguajes que posibiliten la inclusién de la diferencia, y del otro, en el escenatio plural de
los ambientes de aprendizaje.

Los textos en este numero trabajan, desde diferentes matices, el papel de la escuela
como agente de cambio, de reflexion y de tratamiento de la convivencia para escenarios
de paz, considerando distintos contextos de los procesos educativos, pues tanto la escue-
la, como el maestro y los estudiantes, se redefinen desde imaginarios e interacciones que
pueden o no favorecer la comunicacion con el otro. Asi, este tipo de relacién implica un
estudio interdisciplinar que potencie lugares de encuentro, esa ha sido nuestra intencién.

Un recorrido que en primer lugar se detiene en aquellos articulos que trabajan la vio-
lencia en el aula desde distintas perspectivas; tal es el caso de “Atributos que humillan.
Un enfoque relacional sobre las humillaciones entre estudiantes de educacion secunda-
ria”, texto que expone la humillacién como expresion no fisica presente en la escuela;
se complementa con el analisis propuesto en “Hacia una convivencia pacifica en la es-
cuela: Percepciones sobre violencia escolar y tramitacién de conflictos”, que revisa las
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herramientas de los estudiantes para manejar asertivamente los
conflictos y el tipo de enfoques necesarios para favorecer escena-
rios de negociacion. Junto a estas propuestas se ubica “La convi-
vencia escolar, un camino hacia la cultura de la paz”, estudio que
busca identificar los factores de agresién para elaborar una pro-
puesta que promueva la cultura de la paz; mientras que “Relacion
del clima de aula y las emociones morales: culpa y empatia”, de-
termina el vinculo entre dichos elementos para destacar el senti-
do de lo moral como posible constructor de escenarios de paz.

El segundo punto de encuentro gira alrededor del género como
estructura que define comportamientos explicitos e implicitos de
agresion en la escuela. En el caso de “Romper estereotipos de gé-
nero en la identidad profesional docente: una propuesta de paz”,
se busca comprender la forma en que la visioén de las identidades
profesionales afecta el ejercicio de la profesién docente, llevan-
do a estereotipos de género que funcionan como agentes de dis-
criminacién hacia las profesoras. Como complemento, “Escuela
de liderazgo para nifias y mujeres jévenes en el sector educativo:
una apuesta politica para la construccion de paz”, expone las re-
flexiones que se dan luego de implementar un proceso pedagd-
gico para fortalecer las ciudadanias de las mujeres en la escuela,
potenciando sus habilidades para participar, liderar y re-significar
su relacién con el poder.

En tercer lugar, el presente nimero ofrece un bloque que po-
drfamos llamar de formas para ver la violencia en la escuela a tra-
vés de la palabra, el cual abarca textos como “La lectura en voz
alta de cuentos, un camino para cambiar la percepcion de agresivi-
dad”, que busca incluir la lectura en voz alta como elemento para
cambiar la agresividad en los estudiantes, a partir del vinculo entre
lectura, escucha y vida cotidiana, entendiendo que la paz, como
la lectura, es un acto inmerso en las practicas sociales. Por su par-
te, en “La escuela como escenario facilitador de paz” se hace una
revisiéon de documentos que han abordado el problema de la vio-
lencia escolar en las escuelas del pafs, para ofrecer un panorama
util, no solo como bibliograffa, sino como mapa de los distintos
esfuerzos que demuestran el interés continuado de los maestros
por la paz; en el “Giro Linguistico hacia la paz” se insiste en la
pertinencia de construir tejidos sociales mas comprensivos desde
la palabra, que se relaciona con la paz al ofrecer la posibilidad de
escuchar al otro hasta ser un nosotros.

Un cuarto conjunto que podriamos destacar de todo el cuer-
po reunido en esta, su revista, es el que se ocupa del espacio en
tanto agente que interviene en la violencia de la escuela. En este
sentido, se destaca el texto “La configuracion espacial del colegio

Nelson Mandela IED”, que analiza a la escuela como escenario
que desde sus condiciones fisicas afecta los sentidos espaciales
de los estudiantes, y como atmosfera que, decretada por lo ins-
titucional, promueve situaciones de vulnerabilidad y exclusion a
partir de practicas espaciales que dan lugar a un teatro escolar de
regulacién constante de la conducta, limitando las posibilidades
de participacion. Desde otra orilla encontramos “Parchemos: ar-
tes, politica y comunicacién en la escuela”, un articulo que pre-
senta un proyecto de investigacion desarrollado para fortalecer las
practicas ciudadanas en el contexto escolar, a partir de ejercicios
con artes musicales y visuales, entendiéndolas como agentes que
potencian la comunicacién y facilitan transformaciones subjetivas
que dan paso a la diversificacién de voces y al reconocimiento del
otro como posibilidad de ampliar saberes y expetiencias.

La dltima parada serfan los articulos que trabajan alternativas
para manejar la agresion en la escuela; podrfamos comenzar con
“Yoga para nifios: mediaciéon que minimiza la violencia escolar”,
cuyo punto de partida es una experiencia que emplea este ejerci-
cio como aparato pedagdgico en el aula para potenciar la salud
exterior e interior de los niflos y la interaccién sin violencia. En
“Los aprendizajes no intencionados en la complejidad del am-
biente escolar”, se revisan las relaciones en la escuela para desta-
car los aprendizajes que implican lo no explicito pero visible en
la convivencia estudiantil, entendiéndolos como esenciales por-
que pueden potenciar o inhibir actos de paz. “Iras bambalinas”
es una propuesta que expone el papel formador del teatro desde
su facultad para fomentar procesos de rescate de la memoria his-
torica de nuestro pafs, a partir de la puesta en escena de las masa-
cres mas determinantes del siglo XX. Por dltimo, “Otra escuela
es posible: subjetividades politicas y retos en el post-acuerdo”,
expone y analiza cinco experiencias pedagdgicas en Bogota que
reflexionan sobre el conflicto armado y la otredad, para transfor-
mar las subjetividades politicas de los estudiantes. Nada mejor que
terminar con este referente para pensar en un futuro que, desde
ya, enfrenta el mejor reto posible, el de la paz desde la escuela.

Nuestro contexto nos obliga a reconocer que la paz es verda-
deramente un asunto de todos, y que involucra todos los espacios
del saber y todos los escenarios, mucho mas el de la escuela, pues
ella juega un papel trascendental en el futuro de eso que hoy in-
tentamos construir; nuestro animo por llevar a buen término la
paz esta definido por lo cotidiano en el aula, por la esperanza y el
trabajo diatio. Es justamente en este marco que se inscribe la pre-
sente publicacion, buscando responder, desde las reflexiones de
nuestros profesores, a los distintos retos que ofrece la convivencia.
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Resumen

El presente articulo expone los
resultados de una investigacion
cualitativa que explord las
relaciones de humillacién entre
estudiantes de secundaria,
particularmente de los atributos
que hacen evidentes tales modos
de vincularse, entendiendo

que la produccion de dichas
modalidades de sociabilidad

se da en un entramado de
configuraciones especificas.

La investigacion analizd

desde un enfoque relacional

dos grupos escolares de dos
escuelas secundarias estatales,
empleando para ello entrevistas
en profundidad, individuales y
grupales, a los alumnos de dichos
grupos. Los resultados sefialan
que los atributos basicos para el
desarrollo de las humillaciones
varian en las condiciones
estudiadas; antes que cualidades
universales, similares en los
distintos contextos, los términos
humillantes se definen en funcién
de las relaciones de fuerza entre
los grupos interdependientes.

Palabras clave: Violencia,
humillaciones, configuraciones
educacion secundaria argentina.

Summary

The paper presents results of

a qualitative and exploratory
study that analyse the relations
of humiliation among high
school students. In particular,
reference is made to the
attributes on which manifest
these humiliations. Understanding
that it is in the framework of
specific configurations where
the production of these forms
of sociability is structured,

the research analyzed, from a
relational approach, two school

groups of two public high schools.

We carry out individual and group
interviews to the students of
those school groups. The results
indicate that the attributes vary in
the studied configurations. More
than universal qualities, similar

in different contexts, humiliating
terms are defined depending

of power relations established
between the interdependent
groups.

Keywords: Violence, humiliations,
configurations argentine high
school.

Resumo

O trabalho apresenta resultados
de um estudo qualitativo de
carater exploratério sobre as
relagdes de humilhagdo entre

os alunos do ensino médio.

Em particular, ele faz referéncia
aos atributos em que estes
modos de ligagdo é manifesto.
Entendendo que é no quadro

de configuracdes especificas em
que a producao dessas formas de
sociabilidade estd estruturado,

a pesquisa analisou a partir de
uma abordagem relacional dois
grupos escolares de dois escolas
publicas secundarias. Foram
realizadas entrevistas individuais
e em grupo em profundidade aos
alunos desses grupos escolares.
Os resultados indicam que

os atributos sobre os que se
baseian as humilhacéo variam
nas configuracdes estudadas.
Mais que qualidades universais,
semelhante em diferentes
contextos, termos humilhantes
sdo definidos em funcéo de as
relacdes de poder estabelecidas
entre os grupos interdependentes.

Palavras chave: Violencia,
humilhacées, configuracées
educacdo secundaria argentina.



Introduccidn

El tema de las violencias en el ambito escolar ha adquirido recien-
temente una gran relevancia en los medios de comunicacion masiva.
La espectacularizacion de ciertos episodios como el uso de armas,
abusos sexuales o golpizas ha hecho de la escuela, especialmente de
la escuela secundaria estatal, un escenario atravesado por la “violencia
fisica” (Brener y Kaplan, 20006). Sin embargo, diversos trabajos dan
cuenta de que son las violencias no fisicas (insultos, burlas, apodos
ofensivos, discriminaciones, humillaciones, etc.), las que determinan
el llamado “clima de violencia” en las escuelas, y las que dan cuen-
ta de manera mas pertinente de las violencias cotidianas presentes
en las interacciones sociales del sistema escolar (Debarbieux, 1996,
2001, 2002; Carra y Sicot, 1997; Charlot, 1997; Debarbieux, et al.,
1999; Viscardi, 2003; Kornblit, 2008; Observatorio Argentino de
Violencia en las Escuelas, 2008 y 2010; Kaplan 2009a; Garcfa, 2010).

Es en este sentido que se decidié abordar las humillaciones en el
ambito escolar, como un intento por visibilizar lo cotidiano sobre
lo excepcional y dar cuenta de uno de los mayores problemas en la
escuela. Este texto expone los resultados de una investigacion mas
amplia que analizo6 las relaciones de humillacién entre estudiantes
de las escuelas secundarias estatales de la provincia de Buenos Aires
(Argentina), para contribuir a la produccion de argumentos teori-
cos, y con base empirica, sobre el problema, desde una perspectiva
socioeducativa; particularmente interesa abordar una de las dimensio-
nes trabajadas en la investigacion: los atributos a los cuales se refie-
ren las humillaciones; sosteniendo como hipétesis que los términos
utilizados durante este tipo de vinculo no son universales, sino que
adquieren especificidades y varfan en las distintas configuraciones.

Distintos estudios han probado que las humillaciones son una
problematica extendida en el ambito escolar (Merlé, 2006; Gar-
cfa, 2010; Suarez Pazos, 2004; D’Angelo y Fernandez, 2011) y que
constituyen modos de vincularse que inciden negativamente, no
solo en las trayectorias y experiencias escolares de los estudiantes,
sino en su vida social fuera de la escuela (Merlé, 2006, Kaplan,
2009b). Aunque este tipo de violencia tiene una fuerte presencia
en las escuelas, tiende a pasar inadvertida por profesores y direc-
tivos (D’Angelo y Fernandez, 2011). Asi, las humillaciones en la
escuela son, desde una perspectiva socioeducativa, un objeto de
estudio escasamente abordado? y, a pesar de que en ocasiones los

2 Incluso los trabajos que abordan esta temadtica se centran principalmente en las
relaciones docente-alumnos, siendo insuficientes los estudios que den cuenta
de cémo esta modalidad de interaccién tiene lugar entre estudiantes.
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andlisis sobre la violencia en la escuela se refieren al tema como
una de las modalidades que le afectan, no la abordan como objeto
de estudio especifico (Debarbieux, 1996 y 2002; Goémez Nashiki,
1996; Chatrlot, 1997; Kaplan, 2009a; Garcia, 2010).

A pesar de lo dicho, diversos trabajos analizan los motivos que
llevan a los estudiantes a discriminar, humillar, hostigar o burlarse
de sus pares (Garcfa, 2010; Observatorio Argentino de Violencia
en las Escuelas, 2014). Esos analisis dan cuenta de las caracteristi-
cas por las cuales los alumnos son menospreciados por sus com-
pafieros y, en este sentido, resultan un aporte significativo para
comprender la problematica; sin embargo, como veremos mas
adelante, nuestro estudio indaga las caracteristicas de las humi-
llaciones, teniendo en cuenta los distintos contextos en los cua-
les se dan estas modalidades de relacion, pues entendemos que
dichas cualidades son relacionales y, por lo tanto, particulares de
cada espacio social.

Las relaciones de humillacion
en la escuela

La humillacién es una relacién social entre una persona (o gru-
Po) que trata a otra como inferior, y esa otra persona (o grupo)
se siente agraviada (Kaplan, 2009b). Es un acto y un sentimiento.
Humillar tiene su origen en la palabra bumus (tierra), se refiere a
bajar, poner en el suelo o rebajar (Diez Mateo, s.f.) y expresa una
practica cultural subyacente de distincion. La humillacién supone
una diferencia de poder entre grupos interdependientes; un grupo
tiene la capacidad de humillar a otro cuando tiene “recursos de
poder” mas fuertes y, como afirma Elias (2003), solo puede estig-
matizar efectivamente si esta bien instalado en posiciones de poder
a las que el otro grupo tiene negado el acceso: “Es la condicion
decisiva de toda estigmatizacion efectiva de un grupo forastero
por parte de un grupo establecido” (p. 224). Incluso si el grupo
menos forastero dispone de un término estigmatizador para refe-
rirse al mas poderoso (establecido), éste es inservible porque no
causa dafo a los miembros (Elias, 2003).

Los términos para estigmatizar otros grupos solo resultan sig-
nificativos en un contexto de relaciones de poder especificas; su
incidencia depende de la conciencia por parte del hablante y del
receptor de que la humillacién viene respaldada por un grupo pode-
roso y se dirige a un grupo receptor con recursos de poder mas
débiles (Elias, 2003). Asi, aunque existen importantes cualidades

DIANTES DE EDUCACION SECUNDA AGusTINA M INICH



desacreditadoras “en casi toda nuestra
sociedad” (Goffman, 20006, p. 14), un atri-
buto que estigmatiza a un sujeto puede
confirmar la normalidad de otro y no es
honroso ni ignominioso en sf mismo. Es
posible que haya signos cuyo significado
varfe de un grupo a otro, por lo que en
realidad se necesita un lenguaje de rela-
ciones, no de atributos.

La tendencia a discutir el problema de
la estigmatizacién social como si se tra-
tase solo de una cuestién de individuos
que muestran un profundo rechazo hacia
otros, implica percibir inicamente el nivel
individual, algo que no puede ser com-
prendido sin considerar simultineamente
el nivel de grupo (Elias, 2003). La capaci-
dad de un grupo de apuntalar la inferiori-
dad humana del otro grupo, y de hacerla
valer, es una funcién de una figuracion
especifica que ambos grupos forman
entre sf; por lo tanto su analisis requiere
de un enfoque relacional. Nuestra hipétesis de trabajo es que los
términos utilizados para humillar a otros no son universales sino
que se definen en cada configuracién, por la posicion que ocupan
los sujetos en el marco de unas relaciones de poder determinadas.

Metodologia y configuraciones
analizadas

La naturaleza del problema de investigacion llevé a realizar un
estudio exploratorio a partir de una estrategia de investigacion
cualitativa (Vasilachis de Gialdino, 2006), por considerar que dicha
metodologfa se ajusta a nuestro interés por contribuir, a partir de
datos empiricos, a la elaboracién de un saber interpretativo sobre
las relaciones de humillacién de los estudiantes en el ambito esco-
lar. Mediante un muestreo intencional se seleccionaron dos grupos
de estudiantes de dos cursos de segundo afio de secundatia® (turno

3 Los afios de secundaria mencionados se refieren a los establecidos con la nue-
va Ley de Educacién Nacional (Ley 26.206) sancionada en 2006. La provincia
de Buenos Aires implementé una secundatia de 6 afios.
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mafiana) en dos escuelas estatales urba-
nas’, mixtas, de la provincia de Buenos
Aires, que, como veremos, se diferencian
entre ellos por los sectores socioeconé-
micos de pertenencia y las trayectorias
educativas. La seleccion se realizé para
analizar las humillaciones en contexto,
como un intento de dar cuenta de las dife-
rencias y recurrencias de sus sentidos y
practicas.

Para continuar, es necesario aclarar el
término de confignracion’, retomado de la
obra de Elias (1970), quien lo entiende
como un estado en el que intervienen
grupos interdependientes de personas:
los seres humanos estan orientados unos
con otros y unidos de las mas diversas
maneras, constituyendo “telas de inter-
dependencia” (p. 15) o configuraciones
de muchos tipos, como familias, escue-
las, ciudades, estratos o estados®; de esa
interdependencia se deriva un orden que,
al tiempo que es relativamente auténomo frente al orden domi-
nante, es mas fuerte y mas coactivo que la voluntad y la razén de
los individuos aislados que lo constituyen (Elias, 1987). Gracias a
su fundamental interdependencia los seres humanos se agrupan
siempre en figuraciones especificas: dependen unos de otros y
cumplen, unos para otros, unas funciones (Weiler, 1998).

Las acciones de una pluralidad de personas interdependientes se
conectan para formar una estructura entretejida con ciertas pro-
piedades, tales como cuotas de poder, ejes de tension, sistemas de
clase y estratificacién, deportes, guerras y crisis econémicas (Elias
y Dunning, 1992). El equilibrio de poder constituye un elemento

4 Se seleccionaron colegios urbanos, ya que trabajos anteriores como los de Carra
y Sicot (1997), Debarbieux, Dupuch y Montoya (1997), Waiselfisz (1998), o
Kaplan (2006 y 2009b), advierten que el problema de las violencias en la escue-
la se encuentra especialmente ligado al ambito urbano.

5 Enlos escritos consultados en castellano, inglés y portugués los conceptos de
configuracién, figuracién y composicioén se emplean para describir fenémenos
semejantes, y este trabajo los utiliza como sinénimos.

6 En este sentido, Elias sefiala que dicho concepto puede ser aplicado a gru-
pos relativamente pequefios y a sociedades de miles o millones de personas
interdependientes.



integral de todas las relaciones humanas; por grandes o peque-
fias que sean las diferencias de poder, este equilibrio siempre esta
presente donde quiera que haya una interdependencia funcional
entre personas, el poder:
Es una caracteristica estructural [...] de todas las relaciones huma-
nas [...] Dependemos de otros; otros dependen de nosotros. En la
medida en que dependamos de otros mas de lo que ellos dependen
de nosotros, tienen poder sobre nosotros, independientemente de
que hayamos caido bajo su dependencia porque ellos emplearon la
fuerza o por nuestra necesidad de ser amados, nuestra necesidad de
dinero, consuelo, estatus, una carrera o, simplemente, de emocién
(Elias y Dunning, 1992, p. 21).

La investigacién tuvo como objetivo general comprender las
relaciones de humillacién entre estudiantes en la escuela secun-
daria desde su perspectiva. Interesaba, entre otras cuestiones,
caracterizar y comparar las relaciones de humillacién en configu-
raciones particulares que consideraron dimensiones como: prac-
ticas, sentimientos y motivaciones ligadas a la humillacién; los
atributos o cualidades a los cuales se refieren; las respuestas de los
estudiantes que son destinatarios y las intervenciones de escuela
ante las humillaciones. Como se ha dicho, se dara cuenta de una
de estas dimensiones: los atributos que se utilizan para humillar
a los compafieros.

El trabajo de campo se desarrollé en 2011 y partié de una
entrevista a las autoridades de las escuelas y de una consulta de su
documentacion (proyecto institucional), con el objetivo de cono-
cer mejor a la institucién y su poblacion; luego se seleccionaron
los dos grupos escolares, uno de cada escuela. La recoleccion de
datos se hizo a través de entrevistas en profundidad, individuales
y grupales, a los estudiantes de los grupos’ con una guia semi-es-
tructurada®; ademas se realizaron observaciones participantes pata
ahondar en los relatos. Se entrevist6 a “tres columnas” (Sirvent,
2003) un total de 51 estudiantes usando esta técnica porque pet-
mite “conocer la perspectiva del sujeto estudiado, comprender
sus categorias mentales, sus interpretaciones, sus percepciones y
sentimientos, los motivos de sus actos” (Corbetta, 2007, p. 344).
Se quiso entender estas formas de violencia desde la voz de los
estudiantes, teniendo en cuenta que sus percepciones estan cons-
truidas socialmente y situadas socio-histéricamente.

7 Las entrevistas eran optativas.

8 Los nombres de los estudiantes se han modificado para resguardar su anonimato.
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Las técnicas de analisis de informacién empirica se dieron en
funcién de las dimensiones establecidas en los objetivos; a partir
de allf se fueron identificando las categorias cercanas a lo empi-
rico y con ellas surgieron otras con mayor grado de abstraccion.
El programa Atlas.ti., fue empleado para estudiar los datos reco-
gidos y la indagacion se realizé en un ida y vuelta entre la teorfa y
lo empirico, buscando poner en tension nuestras premisas tedri-
cas y los datos del trabajo de campo.

Configuraciones analizadas

La primera configuracion analizada fue un grupo escolar que lla-
mamos 1, conformado por alumnos de un curso de segundo afo
de secundaria de una escuela estatal céntrica que, creada durante
la década del 60, tiene como objetivo la inclusién de estudiantes
con trayectorias educativas interrumpidas (abandono, repitencia)
y con dificultades para respetar los marcos disciplinarios escola-
res. Bl grupo de 22 estudiantes, 13 varones y 9 mujeres, fue entre-
vistado en su totalidad; la mayorfa de ellos pertenece a sectores
socioeconémicos bajos y medios bajos y la repitencia atraviesa
sus trayectorias educativas: 14 habian repetido al menos un afio
escolar (8 una vez, 4 dos veces, 1 tres veces y 1 cuatro veces) y el
grupo era entendido por docentes, directivos, preceptores y los
propios alumnos, como “dificil”, con un bajo rendimiento acadé-
mico y problemas de comportamiento y trato con las autoridades.

La segunda configuracién (2) estuvo integrada por estudiantes
de un curso de segundo afio (turno mafiana) de educacién secun-
daria, pertenecientes a una escuela estatal céntrica y tradicional con
casi 100 afios de historia, una de las entidades mas solicitadas y
prestigiosas de la zona. Se entrevistaron 19 de los 36 alumnos del
grupo, en su mayoria de clase media, 18 mujeres (se entrevistaron
15) y 18 varones (se entrevistaron 14); solo uno de los 29 educan-
dos habia repetido un afio, y esta baja tasa de repitencia se asocia
en cierta medida a la politica institucional de que quienes repiten
pierden su cupo en el turno de la mafiana, pasando al turno de la
tarde o siendo expulsados de la escuela. En palabras de un direc-
tivo: “En esta escuela... repetidores nunca quisieron”. En cuan-
to al vinculo entre estudiantes y autoridades de la institucién, los
alumnos afirman que por lo general se comportan con respeto
cuando se dirigen a ellas, en sus relatos incluso se advierte una
especie de sumision.
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EDUCACION, ESCUELA Y PAZ

Atributos sobre los que se
manifiestan las relaciones
de humillacidon

Como se ha dicho, se abordara una de las dimensiones exami-
nadas en la investigacion: los atributos en que se manifiestan las
relaciones de humillacién en los grupos escolares estudiados. Para
hacerlo, se tomaron dos aspectos que interesa destacar, no sin antes
aclarar que los atributos que se identifican a continuaciéon no nece-
sariamente se corresponden con aquellos que realmente poseen
los destinatarios; se trata de una construccion simbolico-cultural.
La humillacién se da en funcion de las percepciones y auto ima-
genes del grupo de pares sobre determinadas caracteristicas, antes
que sobre los rasgos de los estudiantes.

Lo primero a sefialar es que aunque encontramos ciertas coinci-
dencias en los atributos empleados por los estudiantes para humi-
llar, el analisis destaca diferencias y contrastes entre los dos grupos
escolares, que son esenciales para entender el hecho en contexto.
En primer lugar, se destacan las humillaciones vinculadas al nivel
socioeconémico. Los entrevistados del grupo escolar 1 (sectores
bajos y medios bajos) sefialaron que frecuentemente las caracte-
risticas que llevan a humillar a los compafieros se relacionan con
pertenecer a sectores socioeconémicamente mas acomodados:
Tener plata, ropa cara o vivir en barrios “chetos” son caracteris-
ticas que dan lugar a la inferiorizacién de los alumnos por parte
de sus pares.

Esto contrasta con lo manifestado por los estudiantes del grupo
2 (sectores medios), quienes afirman que a menudo se menospre-
cia a los compafieros desde alusiones a la pertenencia a sectores
socioeconomicos bajos, destacando cualidades como “ser pobre”,
“no poder comprar zapatillas o ropa de marca” o “vivit en la villa™”.
En ambas configuraciones, las modalidades de sociabilidad se
refieren al nivel socioeconémico de los estudiantes, sin embargo,
los sentidos en uno y en otro son muy distantes.

Algo similar ocurre con el rendimiento escolar y las calificacio-
nes. En el grupo escolar 1 el acto de estudiar, saber el conteni-
do escolar y sacar buenas calificaciones es valido como atributo
plausible de humillacién (“las joden con ser nerds”; “te comés
los libros”; “la rebajan porque sabe todo”; “saben que estudio y
peor, van a molestarme por eso”); mientras que, por el contrario,

9 Se refiere a las villas de emergencia, donde viven los sectores socioeconémi-
cos mas humildes.
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en el grupo 2 las bajas notas y no saber el contenido escolar son

los motivos para estigmatizar al otro.
Claudia: A veces los chicos... los cargan, le dicen “jAh!, sos un
burro”, “jAy! la prueba fue tan facil y vos te sacaste mal”, y es horri-
ble (...) Te empiezan a cargar por la nota (Configuracion 2).
Guillermina comenta que en una clase de Geografia una docente
le pregunté por un continente y ella contesté “Espafia”. Desde ese
momento los compafieros la burlan llamandola “Espafia” (Confi-
guracién 2).

Las diferencias en los términos utilizados para menospreciar

a los compafieros se observaron también en los vinculos de los

alumnos con las autoridades de la escuela; en el grupo escolar 1

los estudiantes son humillados por sus pares por mantener una

buena relacién con docentes o directivos, incluso por seguir sus

indicaciones; el segundo grupo no presenta esa situacion.
Karina: Cuando se estan peleando dos chicos te dicen “Anda a lla-
mar a la preceptora”. Y vos quedéds como la re buchona' (...) Y
después te bardean todos, te dicen cualquier cosa: “Anda vos, mula'’,
buchona, chupamedia'?”, de todo (Configuracién 1).
Emilio: Quedas un poco humillado porque le estis haciendo caso
a un profesor y muchos dicen: “Ay, le tuvo que hacer caso a este
profesor de mierda” (Configuracién 1).

10 Chismoso.
11 Persona que es mandada por otro.

12 Obsecuente.



Esta informacion permite concluir que los atributos implicitos
en las humillaciones no son universales, sino que cada configu-
racién presenta cualidades particulares por las cuales un sujeto
humilla a otro. Desde nuestra perspectiva, y siguiendo a autores
como Notbert Elias y Pierre Bourdieu", consideramos que las
percepciones y practicas de los individuos estan atravesadas por
las condiciones objetivas en las que se sitdan. Los sujetos estan
marcados por circunstancias objetivas que funcionan a la vez como
condiciones limitantes y como puntos de referencia para sus emo-
ciones y actuaciones. Las humillaciones también estan atravesadas
por las caracteristicas de la configuracion, por las interdependen-
cias propias de cada grupo escolar, que dan lugar a valoraciones
especificas. Asi, aunque algunos atributos por los cuales los estu-
diantes son humillados coinciden en ambos grupos, no se puede
afirmar que las cualidades sobre las que se asientan son similares
en los distintos contextos.

La segunda cuestion a subrayar, estrechamente vinculada con lo
anterior, es que los atributos que tienen presencia en uno u otro
grupo se definen en funcion de las relaciones de fuerza. La socio-
dinamica de la relacién (Elias, 2003), entre quienes humillan y los
humillados, viene determinada por la forma de su vinculo, no por
las caracteristicas de los grupos afectados. Las cualidades por las
cuales unos estudiantes o grupos de estudiantes humillan a otros,
se definen en funcién de quiénes ocupan las posiciones dominan-
tes y quiénes no en ese grupo escolar particular, o, en palabras de
Elias (2003), en funcién de quiénes se encuentran bien instalados
en posiciones de poder a las que el otro no tiene acceso.

En el grupo escolar 1 (clase baja y media baja) los entrevistados
afirman que quienes ostentan posiciones dominantes se identifican,
por un lado, con pertenecer a sectores sociales de bajos ingresos
(vivir en villas y barrios populares, usar vestimenta asociada con
lo humilde -gorrita, aros y ropa holgada-) y por el otro, con tener
mala conducta y mal desempefio escolar. L.os mas respetados, o con
posicion de liderazgo, son asociados con tipologfas que podriamos
denominar “marginales”, en el sentido de que se alejan de ciertas
normas valoradas como positivas en la escuela, como tener bue-
nas notas, respetar a docentes y directivos, tener buena posicién
econdémica, etc. Es el grupo de “los chicos de la ventana” o de los
“quilomberos”, que faltan el respeto a los profesores, golpean a
sus pares, gritan, se pegan entre ellos y consumen drogas. Ellos

13 Las teorfas de estos autores no se desarrollan en este escrito por una cuestiéon

de espacio.
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asumen esta caracterizacién definiéndose como los “peores de la

clase”; el lider es Leandro y es temido por algunos estudiantes.
E: sPor qué creés que 1eandro es el lider?
Tatiana: Leandro pega dos gritos en el salén y se callan todos [...]
la mayorfa como lo ven asi... €l todo el tiempo estd hablando de
cosas, de que va a robar y todo eso, capaz le tienen miedo [...] Se
piensa que el vivir en un barrio de negros, que vistiéndose asi, que
robar y todo eso, es ser mejor que los demas.

Son los estudiantes que se identifican con estos rasgos los que
humillan a sus pares y los que no son humillados.

Los entrevistados también mencionaron que quienes ocupan
posiciones menos legitimadas presentan o se identifican con cua-
lidades opuestas a las de los mas respetados, como “tener buena
conducta”; “tener mas plata”; “saber todo (el contenido escolar)”;
“sacarse buenas notas”. Estos alumnos son sefialados por sus
compafieros como los menos respetados o valorados del curso.

E: Y quién seria el menos respetado del curso?
Marcos: Y... los que se portan bien, los que nunca molestan, nada.
Damiin: Acd a los que no estudian los valoran mas.

La identificacion con esas “caracteristicas marginales” se debe
en parte a que los jovenes las vinculan con la posibilidad de gene-
rar miedo en el resto de compafieros. Puede pensarse que existe
una estética y unas cualidades marginales asociadas a la taxonomia
de joven violento, y que para ciertos estudiantes resultan presti-
giosas. En un estudio anterior (Kaplan, Krotsch y Orce, 2012)
se observan hallazgos que refuerzan la idea del estrecho vinculo
entre atributos como vestirse con ropa deportiva o vivir en bartios
humildes, y ser considerado violento en el discurso de los jovenes.

Vivencias, estéticas y conductas que no son valores positivos
hegemonicos de la sociedad, sino estimaciones prestigiosas para
ciertos estudiantes, acentuadas por ellos en su practica cotidiana:
vestirse con gorrita, arito y ropa holgada emulando cierto este-
reotipo humilde; la realizacién de actividades delictivas; el consu-
mo de drogas o vivir en barrios populares. Lo que se observo es
que caracterfsticas que en nuestra sociedad se pueden considerar
como “marginales” son asumidas como practicas jerarquizantes
por ciertos alumnos.

En consonancia con lo que plantea Bourgois (2010), muchos
jovenes eligen construir la marca de identidad sobre atributos que
la sociedad desvaloriza: robo, delitos, consumo de drogas; lo que
les permite subvertir el orden social aunque solo sea en su red de
relaciones. Las relaciones de humillacién establecidas por los estu-
diantes con sus compafieros podrian estar siendo utilizadas por
algunos jovenes como mecanismo de desafio y resistencia a los
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valores hegemonicos, tanto esco-
lares (buen desempefio académico,
respeto por las normas y autori-
dades), como sociales (pertenencia
a sectores sociales y econémicos
acomodados).

En el grupo escolar 2 quienes
ostentan las posiciones domi-
nantes se identifican con carac-
teristicas como tener una buena
posicién socioecondmica, altas
calificaciones o saber el contenido
escolar. El grupo mas respetado,
aquel que los entrevistados identi-
fican como el “mas popular”, esta
constituido por alumnos de clase
media con un buen desempefio
escolar (la alumna mds estudiosa y con mejores calificaciones del
curso pertenece a este grupo).

Micaela: Es popular por tener cosas caras, de moda.
Claudia: Porque se viste bien se juntan con esa para ser mas popu-
lares y porque una sea mds humilde no se juntan.

Las caracteristicas de quienes ostentan las posiciones dominan-
tes y quienes no, de los que humillan y son humillados, varfan en
los dos grupos escolares analizados. En parte ello podria expli-
car las diferencias en cada configuracion sobre las cualidades que
sustentan las humillaciones.

Conclusiones

El analisis realizado es un importante punto de partida en el
intento de dar cuenta de la manera en que los atributos que susten-
tan las humillaciones, antes que ser cualidades universales similares

en los distintos contextos, estin
definidos por las particularida-
des de las configuraciones don-
de estas relaciones tienen lugar,
por los recursos de poder de los
grupos en cada configuracion; por
la diferencia de poder entre ellos
(Elias, 2003). Las caracteristicas de
los humillados y de los que humi-
llan se definen por la posicién que
ocupan en el marco de unas rela-
ciones de poder determinadas.

Lo que nos interesa subrayar es
que las caracteristicas de las humi-
llaciones, y de los lugares que los
sujetos ocupan en esa relacién
social, estan determinadas por
los vinculos y relaciones de fuerza que se establecen entre los
grupos, al interior de cada configuracién, y no por las cualidades
de los individuos con independencia de ellos. Las humillaciones
deben ser comprendidas en su dimensién relacional; por lo tanto,
se pierde de vista la clave del problema cuando se indaga exclu-
sivamente en la estructura de personalidad de sujetos concretos.

Este enfoque disputa sentidos a aquellos estudios que abordan
la tematica de la violencia en la escuela desde una mirada indivi-
dualizante y se concentran en el acosador y en la victima (también
en el grupo de alumnos o en sus familias), describiendo las carac-
terfsticas particulares (sobre todo los atributos psicolégicos) que,
por lo general, tienen quienes asumen estos roles, sin considerar
el contexto que da lugar a estas interacciones. Asi mismo, acarrea
el peligro de focalizar las soluciones en los estudiantes involucra-
dos, patologizandolos, y de desresponsabilizar a la escuela y a las
mediaciones que realiza.
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Resumen

Las reflexiones de este articulo
provienen de un andlisis de
percepciones realizado por un
grupo de docentes y estudiantes
sobre las manifestaciones de
violencia escolar y tramitacion
de conflictos en su institucion
educativa, problematica que
sustenta la tesis presentada

por la autora en el Doctorado
Interinstitucional en Educacién
de la Universidad Pedagégica
Nacional, Colombia; cuyo punto
de partida fue la premisa de que
para construir una convivencia
pacifica en las escuelas se
requiere fomentar relaciones de
alteridad y respeto, legitimando
las diversas miradas de sus
actores sobre las situaciones que
los afectan.

Summary

The reflections presented in

this article come from analysis

of perceptions of a group of
teachers and students about
manifestations of school violence
and conflict handling in their
school, problems that supports
the thesis of the author, directed
by Dr. Luis Fernando Gomez

in the Doctorate in Education
(Universidad Pedagégica
Nacional, Colombia); based

on the premise that to build a
peaceful coexistence in schools, it
is required foster relationships of
alterity and respect, legitimizing
the diverse views of the school
actors about situations that affect
them.

Keywords: Alterity, peaceful
coexistence, perceptions of
teachers and students, handling
conflicts, school violence.

Palabras clave: Alteridad,
convivencia pacifica,
percepciones de docentes y
estudiantes, tramitacion de
conflictos, violencia escolar.

cién (DIE) - Sede UPN, Bogota. Docente de la Secretaria de Educacion Distrital; correo elec-

Articulo de reflexién basado en investigacion.

Resumo

As reflexdes apresentadas

neste artigo vém da analise das
percepcdes de um grupo de
professores e estudantes sobre

as manifestacées da violéncia
escolar e a transacéo dos
conflitos na instituicdo educativa,
questdes que apdiam a Tese

da autora, dirigida pelo Dr. Luis
Fernando Gomez no Doutorado
Interinstitucional em Educacdo
(Universidade Pedagdgica
Nacional, Colémbia); com base na
premissa que para construir uma
convivéncia pacifica nas escolas, é
necessario fomentar relacdes de
alteridade e respeito, legitimando
os diferentes olhares de seus
atores sobre as situagdes que os
afetam.

Palavras chave: Alteridade,
convivéncia pacifica, percepcées
dos profesores e estudantes,
tramitacdo dos conflitos, violéncia
escolar.



Introduccidn

Al hablar de violencia en las escuelas? encontramos una situacion
generalizada que requiere de miradas contextualizadas para com-
prenderla y emprender acciones que puedan mitigarla o evitarla.
Aunque exista una presencia permanente de los padres de fami-
lia y roles de direccion; son los docentes y los estudiantes quienes
continuamente se encuentran de frente con manifestaciones que
atentan contra la convivencia escolar, por lo que sus percepciones
sobre las situaciones de conflicto son fundamentales.

Los programas de intervencion y estrategias de manejo de con-
flictos estan dirigidos principalmente a estudiantes, pero, ¢se toman
en cuenta sus percepciones?, json comunes las percepciones de
docentes y estudiantes frente a las situaciones de violencia esco-
lar que se presentan?, squé estrategias identifican unos y otros?,
¢qué se puede inferir a partir de estas estrategias?, estos y otros
interrogantes motivan las reflexiones de este texto. Siguiendo a
Mockus y Corzo (2003):

La convivencia se puede caracterizar |[...] por una combinacién
de una alta capacidad reguladora de ley, moral y cultura sobre los
individuos, con la capacidad de los propios individuos de celebrar
y cumplir acuerdos. Esta combinacién produce confianza y se for-
talece con ella (p. 14).

Llevando este panorama a la escuela, la convivencia es lo que
permite que muchos individuos aprendan en la cotidianidad; sin
embargo, los entornos escolares se perciben a veces como espa-
cios homogéneos antes que diversos, al no tener en cuenta que,
como sujeto, cada estudiante posee cualidades, capacidades e inte-
reses que lo hacen tnico; lo que en ciertos casos puede favorecer
la aparicién de situaciones de conflicto.

Aungque es uno de los pilares de la formacién en Bogota (Colom-
bia), en los ultimos afios la convivencia pacifica de algunos de sus
colegios se ha visto afectada por episodios de violencia que per-
turban el normal transcurrir de las actividades académicas, hechos
expuestos en el informe Clima escolar y victimizacion en Bogota 2013
(Avila, Bromberg, Pérez y Villamil, 2014), un estudio sobre con-
diciones de seguridad y convivencia para los nifios, nifias y jove-
nes en los colegios y su entorno; donde se discuten ademas los

2 En este documento se emplean los términos institucién educativa, colegio o
escuela indistintamente, para referirse a entidades de caracter publico (estatal)
o privado, cuya finalidad sea la educacion (primaria, secundaria y/o media) de

nifios, nifias o adolescentes.
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resultados y aprendizajes de dos encuestas anteriores, realizadas
en 2006 y 2011°.

Entre sus hallazgos, Avila, et al. (2013) mencionan el empleo de
insultos, maltrato verbal y un trato impersonal y de caracter soez
entre estudiantes (especialmente en los grados inferiores, pp. 215-
219), y el maltrato fisico intencional (reflejado en golpes, cache-
tadas, empujones o pellizcos), en porcentajes similares al uso de
insultos que causan dafio, independientemente de si el colegio es
publico o privado (pp. 227-232). Estos indicadores también se
han hecho presentes en una institucién educativa distrital de la
Localidad Rafael Uribe Uribe, a través de eventos relacionados
con conflictos interpersonales que escalaron en violencia, invo-
lucrando incluso el uso de armas blancas como medio de intimi-
dacién y agresion.

Frente a esta situacion, y con el objetivo de formular una Tesis
Doctoral’, se realiz6 un estudio diagnéstico entre los meses de
noviembre de 2013 y agosto de 2014, atendiendo al interrogante
¢Qué manifestaciones y situaciones atentan contra la convivencia
escolar en esta institucién?, para lo cual se acudio a distintas fuen-
tes: Actas de Comisién y Promocién de estudiantes (afio 2013);
libros observadores de estudiantes (de tres niveles); entrevista a
docentes y encuesta a estudiantes de grado sexto.

Las reflexiones que este articulo presenta se desarrollaron a
partir del analisis comparativo de las respuestas de los docentes y
estudiantes participantes, con el objetivo de dilucidar similitudes y
diferencias en sus percepciones de la violencia escolar, las formas
de tramitacién de conflictos y las estrategias que proponen frente
a este fenémeno; lo cual es necesario y pertinente para estable-
cer un panorama general desde sus miradas, y asi proponer una
reflexién pedagdgica sobre la importancia de valorar los puntos de
vista de los otros en la construccién de una convivencia pacifica.

3 Entre los resultados se destaca la existencia de hurtos sin violencia, la presen-
cia de manifestaciones de maltrato emocional, acoso escolat, acoso sexual ver-
bal, porte de armas dentro del colegio y consumo de alcohol y drogas ilicitas
(Avila, et al, 2013, pp. 25, 30, 38).

4 Investigacion que pretende aportar al campo de estudio de la convivencia esco-
lar desde una perspectiva propositiva; analizando los imaginarios sobre con-
vivencia en el contexto escolar para desarrollar una intervencién pedagdgica
que emplea el lenguaje literario como mediador en la convivencia pacifica. Es
dirigida por el Dr. Luis Fernando Gémez Rodriguez (Ifgomez@pedagogica.
edu.co).

CION DE CONFLIC SiNDY PaoLa Diaz BetTe

29



Apreciaciones sobre la
violencia escolar

En palabras de Camargo (1996), en la escuela se generan espa-
cios de intolerancia, discriminacién, exclusién y marginacién, dan-
do lugar a brotes de violencia o a espacios propicios para que se
manifieste. Frente a esta situacion, se deben implementar estra-
tegias que deben ser desarrolladas a partir del conocimiento de
la realidad del contexto de una institucién educativa. Por su par-
te, Castro (2010) indica que la reflexién sobre la violencia escolar
implica algunas consideraciones como las posibles raices violen-
tas de la comunidad préxima a la escuela; también sefiala que no
se deben minimizar los episodios de violencia ni juzgarlos como
sucesos aislados o accidentales.

Asi, propiciar un reconocimiento de las percepciones y prac-
ticas relacionadas con violencia escolar daria indicios sobre los
caminos posibles de accién. Asi, Henry (2000), luego de analizar
algunos de estos aspectos, propone una definiciéon integrada en
la que declara que:

TLa violencia escolar es el ejercicio de poder sobre otros en los entor-
nos escolares, pot alguna persona, organismo o proceso social®, que
niega a aquellos sujetos para que su humanidad pueda hacer dife-
rencia, ya sea reduciéndolos por lo que son, o mediante la limitacion
de que se conviertan en lo que podrian ser (p. 21).

Esta definiciéon amplia el espectro de la violencia escolar al invo-
lucrar otros actores e identificar entornos que también son per-
meados por las acciones que se llevan a cabo en la escuela. Por
ejemplo, gracias a las tecnologfas de la informacién y la comuni-
cacién, estamos interconectados a través de multiples medios, por
lo que manifestaciones de indole simbélico como la humillacién,
también son difundidas a través de ellos.

Para Garcfa, Guerrero y Ortiz (2012), la violencia escolar es una
de las manifestaciones de otros tipos de violencia del entorno que
incluyen conductas como abuso, trasgresion, intimidacion, repre-
sion, maltrato o humillacién, y que muchas veces pasan desaper-
cibidos en diferentes contextos. Estudios internacionales como
los de Martinez y Pérez (2005), Arellano (2007), y Powell y Ladd
(2010), coinciden en que a veces los brotes de violencia en los
colegios son reflejo de procesos y conductas violentas que viven
los estudiantes en su entorno.

5 Henry sostiene que al hablar de violencia escolar por lo general se centra la
atencion en actores como estudiantes y docentes, sin embargo, se han eviden-
ciado relaciones violentas de directivos hacia docentes y estudiantes.
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Por otra parte, como mencionan Gonzalez, Villalobos y Laure-
tti (2009), se ha hecho énfasis en la necesidad de atender tempra-
namente expresiones y conductas agresivas, para evitar perturbar
a gran escala la convivencia pacifica, esto porque pueden afectar
el clima social, que es uno de los factores que puede incidir en
los resultados positivos en la educacién de los estudiantes (Allo-
di, 2010)°. Teniendo en cuenta estos y otros apottes tedticos, este
trabajo asume la violencia escolar como todas las relaciones de
violencia cuyo propésito es maltratar, desde el lenguaje o la accién,
a cualquier miembro de una comunidad educativa, y que son evi-
denciadas por practicas y expresiones en escenarios presenciales
o virtuales.

El conflicto escolar y
su tramitacion

El conflicto es una situacién donde las partes involucradas per-
ciben la existencia de necesidades, intereses, propositos u objeti-
vos diferentes y a veces incompatibles (Arellano, 2007); esto lleva
a que sus pretensiones, deseos e intereses no puedan lograrse
simultineamente, generandose manifestaciones de diversa indo-
le e intensidad. El contexto escolar es un escenario propicio para
que se manifiesten conflictos, ya que se establecen distintos tipos
de relaciones sociales mediadas por afectos y sentimientos. Lo que
debe verse entonces no es la invisibilidad de esas situaciones, sino
la manera como se atienden; es decir, cémo lograr que los alumnos
puedan expresar sus necesidades personales sin caer en actitudes
que les lastimen a si mismos o a los otros. Tal como sefialan John-
son y Johnson (1999): “lo que determina que los conflictos sean
constructivos o destructivos no es su existencia, sino el modo en
que se los maneja” (p. 29).

En este sentido, interesa el término #ramitacidn, dado que muchas
situaciones de conflicto no llegan a resolverse totalmente, por lo
que es primordial comprenderlas y tratar de que cambien a esta-
dos donde los efectos negativos para los implicados sean mini-
mos; haciendo la salvedad de que al no lograrse pueden escalar y
manifestarse violentamente. El sentido del conflicto como algo
que no debe existir en el medio escolar ha sido superado por la

6 En este estudio se analiza la relacién entre el clima social que se vive en ambien-
tes educativos, y los resultados positivos en la educacion de los estudiantes;
manifestando que el sentirse seguro en las escuelas puede disminuit los casos
de violencia que se presentan al interior de las mismas.



idea de un componente inherente a la convivencia, por lo que es
necesario que los actores involucrados en el proceso educativo lo
utilicen de una forma constructiva.

Los conflictos son muy importantes para el desarrollo psicoso-
cial, por lo que pueden dejar efectos positivos y negativos a largo
plazo (Dincyurek y Civelek, 2008). No se trata de evitarlos, sino
de favorecer, desde los contextos escolates, el conocimiento y uso
de herramientas para un manejo adecuado de los mismos, que
permita a quienes intervienen en ellos, tramitarlos de forma no
violenta. En Colombia, frente a la necesidad de legislar respecto
de la violencia escolar, se promulgé la Ley 1620 del 15 de marzo
de 20137, que determina lineamientos generales para tratat casos
que afectan la convivencia al interior de la instituciones educati-
vas, estableciendo, entre otros medios, La Ruta de Atencion Integral
para la Convivencia escolar, en la que aparece la mediaciéon y la nego-
ciacion para aquellas situaciones conflictivas donde no haya dafio
a la salud fisica o mental de los involucrados.

Al ser las instituciones educativas escenarios formativos, se
requiere entender el conflicto como una oportunidad de cons-
truccién de relaciones que promueven la democracia, por lo que

7 Por medio de la cual se crea el Sistema Nacional de Convivencia Escolar y for-
maci6n para el ejercicio de los derechos humanos, la educacién para la sexua-

lidad y la prevencién y mitigacion de la violencia escolar.
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el desarrollo de cualquier plan de accién en favor de la convivencia
pacifica, debe demostrar coherencia entre los supuestos tedricos
que lo sustenten y las actividades que se propongan, enmarca-
dos siempre en las caracteristicas particulares inherentes a cada
comunidad educativa, por lo que es pertinente reconocer c6mo
se percibe la tramitacion de los conflictos al interior de la misma.

Metodologia

Este trabajo indagd acerca de las percepciones sobre violen-
cia escolar de estudiantes y docentes de un colegio de Bogota
(Colombia), sus manifestaciones mas comunes en la institucién,
la forma de tratar conflictos y las estrategias que proponen para
el manejo de este fendmeno; hace parte del diagnéstico realizado
con recursos propios entre noviembre de 2013 y agosto de 2014,
con el objetivo de aportar a la formulacion de una Tesis Doctoral
que, en una de sus fases, contempla una intervencion pedagogi-
ca para la mejora de la convivencia escolar. Se busco caracteri-
zar y analizar el panorama de violencia escolar desde la mirada
de docentes y estudiantes de una institucién educativa urbana de
caracter publico, nivel de secundaria, donde la investigadora vie-
ne trabajando desde 2009.
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Para este articulo de reflexién se analizaron los datos de las
entrevistas® a 21 docentes de la jornada mafiana, y de las encues-
tas aplicadas a 99 estudiantes de cuatro cursos en el grado sexto,
para establecer puntos comunes y diferencias en la manera como
perciben las situaciones relacionadas con violencia escolar y el
tratamiento de conflictos en su institucién; el analisis se comple-
mento6 con notas de campo a partir de la observacion directa. Se
elaboraron tablas y graficos como apoyo al analisis y presentacion
de los hallazgos, tomando las muestras de maneta propotcional’,
y se acudib a respuestas literales de los participantes. La partici-
pacion fue voluntaria y se mantiene absoluta reserva de los datos
recogidos. Los resultados encontrados fueron socializados.

Analisis de resultados

En cuanto a la caracterizacion de los docentes, el 48% de los
entrevistados fueron hombres (diez), y el 52% mujeres (once). Para
2013, laboraban cuarenta docentes y cuatro directivos docentes en
la jornada de la mafiana del colegio donde se llevé a cabo el diag-
nostico; dieciocho docentes (86% de la muestra) y tres directivos
(el coordinador de convivencia, el rector y la orientadora) fueron
entrevistados, preguntando por el afio de ingreso a la entidad,
pues se considera que este dato es relevante porque permite infe-
rir qué tanto reconocen las problematicas del lugar. Se observo la
presencia de dos grupos mayoritarios de docentes: los que estan
desde el petiodo de 1985-1995 y los que han llegado desde 2006".

La encuesta fue aplicada a 99 estudiantes de grado sexto (60
nifios y 39 nifias), cuyas edades oscilaban entre los 10 y 14 afos. El
66% cursaba sexto por primera vez y el 30% lo hacfa por segun-
da o tercera vez; un 3% no informé sobre este item. Al pregun-
tar a los participantes si habfan sido testigos de manifestaciones
de violencia escolar en algin escenario (salén de clases, lugares
externos al colegio) y momentos de la jornada académica (descan-
sos, cambios de clase), sus respuestas muestran porcentajes simi-
lares en los items de salén de clases y descansos (entre el 44% y
el 47%); situacién que cambia en los otros escenarios y momen-
tos; pues los docentes perciben que hay mayores expresiones de
violencia en los cambios de clase (62%), lo cual podtfa explicarse

8 Las entrevistas a los docentes constaron de 5 preguntas abiertas y, con base
en los hallazgos, se desarroll6 una encuesta de siete preguntas (dos de ellas
abiertas) que fue aplicada a los estudiantes.

9 En el caso de los profesores, se dividié el nimero de respuestas de cada ftem,
entre 21; y las de los estudiantes entre 99.

10 El decreto de creacién del Colegio es del afio 1977.
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por el hecho de que ellos se movilizan mas al culminar una clase,

mientras que los estudiantes por lo general permanecen en sus
salones (Grifico 7).

Los participantes coinciden en declarar haber sido testigos de
manifestaciones de violencia escolar por fuera de la institucion,
siendo mas alta la percepcion de los docentes (81%), quienes ade-
mas comentaron que hay estudiantes que se citan a las afueras del
colegio para tramitar los conflictos a través de rifias. Estos resulta-
dos reflejaron la presencia de expresiones de violencia escolar en
varios momentos y escenarios, lo que constituye un hecho preo-
cupante por cuanto se idealiza la escuela como escenario pacifico
y armonico, donde el interés primordial de los que alli asisten es
llevar a cabo procesos de aprendizaje y convivencia solidaria. El
siguiente grafico presenta el contraste de las respuestas.
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Grafico 1. Momentos y escenarios donde se perciben manifestaciones de violencia escolar
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los hallazgos

Los participantes atribuyen a distintos problemas las manifes-
taciones de violencia escolar, siendo los porcentajes bastante dis-

pares al realizar una comparacién. Los docentes sefialaron como
principal problematica la falta de tolerancia (57%), mientras que

los estudiantes mencionaron el consumo de sustancias psicoactivas
(SPA) y el matoneo (ambas con el 59,6%), los malos entendidos
(49%) y el mal manejo de la ira. También aparecieron respuestas
unicas en cada grupo: los docentes afirmaron que las peleas y la
falta de control/autoridad institucional estan relacionadas con
esas expresiones; mientras que los estudiantes las vincularon con
la presencia de barras bravas en la institucion (Grdfico 2).

Las respuestas permiten ver que las miradas frente a la vio-
lencia escolar dependen del rol que se desempefie en una insti-
tucién educativa, por lo que al momento de generar estrategias
contextualizadas para abordar eficazmente estas situaciones, se
debe tener presente este hecho, valorando los puntos de vista de
los actores implicados. Para los estudiantes, por ejemplo, el mal
manejo de la ira fue la problematica mas asociada a los brotes de
violencia, alcanzando un 41%, mientras que para los docentes fue
de solo 9%. Que los estudiantes den tal alta valoracién expone la
necesidad de trabajar aspectos relacionados con el autocontrol,
estrategias de comunicacion asertiva y de empatia, para reforzar
positivamente la manera como los estudiantes reaccionan frente
a un conflicto, claro esta, desde un enfoque practico y reflexivo.
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Grafico 2. Problematicas asociadas a la violencia escolar
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los hallazgos

Los docentes indican que los conflictos se resuelven con el uso
de golpes y violencia fisica (81%); mientras que para los estudiantes
es més evidente la existencia de acuerdos (52%) y la confrontacién
verbal (39%). Es necesario considerar que los docentes trabajan
con varios niveles, en este caso, los estudiantes de grado sexto
no coinciden con su percepcion de que los golpes o la violencia
fisica son la manera mds frecuente de tramitacion. Los didlogos
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con mediacién alcanzaron un porcentaje muy similar (19%) para
docentes y estudiantes, lo cual permite inferir que aunque no son
la primera opcidn, son tenidos en cuenta por algunos estudiantes
y esto se podtia reforzar. Se percibe el uso de estrategias pacificas
de resolucién, pero éstas requieren de la mediacion de un tercero.
Nuevamente las respuestas revelan diferencias importantes en las
petcepciones de los participantes (Grdfico 3).
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Grafico 3. Formas de tramitar conflictos por parte de los estudiantes
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los hallazgos

Al preguntar por posibles estrategias para transformar esta situa-
cion al intetior de la escuela, la mayoria de los docentes refirié
estrategias como motivar la reflexion a través de talleres con padres
y estudiantes (48%); el trabajo con valores como el respeto, la
tolerancia y la autoestima (24%); la formacion espiritual y la con-
formacion de comités de mediadores en conflictos (29%). Otras
estrategias sefialadas fueron la aplicacién del manual de conviven-
cia, la remisién a instancias internas'' o externas' y la promocién
de actos de justicia. Muy pocos se tefirieron a sancionat o trans-
formar las relaciones de poder evidentes en la estructura escolat.

11 Como por ¢jemplo Orientacién escolar o Coordinacién de Convivencia.

12 Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, comisarias, centros de orientacion
juvenil e incluso la Policfa.

Hacia un

El panorama es bastante diferente con los estudiantes, pues su
opinién coincide muy poco con las estrategias pacificas y pedago-
gicas sefialadas por los docentes (entre el 3% y 15%); sus opcio-
nes se inclinaron especialmente por la expulsién o sanciéon (14%),
acciones que promuevan la vigilancia (30%); y un constante acom-
pafiamiento de docentes (20%), incluso hubo respuestas que suge-
rfan “no hacer nada” (3%). Un solo estudiante hizo énfasis en la
posibilidad de un acto de reconciliacion (Tabla 7).
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Tabla 1. Comparacién de algunas estrategias de docentes y estudiantes frente a la violencia escolar

Estrategias sugeridas por docentes

Estrategias sugeridas por estudiantes

e "“Conformacién de equipos conciliadores o mediadores
en cada ciclo educativo” (Directivo docente, género
femenino, labora desde 1989)

e “Hacer tomar conciencia de la importancia de dialogar
y conciliar; aplicar la ley de convivencia” (Docente,
género femenino, labora desde 2007)

e "Democratizacién de la escuela, cambiar las relaciones
de poder” (Docente, género masculino, labora desde
2009, ciclo cinco)

e “Educar primero a los padres” (Docente, género
femenino, labora desde 1991, ciclo tres)

* Sanciones que valgan la pena; méas que una
estrategia pedagdgica, se necesita que el estudiante
entienda que todo acto, positivo o negativo, tiene
consecuencias” (Docente, género femenino, labora
desde 2009, ciclo cuatro)

e “Para disminuir la violencia escolar, que ayan

* "No aseptar niflos que en su observador se encuentren

* “Que se hicieran campanfas de la violencia y les

* “Mas vigilamiento, maés restriccion, mas celadores o

° “Me gustaria més atencién de los profesores hacia

campeonato de bokseo para que toda la rabia contenida
y sacarla en el rin” (género femenino, 14 afios, primera
vez en sexto) (sic).

aspectos muy malos, en otras palabras, que no asepten
a cualquier nifio” (género masculino, 11 afios, primera
vez en sexto) (sic)

ensefiaran a ser tolerantes, y mas atencién de los
profesores y la coordinadora” (género femenino, 14
afos, segunda vez en sexto) (sic)

mas camaras para tener vigilado a los estudiantes”
(género masculino, 12 afios, primera vez en sexto)

los estudiantes para evitar mas conflictos” (género
femenino, 14 afos, tercera vez en sexto) (sic)

Fuente: Elaboracién propia a partir de los hallazgos

Las estrategias planteadas por los docentes no contemplan inter-
venciones desde el interior de las areas del plan de estudios, lo
que permite concluir que entienden el problema de la violencia
como un factor externo; sus estrategias estuvieron orientadas a
acciones propias de los estudiantes, pero prevén muy poco la
posible influencia del contexto social y de las relaciones interper-
sonales entre docentes y estudiantes. Solo un docente se refirié a
“democratizar la escuela”, hecho que ticitamente evidencia que

las relaciones de poder pueden ser generadoras de violencia, tal
como lo sefialaba el IIDH (2011).

Llama la atencion la solicitud reiterada de los estudiantes por
una mayor vigilancia de sus docentes como medio efectivo para
prevenir conflictos. Esto respalda las premisas de suponer el con-
flicto como hecho mediado por actos de otros; de no intetiori-
zar y asumir el rol que pueden jugar, tanto en la aparicién de esas
manifestaciones violentas, como en su prevencion y manejo. El
siguiente grafico expone una comparacion de los hallazgos.
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Grafico 4. Estrategias sugeridas por los participantes
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Hacia una convivencia
pacifica en la escuela

En las estrategias propuestas se destaca que los docentes asignan
gran responsabilidad a las actitudes de los estudiantes y a la nece-
sidad de apoyo de su familia. Al tiempo, fue usual la solicitud de
los estudiantes de un otro que regule su conducta, que les vigile,
acompafle y actie tal vez como agente represor; lo cual permite
cuestionar la manera en que se estdn acostumbrando a la inter-
vencion externa, antes de optar por una postura autbnoma que
desestime las expresiones de violencia.

Antes de trazar cualquier plan de intervencion, es necesario
comprender las expresiones que atentan contra una conviven-
cia pacifica en la escuela, como las relacionadas con la violen-
cia escolar, fenémeno complejo que implica agresiones fisicas y
simbdlicas, y que puede tener consecuencias como el detetioro

de las relaciones interpersonales, la pérdida del sentido de identi-
dad con el proyecto de la escuela y la proliferacion de antivalotes
que promueven el “todo vale”, al no datle legitimidad al otro en
el convivir; lo que genera, en dltimas, un clima escolar no favora-
ble para el aprendizaje.

Gracias al auge tecnoldgico de la sociedad actual, tenemos acceso
a un volumen importante de informacion en distintos formatos;
lo que hace indispensable reflexionar sobre una transformacion
de la escuela donde, tan importante como las actividades acadé-
micas, sea el enfocarse en la construccidon de relaciones sociales
desde la empatia, la solidaridad, el respeto y la tolerancia. Al res-
pecto, Solia y Graterol (2013) afirman que:

Hoy dia el problema no es el conocimiento, ya que éste se
encuentra a disposicion de la ciudadania mundial. La situacién pro-
blematica que se debe resolver es el desarrollo de capacidades, valo-
res y destrezas imprescindibles para convivir sanamente (p. 405).
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Por su parte, Maturana y Vignolo (2001) sostienen que la convi-
vencia de los nifios se da de acuerdo con los modelos y conductas
que ven en los adultos. Esto pone de manifiesto que se requiere
formar ciudadanos que abandonen conductas y practicas que pro-
pician la violencia y vulneracién de derechos; hecho que puede
y debe ser fomentado en la familia, pero también en la escuela.
Otro elemento fundamental es la percepcion del conflicto y las
formas de manejarlo. En este sentido, es preciso sefialar que si no
se logran acuerdos favorables a ambas partes cuando aparece un
conflicto, se pueden dar actos de vulneracién de derechos y de
violacién de la dignidad humana. Una percepcion equivocada o
insuficiente sobre el conflicto escolar promueve un manejo inefi-
caz del mismo, lo cual puede suscitar conductas contraproducen-
tes para la convivencia pacifica.

En los resultados se evidencié que los estudiantes utilizan pocas
herramientas que permitan manejar los conflictos de manera aser-
tiva, lo que hace necesario educar bajo enfoques por el respeto a la
diversidad y para favorecer escenarios de negociacién y mediacion.
Ademas, es imprescindible que las estrategias para hacer frente
a las problematicas que atentan contra la convivencia pacifica en
nuestras escuelas, no estén orientadas solamente hacia los estu-
diantes, sino que involucren también a docentes, padres y direc-
tivos; pues todos deben estar en capacidad de abordarlas de una
manera asertiva.

En el caso particular de los docentes, es importante compren-
der que son a la vez objeto y sujeto de observacion. Como suje-
tos, prestan atencion y concretan acciones (no solo académicas)
frente a sus estudiantes, y como objetos de observacién, son exa-
minados constantemente por los demas actores, por lo que su
proceder puede influir en la manera como se reacciona frente a
situaciones especificas de conflicto.

El deseo de imponer genera relaciones de poder; el deseo de com-
partir genera relaciones dialdgicas [...] las relaciones dialdgicas se
basan en la comunicacién que lleva a todos los sujetos implicados
a compartir una accién, acuerdo, sentimiento o deseo (Soler y Fle-
cha, 2010, p. 369).

La apuesta por una convivencia pacifica debe partir de este
supuesto, sin dejar de lado que se deben tomar posturas criticas
y reflexivas frente a las circunstancias que la afectan; tal como
sefiala Garcfa (2012) al sugerir que aunque los docentes deben ser
gestores de espacios de encuentro y didlogo frente a situaciones
de conflicto, también deben conocer y evaluar aquellos elemen-
tos de la cultura escolar que potencian comportamientos agresi-
vos en la escuela.

Ahora bien, el propésito de este trabajo no fue identificar quién
esta 0 no en lo correcto, sino contrastar las percepciones de docen-
tes y estudiantes frente a una problematica como la violencia esco-
lar, lo que adquiere relevancia por cuanto la convivencia pacifica
debe ser manejada como un proyecto conjunto en construccién
permanente, que para ello requiere la legitimacion de las miradas
de sus actores.

Ademas, es oportuno resaltar que la escuela no influye directa-
mente en las situaciones de la vida cotidiana que rebasan su cam-
po de accidn, por lo que no se deben escatimar esfuerzos para
propiciar, desde todos sus frentes, una trasformacion positiva de
la manera como se manejan los conflictos, motivando el recono-
cimiento y legitimizacion del otro como una via necesaria para el
encuentro, lo que posibilitarfa, en términos de Maturana (2002),
las relaciones sociales. Para Pérez (2001), las relaciones pacificas
no seran posibles

Si persisten la competencia desleal; el irrespeto; la intolerancia; la
deslegitimacion de lo diverso; la despreocupacion por el bienestar
ajeno; el deseo de borrar la alteridad. Acciones todas que deben
replantearse desde la educacion, ya que su tarea consiste en facilitar
el desarrollo de las personas como seres humanos que se respetan a
si mismos y a los otros con consciencia social y ecolégica, de modo
que puedan actuar con responsabilidad y libertad en la comunidad
a la que pertenecen (p. 83).

Ortega (2013) apunta a lo mismo cuando reflexiona que no
puede haber educacién sin relaciones de alteridad, por lo que se
debe procurar que éstas no sean de dominio-imposicién o de indi-
ferencia, sino de respeto y reconocimiento del otro. Lograr una
convivencia pacifica en la escuela, y en la sociedad, es posible si
se trabaja por el exilio de prototipos que etiquetan y hieren; pro-
moviendo una cultura donde se comprenda que los seres huma-
nos merecen ser tratados con dignidad. No hay férmulas, pero
s factores comunes: no es posible convivir pacificamente si hay
desprecio por el otro; si se irrespetan y desconocen sus maneras
particulares de ver la vida, aunque no se compartan; si se opta por
el egoismo y el uso de violencia de cualquier tipo, lo cual incluye
la permisividad e indiferencia frente a su utilizacién.
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Resumen

El presente articulo expone

la investigacion realizada en

una institucién educativa del
municipio de Zipaquira, donde se
pretendio identificar los factores
de agresion y violencia que
afectan la convivencia escolar,
para elaborar una propuesta
pedagdgica que promueva la
Cultura de la Paz; el interés partid
de una necesidad de la institucion
y de lo exigido por las normas
educativas, especialmente la

Ley 1732 de 2014, que establece
la Catedra de la Paz. En la
recoleccién de informacion se
empled la observacion directa

y la aplicacion de encuestas al

35 % de estudiantes de octavo y
noveno.
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cultura de paz, violencia escolar.
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Summary

This article presents the research
carried out in a school of
Zipaquird, where it is intended to
identify the factors of aggression
and violence that affect its
school life in order to make

a pedagogical proposal that
promotes the Culture of Peace.
It started from the need of the
institution and the requirement of
educational laws, especially Law
1732/2014 that establishes the
subject of Peace. For gathering
information, it was used direct
observation and surveys were
applied to 35% of Eighth and
Ninth graders students.

Keywords: Pedagogical proposal,
school life, culture of peace,
school violence.

Resumo

Este artigo apresenta pesquisa
em uma instituicdo de ensino

do municipio de Zipaquira, que
se destinava a identificar os
fatores de agressao e violéncia
que afetam a vida escolar, para
desenvolver uma proposta
pedagdgica que promove

a cultura de paz; o interesse

veio de uma necessidade para

a instituicao e os requisitos

das normas educacionais, em
especial a Lei 1.732 de 2014, que
estabelece o Departamento de
Paz. Recolha de informacéo sobre
a observagado direta ea realizagéo
de estudos de 35% dos oitavo e
nono foi usado.

Palavras chave: Proposta
pedagdgica, vida escolar, cultura
da paz, violéncia escolar.



Introduccidn

Enla actualidad la convivencia juega un papel fundamental en el
proceso de enseflanza, desde su funcién de fortalecer en los edu-
candos los valores, principios y normas necesarios para vivir en
comunidad y asf lograr una cultura de paz. En los ultimos afios el
fenémeno de violencia en el ambito escolar ha sido tema de cons-
tante debate, ya que su ejercicio se ha incrementado en las tltimas
décadas, convirtiéndose en una problematica social abordada desde
diferentes concepciones metodologicas y teéricas que buscan carac-
tetizat, conceptualizat y/o solucionar este flagelo (Murcia, 2004).

De acuerdo con Rodriguez (2013) la violencia como fenéme-
no social es resultado de comportamientos, actitudes y relacio-
nes disimiles entre los individuos que, con su actuar, infringen,
causan lesién, dafo o sufrimiento a alguno o varios miembros
de la comunidad educativa; lo cual tiene como consecuencia un
ambiente escolar dificil, tenso y estresante que puede causar mas
violencia. En Colombia las agresiones de tipo fisico, verbal, psi-
colégico, virtual y emocional al interior de las instituciones, son
protagonizadas por directivos, docentes, padres, acudientes y estu-
diantes, siendo estos tltimos los que presentan indices mas altos
y frecuentes (Palomero y Fernandez, 2001).

Atendiendo a esta problematica, el Ministerio de Educacién
Nacional plantea una politica hacia la consolidacién de una cul-
tura de paz que emane de la escuela, como agente responsable
de: “ensefiar a niflos y jovenes a vivir juntos en armonia y a con-
vivir con base en el respeto a las diferencias y los derechos de los
demas” (Ministerio de educacion nacional, s.f, p. 1). La escuela
debe fomentar en nifios y jévenes el desarrollo de valores, actitu-
des, comportamientos y habilidades que promuevan la no violencia,
en el marco del respeto y cumplimiento de los Derechos Huma-
nos; ademas, debe planear e implementar estrategias orientadas
hacia el cambio de actitudes violentas por relaciones pacificas que
posibiliten la construccién de una cultura de paz (Garcia, 1998).

La violencia es una manifestacién tan compleja que no esta con-
formada solamente por los hechos concretos que la expresan, sino
que a ellos subyacen emociones y valores (Prieto, Carrillo y Jimé-
nez, 2005, p. 1031). El inadecuado uso de esas emociones genera
violencia escolar, siendo la inteligencia emocional una habilidad que
permite su adecuado manejo y, por tanto, la gestion de las mismas
en el ambito escolar se presenta como propuesta para mejorar la
convivencia y consolidar una cultura de paz.

La presente investigacién diagnostica parte de lo observado en
la Institucién Educativa Municipal Guillermo Quevedo Zornoza,
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del municipio de Zipaquira (Cundinamarca), que cuenta con una
notoria problematica de convivencia escolar, con agresiones de
todo tipo durante el desarrollo de la jornada que reflejan una esca-
sa presencia de valores. Esta situacion se materializa en actitudes
hostiles hacia el entorno y en la mala relaciéon entre compafie-
ros, hechos que impiden una verdadera cultura de paz. Parte de
la solucién depende de la puesta en marcha de un proyecto que
promueva la sana convivencia desde valores como el respeto, la
tolerancia y la responsabilidad social.

El objetivo principal de esta investigacion es identificar los fac-
tores de agresion y violencia que afectan los procesos de conviven-
cia escolar, para disefiar una propuesta pedagogica que promueva
una cultura de paz en la Institucién Educativa Municipal Gui-
llermo Quevedo Zornoza de Zipaquira. Asi como identificar las
acciones pedagogicas adelantadas frente a los problemas de con-
vivencia que influyen en la construccién de una cultura de paz,
determinando los comportamientos, actitudes y relaciones que
afectan la convivencia.

Fundamentacion tedrica

En primer lugar, la presente investigacion aborda el concepto y
fenémeno de la educacion como realidad social y compleja, como
ambito en el cual se evidencian diversos problemas que merecen
ser afrontados; luego se analiza la convivencia en el ambiente
escolar, los principales factores que la afectan, la violencia y sus
formas; después se fundamenta la necesidad de la educacion para
la paz, entendida como propuesta para fortalecer la convivencia,
para luego anotar las principales teorfas que han aportado a la
investigacion y educacion para la paz, ofreciendo postulados de
solucién a la problematica de la violencia, utiles para desarrollar la
construccién de una propuesta pedagdgica que promueva y con-
solide la cultura de paz. Convivencia y cultura de paz son vistos
como conceptos sociales, de construccién y de mejoramiento, que
se ensefian y se aprenden (Ministerio de educacion de Chile, s.f.).

La educacién proceso
de transformacién

Dependiendo de la disciplina y del contexto la educacién ha
tenido varias interpretaciones a lo largo de la historia; para el
desarrollo del presente proyecto se retoma la idea de la educacion
como medio de transmisién y conservacién de la herencia cultural,
Az - ESTHER Lucia MaLa
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a través de la enseflanza de un sistema
de valores y sentimientos que regulan el
comportamiento y pautas del ser huma-
no (Reyes, 2013). Asf, la educacién es un
proceso que tiende a formar al individuo,
fortaleciendo sus habilidades y capacida-
des para actuar conscientemente frente a
las diversas situaciones de la vida. En el
ambito de la educacion, y con el 4nimo
de cumplir con sus premisas tedricas, la
escuela y las acciones pedagdgicas que
en ella se orientan juegan un papel clave,
tienen unos objetivos y roles especificos
que las configuran como ejes centrales en
el proceso de formacion de los nifios y
jovenes. La escuela es el medio de socia-
lizacién por excelencia, en ella el estu-
diante no solo aprehende una serie de
conceptos y valores sino que los vive en
la cotidianidad, siendo capaz de convivir
respetando la diferencia, al otro y al entor-
no, emprendiendo las tareas de cambio y
transformacién de la realidad.

Convivencia en el ambito escolar

En dltima instancia la convivencia tiene que ver con:

La capacidad de las personas para establecer relaciones sociales y
humanas de calidad, fundamentadas en la tolerancia y en el respeto
de los demas. Esa calidad de las relaciones individuales y sociales
se define no solo desde referentes, éticos, culturales y normativos,
sino también desde competencias, habilidades y capacidades de los
individuos para interactuar constructivamente (MEN, 2010).

La convivencia en el ambito escolar, entendida como el entra-
mado de relaciones e interacciones que se dan entre los miembros
de la comunidad educativa, implica establecer procesos de comu-
nicacion, sentimientos, valores, actitudes, roles, status y podet.
Este entramado de relaciones se ve afectado por: la indisciplina,
los conflictos interpersonales, el maltrato entre compaferos, la
irrupcién en el aula, el vandalismo y la pérdida de valores (Ayun-
tamiento de LEIOA).
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Violencia en el
ambito escolar

En el contexto social y en el ambito
escolar se evidencia un detrimento frente
a la practica de valores relacionados con
el respeto de las normas, de la diversi-
dad, de la pluralidad, de la diferencia, de
la comunicacién; hecho que se manifiesta
en actos de violencia de toda indole que
afectan negativamente la convivencia de
la comunidad educativa, y que esta ligado
a factores como los sociales/ambientales,
los relacionales, los escolares, familiares
y personales (Perez, 2005). Al tiempo, se
destacan ciertas conductas antisociales en
los centros educativos y que son foco de
violencia, tales como: Disrupcion en las
aulas, Indisciplina, vandalismo y dafios
materiales (Moreno, s.f)

La teoria tricerebral y la violencia

La teorfa tricerebral expresa que en cualquier grupo social siem-
pre se presenta alguien que mande, que dirija; este tipo de persona
pertenece al llamado subgrupo oficial; también alguien que critica
y cuestiona, es decir los llamados subgrupo anti-oficial u oposi-
tores frente al primer grupo. Ademas, hay una gran mayorfa que
no esta ni a favor ni en contra y es el llamado subgrupo oscilante
o disponible, el cual fluctia entre el grupo oficial y el anti-oficial
segun la conveniencia. Los tres subgrupos se disputan el poder
sobre los medios de reproduccion y convivencia, y en esta bus-
queda pueden tener comportamientos positivos o negativos, pro-
porcionales o desproporcionales (Gregori, 2002).

La lucha por alcanzar satisfaccion desata una competencia vio-
lenta en la que el subgrupo oficial se caracteriza por buscar avida-
mente el poder, persigue depredar y sacar el maximo de los demas
con el minimo riesgo; en esa busqueda se dan tres tipos de vio-
lencia: la primordial, original, que en general esta legalizada por el
subgrupo oficial camuflada bajo la figura de estado o mercado; la
violencia del grupo anti-oficial, que reacciona a la violencia uno y



es tildada de ilegal y terrorista; y la del grupo oscilante, que setfa
la violencia callejera (Gregori, 2002).

Educacién para la paz

Atendiendo a la actual situacién, el Ministerio de Educacién
Nacional planteé una politica hacia la consolidacién de una cul-
tura de paz cuyo eje principal sea la escuela, como agente respon-
sable de: “ensefar a nifios y jovenes a vivir juntos en armonia y
a convivir con base en el respeto a las diferencias y los derechos
de los demas” (MEN, p. 1). A nivel mundial se ha generalizado
la necesidad y el interés de educar para la paz; un concepto que
a lo largo de la historia se ha relacionado con el de la guerra, su
naturaleza y dimensién han variado de acuerdo al contexto eco-
némico, politico, social y cultural.

La paz puede ser pensada, sentida y percibida desde diferentes
puntos de vista (Mufioz, 2001), esto significa que las condiciones
de cada época y las tendencias de pensamiento han planteado
distintas teorfas acerca de la paz como alternativa para solucionar
los episodios de violencia y forjar una sociedad pacifica y justa,
basada en el respeto de los Derechos Humanos, de la dignidad y
la diversidad, fomentando el didlogo y transformando la realidad.
Por ello, a continuacién se mencionan los principales aportes de
la investigacion para la paz (Xexus, 2003), por las contribuciones
significativas que realiz6 para el presente de la educaciéon para la
paz y la promocion de la cultura de paz.

Investigacién de la paz
para “la cultura de paz”

La paz imperfecta (Muioz Francisco, 2001)

La “Paz imperfecta” de Mufioz busca abordar el tema desde la
perspectiva del conflicto, refiriéndose a todas las experiencias en
las cuales ha sido posible regular las situaciones pacificamente. La
llamé imperfecta porque considera las particularidades inherentes
a la especie humana que llevan a que sea conflictiva, hecho que
se hace evidente en el choque entre el entramado de intereses y
necesidades individuales y la variedad de posibilidades que ofrece
la sociedad; también buscaba romper con otras ideas que enmar-
can la paz como algo perfecto, utépico e infalible, alcanzable en
otro mundo con la mediacién de los dioses, fuera del alcance de
los humanos.
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La paz imperfecta es un proceso inacabado y parte de argumen-
tos como los de Gandhi: “No hay camino para la paz, la paz es
el camino”, para ver la paz como un principio que se construye
cotidianamente. Esta teorfa no solo busca la regulacién, gestién y
resolucién de los conflictos de forma pacifica, sino que esta rela-
cionada con el poder como capacidad para transformar la realidad
y medio para enfrentar los conflictos, buscando un equilibrio entre
las tres esferas del poder: integrativa (amor, solidaridad, coopera-
cién), destructiva (guerra y violencia) y productiva (econémico).

Teoria de los conflictos, la paz positiva,
la paz negativa de Johan Galtung

El aporte teérico de Galtung se centra en tres ejes: paz, conflicto
y violencia, considerando las relaciones entre ellos, especialmente
entre los dos ultimos; desde su perspectiva la regulacién del con-
flicto por medios no violentos es clave para lograr la paz, de tal
manera que resulta fundamental analizar el papel de la cultura y de
las estructuras sociales como generadoras de conflictos y de mani-
festaciones violentas (Garcfa, 2009, pp. 154-159). Galtung parte de
la premisa de que a lo largo de la historia los conflictos son inhe-
rentes a la condicion humana y de que, como tal, han contribui-
do tanto a su progreso como a su destruccion, siendo esta tltima
una causa importante de la total deshumanizacion (Percy, 2009).
Por eso es necesario abordarlo, estudiarlo y analizarlo desde su
origen y naturaleza, para teorizarlo en beneficio de la humanidad.

Violencia directa, violencia cultural

y violencia estructural

Para Galtung existen tres formas de violencia que se deben ana-

lizar para buscar estrategias de paz:

* Violencia directa: Los efectos visibles de la violencia; un acon-
tecimiento que infringe o causa dafio o lesion a alguien y que
es visible; en este grupo estan todas aquellas manifestaciones
cotidianas de agresion (Garcfa, 2009, p. 129).

* Violencia cultural: Aspectos de la cultura materializados por
medio de la religion, la ideologfa, el arte el lenguaje y las cien-
cias, que con sus diferentes manifestaciones legitiman la vio-
lencia directa y estructural (Garcfa, 2009, p. 130).

* Violencia estructural: Violencia indirecta generada por la injus-
ticia y la desigualdad, es consecuencia de la propia estructu-
ra social, y puede darse dentro de ella o entre el conjunto de
sociedades (alianzas, relaciones entre estados) (Garcia, 2009,

p. 130).
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La paz para Galtung se logra cuando los conflictos se solucio-
nan pacificamente, cuando se coloca en prictica la habilidad para
resolverlos de la mejor manera; ésta se debe entender como un

proceso dentro de un contexto, una estructura y una organiza-
cién, es decir que la sociedad requiere de un sistema donde haya
una cultura de paz que garantice la resolucion de los conflictos
por medios no violentos (Percy, 2009). Desde esta perspectiva, la
forma mas acertada de construir una cultura de paz en las insti-
tuciones escolares es generar una conciencia de cambio a partir
del compromiso de sus integrantes para emprender, en conjunto,
acciones preventivas de los conflictos y de la violencia.

Proporcionalismo

El Proporcionalismo es planteado Gregori como una nueva jus-
ticia triadica para regular la convivencia, entendiendo que la pro-
porcionalidad es algo innato en los tres tipos de cetebros: para el
cetebro derecho es dada por el sentimiento intuitivo-mistico de
ética, moral, justicia, humanismo, armonfa, belleza o arte; para el
cetebro izquierdo esta percepcion se da a partir de la ley matema-
tica de la media y extrema razon: el punto que las divide es la “sec-
cion durea” o “Punto de Oro”, también conocido como la divina
proporcién, proporcién durea, razén durea o numero de oro pot-
que es un estandar que se repite universalmente; el cerebro central
busca la proporcionalidad mediante un esfuerzo organizativo de
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imponer instituciones reguladoras y preservar el estado de dere-
cho con sus leyes, codigos penales y justicia.

Para el Proporcionalismo no hay nada fijo, estable, inmovil o
lineal, todo ondula, oscila, fluye, se mueve en transformacion, con
rumbos y resultados mds probabilisticos (menos caos) o menos
probabilisticos (mas caos). Asi, el Proporcionalismo se define
como una propuesta ético-numérica de vida y justicia social basa-
da en la matematica de la media y la extrema razén, que supone,
en todo, medidas aproximadas del 38% y 62 %. Este es el punto
de oro conocido como seccién durea (Gregori, s.f.). Cuanto més
cercanos al punto de oro, mas tendremos paz, disfrute y coope-
racion social, entre mas lejanos, mas competencia, guerra, infeli-
cidad, crisis y explosion social.

Hacia la promocién de
una cultura de paz

La UNESCO define la cultura de paz como un conjunto de valo-
res, actitudes, tradiciones y estilos de vida basados en el respeto a
la vida y en la practica de la no violencia a través de la educacion,
la libertad de expresion, la justicia, la democracia, la tolerancia, la
solidaridad, el pluralismo, la diversidad cultural y el entendimiento
(UNESCO, 1998). La cultura de paz debe propender principalmen-
te por practicar la no violencia y rechazar la violencia fisica, sexual,
psicolégica, econémica y social en todos sus aspectos, en parti-
culat cuando afecta a los mas débiles como nifios y adolescentes.

Metodologia

El proyecto patte de las necesidades del entorno, del hotizonte
institucional y de las exigencias frente al desarrollo de la convi-
vencia; estd enmarcado en las normas en educacion y la Ley 1732
de 2014, que expone la necesidad de trabajar la cultura de paz en
las instituciones educativas. Su desarrollo tuvo en cuenta un pro-
ceso de investigacién que implico la recoleccién y observacion de
informacién, datos, hechos, casos, y su posterior proceso, analisis
e interpretacion. Esto permitié comprender y describir la situa-
ci6n real de convivencia escolar en la Institucion Educativa Gui-
llermo Quevedo Zornoza, para fomentar la cultura de paz con
la aplicacion del Ciclo Cibernético de Transformacion (CCT). El
proceso de recoleccion de la informacién empled inicialmente la



observacion directa, que se registré en una ficha de observacién
(instrumento), en segundo lugar se aplicaron encuestas al trein-
ta por ciento de los estudiantes de los grados octavo y noveno
(poblacién de estudio), los resultados obtenidos se analizaron y
triangularon para finalmente obtener las conclusiones.

Resultados

El proceso de analisis de datos y triangulacion tomé en cuenta
los estamentos de estudiantes y docentes; y agrup6 distintas cate-
gorias: convivencia escolar, cultura de paz y propuesta pedago-
gica. A continuacién se presentan los resultados mas relevantes.

Categoria convivencia escolar

Esta categorfa agrup6 lo relacionado con la convivencia al inte-
rior de la institucién, su dinamica y los procesos que se llevan a
cabo. Al analizar cuales son las situaciones de conflicto que afec-
tan la convivencia escolar (Graficas 1 y 2), estudiantes y docentes

La mayor situacién de conflicto que afecta la
convivencia en la institucion educativa, se presenta
entre:

Estudiante-Entorno ( cuando hay
situaciones que atentan contra el
medio ambiente: arrojar basura,

rayar paredes, pupitres, dafiar

muebles y enseres del colegio,

desperdicio de agua)...

Estudiante-
Docente
5%
Estudiante-
estudiante
76%

Grafica 1. Actores de las situaciones de
conflicto observadas por los estudiantes

Cuando se presentan problemas de convivencia entre miembros
de la comunidad educativa, el 35% de los docentes manifesté que
la ruta de atencién y seguimiento no funciona con éxito; lo que
evidencia su poca funcionalidad debido al desconocimiento y no
implementacién por el resto de docentes. Al tiempo, significa que
hay falta de divulgacién de la ruta por parte del comité de convi-
vencia y que es necesario fortalecer los procesos de prevencion,
promocion, atencion y proteccion; ademas hace falta una mayor
apropiacién de los docentes sobre el tema.

= educacion =
Ciudad

sefialaron que este tipo de actos se da mas frecuentemente entre
estudiantes (76% de los estudiantes y 88% de los docentes); y un
bajo porcentaje opind que se da entre estudiantes y docentes (5%
de los estudiantes y 12% de los docentes), lo que permite concluir
que la interaccién alumno-docente es buena, imperando el respe-
to mutuo (Actores del conflicto).

Los estudiantes desconocen el proceso a seguir frente a un con-
flicto; aproximadamente el 70% de ellos acude a algin miembro
de la comunidad educativa para atender la situacion, pero el 30%
restante se queda callado, lo que impide solucionar el conflicto y
puede desencadenar un episodio de violencia. Las situaciones de
conflicto con el entorno no son tomadas en cuenta por los docen-
tes, y tan solo un 19% de los estudiantes las identifica; sin embargo,
teniendo en cuenta lo registrado en la ficha de observacioén, fre-
cuentemente los estudiantes arrojan basura al piso y destruyen la
infraestructura del plantel al dafar los pupitres o rayar las paredes.

La mayor situacion de conflicto que afecta la
convivencia en la institucion educativa, se presenta
entre:

Estudiante-
Docente
12%

Estudiante-
estudiante
88%

Grafica 2. Actores en las situaciones de conflicto
observadas por los docentes

En cuanto al cumplimiento de las normas de convivencia, el
manual de convivencia se presenta como una herramienta que no
ha sido apropiada por la comunidad educativa; los docentes afirma-
ron que hay desconocimiento frente a los procesos y acciones peda-
gogicas correctivas a seguir en caso de conflictos o agresiones; los
estudiantes corroboraron lo anterior: el 29% de ellos expresé que
el manual de convivencia no es claro sobre lo que se debe hacer;
el 23% afirmé que presenta los casos de agresion pero que no son
claros los procesos y acciones correctivas; y un 18% dijo que posee
unos procesos correctivos claros. Esta situacién permite inferir la



poca funcionalidad del manual de
convivencia en la institucion, o la
falta de divulgacion, implementa-
cién, apropiacién y mejoramiento
del mismo. Es necesario reflexio-
nar acerca de su papel y reorientar
su funcionalidad.

En el ejercicio de iniciativa y
toma de decisiones por parte
de los estudiantes, aspecto clave
en el proceso de convivencia, se
hizo evidente una debilidad en los
canales y estrategias de comunica-
cién, debido a que un 52% de ellos
no manifiesta su opinion abierta-
mente porque teme no set acep-
tado y por apatia; el resto lo hace
de forma particular, ya sea con un profesor o un compafiero, para
evitar situaciones de butla. Lo anterior lleva a concluir que debe
fortalecerse la comunicacion en la convivencia escolar, especial-
mente la participacién de los estudiantes en el liderazgo y toma
de decisiones en la comunidad.

Considera que las agresiones y los conflictos en el
colegio se presentan de manera

Poco Muy
frecuente. frecuente.
31% 32%

\
Frecuentes.

37%

Grafica 3. Frecuencia con la que se presentan situaciones de
agresividad y conflictos segin la percepcién de los estudiantes

Los docentes y estudiantes encuestados identifican que las situa-
ciones de conflicto mas recurrentes entre los estudiantes son las
faltas de respeto, que se expresan en agresiones fisicas y verbales,
insultos y amenazas (estudiantes 43,5% y docentes 76,4%), todo
esto desencadena altos indices de violencia. Las agresiones vir-
tuales aparecen con un menor porcentaje con expresiones como:
amenazas por redes sociales, acoso o ciberbullying, este menor indice
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Categoria cultura de paz
Esta categoria tomé en cuen-
ta las preguntas que aportan a la
construccion de una cultura de
paz, o que, para el caso del pre-
sente diagnostico, dificultan este
proceso. Los estudiantes y docen-
tes tienen la percepcion de que en
el colegio se presentan con mucha
frecuencia situaciones de agresion
y conflictos (Grificas 3 y 4); asi,
hay un porcentaje considerable
de situaciones conflictivas que,
a su vez, reflejan la carencia de
valores como la justicia, la soli-
daridad, la dignidad y la armonia,
hecho que dificulta los procesos
de convivencia y la transformaciéon de mentalidad, de actitudes y
comportamientos que promuevan una cultura de paz; si se com-
para esto con la Grdfica 1, es evidente que los actores principales
de los conflictos son los estudiantes, lo cual ratifica el ambiente de
violencia que se vive a diario en la institucién, que se materializa
generalmente en agresiones de tipo fisico o verbal.

Considera que las agresiones y los conflictos en el
colegio se presentan de manera:

Poco Muy
frecuente. frecuente
" .
12% 29%
Frecuentes.

59%

Grafica 4. Frecuencia con la que se presentan
situaciones de agresividad y conflictos

se debe al bajo acceso de los estudiantes a la tecnologia, que a su
vez se relaciona con su bajo nivel socioeconémico (el 46,8% de
estudiantes ven esta situacién como poco recurrente).

El 32,3% de los estudiantes perciben que el vandalismo es un
hecho medianamente recurrente; para ellos esta situacién no repre-
senta una agresion y es desde alli que no entiendan hechos como
arrojar basura, rayar paredes y pupitres, dafiar los muebles del
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colegio o desperdiciar agua, como una agresion hacia el entorno;  lugar en la vida en sociedad de los individuos. Un 41,2% de los
esto refleja una falta de sentido de pertenencia y un consecuente  docentes si identifican que el vandalismo es una situacién media-
menoscabo del cuidado y proteccion del medio ambiente; muchas ~ namente recurrente, y un 29,4% la entiende como recurrente.
de estas acciones son hdbitos adquiridos en el hogar y ocupan un

Desde que ingreso a la institucion, ¢ha agredido
fisica o verbalmente a alguien?

Con
mucha Nunca lo
frecuencia.\ he hecho.
16% 23%

De vez en
cuando.
61%

Grafica 5. Frecuencia con la cual los estudiantes agreden a sus compafieros

Los fenémenos de violencia que se presentan en tu hogar con mayor
frecuencia son de tipo

60% 55%
50%
39%
40%
30%
20% 15%
12%

- . .

0%

Verbal Fisico Psicoldgico Ninguno

Grafica 6. Manifestaciones de violencia en el hogar

En cuanto a la frecuencia de agresion, 61% de los estudiantes reincide en situaciones agresivas de tipo fisico o verbal, en muchos
encuestados ha agredido a otro compafiero (Grdfica 5) de vez en  casos pueden incitar a otros a situaciones de violencia haciéndo-
cuando y un 23% nunca lo ha hecho; un 16% de los estudiantes  los sus victimas, llevandolos a situaciones de matoneo, hecho que
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dificulta los procesos de convivencia y la practica de una cultu-
ra de paz.

Solo el 29% de los docentes expresa que nunca se ha sentido
agredido, mientras que un 29% considera haberlo sido en alguna
oportunidad, ya sea por un estudiante o por un acudiente o padre
de familia, y un bajo porcentaje ha tenido otro tipo de agresion.
Cuando se presentan esas situaciones la mitad de los docentes afir-
mé no haber contado con apoyo de los directivos o de la Secre-
tarfa de Educacién, 17% dijo haber tenido ese apoyo y un 33%
expresé haber sido respaldado por alguna de las partes; esto hace
evidente una debilidad por parte de las directivas, pues se permi-
ten faltas de respeto de estudiantes y acudientes hacia los docen-
tes; también destaca el hecho de que los profesores desconocen
el funcionamiento del comité de convivencia municipal y la ruta
de atencién integral.

Cuando se piensa en los motivos por los cuales los estudiantes
son agresivos en el colegio, se infiere que muchos de ellos apren-
den este tipo de conducta en sus hogares (Grdfica 6), donde en su

mayoria se sienten agredidos verbal (55%) y fisicamente (15%);
pocos de ellos no viven situaciones de agresion familiar (39%).
Ello permite concluir que no se viven valores al interior de la
familia y que su papel de corresponsabilidad en la educacion de
nifios y jévenes no estd contribuyendo a fotjar la cultura de paz.

Categoria de propuesta pedagégica

Con estas preguntas se buscé tener elementos que permitan
identificar los gustos y preferencias de los estudiantes y docentes,
para asi considerarlos en el disefio de la propuesta pedagogica.
Docentes y estudiantes reconocen que las actividades culturales
y deportivas son espacios que permiten practicar la sana convi-
vencia, y ese aspecto se tuvo en cuenta como estrategia para la
construccién de la propuesta pedagdgica. Los estudiantes expre-
san mayor interés hacia las actividades deportivas (68%), segui-
das de las actividades culturales (37%); por su parte los docentes
prefieren la actividades culturales (64,7%) y luego las deportivas
(53%) (Grdfica 7 y §).
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Grafica 7. Actividades que favorecen los espacios
de convivencia segiin los estudiantes
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Grafica 8. Actividades que favorecen los espacios
de convivencia segun los docentes
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Grafica 9. Estrategia pedagdgica propuesta por los docentes

En su mayorfa, los docentes opinan que la estrategia pedagdgi-
ca mds adecuada para ensefiar, aprender y reflejar la convivencia
es la creacion de un programa de promocion de Cultura de Paz
(80%), hecho que se relaciona directamente con lo establecido en
la norma frente al tema de la Catedra de la Paz (Ley 1732 de 2014,
Catedra de la Paz; Decreto 1038 del 25 de Mayo de 2015, regla-
mentacion de la Catedra de la Paz), y un 40% prefiere un progra-
ma de prevencién de la violencia escolar; ambas opciones pueden
ser integradas en un unico programa. Al tiempo, los estudiantes

creen en su mayoria que las soluciones para trabajar la convivencia
escolar parten de dialogar de manera efectiva, y proponen la rea-
lizacién de convivencias y campafias sobre la solucién de conflic-
tos; de igual forma, resaltan la importancia de promover valores
como el respeto y la tolerancia, aspectos que también se convier-
ten en insumos para la construccion de la propuesta pedagogica.
Sin embargo, llama la atencién sus demandas de tomar medi-
das correctivas eficientes frente a los agresores y atencion de sus
maestros (Grdfica 10).

Llamar a la policia
Hacer campanias, charlas sobre la solucion de...
Acudir a coordinacion y rectoria o docentes
Recurrir a orientacién escolar
Procesos de conciliacion
Promover el respeto
Mas exigencia de los docentes hacia los...
Tomar medidas frente a los agresores fisicos y...
Convivencias y espacios de compartir

[

Qué posibles soluciones considera usted deberian darse para
resolver los conflictos en la institucion

I w I
wv (6]
oo
o

Promocionar el didlogo efectivo

o

38
5 10 15 20 25 30 35 40

Grafica 10. Posibles soluciones a los problemas de convivencia, propuestas de los estudiantes
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Discusién de resultados

Tanto en la ficha de observaciéon como en los resultados de las
encuestas se presentd un alto indice de agresividad en la institu-
cién, protagonizada generalmente por los alumnos. Este aspecto
fue registrado inicialmente en la ficha de observaciéon y corrobo-
rado a través de las encuestas. Las agresiones de tipo verbal y fisi-
co fueron problemas de convivencia destacados por estudiantes y
docentes, observados por el grupo investigador, y registrados en
la ficha de observacién teniendo en cuenta los diferentes espacios
y momentos, como las horas de descanso. A ellas se suma como
elemento destacado, registrado y verificado en las encuestas, la
actitud de los estudiantes frente al trabajo en equipo y la convi-
vencia sana en la organizacién y participacion de actos culturales
y practicas deportivas. Este aspecto es esencial en la planeacién
de la propuesta pedagdgica, objeto de este proyecto.

En contraste con lo expuesto en el marco teérico, el diagnosti-
co realizado a estudiantes y docentes de la Institucién Educativa
Municipal Guillermo Quevedo Zornoza, permitié observar que
tanto en la institucion analizada como en el pafs las agresiones de
tipo fisico, verbal, psicolégico, virtual y emocional al interior de
las escuelas son protagonizadas por directivos, docentes, padres,
acudientes y estudiantes; siendo el indice mas alto el de las agre-
siones estudiante-estudiante (Palomero y Fernandez, 2001); segtin
lo expuesto por Gregori en la teorfa tricerebral, siempre habra un
juego triadico. El comportamiento de un subgrupo es positivo
cuando toma en cuenta a los a los otros dos y alcanzan una divi-
sion proporcional de derechos y deberes: gana-gana-gana, si esto
se logra se puede hablar de convivencia y solucién de conflictos.
Docentes y estudiantes de la institucién educativa tienen un des-
conocimiento frente a los procesos de convivencia reglamentados
enlaley 1620 de 2013, debido a lo poco funcional del manual de
convivencia, que debe ser actualizado, socializado y apropiado por
parte de docentes, estudiantes y padres de familia.

Hay distintos factores que dificultan el alcance de una cultura de
paz al interior de la institucién educativa, como la agresividad, no
solo entre estudiantes, sino para con el entorno mediante accio-
nes de vandalismo, relacionadas con el ambito social y familiar.
Indiscutiblemente el primer 6rgano educativo en la sociedad es la
familia, y la situacién observada comprueba que los estudiantes
enfrentan situaciones de violencia verbal y fisica en sus hogares,
por lo que se puede concluir que la familia no esta ejerciendo su
funcién de corresponsabilidad en la educacion de nifios y jove-
nes, y no contribuye a forjar la cultura de paz; la desintegracién

del grupo familiar, la dispersion de sus miembros y la desatencién
de los hijos contribuyen a la no cultura de paz.

Conclusiones

Las diferentes teorfas, como la paz imperfecta de Mufioz, la teo-
rfa de la paz o el equilibrio de Valdéz y los aportes de Galtung, dan
pautas para lograr una verdadera educacion para la paz y cultura
de paz, a partir de tres ejes basicos: paz, conflicto y violencia, y
sus distintas relaciones; en el proceso de investigacion diagnosti-
ca se abordé el conflicto desde su regulacion y gestion, como una
oportunidad para que se dé el dialogo, los valores, y la prevencién
de la violencia; la convivencia escolar se convierte asi en un entra-
mado de interacciones entre la comunidad educativa: estudiantes,
docentes, directivos, padres, madres y acudientes, y el conflicto
sera una oportunidad de mejoramiento. Cuando en una institucion,
como la analizada, no se da esa relaciéon en un marco de respeto
mutuo, solidaridad y tolerancia, se generan gran cantidad de con-
flictos que desencadenan expresiones de violencia, afectando el
clima escolar. Ese es el caso de la Institucion Educativa Munici-
pal Guillermo Quevedo Zornoza de Zipaquira, donde los proble-
mas de convivencia no permiten que se forje la cultura de la paz.

Los problemas se dan especialmente entre estudiante-estudiante,
quienes comunmente agreden y han sido agredidos por otro; las
agresiones mas frecuentes son las fisicas y verbales, causadas por
la intolerancia entre ellos, y el vandalismo. Cuando se presentan
conflictos los estudiantes manifiestan que no cuentan con apoyo
y que no informan la situacién por miedo a que no les presten
atencion o a sufrir burlas; también expresan que los procesos de
comunicaciéon son deficientes para sortear conflictos, porque pocas
veces se solucionan por medio del didlogo. Estos problemas de
comunicacién no solo son de la institucién sino que se dan en las
relaciones familiares; los jovenes admiten que son frecuentemen-
te sometidos en casa a agresiones verbales y fisicas.

Partiendo de la realidad institucional verificada con el diagnésti-
co, es evidente la necesidad de construir una propuesta pedagogica
que permita mejorar la convivencia escolar, brindando espacios
de socializacion guiados, donde el desarrollo de actividades peda-
gogicas enfocadas al deporte, la cultura y el arte, sean espacios de
aprendizaje para ensefiar, aprender y reflejar la sana conviven-
cia escolar, facilitando a los estudiantes la posibilidad de practi-
car valores como el respeto, la tolerancia y el trabajo en equipo,
generando cambios de mentalidad que se reflejen en actitudes y



comportamientos socialmente favorables. L.os docentes compar-
ten esta perspectiva, pues piensan que la promocion de la cultura
de paz puede contribuir a mejorar los procesos de convivencia.

Estos aspectos no son ajenos a los enunciados teéricos, pues
autores como Reyes (2013) reconocen que los espacios educati-
vos transmiten una herencia cultural, inculcan valores y facilitan
regular el comportamiento. Esta postura es ratificada por institu-
ciones como la Universidad Rafael Landivar (2010), cuando ase-
guran que el individuo debe actuar de manera consiente frente a
diversas situaciones de la vida, y que ello exige soluciones crea-
tivas; eso es lo que se busca a través de la propuesta pedagdgica:
brindar a la comunidad educativa una oportunidad de crear solu-
ciones pacificas a sus diferencias, aprendiendo a aprender, a cons-
truir una cultura de paz.

= educacion =
Ciudad

La triangulacién de resultados y un exhaustivo analisis permi-
tieron comprobar que el disefio de una propuesta pedagdgica,
que promueva la cultura de la paz, es la estrategia mas adecuada
para mejorar la convivencia en la institucién. Ademas, el cruce
ascendente de las categorfas con el marco teérico, permitié infe-
rir que la propuesta pedagogica debe estar enfocada en una etapa
de prevencién del conflicto y la violencia, para lo cual es impor-
tante considerar la posicién de los docentes, quienes en un 80%
creen que la estrategia pedagdgica mas adecuada, entendiendo el
contexto de la institucién, es la creacién de un Programa de pro-
mocion de la Cultura de Paz, mientras un 40% se inclina por un
programa de prevencion de la violencia escolar; ambas opciones
pueden ser integradas en un Gnico programa.



Referencias

Ayuntamiento de LEIOA. (s.f.). Programas y estrategias para la Convivencia
Escolar. Obtenido desde http://www.leioa.net/vive_doc/guia_convi-
vencia_cast.pdf

Fisas, V. (2006). Cultura de paz y gestion de conflictos. Barcelona: Ediciones
Unesco.

Garcia Correa, A. (1998, Octubre 20). Un aula pacifica para una cultura de
paz. Revista electrnica interuniversitaria de formacion del profesorado, 1(1), p. 2.

Garcia, V. H. (2009). La transformacion de los conflictos por medios pacifi-
¢os. Obtenido desde file:///C:/Users/pearl_000/AppData/Local/
Microsoft/Windows/INetCache/IE/GOK ER7WQ /Dialnet-Johan-
Galtung-595158.pdf

Gregori, W. D. (2002). Construccion familiar escolar de los tres cerebros. Bogo-
ta: Kimpres.

Gregori, W. D. (s.f.). Newuroeducacion para el éxito. Bogota.

Instituto de paz y conflictos, Departamento de historia antigua. (2001).
La paz imperfecta. Granada. http:/ /wdb.ugt.es/~fmunoz/index.php/
paz-imperfecta.html

MEN. (2010). Politica educativa para la formacion escolar en la convivencia. Obte-
nido desde http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-90103_
archivo_pdf.pdf

Ministetio de Educacién de Chile. (s.£.). La convivencia escolar. Obtenido el
12 de Diciembre de 2015, desde http://www.convivenciaescolar.cl/
index2. php?id_seccion=3375&id_portal=50&id_contenido=13803

Moreno Olmedilla, J. M. (s.f.). Comportamiento antisocial en los cen-
tros escolares: una visién desde Europa. Revista Iberoamericana de Edu-
cacion (18).

Mufioz Francisco. (2001). La paz imperfecta. Obtenido desde http://wdb.
ugt.es/~fmunoz/index.php/paz-imperfecta.html

Murcia, F. V. (2004, Enero-Junio). Conflicto y violencia escolar en Colom-
bia: lectura breve de algunos materiales esctitos. Guillermo de okhan, 7.

Epucacion Y Ciubap No 31 Jutio - Diciemsre be 2016 ISSN 0123-0425 - pp. 43-58

56

Organizacion de los Estados Iberoamericanos para la Educacién la Cien-
cia y la Cultura. (OEIL). (2011). Educacion y cultura de la paz. Obtenido
desde http://www.oei.es/valotes2/palosl.htm

Palomero Pescador, J. E., y Fernandez Dominguez, M. R. (2001-Agosto).
La Violencia Escolar, un punto de vista global. Revista interuniversitaria
de formacion del profesorado, 41, pp. 19-38.

Percy, C. C. (2009). Teorfa de los conflictos de Johan Galtung. Paz y Con-
Slictos(2), pp. 1-22.

Pérez, V. (2005). Conflictividad escolar y fomento de la violencia. Revista
iberoamericana de educacion (38), 33-52.

Prieto Quezada, M. T., Carrillo Navarro, J. C., y Jiménez Mora, J.
(2005-Octubre). La violencia escolar, un estudio en el nivel medio supe-
riot. Revista Mejicana de investigacion educativa RMIE, 10(27).

Reyes, J. C. (2013). Educacion, interdisciplinariedad y pedagogia. Revista
Mexicana de Investigacion Edncativa, 2.

Rodtiguez, H. (2013-Septiembre). La violencia en la escuela; elementos para su
discusion como objetos de estudio. Obtenido el 01 de feberero de 2015, des-
de http://soda.ustadistancia.edu.co/enlinea/paginaimagenes/PRE-
SENTACIONESyPONENCIAS /Memorias%20Ponencias/Bogota/
Educacion%20y%20derechos%20humanos/Mesa%201%20Septiem-
bre%2020/Paola%20Herrera%20Rodtiguez.pdf

Rodriguez, J. P. (2011). Educacién y Cultura de Paz. Obtenido desde http://
www.oel.es/historico/valotes2/palos1.htm

UNESCO. (1998). Mannal del buen explorador e iniciativas de Cultura de Paz,
Obtenido desde http://escolapau.uab.cat/img/programas/cultura/
manual_explorador.pdf

Valdéz Medina, J. (2009). Teoria de la paz o equilibrio. México: Edamex.

Xexus R, J. (2003). Educacion para la Pag, su teoria y su prictica. Madrid:
Popular.









Relaciéon del clima de aulay las
emociones morales: culpa y empatia

The relation between classroom environment and
moral emotion: empathy and guilt

Relacdo do ambientes educacionais e as emocdes morais: culpa e empatia

Mary luz Esquivel Fajardo
Martha Liliana Gutiérrez Herrera
Angélica Maria Mercado Roa
Yeimy Pachén Forero

Gloria Patricia Ortega Roa




Mary luz Esquivel Fajardo 1
Martha Liliana Gutiérrez Herrera 2
Angélica Maria Mercado Roa 3
Yeimy Pachén Forero 4

Gloria Patricia Ortega Roa 5

Resumen

La investigacion pretende
determinar la relacién entre el
clima de aula y las emociones
morales de empatia y culpa en
estudiantes de grado sexto.

El enfoque metodolégico fue
cuantitativo de tipo exploratorio,
la muestra seleccionada estuvo
compuesta por 189 estudiantes
con un promedio de edad de 11
anos. Se aplicé un cuestionario
con escala tipo Likert previamente
piloteado y validado. Los
resultados de las correlaciones
mostraron una asociacion
significativa positiva pero baja
entre clima de aula y empatia, y
una relacién significativa positiva
moderada entre clima de aulay
culpa.
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la paz.
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Summary

The investigation interest to
determinate the relation between
classroom environment and moral
emotion related with empathy
and guilt in students that are

in sixth. The methodological
investigation was focused by
quantitative research based

in exploratory, the selected
sample has 189 students with an
average age of 11 years old. An
questionnaire using likert scale
was applied with a previous pilot
study and was validated. The
correlation in research results
was high, positive but with low
incidence between classroom
environment and empathy, while
in the other side the same result
shows a significant moderate
positive relation between
classroom environment and guilt.

Keywords: Classroom
environment, Moral emotions,
empathy, guilt, education for the
peace.

Resumo

A investigacdo pretende
determinar a relagéo entre
ambientes educacionais e a
presenca de emocdes morais:
empatia e culpa em estudantes
de grau sexto. O enfoque
metodolégico da investigacao foi
quantitativo de tipo exploratorio,
a mostra seleccionada esteve
composta por 189 estudantes com
uma média de idade de 11 ano.
Aplicou-se um questionario com
escala tipo Likert previamente
piloteada e validado. Os
resultados das correlacées
mostraram uma associacdo
significativa, positiva mas baixa
entre ambientes educacionais e
empatia, enquanto este mesmo
tipo de analise indicou uma
relagdo significativa positiva
moderada entre clima de sala e
culpa.

Palavras chave: Ambientes
educacionais, empatia, culpa,
educacéo para a paz.



Introduccidn

Una de las preocupaciones constantes de los maestros y maes-
tras es el clima de aula y las relaciones que alli se gestan, dado que
en el contexto escolar emergen multiples maneras de solucio-
nar conflictos a través de la agresion y la violencia, configurando
relaciones destructivas y poco asertivas que en muchas ocasiones
van en contravia de la moralidad, la justicia y el reconocimiento
del otro; por esta razén es evidente que los procesos formativos
deben incluir estrategias que permitan el desarrollo de habilidades
interpersonales, promoviendo practicas educativas en ambientes
favorables y construyendo relaciones justas en el medio escolar;
esto es importante si se piensa que una labor fundamental de la
escuela es educar ciudadanos que convivan de forma pacifica y
constructiva en sus comunidades.

Las investigaciones que se han llevado a cabo en este ambito
empiezan en los afios 90s con Martinez (1990) y, posteriormen-
te, Sanchez (2009) y Chaux (2012). Los autores convergen en que
la importancia del clima de aula radica en la adecuada atmdsfera
de trabajo y la calidad de las relaciones entre pares (estudiantes)
y docentes, asi como en la institucién de normas consensuadas.
Elementos que pueden propiciar un desarrollo en las diferentes
dimensiones del ser humano como lo social, cultural, moral e inte-
lectual. En este orden de ideas, el interior de las aulas de clase es
uno de los escenarios en los cuales se pueden propiciar relaciones
de cuidado y bienestar o, por el contrario, generar ambientes de
hostilidad y hasta agresion.

El estudio mas reciente acerca del tema es la encuesta realiza-
da por la Secretarfa de Educacién de Bogota (2013), que ofrece
un panorama sobre el clima escolar en las instituciones educati-
vas, otorgando importancia a las interacciones, las relaciones y la
cotidianidad creada en el aula, condicionada al tipo de practica
pedagogica. Los datos evidencian que en un 46% los estudiantes
toleraron burlas, interrupciones y conversaciones de otros en cla-
se, lo cual genera multiples distracciones, indicando que un 44%
de los estudiantes percibian que no se podia dictar clase. Es posi-
ble que estos resultados sean el indicativo de cémo un deterio-
rado clima de aula afecta, tanto el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y las relaciones de convivencia, como las condiciones
de los maestros y maestras que tienen que enfrentar ambientes de
hostilidad y esttés.

Otro elemento importante para el desarrollo del clima de aula
son las emociones morales, que han mostrado ser importantes
para establecer relaciones prosociales y de cuidado entre los seres
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humanos; toda vez que lo moral tiene que ver con comprender
la manera en que los seres humanos sienten, piensan, dicen y
actuan con respecto a las normas sociales, y lo que es aceptable
o no socialmente. El concepto de moral tiene varias categorias:
el componente racional, donde el sujeto puede analizar y decidir
sobre lo correcto o incorrecto dependiendo de las ideas, juicios y
habilidades cognitivas; la interiorizacién de las normas, que depen-
de de los contextos sociales donde se desenvuelve dicho sujeto; y
el desarrollo emotivo, es decir, las diferentes emociones y senti-
mientos como base del comportamiento moral (Rodriguez, 2003).

Ahora bien, para esta investigacion se tomé como referente
las emociones morales que, de acuerdo a los planteamientos de
Nussbaum (2008), nos permiten tener vinculos conscientes con
los demas seres humanos a partir de procesos de reflexion inter-
subjetiva de lo que el sujeto valora y es moralmente aceptado, por
ello son cognitivo-evaluadoras y fenémenos sociales que se cons-
truyen en un determinado contexto social. L.as emociones morales
han mostrado ser importantes para establecer relaciones prosocia-
les y de cuidado entre los seres humanos. En estudios realizados
por Hoffman (2002), y Bilbo, Urquijo, Barén, Rebollo y Sanchez
(2009), se ha evidenciado que el desarrollo de la culpa y la empatia
evitan el maltrato y promueven el bienestar de los demas.

Por un lado, la culpa es una emocién ligada a los valores de las
personas y a la manera como se reacciona para reparar el dafio
y ser responsable con el otro (Rojas, 2009). Esta emocion tiene
dos formas de asumirse: una positiva, relacionada con la toma de
perspectiva y control de impulsos frente a conductas que gene-
ran dafio individual o colectivo, buscando una accién que repare
el dafio causado; y otro negativo, que tiene que ver con la capa-
cidad de sentir miedo, dolor y angustia, convirtiéndose en una
carga tormentosa, lo que no permite trascender a tener un efecto
reparador hacia el dafio causado. Por lo tanto, la culpa manejada
de manera positiva ayuda a construir relaciones sociales y tener
conciencia del otro: “En la culpa, el agente acepta una responsa-
bilidad por un comportamiento que viola estandares internaliza-
dos de conducta religiosa, moral o ética; se focaliza en condenar
el hecho deseando enmendarlo o compensarlo o castigar al yo”
(Rodriguez, 2003, p.206).

Por otro lado, la empatia es la accion de sentir algo que es mas
congruente con la situacién de otro (Hoffman, 2002; Bilbo, Urqui-
jo, Barén, Rebollo y Sanchez, 2009); se trata de una emocién con-
gruente con el estado emocional del otro, es decir, colocarse en su
lugar como una respuesta emocional que procede de comprender
su estado o situacion y es similar a lo que ese otro esta sintiendo,
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es una variable importante en la conducta prosocial (Batson, cita-
do por Fernandez, 2008).

Frecuentemente en la cotidianidad escolar se ve que algunos
estudiantes con problemas de agresividad muestran comporta-
mientos poco empaticos; la aparicion de la culpa en estos casos
esta asociada a la transgresion de normas y castigos impuestos
por los adultos, mas que como resultado de procesos dial6gi-
cos y de reflexivos sobre el bienestar colectivo y las relaciones de
cuidado que se puedan dar en el aula. Asi, un clima positivo en
el aula toma gran relevancia a partir de dos componentes funda-
mentales: La estructura de la clase y el cuidado de las relaciones
(Chaux, 2012); a los que se suma el componente normas como
otro elemento importante.

La estructura de clase tiene que ver con la adecuacién del
ambiente, el mobiliario, los contenidos pedagdgicos, materiales
didacticos, y un conjunto de interrelaciones personales que impli-
ca una serie de acuerdos y normas que se desarrollan de manera
conjunta entre docentes y estudiantes. Por su parte, las relacio-
nes de cuidado son el conjunto de acciones que buscan atender
las necesidades del otro por encima de las propias, e implican un
desplazamiento motivacional en el marco de una comunicacién de
doble via (Noddings, citado por Rivera, 2009, p. 29); asf: “Cuidar y
ser cuidado es una necesidad basica humana. El sentirse recibido

por otras personas y el saberse capaz de motivar la respuesta de
otros frente a una necesidad propia, son elementos centrales en
la vida de cualquier individuo” (Chaux, Daza y Vega, 2008, p. 4).
Como docentes es importante considerar que en las relaciones
de cuidado se deben tener en cuenta aspectos como: la preocupa-
cién mutua, la calidez, el afecto y la comunicacién clara y abierta;
los cuales llevan a relaciones de bienestar donde el docente, como
orientador de la clase, debe garantizar que estos factores estén pre-
sentes en el clima de aula. La relacién del profesor con sus estu-
diantes esta tradicionalmente ligada a la idea de que los maestros
son el factor crucial de la educacién en el aula, pues a través de
su practica pedagogica pueden generar una atmosfera tranquila,
ordenada y orientada al aprendizaje; al respecto:
La labor de enseflanza y el modelo de persona que el profesor pro-
porciona a sus alumnos, contribuye [...] a la formacién de la per-
sonalidad de los que seran, a su vez, los protagonistas del futuro.
[-..] Para ser eficaz como educador, el profesor puede y debe darse
cuenta de lo que hace y de lo que puede hacer en su aula para crear
un ambiente favorecedor de una buena autoestima de sus alum-
nos y de una convivencia que facilite esta labor (Voli, 2004, p. 78).
El docente es un agente facilitador y generador de emociones

y relaciones adecuadas en el aula, porque las entiende como eje
principal que impacta y es modelo para las acciones y relaciones




de sus estudiantes; el clima que se genere en el aula promovera o
no este tipo de relaciones entre ellos. Es pertinente pensar que los
estilos autoritarios en los que muchos hemos crecido y que con
frecuencia se reflejan también en la escuela, son contradictorios
con la generacion de ambientes de cuidado, ya que promueven
relaciones de sumision y miedo, en donde las necesidades de cada
uno y el bienestar comun pasan a segundo plano.

En el clima de aula también influyen las normas, la forma en
que se establecen en el aula de clase hara que se entiendan como
una imposicién o como una forma de autorregulacion indispen-
sable para propiciar el bien comun; en un clima de aula positivo,
las normas, antes que imposiciones o parametros para buscar uti-
lidad, se constituyen en decisiones conscientes y reflexivas de los
individuos a partir de preferencias y creencias (Bicchieri, 2000).
Esto refuerza la idea de generar relaciones democraticas al intetior
del aula, que permitan la participacion y la reflexién de los estu-
diantes alrededor de las normas necesarias para lograr el bienestar
comun. Las normas son inherentes a la convivencia en sociedad
y, al interior del aula, deben ser consensuadas, conocidas y acep-
tadas a partir de un didlogo de confianza entre docentes y estu-
diantes (Carrasco, et al, 2011).

Identificar la relacion entre el clima de aula positivo y las emo-
ciones de empatia y culpa en estudiantes, permitira ahondar en
la comprension del clima de aula y su relaciéon con el fomento de
las emociones morales; al tiempo que en el disefio de estrategias
e implicaciones practicas que mejoren el clima en el aula y pro-
muevan la convivencia escolar pacifica.

Muestra

La investigacion se desarroll6 en la Localidad de San Cristébal
con cuatro instituciones distritales de la ciudad de Bogota, trabajé
una muestra de 189 estudiantes de los grados sextos de educacion
basica secundaria, 90 del género femenino y 99 del masculino, con
edades comprendidas entre los 10 y los 14 afios: 1 estudiante de
10 afios, 75 de 11 afios, 61 de 12 afios, 40 de 13 afios y 12 de 14

afios. Para determinar el nimero de estudiantes de cada institucion
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se us6 un muestreo aleatorio simple, con confiabilidad del 95% y
error de estimacion del 5%.

Procedimiento

La muestra fue seleccionada por conveniencia, pues las inves-
tigadoras tienen acceso directo a los grupos en las instituciones
donde laboran. En las cuatro entidades educativas se aplicé un
cuestionario a la muestra seleccionada, y se elaboré un consenti-
miento informado donde los padres de familia daban el aval para
que sus hijos lo presentaran. Para la aplicacion del instrumento se
procedid a crear un protocolo de instrucciones para las investiga-
doras, con el fin de mantener criterios similares en su aplicacién
en cada una de las instituciones.

Instrumentos

Se disefié un cuestionario que incluyé una escala tipo Likert
con las tres categorias de estudio: Clima de aula, culpa, y empa-
tia. El resultado final del instrumento fue de 54 preguntas: cin-
cuenta para contestar con la escala tipo Likert (siempre (5), casi
siempre (4), algunas veces (3), casi nunca (2), nunca (1)), y cuatro
para contestar con respuesta de S{ o No. Se realiz6 un analisis de
confiabilidad o consistencia interna a partir del alfa Cronbach,
donde se encontr6 una consistencia de 0,746 para la dimension
de clima de aula, en la dimensién de empatia fue de 0,771, y en la
de culpa fue de 0,733.

Resultados

Para responder a la pregunta ¢Existe relacién entre el clima de
aula positivo y la presencia de emociones de empatia y culpa en
estudiantes de sexto grado de la ciudad de Bogota?, en primer
lugar se realiz6 un analisis de correlacion entre las variables: clima
de aula, culpa y empatia; debido a que todas las variables mostra-
ron una distribucién normal, se utilizé el coeficiente de correla-
cién de Pearson. En la Tabla 1 pueden observarse los resultados.
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Tabla 1. Correlaciones entre las variables clima, empatia y culpa

Correlaciones
Clima | Empatia Culpa

Clima Correlacién de Pearson 1 ,296** 572**

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 165 163 162
Empatia Correlacién de Pearson ,296** 1 567**

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 163 185 180
Culpa Correlacién de Pearson 572%* 567** 1

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 162 180 184
** | a correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Segun los analisis existe una correlacion significativa positiva
alta entre las variables clima de aula y culpa (r = 0.57, p = .00),
mientras que las variables clima de aula y empatia presentan una
correlacion significativa y positiva, aunque baja (r= 0,29, p =0.00).

En segundo lugar, se realizé un analisis de regresion lineal entre
las variables, debido a que las correlaciones indicaron la existencia

de relacion entre clima de aula y culpa, y entre clima de aula y empa-
tia; se realizaron algunos modelos de regresion lineal para determi-
nar si las variables dependientes, culpa y empatia, eran explicadas
por la independiente: clima de aula (I'er tabla 2)

Tabla 2. Resumen del modelo entre la variable independiente, clima
de aula, con las variables dependientes culpa y empatia

Modelo 1 R R2 R2 Corregido | Error tip. De la

estimacion
Clima de aula - Culpa ,572a ,328 ,323 54154
Clima de aula - Empatia ,296a ,088 ,082 ,60242

Debido a que el clima de aula explica la presencia de culpa en
el aula de clase en 32,8%, y de igual forma explica la presencia de
empatia en un 8,8%, se decidi6 hacer un andlisis de regresion lineal
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multiple entre las variables dependientes y las variables indepen-
dientes; los componentes del clima incluidos en este estudio fue-
ron: estructura de clase, relaciones de cuidado y normas.
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Tabla 3. Resumen del modelo entre Clima de Aula y sus componentes
con las variables dependientes culpa y empatia

Modelo 1 R R2 R2 Corregido | Error tip. De la
estimaciéon

Variables componentes de Clima | ,657b 431 420 50123
de aula con culpa
Componentes normas, Relaciones | ,654c ,428 421 49439
de cuidado - culpa
Variables componentes de Clima | ,397b ,157 141 ,58258
de aula con empatia
Componentes estructura de clase, | ,404d 164 ,153 59384
relaciones de cuidado — empatia

Los resultados demuestran que el modelo completo de clima
de aula fue significativo y explica un 43,1% de la culpa (R= .65

»=,000); de la misma forma, exponen que el modelo completo de
clima de aula explica un 15,7% de la empatia (R=.397, p=,000).

Sin embargo, se evidencié que los resultados de los componen-
tes normas (p= 0.000 y f=.40) y relaciones (p=0,000, [f=.38), tienen
mas relacion con la culpa, y por lo tanto si explican la presencia
de esta emocion en los estudiantes en un 42,8%, en comparacioén
con los tres componentes de clima de aula que la explican en un
32,8, presentando asf un aumento del 10% al quitar al compo-
nente “estructura” (p= 0,§24>0,05), por no presentar un apor-
te al modelo de regresion. Finalmente, la variable dependiente
“empatia” muestra una relacion significativa con los componentes
“relaciones de cuidado” (3=.4606, t=4.8, p<.005) y “estructura”
(B=-.189, t= -2,1, p=<.005) mientras que las “normas” (3=.004,
1=.044, p=.965) no aportan al modelo.

Discusion

El presente estudio pretendié abordar la relacion entre el clima
de aula y la influencia de las emociones morales: empatia y cul-
pa. Los principales resultados muestran que hay relacién positiva
entre clima de aula y emociones morales, debido a que éstas juegan
un importante papel dentro del aula, pues son las que permiten
regular las acciones y las relaciones entre iguales y entre docentes
y estudiantes. Esta convivencia diaria permite ver como el clima
de aula influye sobre las emociones, ya sea en forma directa, con
las acciones educativas que se ven en la estructura de las clase o
la organizacién de normas, o en forma indirecta, que se desarrolla
dentro de un curriculo oculto con las acciones no programadas

65



EDUCACION, ESCUELA Y PAZ

que se pueden observar en el aula
con las diferentes relaciones que
se gestan alli, motivadas por los
diferentes estilos manejados por
los docentes.

Clima de aula: su
relaciéon con empatia,
relaciones de cuidado
y estructura de clase

En nuestra investigacion la rela-
cién directa entre clima de aula y
empatia es positiva, la escuela es
uno de los escenarios para que
los jovenes socialicen y adquie-
ran capacidad empatica. En esta
obtencion las practicas pedagogi-
cas y el clima de aula, promovido por el docente, son los elemen-
tos fundamentales para que, desde la cotidianidad escolar y las
experiencias vividas, se desarrolle esta capacidad. Huegun (2009)
reafirma nuestro estudio cuando sefiala que: “La generacion de
un clima relacional se sustenta en el respeto y la aceptacion de las
experiencias que comunican los jovenes, y se plasma a través de
las respuestas interaccionales y verbales concretas que ofrece el
educador” (p, 106).

Las relaciones de cuidado dentro del aula permitiran afianzar la
capacidad empatica, pues los estudiantes se sentiran en un ambiente
de confianza, de respeto entre profesores y pates, y evitaran agre-
siones, promoviendo un clima de aula positivo. Estudios como el
de Eisenberg (2000) sefialan que la sensibilidad empatica puede
favorecer el altruismo y reprimir la agresion. Otra categoria den-
tro del clima de aula es la estructura, que para esta poblaciéon es
negativa, situacion que podria indicar que las estrategias meto-
dolégicas usadas por los docentes pueden no promover trabajos
cooperativos, asi como las respuestas empaticas ante situaciones
de aislamiento de compafieros de clase, o de interacciéon con com-
pafieros diferentes al grupo de pares habitual.

En el estudio los estudiantes manifestaron que, en situaciones
que ameritan una intervencion para dirimir posibles interrupcio-
nes de clase, la mayoria de docentes hace caso omiso y no mani-
fiesta respuestas empaticas ante situaciones de malestar y maltrato
en el grupo. Teniendo en cuenta la clasificacion del estilo docente
de Chaux (2012), los resultados del estudio permiten concluir que
la practica educativa de los docentes se puede caracterizar por la
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prevalencia del estilo negligente,
debido a que hay una despreocu-
pacién por las normas y el afecto,
y por lo tanto una desconexion
entre docente y estudiante.

Los resultados de esta investiga-
cion, frente a la relaciéon entre cli-
ma de aula y empatfa, sugieren un
desafio para la institucion escolar;
es importante incluir a la familia y
al estudiante en procesos pedagd-
gicos que estimulen la adquisicion
de esta emocion, especialmente en
la escuela primaria. Lo anterior se
sustenta en autores como Cepeda
(2004), quien afirma que la empa-
tia se adquiere cuando el nifio tie-
ne una serie de condiciones, en su entorno familiar y escolar, que
le permitan experimentar y expresar sus emociones y entender las
de los demas, saliendo del egocentrismo.

Estudios como el de Moreno, Estevez, Murqui y Musito (2009)
sugieren que existe un vinculo entre el clima familiar y el com-
portamiento empatico del estudiante en su contexto escolar; si
al interior de la familia se presentan conflictos, falta de comuni-
cacion y cohesion afectiva, éste tendra dificultades para relacio-
narse con sus pares y profesores en la toma de perspectiva y en
la capacidad de comprender los sentimientos del otro. Nuestros
resultados confirman dicha idea, toda vez que analizando las rela-
ciones de cuidado y el clima de aula, con respecto a la empatfa, se
observé una relacion positiva. Lo anterior debe ser considerado
cuidadosamente, pues aunque los resultados obtenidos son esta-
disticamente significativos, las correlaciones entre las variables son
bajas y moderadas para la muestra.

Clima de aula, su relacién con la culpa,
relaciones de cuidado y normas

La relacion culpa y clima de aula presenta una asociacion signi-
ficativa positiva. Para nuestra investigacién la culpa fue abordada
desde la perspectiva de una emocién asociada con una respuesta
empitica hacia otros, que ofrece la posibilidad de poner en pers-
pectiva los acontecimientos. En esta medida, se puede considerar
como una emocién guardian de nuestra conducta y nos sirve de
gufa, funciona como un controlador de nuestros impulsos.



La culpa es un conjunto emocional con diversos componen-
tes, no unicamente implica las cuestiones morales; sus alcances
estan relacionados con normas y metas que tienen su origen en
las preocupaciones intrapersonales. Asi pues, en nuestro estudio
se evidenci6 que el clima de aula tiene una mayor relacién con
la culpa, posiblemente porque gran mayorfa los preadolescentes
han interiorizado las normas en sus diferentes espacios sociales,
incluido el del aula: la culpa en los adolescentes se presenta cuan-
do se incumplen leyes sociales, obviando las cuestiones tradicio-
nales que causa (mentir, hacer trampa).

Las relaciones de cuidado con respecto a la culpa y el estable-
cimiento de normas fueron significativas; aunque la culpa es una
emocion auto-evaluativa, se afianza a través de procesos de socia-
lizacién, configurandose en una practica de grupo, lo cual es de
gran importancia en el aula de clases, dado que allf s se constru-
yen relaciones mas cercanas, haciendo que ésta sea comprendida
mas alla de la perspectiva de una moral del deber ser (Rojas, 2009).

La norma, como suceso de respuesta a otros por la valoracién del
bien comun, y no desde su perspectiva juridica-legal, que implica
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seguir la sancién y el castigo, se refiere a un criterio ético de par-
ticipacion, reflexion y reparacion. En este sentido, a través ella el
maestro promueve procesos de miedo al castigo o enfocados en
la culpa reparadora (Bustelo, 1998).

Para finalizar, es indudable la necesidad de afianzar la educacion
moral dentro del aula para fortalecer las relaciones de conviven-
cia entre pares y entre estudiantes y docentes. Uno de los aportes
a destacar en esta investigacion fue la exploracion de un nuevo
campo dentro del contexto educativo, poco abordado en nuestro
pals, que permitird generar nuevas investigaciones. A su vez, fue
posible construir un instrumento base para evaluar la relacién entre
el clima de aula y las emociones morales. Aunque debemos tomar
con precaucion los resultados obtenidos debido a que la mues-
tra es pequefia, son utiles como referencia para reflexionar sobre
cémo se percibe la relacion entre clima de aula y las emociones
morales, de tal manera que mejore la practica docente.
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Resumen

El objetivo de este articulo es
presentar un avance de los
resultados de la investigacién
doctoral “Narrativas de la
identidad profesional docente
en perspectiva de género”, que
se centrd en la comprension de
las identidades profesionales de
los y las docentes del Distrito
Capital de Bogota (Colombia). El
estudio analizé e interpretd un
corpus de narrativas biogréficas
acerca de las experiencias

de género que se viven en el
ejercicio de la profesién docente.
Metodoldgicamente se adoptd
el enfoque de investigacién
cualitativa de corte hermenéutico.

Palabras clave: Identidad,
narrativa, género, identidad
narrativa, estereotipos.

Summary

The aim of this paper is to present
a preview of the results of the
doctoral research : “Narratives
of teacher professional identity
in gender perspective”.

This research focused on
understanding the professional
identities of the teachers of

the Capital District of Bogota
(Colombia). The study analyzed
and interpreted a corpus of
biographical narratives about
experiences of gender that are
experienced in the exercise

of the teaching profession.
Methodologically, the qualitative
research approach was adopted
hermeneutic.

Keywords: Identity, narrative,
gender, narrative identity,
stereotypes.

Articulo de reflexién basado en investigacion.

Resumo

O objetivo deste trabalho é
apresentar uma pré-visualizacdo
dos resultados da pesquisa

de doutorado: “Narrativas

de identidade profissional

do professor na perspectiva

de género”. Esta pesquisa
centrou-se na compreensao das
identidades profissionais dos
professores do Distrito Capital
de Bogota (Colémbia). O estudo
analisado e interpretado um
corpus de narrativas biogréficas
sobre as experiéncias de
género que sao experientes

no exercicio da profissdo
docente. Metodologicamente,
a abordagem de pesquisa
qualitativa foi adotada
hermenéutica.

Palavras chave: Identidade,
género, narrativo, identidade
narrativa, estereotipos.



Introduccidn

La presente investigacion estudia las narraciones, de maestras
y maestros, sobre las experiencias de género que acontecen en el
ejercicio de su practica profesional, en el contexto de las institu-
ciones de enseflanza basica y media del Distrito Capital de Bogo-
ta. Se trata de comprender las identidades profesionales docentes
desde una perspectiva de género. El presente articulo se refiere a
la experiencia relacionada con los estereotipos de género y su inci-
dencia en la discriminacién de género, que acontece en el ejercicio
de la docencia y su relacion con la identidad profesional docente.

En concordancia con el objeto de investigacion, el tema de la
identidad se abordé desde la perspectiva epistémica de la “Herme-
néutica del si”” de Paul Ricoeur (2008), la cual busca comprender
al sujeto desde una ruptura con la tradicion cartesiana moderna,
que supone la vigencia de un sujeto inalterable a la experiencia y
no es tocado por los avatares biograficos; en la filosofia riqueria-
na esta capacidad identificadora del sujeto se ancla en el tiempo
mediante una “identidad narrativa”.

De acuerdo con los objetivos de la investigacion, se identifi-
caron las experiencias de género como acciones situadas en un
escenario cultural en el que acontece la practica de la profesion
docente. Estas experiencias permitieron identificar siete casos,
entre ellos, uno referido a los estereotipos de género, que presen-
tamos en este articulo.

Referentes conceptuales

El tema de la identidad ocupa hoy un lugar preponderante en
los debates académicos. Autores como Arostegui (2004) han lla-
mado la atencién sobre un marcado interés por los “sujetos y las
identidades” en nuestros tiempos. Interés que responde a la pre-
sencia de otro mundo cultural que no entra en las coordenadas
de uniformidad exigidas por los estandares de la globalizacion,
y en este panorama han surgido otros modos de reivindicacién
de las identidades. Al respecto, Arfuch (2005) ha planteado que
este interés por las identidades redne los cambios ocurridos en el
mapa mundial y la crisis de ciertas concepciones universalistas y
sus consecuentes replanteamientos deconstructivos.

La llamada “vuelta al sujeto” de la teorfa social, y el renovado
interés por la investigacion historica, estan ligados a la “reclama-
ci6n” de identidades locales y grupales y a la resolucion de con-
flictos internos en cada regiéon o contexto, de manera que hoy
dfa no cabe duda de que las identidades hacen parte de nuestra
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cultura y su constitucién; en el caso de los docentes es importan-
te en la conformacién de nuevas formas de relaciones para dotar
a la escuela de herramientas conceptuales y metodoldgicas que
contribuyan a la construccién de una sociedad en paz. Bauman
(2004) también enfatiza en este interés reciente por la reivindica-
cién de todo tipo de identidades:
Solo hace unas décadas la “identidad” no ocupaba ni mucho menos
un lugar destacado en nuestros pensamientos, limitaindose a ser obje-
to de meditacién filoséfica. No obstante, hoy la “identidad” cons-
tituye “la comidilla de la ciudad”, el tema candente que estd en la
boca y en la mente de todos (2004, p. 42).

El autor describe la identidad como un “amasijo de proble-
mas” comunes a todos los hombres y mujeres de los tiempos de
la globalizacién o de la “moderna era liquida”, que se caracteriza
por los desequilibrios e incertezas propias de un proyecto en el
que todo esta sujeto a los cambios en el mapa de las inestabilida-
des politicas, sociales y culturales de la globalizacion y de los pro-
cesos de resolucion de conflictos en términos locales y globales.

A partir de lo expuesto, en una época de “fluidez” o “liquida”,
se advierte el caracter inestable y preponderante de la identidad,
que: “se ha convertido en un prisma a través del cual se descubren,
comprenden y examinan todos los demas aspectos de interés de
la vida contemporanea” (Bauman, 2004, p. 161). Esta inestabili-
dad de las identificaciones nos conduce a buscar una alternativa a
través del lenguaje, que ancle al sujeto en una historia, una opcién
que surge con la posibilidad de superar las aporias del tiempo por
medio de una historia narrada.

Hacia el concepto de
“identidad narrativa” en la
filosofia de Paul Ricoeur

En 87 mismo como otro (2008), Ricoeur se propone elaborar una
comprension del hombre mediante la “Hermenéutica del si mis-
mo”, una propuesta que se concentra en comprender la identidad
personal mediante la permanencia en el tiempo, sin evadir las con-
tingencias y los cambios propios de lo que acontece con el paso
de la vida. La “Hermenéutica del si”” emerge entre dos tradiciones
filos6ficas opuestas respecto al tratamiento de la identidad: una,
cercana al proyecto epistemolégico moderno, que compromete
al sujeto con una busqueda de claves esenciales que desestiman
el recurso de la ficcién; la otra, cercana al proyecto de la postmo-
dernidad, de la eficacia de la invencion para dar cuenta de un “yo”
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tocado por la irrefrenable contingencia propuesta por Nietzsche
(Ricoeut, 2008).

Ricoeur plantea que disponemos de dos modelos para perma-
necer en el tiempo, el “cardcter” y la “palabra dada”, en los cuales
se reconoce una permanencia que nos permite decir que somos
nosotros mismos. En esta polaridad entre el caracter y la fidelidad
a la palabra es en la que Ricoeur va a fundamentar la interven-
cién de la “identidad narrativa” como alternativa para evadir los
avatares del tiempo en la construccién de la identidad, la cual se
debate entre lo que permanece y lo que cambia en nosotros con
el paso del tiempo, con una vida vivida.

En la filosoffa de Ricoeur la alteridad o presencia de lo otro,
esta dada en la identificacién con las figuras heroicas y con los
valores que éstas representan, y es a partir de esta identificacion
como la lealtad y la fidelidad se incorporan al caracter y éste se
inclina hacia la conservacion de si, evidenciandose de esta manera
que no se puede pensar el zdezz (lo mismo) de la persona sin el zpse
(o otro, lo que se adquiere). A estos rasgos se integran a su vez
los aspectos de preferencia evaluativa, que son los que van a defi-
nir el aspecto ético del caracter, dando origen a las preferencias,
apreciaciones y estimaciones, de modo tal que la persona también
se reconoce en sus disposiciones valorativas o evaluativas (ética).

En esta aparente paradoja entre la identidad Zde y la identidad
ipse es donde Ricoeur ubica la identidad narrativa como mediacién
entre un limite inferior, donde la permanencia en el tiempo expre-
sa la confusion del #den (el sf mismo) y del 7pse (la alteridad), y un
limite superior, en el que el jpse plantea la cuestion de su identidad
sin la ayuda y el apoyo del #dem. Es decir que el ipse, esa dimension
que deberfa ser contingente porque esta relacionada mas con lo
otro que consigo mismo, también guarda una dimensién de per-
manencia en el tiempo, que se da a través de la palabra mantenida
ante la alteridad. En pocas palabras, la promesa permite mante-
nernos fieles en presencia de la contingente alteridad.

Es en su propuesta de la triple mimesis en donde Ricoeur (2004)
explica la manera como se configura la identidad narrativa, expli-
ca que la Mimesis I atiende los rasgos de la accion practica, sus
estructuras inteligibles o redes conceptuales de comprension, y
contiene fines, motivos, agentes, circunstancias, interacciones y

2 Entiendo aqui por caracter el conjunto de signos distintivos que permiten iden-
tificar de nuevo a un individuo humano como siendo él mismo. Por los rasgos
descriptivos que vamos a expresar, acumula la identidad numérica y cualitati-
va, la continuidad ininterrumpida y la permanencia en el tiempo. De ahi que
designe de forma emblematica la mismidad de la persona (Ricoeur, 2000, p.
113).
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resultados. En otros términos, 1a historia no narrada. .a Mimesis
IT se pasa a la operacion de la configuracion, es decir, empeza-
mos a posicionar la identidad narrativa como una mediacion entre
acontecimientos e historia, en un proceso que se constituye en el
paso de la sucesién a la configuracion de estructuras inteligibles;
en pocas palabras, la historia narrada. Finalmente, la Mimesis 111
es otra vuelta hacia la vida: “La narracion tiene su pleno sentido
cuando es restituida al tiempo del obrar y del parecer” (Ricoeur
2004, p. 132). En esta medida, se constituye en la interseccién del
mundo del texto con el del lectot, en el momento de la lectura y
de su aplicacién, en términos de “fusién de horizontes”, y tam-
bién en la transformacién del texto en obra.

Para Ricoeur, es el lector el operador por excelencia que asume
mediante su hacer la accion de leer, la unidad del proceso de Mime-
sis I a Mimesis 111, a través de Mimesis II. Es con esta dinamica
de construcciéon de la trama como vamos encontrando la entrada
del problema entre tiempo y narracion.

El giro hacia las narrativas ha sido uno de los mayores cambios
a los que hemos asistido en el campo de la investigacién educa-
tiva. La narracién posee una forma, una estructura, a partir de la
cual se pueden ensamblar, mediante la trama, las situaciones mas
heterogéneas del ambito escolar: “La narrativa es una capacidad
humana fundamental, y por eso el papel que desempena en la edu-
caciéon merece la mayor atencién” (McEwan, 2005, p. 9). En ese
mismo sentido, Bruner (2006) ha defendido que la tnica forma
de describir el tiempo vivido es la narrativa; para Ricoeur (2008)
la vida se puede comprender como un proyecto biografico que
puede ser narrado o leido. Narrar a si mismo o a otros lo que ha
sido, o va a ser el proyecto personal de vida, es una estrategia para
construir una identidad.

Lucha por el reconocimiento
de las identidades:
feminismo y género

La identidad o identidades introducen otras cualidades centra-
les y también problematicas de la teorfa feminista. Esta categorfa,
central en la presente investigacion, aporta interrogantes como:
¢la identidad es una esencia que constituye a los sujetos?; ¢es una
construccién constituida por los sujetos?; ¢es ambas cosas? Si es
una construccion, ¢se descarta?; ¢se elige?; ses posible hacerlo?; ¢es
estable? En fin, son muchos los aspectos a tratar cuando se cru-
za el tema de identidad y género y su incidencia en la educacion.
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Mientras algunas teorfas postulan la necesidad de reconocer todas

las identidades y las diferencias entre las mujeres, otras afirman que
estos discursos forman una “engafiosa retorica” que solo conduce
a una fragmentacion del poder en términos amplios (Scott, 2000).
Para algunas autoras que reivindican la diferencia, es importante
hacer aclaraciones contextuales, ya que hay que interrogarse por
los aspectos que definen la diferencia, por los parametros y tipos
de comparaciones que se establecen vy, sobre todo, por cémo se
construye su significado. Al respecto, Scott (2000) plantea que es
fundamental atender las diferencias e insistir en ellas, pero sin caer
en una sustitucién de las diferencias binarias por las multiples, ya
que no se trata de invocar un pluralismo facilista.

Los anteriores debates surgen en los mismos origenes del femi-
nismo, con las propuestas de reivindicaciéon de las mujeres que
buscaban un reconocimiento en condiciones de igualdad politica
(Wollstonecraft, 1977). La vindicacién solo es posible previa exis-
tencia de un corpus de ideas filoséficas, morales y juridicas con
pretensiones universalistas aplicables a toda la especie humana

(Amorés, 2000). También podemos sefialar que, ademas de una
busqueda de la identidad politica de las mujeres, la nocion de géne-
ro plantea diversos debates acerca de las diferencias sexuales, las
relaciones de poder, el sujeto, la raza y la clase.

La categoria género alude a la simbolizacién que cada cultura
elabora de la diferencia sexual, estableciendo normas y expectati-
vas sociales sobre los papeles de las conductas y los atributos de
las personas a partir de sus cuerpos, para explicar la desigualdad
social y las relaciones de poder entre hombres y mujeres. Una
nocién mas completa entiende el género como una estructura
de relaciones de poder, basada en las diferencias que distinguen
a los sexos (Scott, 2000). Al ser el género una estructura relacio-
nada con el poder, se explican los niveles de violencia que gene-
ra la exclusiéon de las mujeres y de otros sectores marginados de
las instancias de poder en el ejercicio de la experiencia docente.
Asumir una cultura para la paz implica incluir en la escuela otras
formas de comprender las diferencias sexuales, que no sean la
violencia y la exclusion.
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Metodologia

Para comprender los procesos de constitucion de las identida-
des profesionales docentes y su relacién con la discriminacion de
género, en este estudio se opt6 por el enfoque de investigacion
cualitativa, la cual analiza casos particulares atendiendo al espa-
cio-tiempo en que acontecen las experiencias y acciones de las
personas. Esta investigacion, antes que buscar generalizaciones,
quiere comprender las singularidades que acontecen en las expe-
riencias de género presentes en el ejercicio de la docencia.

Otro valor de la investigacién cualitativa consiste en articular
una propuesta filoséfica centrada en el lenguaje como forma de
conversacion, es decir, en el didlogo, para dar cuenta de lo que
acontece en la experiencia, y de como esa experiencia situada en
el mundo de la vida conforma unas identidades que se van cons-
tituyendo en el didlogo infinito del lenguaje, que obliga a dar la
palabra al otro y a lo otro que en el lenguaje se expone.

Para dar cuenta de lo enunciado nos basamos en la filosoffa de
Paul Ricoeur, centrada en el valor del lenguaje narrativo como for-
ma constitutiva de la identidad personal. Aqui se asume que toda
identidad se constituye a través del lenguaje y en contextos socia-
les compartidos, en los cuales se pone en juego la relacion con el
otro. Este concepto de identidad, dado como una relaciéon en el
lenguaje, y que se provee entre la mismidad y la otredad, ha sido
nombrado por Ricoeur (2008) “el si mismo como otro”. En la
misma linea, Gadamer (20006) ha dicho que es datle validez al otro.

La centralidad del lenguaje narrativo en los procesos de cons-
truccion de las identidades, indica el caracter hermenéutico de esta
investigacion, la cual otorga valor a la praxis y al mundo social
considerando el punto de vista de los actores, sus significados, el
contexto, la interpretacion, la comprension y la reflexividad (Vasi-
lachis, 20006). Se opt6 por el caracter hermenéutico porque estamos
insertos en un mundo-lenguaje que precisamos comprender, enten-
dida la comprensién como la condicion permanente de lo humano
y no como una metodologia o una opcién entre otras (Gadamer,
20006). La sistematizacién de las narrativas, recogidas mediante
un cuestionario biografico, se desarrollé en cuatro momentos de
acuerdo con la propuesta de Quintero (2011).
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Hallazgos

A partir de la identificacién de las experiencias de género que
acontecen en la practica de la profesién docente, se configuraron
siete casos que dieron cuenta del entramado cultural en el que
acontecen y se constituyen las identidades de la profesion docen-
te. A continuacién presentamos el caso referido a los estereoti-
pos de género.

Experiencias relacionadas con
estereotipos de género: “Ellas
permisivas, ellos inflexibles”

Los estereotipos son como marcas o etiquetas superficiales que
no profundizan la naturaleza de la significacion; llegan a generali-
zarse de tal manera que son compartidos por un amplio numero
de personas, aunque la estereotipia normalmente se basa en tres
caracteristicas principales: la edad, el sexo y la raza, en esta inves-
tigacién nos centramos en los estereotipos de género. Entende-
mos como estereotipos de género la generalizacién que hacemos
sobre una persona en razén de su sexo y lo que se espera de su
actuacion en razoén de ser hombre o mujer: “Ellas permisivas,
ellos inflexibles”.
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Tabla 1. Estereotipos de género

Situacion 1. Estereotipos de rol

Son proposiciones que expresan puntos de vista
tradicionales sobre la posicidon de las personas
en la sociedad

Situacion 2. Estereotipos de rasgo

Se refiere al conjunto de rasgos fisicos y de
personalidad asignados de manera estereotipica
para varones y mujeres

Situacién 3. Estereotipos de edad

Son formas estereotipicas de discriminar a las
personas en razdn de la edad

Situacion 4. Estereotipos de género y medios de
comunicacion

Los medios de comunicacién definen estereotipos
de masculinidad y de feminidad

Estereotipos de rol

Los siguientes relatos hacen referencia a los estereotipos en
la vida profesional docente: “En las instituciones escolares exis-
ten los siguientes estereotipos: en preescolar y primaria docentes
mujeres, en bachillerato hombres y mujeres, las enfermeras son
mujeres, las psicélogas también y las sefioras de servicios genera-
les igual”. Estos estereotipos se refieren a creencias relativas a la
configuracién de roles y actividades diferenciadas entre hombres

y mujeres. En el relato, el rol de la mujer se presenta asociado con

la ensefilanza en preescolar y primaria, explicandolo por el papel
tradicional de la mujer asociado al ejercicio del cuidado, hecho que
responde a una divisién sexual del trabajo: “Un hombre acom-
pafia a los alumnos de grado 11 a la cita médica para el ejército,
nunca una mujer’”.

Por su funcién reproductiva, las mujeres son cuidadoras y su
rol es doméstico, en oposicion al papel de los hombres, que se
da en la vida publica y en el ejercicio del poder. Los roles mas
estereotipados para las mujeres son los de cuidar nifios y nifias,
incluyendo el ejercicio de educarlos y cuidarlos en los centros
educativos. Una docente nos confirma lo anterior: “La docencia
esta muy asociada con la maternidad, asi que las mujeres somos
profesoras y mamas de los nifios”. Los estereotipos de cuidado
han sido asignados a las mujeres. El peso social y cultural del este-
reotipo lleva a que la docente asuma como algo “natural” asociar
la docencia con la maternidad. Este tipo de practicas desdibujan
su labor en la docencia como sujetos que participan de una vida
profesional en el ambito de lo publico, como es la educacion. Se
las relega a lo secundario: “El detalle (las carteleras y decoracion
ejemplo), o las vigilancias del comedor son para mujeres, lo demas
es para varones’.

En el siguiente relato una joven docente nos aclara: “En la uni-
versidad el 99% de los estudiantes son mujeres, y cuando hay hom-
bres estudiando una licenciatura, en este caso pedagogia infantil, se
les tilda de ‘maricas’ o ‘fracasados’ que no obtuvieron su entrada
a otra licenciatura, por ejemplo, a Educacién Fisica”. Aquf vemos
la fuerza de los estereotipos, roles que aparecen como naturales,
pues se considera que existen unas profesiones para mujeres y
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otras para varones. Se etiqueta a las mujeres para el cuidado y a
los hombres para las actividades fisicas; estas etiquetas se repro-
ducen sin reflexién alguna.

Los estereotipos en el ejercicio de la docencia se han construi-
do a través de practicas que permean las formas de ser docente:
“Los textos escolares comunican imagenes de lo femenino y lo
masculino, en los libros de historia: el rol de la mujer en la his-
toria es menospreciado”. El rasgo masculino actia como lider y
amante del peligro, individualista, atlético, agresivo, con perso-
nalidad fuerte y dominante: “Es una historia contada desde la
perspectiva del héroe masculino”. En la historia de los aconteci-
mientos técnicos y cientificos los varones son protagonistas en
la formacién militar, en el ejercicio de practicas de iniciacién en
los asuntos de la guerra, en el ejercicio del poder y en la ciencia.
Estas formas estereotipicas binarias reproducen la divisién sexual
del trabajo en el espacio en el que se constituyen las identidades
de la profesion docente.

Estereotipos de rasgo

Los estereotipos de rasgo estin compuestos por caracteristicas
psicolégicas y de conducta, y por los rasgos fisicos que se atribu-
yen a hombres y mujeres. Entre los estereotipos de rasgos fisicos
tenemos la voz aguda para la mujer y la voz grave para el hombre;
como rasgos de conducta y caracteristicas psicologicas, la emocio-
nalidad ha sido tipicamente asociada a lo femenino, mientras que la
agresividad, a lo masculino; de ahi el titulo de este trabajo: “Ellas
permisivas, ellos inflexibles”, que evidencia los rasgos psicolégi-
cos y de conducta con los que se etiqueta a hombres y mujeres en
el ejercicio docente y, en consecuencia, las conductas que se deri-
van de ellos como una dicotomia ente “lo duro y lo blando”, “lo
fuerte y lo débil”. Para lo femenino, amante de los nifios, tierna,
comprensiva, compasiva, carifiosa, afectuosa, emotiva: “Genera-
mos un vinculo afectivo con los estudiantes mas fuerte que el de
los hombres”; 1a docente admite que las mujeres son afectivas en
oposicion a los varones, sin percibir que el estereotipo de rasgo
que se auto-asigna la esta discriminando, pues le impide generar
otro tipo de vinculo con los estudiantes, discriminando a los varo-
nes por las mismas razones.

Algunos relatos dan cuenta de la manera como se han naturali-
zado algunos estereotipos de rasgos fisicos en el ambito de la pro-
fesién docente: “El docente hombre les dicta clase de educacion
fisica a los varones y la docente mujer a las nifias”. Todavia exis-
ten instituciones, en este caso privadas, en las que el estereotipo
de rasgo fisico esta asociado con la fuerza fisica de los varones,
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mientras que las mujeres son vinculadas con otros rasgos; de ahi
la identificacién de la mujer con el trabajo diferenciado en razén
de su sexo en la clase de educacion fisica. El siguiente relato se
refiere a los estereotipos de rasgo; lo “duro” y “agresivo” para la
figura del hombre:
En las formaciones, porque hay que hablar con tono duro, agresivo
con los estudiantes, llamados de atencion en tono desafiante a estu-
diantes dificiles, no hay espacio para la escucha, sino para el grito y
el ademan de amenaza, queriendo decir que la fuerza fisica, la figura
del hombre, la masculinidad, si tiene autoridad. Se sigue aceptando
en el mundo del maestro el autotitatismo, la voz fuerte, el trato duro.

Se ha masculinizado lo duro, lo agresivo, la violencia, mientras
se feminiza lo suave, lo blando, lo afectivo: “Cuando se trata de
trabajos de dinamicas, eventos culturales, compartir, organizacién
de eventos sociales, elaboraciéon y organizacion de proyectos, les
asignan la responsabilidad a las mujeres”. El relato continda para
reafirmar como funcionan las dicotomias estereotipicas que pet-
miten a los varones ser los que se empoderen del espacio en la
profesion docente:

Ahora, cuando se trata de algin beneficio con reconocimiento eco-
némico o que implique no hacer clase, el ascenso a un cargo, que
implique abrirse al espacio de la politica como asuntos sindicales,
consejos directivos, acomodacion de horario y de carga académica,
generalmente se empoderan los hombres.

Los estereotipos de género contribuyen a la feminizacion de
la educacion. No obstante, lo que se valora es el estereotipo de
lo masculino; por eso los hombres estan en los cargos de poder,
son los que detentan la autoridad: “El magisterio es una profe-
sién matriarcal, la mayoria somos mujeres, pero la voz de mando
la tienen los hombres, casi siempre el jefe es un rector”. Algunos
estudios han demostrado que al hombre se le evalua positivamen-
te, lo que pone en desventaja a las mujeres que aspiran a los car-
gos directivos en una profesion feminizada en la que mandan los
hombres. Los estereotipos funcionan porque estan arraigados en
las representaciones sociales de género y cumplen ademas una fun-
cion ideoldgica en la reproducciéon de las mismas. En el contexto
de la educaciéon encontramos todo un andamiaje ideolégico que
afirma los estereotipos de género, tal como se ha manifestado en
los relatos (Rodriguez, 2002).

Estereotipos de edad

El “edadismo” apunta al mantenimiento de estereotipos o acti-
tudes prejuiciosas hacia una persona unicamente por el hecho de
ser mayor. Este estereotipo ha sido sefialado como la tercera gran



forma de discriminacién de nuestra sociedad, tras el racismo y el
sexismo. Veamos algunos relatos: “Hay comentarios tales como:
mujer malgeniada por falta de marido o por ser menopausica, cosa
que no se dice de los hombres”. En una profesion social y pablica
como la docencia, la mujer adulta mayor es foco de discriminacién
por factores de biologismo. La que ya no esta en edad reproduc-
tiva se la discrimina para ejercer la profesién con dignidad: “una
forma frecuente de ofender a las mujeres es decitles menopausi-
cas, como sinénimo de vejez y de falta de atraccion sexual”. Aqui
se cruza el estereotipo de género con el estereotipo de edad, y
ambos refuerzan ideas sobre la discriminacion de las docentes
adultas que ejercen la enseflanza.

Aunque se valora enormemente la juventud, también se discri-
mina por ser joven, como lo expres6 una docente: “Una leyenda o
mito que existe, y es quiza una de las mas fuertes, se relaciona con
la edad para poder acceder al ambito laboral, ya que se considera
que si se es muy joven no hay mucha experiencia, y si se es muy
mayor ya no se conectatfa interpersonalmente con los educandos”.
Quien relata es una docente, y lo que denomina “un mito” obe-
dece a estereotipos fundados en la edad. Aunque la experiencia
es importante, es evidente la poca valoracién que se le reconoce
a las nuevas generaciones en el proceso de socializacién docente,
es necesario que las personas de edad puedan acompanar a los
docentes sin mayor experiencia en vez de sentirse discriminadas.

Estereotipos de género y

medios de comunicacién

Algunos relatos exponen la relacién entre estereotipos de género
y los medios de comunicacién: “Modelos de feminidad y masculi-
nidad en los medios: todos, la television, las revistas, la publicidad,
asignan a la mujer el rol de madre, ama de casa, cuerpos estereo-
tipados, productos para que la casa sea un lugar agradable”. El
relato manifiesta como los medios de comunicacién son porta-
dores de modelos de feminidad y masculinidad. A la mujer se le
asigna el rol de cuidadora de los nifios o se la presenta en oficios
de menor valor y remuneracion, como los de la limpieza; sigue
siendo la guardiana de la tradicién para que el hogar sea un lugar
agradable: “En general, los medios de comunicacién reproducen
el estereotipo de la mujer como objeto”; ser objeto se entiende
contrario al de ser sujeto.

Como contraste, los relatos también ofrecen estereotipos de
masculinidad: “El hombre que compra el carro para ser mas influ-
yente, o rapido con el cuerpo atlético”. Los productos que se ofre-
cen en el mercado estan discriminados por los roles asignados de
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manera estereotipada a hombres y mujeres. Un carro hace a los
varones influyentes, poderosos, rapidos, con cuerpos ideales, lo
cual refuerza las usuales representaciones del hombre desde una
visién androcéntrica: “Se diferencian los géneros y los estereoti-
pan a través del color (azul, rosado), las marcas, las profesiones,
los productos de consumo para lograr un ideal de hombre y mujer
globalizado”. L.os medios de comunicacién tienen en sus manos
las imagenes de feminidad y masculinidad, y las hacen circular
por medio de lo simbdlico de los colores, de las marcas y valores
para las profesiones.

En relaciéon con el papel que deberfa tener la educacion en la
movilizacion de estos estereotipos expresados simbolicamente en
los medios de comunicacién, una docente nos dijo:

La escuela necesita una gran inversién en recursos para dotar a las
instituciones educativas de recursos que permitan pensar otras for-
mas de socializacién de las masculinidades y las feminidades, y catrece
de medios como periédicos, revistas, programas de radio orientados
en perspectiva de género.

Reiterativamente los docentes destacan: “La moda, a través de
los medios de comunicacién, impone estereotipos de masculini-
dad y feminidad. Si un hombre no sigue el patrén tradicional de
la moda esperada, se le considera o se le tilda de maricén, y en
el caso de las mujeres, de marimachos”. Asi, la moda a través de
los medios es la que legitima los modelos de ser hombre o mujer:
“El medio a través del cual se comunica la feminidad puede ver-
se en los catdlogos de prendas de vestir y cosméticos promocio-
nados por algunas maestras y directivos docentes”. L.os medios
de comunicacién se introducen en las instituciones educativas,
una obviedad en una sociedad de consumo como la nuestra; asi
lo confirma otro docente: “La television, la radio, la Internet, son
los medios por los cuales circulan los modelos de feminidad y
masculinidad en la escuela”.

Medios de comunicaciéon mas recientes, como la Internet y los
juegos de video, han irrumpido en la escuela: “los principales este-
reotipos de feminidad o masculinidad son aprehendidos y apren-
didos de la television, la Internet, los juegos de video, la radio, en
la cual los jévenes escuchan musica, principalmente”. Los docen-
tes confirman la relacién entre medios de comunicacion y este-
reotipos sobre las feminidades y las masculinidades, y cuestionan
lo que la escuela esta haciendo para contrarrestar este fenémeno:
“La escuela no cuenta con medios de comunicacion en los que
se puedan cambiar estas formas de entender lo masculino y lo
femenino”. Hay una carencia para mediar ante la irrupcién de los
medios de comunicacién en la construccién de estereotipos de
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género: “En la escuela no hay medios de comunicacion a través de
los cuales circulen modelos de feminidad o de masculinidad”. Lo
que se manifiesta es la ausencia de medios propios de la escuela:
periédicos, emisoras, etc., y esto se repite: “No hay ningin medio
de comunicacion en el que circulen modelos de feminidad o de
masculinidad en la escuela”.

Un docente relaciona los medios publicitarios de empresas cos-
méticas con la actividad de las docentes:

La vanidad femenina se observa en la gran cantidad de dinero que
mueven empresas multinacionales con la venta de cosméticos; tan-
to es asi que un buen nimero de mujeres docentes obtienen ingre-
sos adicionales, paralelos a su trabajo, vendiendo estos productos
en el lugar de trabajo.

Este relato enuncia una relacion entre la profesiéon docente y
la venta de productos cosméticos, los cuales, ademas de ofrecer
ingresos adicionales a una profesién reconocida por todos como
mal remunerada, impone estereotipos como la llamada “vanidad
femenina”, caracterizada por el consumo de productos cosméticos.

Otro docente hace énfasis en los estereotipos de moda que
impone la publicidad en el contexto de la institucién educati-
va: “Yo ejerzo mi practica docente en un espacio urbano, que en
Bogota esta lleno de publicidad, con maniquies y fotografias de
modelos, cuyos estereotipos van creando una cultura de la belleza
que los usuarios de dicha publicidad van accediendo y recreando”
(P11P5). Este, como los demas relatos, presenta el papel que jue-
gan los medios de comunicacién en la configuracion de estereo-
tipos de moda; crean una cultura de la estética en las poblaciones
estudiantiles sin que se evidencien otras alternativas que, desde la
escuela, contribuyan a movilizar los estereotipos de género.

Conclusiones

Entre otras conclusiones, esta investigacion encontré que los
estereotipos de género configuran cédigos de género que pres-
criben comportamientos diferenciados entre varones y mujeres,
como la discriminacion de las conductas que remitan al estereotipo
femenino y, por oposicion, la sobrevaloracion de lo masculino. En
el plano del lenguaje, a los varones se les asocia con estereotipos
de lo “duro” y a las mujeres con lo “blando”; hecho que induce
a que ellas sean excluidas de las esferas del poder. En cuanto ala
formulacién de planes de vida, las mujeres estan orientadas hacia
profesiones feminizadas que a su vez se relacionan con tareas del
cuidado de los otros, mientras que los varones se ubican en la
esfera de lo publico y el poder.

Los medios masivos de comunicacién han reforzado los este-
reotipos de género y ello hace que las mujeres sean victimas de
conductas agresivas y violentas. Una cultura para la paz debe hacer
una reflexion que permita la reflexion y la transformacién de tales
estereotipos, mediante estrategias de comunicacion alternativas
en las instituciones educativas. Estas estrategias deberan aportar
elementos para una lectura de los textos y contextos en los que
se ejerce la experiencia docente, que no es mas que el ambito en
el que se educa a nifios, nifias y jovenes.
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Resumen

El presente articulo expone

las reflexiones realizadas
durante la implementacion del
proceso pedagdgico “Escuela
de liderazgo para nifas y
mujeres jovenes”, realizado

con estudiantes del sector
educativo oficial de Bogota en el
segundo semestre de 2015. Se
busca fortalecer las ciudadanias
de las mujeres a partir de la
potenciacion de habilidades para
la participacion y el liderazgo,

y de la re-significacion de la
relacién mujeres y poder. Al
tiempo, se quiere promover

la accién, incidencia politica y

la toma de decisiones de las
estudiantes para la construccion
de convivencias escolares
pacificas en sus colegios.

Palabras clave: Mujer, liderazgo,
empoderamiento, género,
participacion politica, convivencia
pacifica.

Summary

This article presents the thoughts
about the implementation of the
pedagogical process “Escuela de
liderazgo para nifas y mujeres
jovenes” applied with Bogota
public schools students during
the second half of 2015. Its goal
was to uplift the women'’s civil
responsibilities starting from

their participation and leadership
skills strengthening and the
re-significance of the women —
power relation. At the same time
it promoted the action and politic
influence and the decision making
process of the female students in
the schools peaceful coexistence
at their own schools.

Keywords: Woman, leadership,
empowerment, gender,
political participation, peaceful
coexistence.

Resumo

O artigo apresenta reflexdes sobre
a implementagdo do processo de
“escola da lideranca para meninas
e mulheres jovens “realizada com
estudantes do sector de educacao
formal de Bogotd, no segundo
semestre de 2015. O seu objectivo
era fortalecer a cidadania das
mulheres de o reforco das
competéncias de participagdo

e lideranca, bem como a
importancia da resignificacdo da
relacdo mulheres e poder. Por sua
vez promoveu a agao,

incidéncia e tomada de

decisdo pelas estudantes para

a construcdo da coexisténcia
pacifica em suas escolas.

Palavras chave: mulheres,
lideranca, empoderamento,
genero, participacdo politica,
coexisténcia pacifica.



De lo politico y el poder:
condiciones culturales y subjetivas
que determinan la participaciéon
de las mujeres en la esfera publica

La nocién de la politica o de lo politico es amplia, se puede
relacionar con el interés o bien comun, con la accién del Esta-
do ejercida mediante la institucionalizacién o con el ejercicio del
poder orientado a la toma de decisiones e incidencia en un ambito
especifico. Por lo general se asocia lo politico con la esfera publi-
ca y a ésta con lo masculino. Como sistema politico vigente en
Colombia, la democracia reconoce a todas las personas libres e
iguales ante la ley, para el goce de sus derechos y para el ejercicio
pleno de sus ciudadanfas.

El Observatorio de Asuntos de Género, de la Consejeria Pre-
sidencial para la Equidad de la Mujer de la Republica de Colom-
bia, expresa que hay una enorme brecha en el ejercicio efectivo
del poder de las mujeres con respecto a los varones, por razones
historicas y culturales del acceso a los derechos civiles y politicos:

Es de resaltar que Colombia, desde que se conformé como republi-
ca independiente en 1830, ha tenido procesos electorales, pero las
mujeres solo empezaron a participar de ellos en 1957: ciento veinti-
siete (127) afios después. Esos aflos de desventaja, sumados a todos
los elementos culturales de un pais en el que la cultura machista es
predominante, més las condiciones de pobreza y vulnerabilidad a las
que se ven desproporcionalmente enfrentadas las mujeres, generan
unas condiciones de desigualdad con barreras visibles e invisibles,
para la competencia de las mujeres por el poder (OAG, 2014, p. 5).

Esto no desconoce al género, la raza o discapacidad; también las
condiciones materiales de las nifias, jovenes y mujeres en Colom-
bia median en su accién politica, el empobrecimiento y el conflic-
to armado con sus consecuencias (especificamente materiales) las
ubican en una posicion marginal respecto a varones y a mujeres de
clases dominantes. Influyen en ello las multiples opresiones que
recaen sobre las mujeres en razoén al género, la racializacion o la
orientacion sexual, entre otras condiciones. El acceso al poder y a
lo politico esta determinado por condiciones que limitan a ciertas
poblaciones (mujeres, indigenas, entre otras) para hacer efectivas
sus ciudadanias. Especificamente para las mujeres el poder publi-
co ha sido vetado desde antafio y, aunque hay avances, nos encon-
tramos lejos de considerar equitativa la distribucién del poder en
razoén al género. Segun datos del OAG:
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Con base en los datos del Observatorio de Igualdad de Género de
la CEPAL, solo el 17.5% de mujeres hacen parte de los gabinetes
ministeriales de los paises de América Latina y el Caribe en el dlti-
mo petiodo presidencial. Unicamente el 22.4% de mujeres confor-
man el principal 6rgano legislativo nacional de esos paises; tan solo
el 19% de mujeres son magistradas en la Corte Suprema, maximo
tribunal de justicia (OAG, 2011, p. 2).

El reconocimiento de los derechos de las mujeres ha sido posi-
ble solo a partir de intensas luchas de los movimientos feministas,
los cuales progresivamente han logrado posicionar en la agenda
publica sus derechos civiles y politicos (derecho al voto, a la pro-
piedad, ley de cuotas para lograr paridad en cargos publicos, entre
otros), que si bien se materializan en la incorporacién de mujeres
a espacios de decision, aun estan lejos de lograr la paridad en las
relaciones sociales y en la redistribucion del poder.

El Observatorio de Asuntos de Género realizé un seguimien-
to a la aplicacion efectiva de la Ley de Cuotas a nivel nacional y
concluyé que en general se cumple la Ley, sin embargo, al desa-
gregar los datos identificé un incumplimiento sostenido en dife-
rentes entidades (OAG, 2011). En cuanto a la representacion de
las mujeres en el Congreso de la Republica:

La participacién de las mujeres en el Congreso durante los dltimos
13 aflos no ha superado en promedio el 12% del total de escafios
ocupados. Tal situacién ubica a Colombia en los tltimos lugares de
Latinoamérica en cuanto a la representacion femenina en los Con-
gresos nacionales (OAG, 2011, p. 12).

En cuanto al indice de mujeres en el Congreso, Colombia se ubi-
ca en el lugar 23 de 36 pafses en Latinoamérica, y a nivel mundial
esta en el puesto 90 de 136 paises; pese a las leyes que promue-
ven la paridad de género para la representacion politica, tal obje-
tivo esta lejos de alcanzarse. La politica representativa y el poder
publico son escenarios en los cuales las mujeres poco a poco se
han ido incorporando y por los cuales se avanza en la bisqueda
de condiciones reales para su goce de derechos como ciudadanas
plenas. Sin embargo, para continuar en ese camino, ademas de for-
talecer la Ley de Cuotas y otras medidas desde la institucionalidad,
es necesario reconocer que la nocién de lo politico y del poder son
mucho mas amplias que la democracia y la politica representativa.

Por ello, es preciso que la cultura reconozca e incorpore los
aportes de las mujeres a la sociedad, y valore su participacion des-
de la realizacién de diferentes actividades para la construccién del
mundo. Esto es una fuente de poder muy importante, pues permi-
te a las nifias identificar la existencia de muchas mujeres que han
incidido en la transformacién social, asi podran forjar identidades
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y proyectos de vida en los que sean artifices de grandes aportes a

la ciencia, la economia, la politica, la cultura y todos los ambitos
profesionales y laborales imaginados.

En tanto, la relacién mujer y politica se construye necesariamente
a partir de la re- significacién de la historia oficial y de las narrati-
vas no contadas de mujeres que hicieron posibles las condiciones
de vida femenina actuales. La politica pasa por el reconocimien-
to de la autonomia en relacién con un escenario social, y éste a
su vez requiere de referentes femeninos que generen identidad y
vinculos con las mujeres como sujetos politicos. La escuela tradi-
cionalmente y desde su estructura androcéntrica ha priorizado la
historia y los saberes masculinos.

Otro aspecto central es una lectura critica de los espacios de
socializacién (primarios, como la familia y la escuela, y secunda-
rios, como instituciones, amistades, entre otros) de las nifias, las
jovenes y las mujeres, con los valores que alli se infunden y legiti-
man sobre lo femenino, para resignificar los atributos, actividades,
comportamientos y tradiciones asignados culturalmente, por los
que se define/avala lo que una sociedad espera o castiga pata lo
femenino y lo masculino.

Estos elementos permiten ampliar la nocién de lo politico a par-
tir de condiciones que constituyen a las mujeres y a los varones.
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Elementos subjetivos presentes en la cultura que poco o nada se
tienen en cuenta a la hora de diagnosticar o medir la patticipacion
de las mujetes en la democracia, pero sin los cuales setfa muy pre-
catio identificar las seguridades y las limitaciones de dicha parti-
cipacién. Por ello, es central considerar los enfoques de género y
las condiciones subjetivas (individuales y colectivas) presentes en
la cotidianidad, para evidenciar las caracteristicas de los procesos
de participacion y representacion politica de las mujeres, y con
ello tomar medidas de fortalecimiento.

La nocién de lo politico y del poder es muy amplia. Particular-
mente en el sector educativo requiere de ser revisada y ajustada
de tal forma que redunde en mas, mejores y efectivas posibilida-
des para que las nifias, jovenes y mujeres puedan ejercer sus dere-
chos a participat, liderar, tomar decisiones, incidir y transformar
sus comunidades educativas.

Escuela y convivencia escolar

En Colombia el tejido sociocultural ha estado determinado
por valores impuestos por la violencia, recurrente desde las ges-
tas independentistas hasta nuestros tiempos (Jaime, 2003; Medi-
na, 2009). La violencia, como forma de ditimir las diferencias a lo



largo de los siglos, asi como el conflicto armado interno en el pafs,
han definido las relaciones sociales, incidido en la identidad per-
sonal y colectiva, y trazado las maneras de encarar los conflictos.

Al respecto del conflicto armado, el Centro de Memoria Histo-
rica afirma que “La guerra recae especialmente sobre las poblacio-
nes empobrecidas, sobre los pueblos afrocolombianos e indigenas,
se ensafia contra los opositores y disidentes, y afecta de manera
particular a las mujeres, a los nifios y nifias” (GMH, 2013, p. 25).
Estas afectaciones particulares sobre nifias, nifios y jovenes, se
hacen visibles en escenarios de la vida como la escuela, lugar en
el que se identifican las maltiples expresiones de la violencia por
la guerra, asi como otro tipo de conflictos que emanan de la cul-
tura. Tales cargas socioculturales se reflejan en el ejercicio de las
ciudadanias, en las relaciones sociales dentro de las comunidades
educativas, y en las dindmicas de convivencia escolar en las que
la violencia es uno de los caminos empleados para relacionarse,
obtener lo que se desea y hacer frente a los conflictos.

La experiencia del conflicto en la escuela se corresponde con
las dindmicas propias que la configuran como un escenario cul-
tural: valores, tradiciones, normas y practicas cotidianas, hacen de
la escuela un escenario de socializacién con dindmica propia. Para
Valenzuela (1994) el conflicto se manifiesta en la escuela como
parte del relacionamiento de los seres humanos en los distintos
ambitos de la vida socio-politica, ética y cultural.

Pérez (2014) hace referencia a estudios que desde el 2006 se
han implementado en Bogota para analizar la relacién entre los
diferentes contextos de socializacién de los nifios y las nifias, con
sus creencias y actitudes en la convivencia escolar, de esto resalta
que “a mayor nivel de violencia reportada en cada uno de estos
contextos [familia, barrio, amistades] por cada encuestado, mayor
probabilidad de reportes de comportamientos agresivos de su par-
te”, destaca también que barrios o colegios muy violentos predis-
ponen a las y los estudiantes a tener comportamientos agresivos
(Pérez, 2014, p. 208).

La escuela, como uno de los principales escenarios de sociali-
zacion y de consecucion de aprendizajes primarios, incide direc-
tamente en la construccién de subjetividades, por ser el espacio
privilegiado en el que se tejen relaciones sociales entre pares y entre
generaciones. En la escuela se configuran y se validan las formas
de convivencia dentro del ambito escolar, las cuales redundan en
el ejercicio de las ciudadanias y en la accién politica. Asi, la con-
vivencia escolar se estructura desde una confluencia de elemen-
tos subjetivos (personales y colectivos), de practicas legitimadas
en las relaciones sociales, de expectativas, de normas y experiencia
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de las mismas, de intereses y de jerarquias que van moldeando la
dinamica convivencial en la escuela.

Todo lo cual (conflictividad, relaciones sociales, practicas peda-
gogicas, construccion de subjetividades e identidades, etc.), esta
atravesado por las asignaciones legitimadas por la sociedad en tan-
to a lo femenino y a lo masculino, es decir por el género. Es en la
escuela donde se validan o transforman patrones socioculturales
sobre las formas de vivir lo femenino y lo masculino, asf como
las formas de construir poder.

Construccion de ciudadanias
femeninas en la escuela

La situacién de las mujeres y nifias cobra un lugar particular en
la dinamica y convivencia escolar, pues, al estar permeadas por una
cultura machista, las relaciones sociales entre las personas que hacen
parte de las comunidades educativas se convierten en factores para
la desigualdad en razon al género en la escuela. Diferentes fuen-
tes dan cuenta de que en la educacién de Bogota perviven valores
androcéntricos que reproducen relaciones sociales y practicas peda-
gogicas sexistas (IDEP, 2014; SED, 2014, Villamil, 2014). Esto se
expresa en contenidos curriculares que excluyen a las mujeres de
la construccion de ciencia y sociedad, en relaciones desiguales de
poder en razén al género y a la edad, en situaciones de violencia
sexual contra las estudiantes, en la estigmatizacion de nifias y jévenes
que no responden a los mandatos tradicionales sobre lo femenino.

Otros elementos que materializan el sexismo en la educacién,
se relacionan con los estereotipos de género (fisicos, psicolégicos,
socioculturales) asociados a lo femenino, con marcos convivencia-
les sexistas que imponen el uso obligatorio de falda para las muje-
res, la exclusion de espacios colectivos para la recreacion como
las canchas y las zonas verdes (pues de estos espacios se apropian
por lo general los varones), entre otros aspectos.

Villamil (2014) explica que las estudiantes mujeres registran una
mayor percepcién de inseguridad en los entornos escolares, lo cual
“habla del impacto de un conjunto de discursos y violencias coti-
dianas, que a partir de su configuracién como cuerpos indefensos
[mujeres] y con poca capacidad de respuesta frente a la agresion,
limitan su vivencia y disfrute del espacio publico” (p. 371). La
autora expresa que esta percepcion se correlaciona con la mayor
exposicion y ocurrencia de hechos de violencia sexual contra las
mujeres en los colegios, lo cual perpetia imaginarios sobre los cuer-
pos de las mujeres como objetualizados y de posesion masculina.
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En esa misma linea, dentro del Plan educativo de transversalizacion
de la igualdad de género 2014-2014, se expresa que la escuela es el
segundo lugar de mayor ocurrencia de hechos de violencia contra
las mujeres, después de la familia, ejercida por diferentes miem-
bros de la comunidad educativa sobre la base de relaciones de
poder autoritarias y asimétricas, afectando especialmente el rango
de edad entre los 14 y los 17 afios. Allf se enuncia que las princi-
pales razones por las cuales las nifias y las jévenes abandonan sus
estudios son: el embarazo o la maternidad, maltrato o violencia
sexual y la obligacién de ocuparse de las tareas del hogar (SED,
2014, p. 43), esto da cuenta de la persistencia de tradiciones que
legitiman y refuerzan el supuestamente rol natural de las mujeres
para el cuidado o la maternidad.

Dichas expresiones de violencia estan estrechamente relaciona-
das con las construcciones sociales de feminidad, privilegiadas en
la escuela y en la cultura en general, y reproducidas por hombres
y mujeres. Los estereotipos femeninos asociados con la debilidad,
la suavidad, la delicadeza y la sumisién, son uno de los factores
que favorecen la desigualdad y, en consecuencia, los ejercicios de
violencia. Villamil (2014), refiriéndose a la violencia sexual en el
contexto educativo, afirma:

Los miedos expresados por las mujeres sobre posibles agresiones
en el camino de ida y vuelta al colegio no se pueden separar de los
procesos de construccion de sus cuerpos, pensados como débiles
y apropiables. Al haber sido culturalmente formadas para sentirse
indefensas en el espacio publico, con poca capacidad de respues-
ta corporal y actitudinal con respecto a situaciones de amenaza y
agresion, las mujeres usualmente habitan este escenatio con miedo
y prevencioén (p. 358).

Como se ha anotado, la configuraciéon de la feminidad, basada
en adjetivos asociados con la debilidad, es una fuente de discrimi-
nacién y de legitimacién de la violencia hacia las mujeres, de allf
la necesidad de su empoderamiento en la reconfiguraciéon de sus
identidades y autoimagen, desde la re-significacion de la feminidad
mas alla de los estereotipos perpetuados por la cultura machista.
Otro factor poco considerado, pero no menos importante, tiene
que ver con los conflictos entre mujeres, asociados por lo gene-
ral a formas de violencia no fisica, indirecta y encubierta; al no
ser materialmente visibles, este tipo de confrontaciones no son
consideradas como relevantes en los sistemas de mediacién en la
convivencia escolar.

Segin Mingo (2010), el hecho de que nuestra cultura niegue a
las mujeres el acceso al conflicto abierto conduce su agresion a
formas no fisicas, indirectas y encubiertas, pero no por ello menos
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lesivas y eficaces (p. 42). Sin embargo, pese a sus efectos sobre
la convivencia, este es un aspecto invisibilizado en la escuela. De
alli la necesidad de identificar estas formas histéricamente ocultas
de la violencia y promover espacios de relacién y convivencia que
reconozcan la diferencia como punto de partida para avanzar en
la construccién de la paz.

Esto da cuenta de una naturalizacién de situaciones sexistas
dentro de las instituciones educativas, que claramente hacen par-
te de la dinamica escolar, inciden en la configuracién de las ciu-
dadanias de las estudiantes, y determinan las formas de relacién
entre nifias, jovenes y mujeres con el poder en la escuela. Asi, el
ejercicio de lo politico para las mujeres pasa por reconocer las
practicas y relaciones de la vida cotidiana en la escuela, ancladas a
la dominacién machista, que limitan sus posibilidades para desa-
rrollar la autonomia y para constituirse como mujeres politicas.

Paz desde las mujeres: clave para
la transformacion en la escuela

La paz entendida como derecho humano, como imperativo éti-
co y forma de estar y de habitar en el mundo, se experimenta en
el nivel individual, grupal y social, atraviesa todos los escenatios
de la vida (familia, barrio, escuela, iglesia, etc.), y, al estar inmer-
sa en la sociedad, se transmite a través de la cultura. Esto signifi-
ca que son las personas, las instituciones y las estructuras de una
sociedad las que actian y se relacionan o no en concordancia con
tradiciones, actitudes, valores y estilos de vida tendientes a una
cultura de paz y de no violencia. En este contexto, hablar de paz
dentro de la escuela es un gran reto, pues aunque como sociedad
interpelamos permanentemente al Estado por la garantia de este
derecho, nos cuesta aterrizarlo en las relaciones sociales cotidia-
nas y en las practicas pedagdgicas presentes, por ello lo que mas
cuesta de la paz es construirla.

Como se expuso, las relaciones sociales estan atravesadas por
una cultura sexista, lo que en la escuela se materializa en relacio-
nes de pareja caracterizadas por el control y la violencia, en la
débil autoimagen/autoestima de las estudiantes al no cumplit con
los estereotipos sobre lo femenino, y en expetiencias de interac-
cién entre mujeres erosionadas por el imaginario infundado de
que como género somos odiosas, envidiosas y altamente dafiinas.
Ademas, algunos de los proyectos de vida de las estudiantes se
relacionan directamente con la idea de ser madres, lo que respon-
de a los mandatos culturales impuestos y a la situacién de mujeres



(j6venes/adultas) de su entorno para quienes la vida esta detet-
minada por la maternidad, que, asumida como mandato social y
divino, influye en el trazado de la vida de las estudiantes.

Todo lo anterior entra en conflicto al interior de la escuela y
produce un afianzamiento de practicas pedagoégicas nocivas a la
igualdad de género, que ponen en entredicho la autodetermina-
cién de las estudiantes para la toma de decisiones, la incidencia y
accion politica en sus comunidades educativas. Desde este punto
de vista, la dimension de la paz como derecho, y como proceso de
construccion colectiva, cobra un sentido particular en la escuela,
y especificamente en las escuelas de la ciudad de Bogota, siendo
un espacio donde confluyen historias de vida de nifias, nifios y
jovenes de diferentes lugares del pafs que experimentan la convi-
vencia desde el reconocimiento a la diferencia.

La construccién de la paz tiene entonces que ver con la necesi-
dad de repensar los roles de hombres y mujeres, y de generar espa-
cios que promuevan el empoderamiento y la participacion de las
mujeres en los escenarios publicos, como una manera de reducir
la brecha entre géneros y avanzar en la cimentacién de una cultura
de paz. Por ello, interesa reflexionar sobre la relacion entre escuela,
género y paz, a la luz de la experiencia de la Escuela de Liderazgo
para nifias y mujeres jévenes en colegios, como base para avan-

zar hacia la convivencia escolar pacifica, la incidencia politica de
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las estudiantes en sus comunidades educativas y la construccién
de ciudadanias activas de la mujer en la escuela.

Repensar las ciudadanias en
la escuela: Experiencia de

la Escuela de liderazgo para
ninas y mujeres jovenes

La Escuela de liderazgo surgié como un espacio de formacién
para nifias y mujeres jévenes que tomoé como referente la expe-
riencia de Escuela de Formacion Politica, impulsada por la Secre-
tarfa Distrital de la Mujer, durante los afios 2014 y 2015, dirigida
a mujeres adultas y diversas. Nuestra escuela buscé promover en
las instituciones educativas un espacio equivalente, en el cual las
nifias y las jévenes tuvieran herramientas para participar y ejercer
liderazgos en sus comunidades educativas, que a su vez fuesen la
base para fortalecer sus ciudadanias como mujeres de derechos.

Este espacio de formacion, se consolidé como un escenario pro-
pio de las nifias y las jovenes para construir, re-significar y apren-
der formas diversas de experimentar la condicién de lo femenino,
como plataforma para involucrarse activamente en diferentes
formas de participacién en el colegio a partir del fortalecimiento
de las habilidades necesarias para incidir en la toma de decisio-
nes, en la busqueda de relaciones asertivas y en una convivencia
escolar pacifica.

Por diferentes razones la Escuela de Liderazgo estuvo dirigi-
da exclusivamente a estudiantes nifias y jovenes: 1) La necesidad
de crear un clima de confianza que les permitiese expresarse sin
temor a ser juzgadas o sefialadas por sus compafieros varones; 2)
Por la necesidad de crear un espacio para que ellas formularan sus
inquietudes como mujeres y discutieran sobre lo cotidiano como
base de lo politico; 3) Para fortalecer habilidades que tradicional-
mente no se han asociado a lo femenino, entre otras, argumenta-
cién, debate, confrontacion; 4) Para crear vinculos de solidaridad
entre mujeres y desmontar el mito de que no hay relaciones armo-
niosas entre nosotras.

El objetivo fue contribuir en la promocion y el fortalecimiento
de los liderazgos de las nifias y mujeres jovenes en las institucio-
nes educativas del Distrito Capital, a través del desarrollo de una
Escuela de Liderazgo que proporcione procesos formativos y de
reconocimiento con enfoque de género y de derechos, haciendo
énfasis en la incidencia politica, tanto en el sistema formal de parti-
cipacién escolar (por ejemplo el gobierno escolar), como en otros
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procesos de la dinamica escolar:
artistico, académico, recreativo,
cultural, ambiental, etc.

Se tomaron como referencia
algunos diagnoésticos y documen-
tos sobre la participacion de las
mujeres en la escuela y, a partir de
alli, se definieron unos conteni-
dos estratégicos para avanzar en el
fortalecimiento del potencial per-
sonal de las estudiantes. Esto fue
leido a la luz de las limitaciones
de los espacios de socializacién
de las mujeres para la actividad e
incidencia politica. Los contenidos
estratégicos fueron desarrollados
asi: conceptos basicos sobre géne-
ro; Derechos Humanos de las nifias, las jévenes y las mujeres; una
vida libre de violencias para las mujeres; empoderamiento y auto-
nomia de las mujeres; cultura y ciudadanfas para la paz, y partici-
pacion politica de las nifias y las jévenes.

La Escuela de liderazgo, se puso en marcha en el segundo semes-
tre de 2015 con estudiantes de los colegios Juana Escobar (San
Cristébal), Gerardo Paredes y Nueva Colombia (Suba), conté con
la participaciéon de 80 estudiantes de grados octavo a once, con
edades entre 13 a 19 afos. La Escuela entr6 a fortalecer procesos
dentro de colegios, por lo cual su implementacién se articulé con
proyectos transversales o semilleros de género, lo cual le dio un
caracter de mayor envergadura en las instituciones.

Las actividades se realizaron en contra-jornada escolar, con
encuentros semanales, de cuatro horas cada uno, en los cuales se
desarrollaron elementos centrales que facilitaron identificar las
principales inquietudes de las nifias y las jovenes sobre su condi-
cién como mujeres y su rol politico en la sociedad. Como resultado
de la puesta en marcha de la Escuela de Liderazgo, las estudiantes
realizaron proyectos socioculturales fundamentados a partir de la
identificacién de situaciones problematicas presentes en los cole-
gios, sobre su situacion en la participacién y toma de decisiones
en las comunidades educativas.

Estos proyectos socioculturales se cristalizaron en piezas audio-
visuales, performances y representaciones teatrales que fueron
producidas en su totalidad por las estudiantes alrededor de los
siguientes temas: subvaloracién de las mujeres para las matema-
ticas en el aula; violencia simbdlica ejercida contra las mujeres;
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roles y estereotipos de género
en la familia y la escuela; soro-
ridad (solidaridad entre mujeres
y reconstruccion de relaciones
entre ellas); embarazo adolescen-
te y proyecto de vida; derechos
sexuales y derechos reproductivos,
y convivencia pacifica desde las
diversidades en la escuela.

Hallazgos y
propuestas por
la paz en la
escuela desde el
poder femenino

Durante el desarrollo del proceso de la Escuela de Liderazgo
encontramos elementos que dan cuenta de las particularidades de
las ciudadanias de las nifias y las jévenes para la accién politica y
el liderazgo, que a su vez reflejan las formas de interaccién social
en la escuela y en la convivencia escolar. Las estudiantes tenfan
algunas nociones sobre el género y su incidencia en las relaciones
sociales; sin embargo, estaban cargadas de prejuicios fundamenta-
dos en ideas erréneas como que los feminismos son equiparables
al machismo, o que con la igualdad de género se ha victimizado
a las mujeres y atacado a los hombres, o que las mujeres que tra-
bajamos por la igualdad de género odiamos a los varones, o que
las mujeres somos las culpables de mantener el sistema patriarcal.

Estos imaginarios son el reflejo de 1a cultura, puntualmente de
la cultura escolar, pues al estar naturalizados dificultan un manejo
acorde con la realidad y, por supuesto, el desmonte de relaciones
desiguales de poder en razén al género. Al finalizar el proceso se
evidenciaron diferentes elementos de género en las producciones
artisticas de las estudiantes, apropiados de forma coherente con
su experiencia vital, y transmitidos al colegio en lenguajes claros
y consistentes. Para que la convivencia escolar sea pacifica debe
incorporar analisis sobre el sexismo e involucrar a hombres y muje-
res (estudiantes, docentes, directivas, madres y padres, etc.) en la
construccién de nuevas formas de vivir lo femenino y lo mascu-
lino, alentando las diversidades y una cultura para la paz libre de
violencias contra las mujeres.



Encontramos un desconocimiento, por parte las estudiantes,
de los Derechos Humanos de las mujeres, especificamente en
la diferencia de los derechos de varones y de mujeres. Asi como
la no incorporacién de los acontecimientos y luchas histéricas
mediante las cuales se han conseguido derechos para las mujeres.
Pese a esto, ellas reconocen diferentes formas de vulneracion a
estos derechos en espacios como la familia y la escuela, lo cual
les permiti6 vislumbrar que la existencia de las mujeres estd a tra-
vesada por diferentes tipos de violencia machista que influyen en
su acceso al poder, a la politica y al liderazgo.

Al respecto de la violencia contra las mujeres, la mayorfa de estu-
diantes reconocieron haber sido victimas de ésta al menos una vez
en su vida. Durante el desarrollo de las actividades, ellas hicieron
notar la presencia constante de la violencia simbdlica de género
en la musica y en las practicas culturales tradicionales, tanto de
la escuela como del hogar. Llamaron la atencién sobre la presion
social y la violencia que se ejerce en razén de los estereotipos de
género, y la estigmatizacién que viven dia a dfa por no encajar en
las formas socialmente aceptadas de ser mujer, destacando, desde
la estética (gorda, cabello corto, etc.), hasta las actividades realiza-
das en la cotidianidad (jugar fatbol o videojuegos, etc.). Ademas
resaltaron la constante de violencia psicolégica e incluso fisica,
que se vive y es aceptada socialmente, en las relaciones de pareja.

Algunas de las violencias reconocidas por las estudiantes son: la
fisica (golpes, empujones, pellizcos), la sexual (tocamientos, vio-
laciones, relaciones sexuales no consentidas con la pareja, acoso
sexual), la psicolégica (menosprecio, humillaciones), entre otras.
Las jovenes también plantearon estrategias de prevencion y accion
frente a la vulneracion de estos derechos en la escuela, como perder
el miedo y difundir la situacién, utilizar medios de comunicacion
en el colegio para prevenir sobre la violencia contra las mujeres y
protegerse entre amigas.

Las estudiantes identifican en la escuela un territorio en el que
se presentan violencias contra ellas, y un escenario que posibi-
lita transformaciones a nivel sociocultural. Por ello, muchas de
sus intervenciones se enfocaron en estos temas y en visibilizar
la situacién de las mujeres, como formas de instar a las comu-
nidades educativas a incorporar su experiencia en los procesos
de resolucién de conflictos y en la promocion de convivencias
pacificas desde un enfoque de género y de derechos femeninos.
En cuanto a la participacién politica de las estudiantes, se reco-
noci6 que las habilidades necesarias para la accién politica, como
la enunciacién asertiva de ideas y emociones, la conjugacién de
la expresion verbal y no verbal, y la fluidez para manifestarse en
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publico, estaban poco incorporadas y desarrolladas por las estu-
diantes en sus relaciones sociales y en el trabajo especifico de la
Escuela de Liderazgo.

Llamé la atencién que durante la realizacion de las actividades
(tanto en lo formal como en lo lidico) a las joévenes se les dificulté
hacer uso de la palabra en publico, dar a conocer sus opiniones,
argumentar y debatir; parecia una constante que prefirieran que-
darse calladas incluso cuando estaban en desacuerdo o convenci-
das de sus propios argumentos. La timidez estuvo presente en el
primer momento de discusién entre las compafieras, ruborizarse,
taparse la cara y la boca para hablar, esconderse detras de otra o
enojarse, fueron manifestaciones de esta situacion.

No obstante, la produccién creativa de las estudiantes fue una
constante y pudo ser incluso una manera de contrarrestar las difi-
cultades de expresion oral; de manera individual, pero ante todo
grupal, volcaron su inventiva en el disefio de piezas comunicativas,
en las cuales exteriorizaron sus experiencias, argumentos, opinio-
nes y emociones. El trabajo creativo siempre fue un dinamizador
de ideas y propuestas. Asi, una de las principales estrategias de
participacién politica de las estudiantes se materializé a través de
la expresion artistica como mecanismo de denuncia y de re-sig-
nificaciéon de su rol como mujeres. El teatro, la danza y las artes
plasticas fueron las principales expresiones que dieron muestra de
su posicionamiento politico en el espacio escolar.

En cuanto a la re-significacién de las relaciones entre mujeres,
se resalta que al inicio de las actividades las estudiantes mostraron
apatfa y desinterés por trabajar en grupos con personas diferen-
tes a las de su circulo de amistades. Sin embargo, la dinamica de
la Escuela de Liderazgo y las metodologfas empleadas facilitaron
un clima de acercamiento y encuentro entre las jévenes, incluso
entre las que existian relaciones poco asertivas. Con el transcurrir
de las sesiones de trabajo las estudiantes fueron reconociendo las
simetrias y asimetrias de su propia experiencia con respecto a las
de otras estudiantes; esto permitié avanzar en posturas de respeto
y curiosidad por la historia de vida de las otras, con sus proble-
maticas y formas de resolverlas. El ejercicio de reconocimiento
de las particularidades individuales, y la puesta en comun den-
tro de la Escuela de Liderazgo, permitié que las relaciones entre
mujeres (por lo menos en esos grupos) se repensaran a la luz de
trayectorias comunes.

Acorde al subtitulo de este apartado, este proceso pedagdgico
nos mostrd diferentes aspectos a tomar en cuenta para ampliar
las posibilidades reales de las mujeres en la toma de decisiones e
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incidencia dentro de sus comunidades educativas. Donde el poder
femenino redunde en las relaciones sociales de los planteles a partir
de una cultura para la paz que incorpore los derechos de las muje-
res y el enfoque de género como claves de la convivencia escolar.
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Resumen

El presente articulo se deriva de
una investigacion realizada para
obtener el titulo de Maestria en
Pedagogia de la Universidad
de la Sabana, orientada por la
docente Nelsy Pefia Guerrero.

Se presentan algunos resultados

que dejan ver la influencia de
la aplicacién de una Secuencia
Didactica, que incluyd la lectura
en voz alta de cuentos, en el
cambio de la percepcién de
agresividad en los estudiantes
del grado 503 de la Institucién
Educativa Distrital Carlos Alban
Holguin, a partir de la relacion
del contenido de la lectura con
las situaciones de agresividad
experimentadas.

Palabras clave: Agresividad,

lectura en voz alta, cuento,
escucha activa, asertividad.
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Summary

The present article is derived from
a research developed to get the
pedagogic magister degree from
the Universidad de la Sabana,
guided by the teacher Nelsy Pena
Guerrero. This article presents
some results that shows the
incidence of an application of a
didactic sequence with activities
such as the reading aloud of tales,
and the cooperative learning in
the perception change of the
students’ aggressiveness of level
503 of the school Distrital Carlos
Alban Holguin sede A.

Keywords: Aggressiveness,
reading-aloud, Tale, Active
listening and assertiveness.

Resumo

Este artigo deriva de uma
pesquisa realizada para o titulo
de mestrado em educacéo pela
Universidade de La Sabana,
guiada pelo ensino Nelsy Pefa
Guerrero. Ele apresenta alguns
resultados que mostram o
impacto da aplicacdo de uma
seqUéncia didatica que incluiu a
leitura em voz alta das histérias
em mudar a percepgdo de
agressao em 503 estudantes da
classe do Distrito Educational
Institution Alban Carlos Holguin
a partir de a proporgdo do

teor das situagdes de agressao
experimentado.

Palavras chave: Agressividade,
leitura em voz alta, conto, escuta
ativa e assertividade.



Introduccidn

En la actualidad la agresividad es uno de los temas que genera
mayor preocupacion, debido a su incidencia en las relaciones de
convivencia dentro del ambito educativo. Dicha inquietud hoy
requiere de atencion inmediata, es necesario identificar sus carac-
tersticas para brindar alternativas que propicien espacios escolares
armonicos y en paz, en los que sea posible consolidar la forma-
ci6én de ciudadanos capaces de vivir juntos, de respetar y coexis-
tir con la diferencia.

La Institucion Educativa Distrital Carlos Alban Holguin no es
ajena a esta problematica. Al observar las relaciones cotidianas
entre estudiantes se hallaron frecuentes comportamientos agresi-
vos, con el agravante de que en la mayoria de los casos los prota-
gonistas de este tipo de conducta la consideran un acto “normal”
dentro del trato con sus pares. Un claro ejemplo de ello se da en
espacios libres como el descanso, en los cuales se dan casos de
escolares que acuden a la agresion fisica y verbal como forma de
relacionarse con el grupo. Al preguntar por sus actos se encuen-
tran respuestas como: “estamos jugando” o “profe pero si no
estamos haciendo nada”; los estudiantes no son conscientes de
lo que es una agresion o si son victimas o victimarios, tienen una
percepcion equivocada de la agresividad.

Los anteriores eventos llevaron a las investigadoras a reflexio-
nar sobre la importancia de que los estudiantes reconozcan este
tipo de conductas, y desde alli surge la Secuencia Didactica “Leer
para convivir en armonia”, que incluy6 la lectura en voz alta de
cuentos y se enfoc6 en cambiar la percepcion de agresividad del
grupo intervenido. Para dar solidez a la secuencia y fundamen-
tar el proceso de investigacién se abordaron aspectos como: la
agresion en el aula de clase; la lectura reconocida como practica
social; la importancia de la lectura en voz alta para la construc-
ci6on de la convivencia y la paz; y el cuento como estrategia para
identificar la agresion.

La agresividad en las
aulas de clase

El ingreso de los estudiantes al ambito escolar tiene gran inci-
dencia en el desarrollo de sus habilidades sociales y en la posicién
social frente a sus pares; justamente uno de los aspectos que atur-
de la socializacién en la escuela es el de las agresiones escolares,
que pueden ser definidas como acciones deliberadas y puntuales
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mediante las cuales algunos miembros de las comunidades educa-
tivas buscan hacer dafio a otros (Chaux, 2012, p. 17). Igualmente,
los espacios escolares no son ajenos a la agresividad, las aulas de
clase se han convertido en lugares propicios para replicar o pro-
ducir conductas agresivas en las que los victimarios buscan dafiar
a sus victimas, agrediéndolas fisica o verbalmente sin enfrentar
ninguna consecuencia; algunos tienen comportamientos agresi-
vos con sus pares o acudientes y consideran que actdan “bien”,
sin reconocer la intensidad y frecuencia de sus agresiones, con lo
cual se convierten en situaciones “normales” del contexto escolar.

Es importante observar la habilidad social de los nifios y jove-
nes para enfrentar diversas situaciones, considerando que quienes
son agresivos tienden a percepciones, decisiones e interpretacio-
nes que aumentan su probabilidad de actuar de esa forma (Tria-
nes, Mufioz y Jiménez, 2007). Los docentes deben abordar esta
problematica de una manera eficaz, de tal forma que contribuyan
a transformar las percepciones sobre la agresion. Es importan-
te que los afectados identifiquen el significado, lo comprendan y
lo vean en sus acciones y en las de otros, para que puedan cam-
biar su percepcion de si mismos. Después de esto, es necesario
promover practicas continuas que contribuyan a disminuir los
comportamientos agresivos y lograr una sana convivencia en los
espacios escolares.

La lectura entendida como una
practica social para la ciudadania

Establecer la lectura como alternativa para desarrollar la ciu-
dadanfa implica reconocerla como practica social y cultural que
vincula a los estudiantes, convirtiéndolos en lectores activos, capa-
ces de construirse como sujetos sociales. Asi lo vislumbran los
Lineamientos Curricnlares del Ministerio de Educacion (1998) para
lengua castellana:

En una orientacién de corte significativo y semidtico, tendriamos
que entender el acto de leer como un proceso de interaccion entre
un sujeto portador de saberes culturales, intereses deseos, gustos
[...] y un texto como el soporte portador de un significado, de una
perspectiva cultural, politica, ideoldgica y estética particular, y que
postula un modelo de lector; elementos inscritos en un contexto:
una situacion de la comunicacién en la que se juegan intereses, inten-
cionalidades, el poder; en la que esta presente la ideologia y las valo-
raciones culturales de un grupo social determinado. El acto de leer
es concebido como un proceso significativo y semidtico cultural e
LiuaNA TurriAGO RINCON / C, NELsY Per
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histéricamente situado, complejo, que va mas alla de la basqueda del

significado y que en dltima instancia configura al sujeto lector (p.27).

Se puede decir que las practicas de lectura transforman al estu-

diante y le brindan una ruta para lograr su integracién, como ciu-

dadano, a practicas y ambientes que contribuyen socialmente al

desarrollo de un grupo o comunidad desde la mirada individual
y colectiva.

Imagen 1. Lectura en voz alta “Irina y el espiritu del bosque”
Nota. Tomada durante el ejercicio

En este sentido, la lectura es una habilidad que se desarrolla con
la practica (Trelease, 2004), y solo se fortalece si se emplea como
lo que es: un habito social inmerso en lo cotidiano que, desde alli,
marca significativamente la vida en sociedad; tal definicién lleva a
la necesidad de estimular practicas de lectura en los nifios, permi-
tiendo que vivan esa experiencia de la mejor manera. Es impor-
tante comprender que para que la lectura participe en las practicas
sociales, en la propuesta socio-cultural deja de ser una técnica indi-
vidual para ser una practica social vinculada a unas instituciones,
modelada por unos valores y un orden preestablecido (Cassany,
2009, pp. 20-21). Al leer el alumno comprende un sentido, adopta
un rol, construye una imagen y participa en una organizacién de
la comunidad. Se requiere mucho mas que el conocimiento lin-
giifstico de los signos o un proceso cognitivo.

Todo lo anterior se resume en tener una mirada del proceso de
lectura que vaya mas alld de la decodificacién de un texto, para
vetlo como un proceso de significacién inmerso en las practicas
sociales que transforma al sujeto lector. En tal sentido, la lectura
permite generar espacios de ciudadanfa, los cuales son necesatios
para una interaccion acertada entre los aprendices, como sujetos
sociales, frente a un contexto determinado.
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La importancia de la lectura
en voz alta en la construccion
de la convivencia y la paz

Dentro de las modalidades de lectura sefialadas por Pérez y Roa
(2010) para el ciclo uno, se encuentra la lectura en voz alta, la cual
puede ser llevada a cabo por el docente, un lector invitado o los
mismos estudiantes. Esta modalidad cuenta con muchas venta-
jas para el trabajo en el aula, en la medida en que permite al nifio
ingresar al mundo de los libros y al disfrute de textos escritos. La
lectura en voz alta es una experiencia que contribuye significati-
vamente en la formacidén como lector y actor social: “al leer en
voz alta se transmite no solo el contenido lingtistico del texto, la
voz de quien lee transmite emocién, asombro y otros sentimien-
tos que el texto genera” (Pérez y Roa, 2010).

Imagen 2. Lectura en voz alta de cuento-album a nifios de primeros grados
Nota. Tomada durante el ejercicio

Leer alos estudiantes contribuye a estrechar el vinculo afectivo,
es una actividad conjunta y deliciosa que afianza los lazos emo-
cionales de una forma divertida y relajada, ayuda al desarrollo del
lenguaje, amplia vocabulario, orienta a los oyentes hacia otra pers-
pectiva del mundo y les permite ver a quien lee como un modelo
ciudadano, capaz de comunicatles lo que otro quiso transmitir en
un texto escrito. Este tipo de lectura ofrece un modelo de lector
que brinda amplios beneficios: “leemos a los nifios por las mismas
razones que les hablamos: para tranquilizarlos, para entretenetlos,
para crear lazos; para informarles o explicatles algo, para desper-
tar su cutiosidad e inspirarlos” (Trelease, 2004).

LA LECTURA EN VOZ ALTA DE CUENTOS, UN CAMINO PARA CAMBI,
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Imagen 3. Lectura en voz alta de cuento-album a nifios de primeros grados
Nota. Tomada durante el ejercicio

Como practica cotidiana la lectura en voz alta mejora la capa-
cidad del estudiante para expresarse; mediante la escucha de dis-
tintas estructuras gramaticales y sinticticas propicia espacios de
ciudadania que se hacen evidentes en el respeto por el otro, en la
interaccién en grupo, en el acto de escuchar para opinar frente
a los demas y en dar aportes y consejos al lector. Por tanto, bajo
las condiciones adecuadas, los estudiantes pronto aprenden que
otros de la clase también pueden tener conocimiento y que éste se
puede compartir (Bruner, 2000, p. 70). La lectura es una practica
social que permite al alumno compartir y expresar lo que piensa
ante un publico determinado, convirtiéndole en ciudadano activo
que hace visible y posible la convivencia pacifica.

Leer es la oportunidad de “reconocernos en las experiencias de
otros. Es la posibilidad de conocer otras personas, otros lugares,
otras maneras de vivir con las que podemos sentirnos identifica-
dos” (Marin, 2013, p. 25), perspectiva que se debe adoptar en aula
de clase, pues alli se convive con personas que piensan diferente,
tienen otros intereses y ofrecen situaciones diversas que requie-
ren de soluciones adecuadas. Por tanto, es importante poner en
practica la lectura en voz alta, especialmente la lectura de cuentos,
pues con ella es posible que lectores y oyentes reconozcan situa-
ciones que les son familiares y que, al verse reflejados, se sientan
motivados a evitarlas y transformarlas si son negativas, o a apo-
yarlas y mantenerlas si son positivas.

CaroLINA GoNzALEZ HERRERA / NELSY PERIA GUERRERO
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El cuento como estrategia para
la identificacion de la agresidn

El trabajo literario con cuentos para fortalecer habilidades comu-
nicativas es un gran aliado a la hora de trabajar el lenguaje y for-
mar en la sana convivencia durante los procesos de enseflanza y
aprendizaje generados en el ambito educativo. Este tipo de texto
narrativo presenta diversidad de situaciones reales o imaginarias
que casi siempre se relacionan con conductas humanas y que, de
una u otra manera, se pueden reflexionar en el aula; tal es el caso
de las situaciones de agresividad: “el cuento es una narracién de
acontecimientos (psiquicos o fisicos) interrelacionados, en un
conflicto y su resolucién, que nos hacen meditar en un implicito
mensaje sobre el modo de ser del hombre” (Kayser, 19706, p. 489).

Teniendo en cuenta lo anteriot, el cuento es una alternativa
para conocer y reflexionar sobre diferentes circunstancias reales e
imaginarias, que en algun momento se pueden vivir. Por lo gene-
ral, en la trama de este tipo de textos se hacen evidentes acciones
agresivas, estas sirven como ejemplo de modelos que no se deben
reproducir en la cotidianidad de las aulas y en el contexto social
y familiar en donde se mueven los estudiantes.

Imagen 4. Prictica de lectura en voz alta de

cuentos de los nifios a padres de familia

Al encontrarse con una narracién en la que el contenido se asi-
mila con su vida diaria, el nifio entra en didlogo con el texto y,
orientado por el maestro, realiza una reflexiéon dinamica que lo
lleva a identificar situaciones y a establecer relaciones con hechos
en los que se ha visto involucrado en algiin momento y de los
cuales tiene recuerdos positivos o negativos. Como se dijo, los
Ebucacion ¥ Cluoad
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cuentos incluyen actos agresivos que pueden ser identificados y
solucionados mediante un trabajo practico en el aula. Esta prac-
tica se convierte en un camino que vale la pena recorrer en la for-
macion para la convivencia, hasta desarrollar en el estudiante la
habilidad para reconocer situaciones agresivas reales y la capaci-
dad de resolverlas o evitarlas.

Metodologia

La investigacién%i enmarca en un enfoque cualitativo, ya que
busca describir, comprender e interpretar los fendmenos a través
de las percepciones y significados producidos por la experiencia
de los alumnos, esto se hizo evidente en cada una de las fases. El
diseflo metodolégico parte de la Investigacion-Accion-Participativa
(IAP), una herramienta que permite crear vinculos de reflexion-dia-
logo-accion-aprendizaje entre las personas y los agentes externos
interesados en promover acciones para el desarrollo sociopolitico
de los grupos marginados.

Esto se evidencia con la implementacién de la secuencia didac-
tica “Leer para convivir en armonifa”, en la que se abrieron espa-
cios de dialogo y reflexién desde la practica de la lectura en voz
alta de cuentos, para que los alumnos hicieran parte de acciones
que permitieron un cambio de la percepcion respecto a la agre-
sividad. Los instrumentos utilizados para recoger la informacion
fueron: encuesta a estudiantes; encuesta a padres de familia; prue-
ba de entrada; matriz de sistematizacion de actividades y el obset-
vador del estudiante.

Algunos resultados del
proceso de investigacion

A continuacién se presenta el analisis de algunos resultados
obtenidos a la luz de los referentes tedricos, en ellos es posible
ver la incidencia de la aplicacién de la Secuencia Didactica, que
incluy6 la practica de lectura en voz alta de cuentos, contrastada
con los datos obtenidos al inicio de la investigacién. Este analisis
tiene en cuenta las categorfas previas, sustentadas en los aportes
de autores que han abordado los elementos teéricos que cons-
tituyen el tema de investigacién. En primer lugar se presenta la
categoria Agresividad, constituida por las sub-categorias agresion
fisica, verbal y relacional; su analisis expone el cambio de percep-
cién en los estudiantes sobre la agresividad, a partir de la lectura
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en voz alta de cuentos, y el avance respecto a la identificacion de
los tipos de agresion.

En segundo lugar esta la categoria Lectura de cuentos, consti-
tuida por las sub-categorias de relacion contenido-experiencia e
identificacion de la ensefianza. Ella es el eje central de la secuencia
didéctica planteada y deja ver la forma en que, a través de la lectura
de cuentos seleccionados, los estudiantes cambian su percepcion
de agresion y la manera en la que relacionan situaciones de agresi-
vidad de su vida con el contenido de los cuentos. Ademais de ello,
los estudiantes detivan del relato una ensefianza relacionada con
el uso de competencias comunicativas como la escucha activa y la
asertividad, para asi hacer evidente la necesidad de plantear accio-
nes que permitan restablecer el derecho de quien ha sido agredido.

Agresividad

La agresion es “toda accion que tiene la intencién de hacer dafio”
(Chaux, 2012, p. 39), pero no se trata solamente de ello, ésta tiene
distintos niveles, por ejemplo, la agresion hostil: “aquella que tie-
ne la intencién de infligir dafio o lesionar a la victima, sin que el
agresor obtenga ninguna recompensa o ventaja” (Trianes, Mufioz
y Jiménez, 2007, p. 81), como acto, la agresion se expresa de dis-
tintas formas, no es solo fisica, sino que puede tenet, al menos,
cuatro manifestaciones claras:

ccto Club de lectura Apapaches, del Jule

Gabrticel Betancourt Mejfa. Docente Blanca Lilia Medina.
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* Agresion fisica: Aquella que busca hacer dafio fisico a otros
0 a sus pertenencias, por ejemplo, con patadas, pufios, cache-
tadas, mordiscos, golpes con objetos, rompiendo sus perte-
nencias, etc.

* Agresion verbal: Se manifiesta mediante dafio a otros con
las palabras, por ejemplo, con insultos o burlas que les hacen
sentir mal.

* Agresion relacional: Se dirigen al intento de afectar nega-
tivamente las relaciones de otra persona, por ejemplo, exclu-
yéndola de los grupos, esparciendo rumores o contando un
secreto que le hace quedar mal frente a su grupo.

e Agresion indirecta: Busca dafiar a una persona de mane-
ra encubierta, sin que se dé cuenta de quien lo hizo (Chaux,
2012, p. 40).

Dentro y fuera del pais la agresividad escolar es evidente en
muchas instituciones escolares; en el contexto educativo es uno
de los factores que afectan a diario a nifios y nifias, por lo que es
indispensable asumir el reto de brindarles herramientas que les
permitan contrarrestarla. El grupo de estudiantes del grado 503
de Colegio Carlos Alban Holguin, Sede A, Jornada Mafiana, veia
las situaciones de agresividad como un juego, caracterizaban el
comportamiento del agresor y del agredido como algo normal,
una forma de relacionarse entre pares, sin reconocerse como vic-
timas o victimarios.

Los resultados obtenidos en la encuesta a estudiantes y en la
prueba de entrada permitieron ver lo normalizado de la agresion;
por ejemplo, las respuestas a la pregunta ¢Alguna vez se te has sen-
tido agredido en el colegio?, en las que 16 estudiantes manifestaron
no haber sido agredidos en el colegio, contrastan con la informa-
ci6én de las anotaciones del observador del alumno, en las que se
encontraron registros que sustentaban casos de agresién que no
se reconocian como hecho violento. Tal informacién, compara-
da con los datos del formato de sistematizacion de la secuencia,
del diario de campo, las anotaciones del observador del estudiante
después de aplicada la secuencia pedagogica y la informacion de
la prueba de salida, permite ver la forma en que los estudiantes
cambian su percepcion de la agresion.

Esto se hace evidente en la tercera sesién, cuando los estu-
diantes hicieron la lectura del cuento “Irina y el espiritu del bos-
que”, analizaron su contenido y reconocieron que hay agresiones
clasificandolas segun su tipo: “Verbal, porque la hija del herrero
hablaba muy mal de los cuentos de Irina y ella contaba sus aven-
turas porque se sentfa sola”; “Verbal: la hija del herrero culpé a
Irina de mentirosa”; “Verbal: porque el herrero le dijo que no
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los creyera estapidos y que dejara
sus cuenticos sin sentido” (Sesién
5). Otro ejemplo se dio durante la
quinta sesion, cuando con la lectu-
ra del cuento “Un extrafio en mi
colegio”, afirmaron: “Es una agre-
sién Verbal porque lo rechazaron,
se burlaron y no lo aceptaron”;
“Los niflos no lo aceptaron asi y
él se volvio grosero, es (agresion)
verbal y relacional”; “La agresion
fue verbal y relacional porque le
decian groserfas y lo apartaban”
(Sesion 5).

Al reconocer la agresividad fisi-
ca, verbal y relacional con la lectu-
ra de los cuentos de la secuencia
didactica, los estudiantes cambiaron su idea sobre la agresion,
aprendieron a identificar sus diferentes formas y a evitarlas duran-
te las actividades escolares y de relacion con sus pares. Los datos
extraidos de los registros del observador del alumno, consigna-
dos después de la aplicacion de la propuesta, permiten ver que los
estudiantes reseflados por algin comportamiento agresivo aceptan
y declaran haber agredido fisica o verbalmente a sus compafieros,
ademas se pueden encontrar formas en que intentaran restituir el
derecho a sus pares. Ahora los nifios identifican la agresién fisica
y verbal, y aunque algunos no reconocen ain la relacional, tienen
claro que el rechazo del otro es también una agresion.

Fue posible un proceso efectivo de transformacion en la per-
cepcién de agresividad en los estudiantes, quienes expresaron la
necesidad de enfatizar y comprender la importancia de restaurar
los derechos del agredido, mediante: la sancion social, la repara-
cién del dafio y la restauracién de la comunicacion y la confianza.
Al tiempo, expresaron preocupacion por evitar la agresiéon con
sus compafieros; durante los juegos toman distancia de acciones
en las que observan la agresiéon como medio de diversion: “Eso
No es un juego, eso es agresion, yo no juego a eso’.

Lectura de cuentos en voz alta:
Relacién contenido-experiencia e
identificacion de la ensefanza

La lectura en voz alta de cuentos es un camino que promueve la
participacion social, se convierte en un ejercicio dinamico y atrac-
tivo en el que todos y todas pueden participar. Esta modalidad de
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lectura cuenta con muchas ven-
tajas para el trabajo en el aula,
pues permite al nifio ingresar en
el mundo de los libros y en el dis-
frute de textos esctitos, ademas de
facilitar la participacion de cual-
quier miembro de la comunidad
educativa y favorecer competen-
cias ciudadanas como la escucha
activa (Pérez y Roa, 2010, p.40).

La estrategia puso a disposicion
de los alumnos diferentes textos
que les permitieron contar con
distintas miradas de una situacién
que muchas veces hace parte de
la realidad cotidiana. Cada ejerci-
cio fue analizado y ese proceso
reflexivo les permitié tener claro lo que pueden hacer cuando ocu-
rra algo parecido, de tal forma que puedan obrar adecuadamente;
se busco dar herramientas para que piensen antes de actuar y que
asf eviten posibles actos agresivos en la resolucion de los proble-
mas. Para que la lectura de cuentos en voz alta tuviera eco fue
necesario identificar el gusto inicial por la lectura y, para hacetlo, se
indago sobre el interés por los libros, si se disfrutaba de la lectura
y si ésta era reconocida como actividad importante en el proce-
so de formacion, en la encuesta aplicada a padres y a estudiantes.

Las respuestas de la encuesta demostraron pocos habitos de
lectura, aproximadamente el 27% de los estudiantes aseguré prac-
ticarla en su tiempo libre, contra un 73% que no lo hacfa. Por su
parte, 52% de los padres afirmé desarrollar el habito de leer en
casa con sus hijos, y el 48% manifesté lo contrario; aquellos que
ven la lectura como algo importante, destacan su utilidad en cuan-
to a que ayuda a mejorar ortografia y a que permite a sus hijos
acceder a nuevos espacios académicos, sociales y profesionales,
descubrir nuevos saberes y oportunidades de progreso en la rela-
cién con sus pares.

A través de la practica de lectura de cuentos en voz alta se pue-
de entablar un dialogo entre el autor, el lector y los oyentes. Ese
didlogo hace visible el pensamiento de tres actores y se escuchan
sus voces sin demeritar el planteamiento de ninguno de ellos. Es
tan importante lo que el autor quiso trasmitir con su narracion,
como lo que los oyentes pueden reflexionar luego de su lectura.
Reconocer su valor formativo fue el punto de partida para forta-
lecer en los estudiantes del grado 503 la lectura de cuentos, de tal



manera que su practica se prestara como instrumento de reflexion
sobre las diferentes situaciones de agresividad en el entorno esco-
lar. Para hacer viable este propésito, y después de analizar los datos
de las encuestas y la prueba de entrada, se seleccionaron cuidado-
samente los textos narrativos, de tal forma que entusiasmaran a
los estudiantes y que su contenido ofreciera episodios con formas
implicitas o explicitas de agresion.

Con la aplicacién de la propuesta se observé que para el grupo
fue emocionante encontrar textos que narraban situaciones liga-
das a su realidad. En los cuentos leidos en voz alta los estudiantes
identificaron las agresiones y encontraron posibles soluciones. El
hecho de que la solucién no fuera explicita hizo que se moviliza-
ran y buscaran posibles soluciones como equipo. En el transcurso
de cada sesion, y de acuerdo al texto, los estudiantes relaciona-
ron los episodios narrados con situaciones de agresividad que les
involucraban como actores o testigos, luego anotaron la ensefian-
za del relato y sus opiniones en el formato de tipos de agresion,
posibles soluciones y restauracion del derecho. En cada una de las
sesiones el grupo tuvo que establecer relaciones entre contenido,
experiencia y conceptos abordados con el apoyo de las maestras.

Se puede observar un aumento en la capacidad de establecer rela-
ciones entre texto y experiencia, en las expresiones dadas duran-
te las sesiones; por ejemplo, en la tercera sesion, luego de leer el
cuento, uno de los participantes reconocio6 el tipo de agresion pre-
sentada en el cuento, lo comparé con su vida e identificé que tam-
bién habfa sido agredido; al referirse a los tipos de agresion en la
lectura, dijo: “Fue verbal porque el herrero le dijo que no los cre-
yera estupidos y que dejara sus cuenticos sin sentido”; en cuanto
a la relacion con su vida, afirmé: “Estapido es un palabra grose-
ra, algunos nifios nos dicen asi en el descanso, unos nifios de mi
curso la dicen, se la dicen a las nifias”; expresion que refleja como
identificé la palabra “estupidos” con un tipo de agresion verbal.

Por su parte, en la cuarta sesion Marfa identificé el tipo de agre-
sion afirmando: “La conclusion es que la agresion es fisica porque
le pis6 la cola a Coco-Coco, cocodrilo, y lo lastim6”, establecié una
relacion con vida cotidiana diciendo: “nosotros también hacemos
asi, a veces le hacemos zancadillas a nuestros compafieros cuan-
do pasan por nuestro lado o los pisamos cuando pasamos, y eso
no se debe hacer porque los podemos lastimar, si alguien lo hace
debe pedir disculpas y no volverlo a hacer”. Asi, los estudiantes
son capaces de establecer relaciones con el concepto trabajado
sobre agresion fisca.

La lectura en voz alta llevé a los estudiantes a apropiarse de
los conceptos trabajados, el transcurso de las sesiones mejord su
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capacidad para relacionar los episodios de agresion en la lectura
con las nociones abordadas y las situaciones del ambiente esco-
lar. Como valor agregado, se apropiaron de las normas basicas a
practicar para tener éxito en las practicas de lectura en voz alta;
fortalecieron su capacidad de expresarse en publico y de captar
la atencién de quien escucha. Asi mismo, mostraron serenidad y
tranquilidad, tuvieron en cuenta el tono de voz y la clara pronun-
ciacién de las palabras. En cada una de las sesiones leyeron con
ritmo y entonacién apropiados, segun la intencion del texto y los
signos de puntuaciéon. Como oyentes fueron respetuosos: “es
importante que escuche a mi compafiero y que todos podamos
participar”; “Todos podemos dar ideas”. Los aportes y sugeren-
cias se hicieron con respeto, evidenciando el interés por evitar
cualquier tipo de agresion.

Conclusiones

Cambiar la percepcion sobre la agresividad fue una meta ambi-
ciosa, pero a pesar de los obstaculos, los resultados muestran que
se alcanzo el objetivo de la implementacion de la secuencia didac-
tica. El grupo de estudiantes logré apropiarse conceptualmente
del significado de la agresién, comprendetlo y verlo en sus propias
acciones y en las de otros. Es importante reconocer que los cuen-
tos funcionan como un instrumento potencial que permite a los
estudiantes establecer relaciones entre contenido y situaciones de
vida. El lector puede pensarse y verse en los episodios narrados y,
a partir de alli, reconocer sus problematicas, analizarlas y plantear
soluciones que le permitan contrarrestarlas.

De esta manera se confirma que el proceso de lectura va mas
alla de la decodificacién de un texto, es un acto de significacion
inmerso en las practicas sociales e incluye aspectos semioticos y
culturales. Con las practicas de lectura, especialmente con la lec-
tura en voz alta de cuentos, se crean espacios de ciudadania que
son necesarios para una interaccion acertada entre los miembros
de una comunidad. La agresividad es un problema en las aulas,
los maestros, como garantes de los derechos de los nifios en las
instituciones educativas, estan llamados a implementar estrategias
que permitan abordar este hecho y contrarrestarlo. Por lo tanto,
deben promover practicas pedagoégicas que vayan mas alla de lo
conceptual y permitan asumir el problema de forma dinamica e
interactiva, para que el estudiante se sienta motivado y no solo
cambie sus percepciones, sino su comportamiento.
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Resumen

El actual documento es parte
del trabajo adelantado para la
investigacion “Educacion ética
para la convivencia escolar
pacifica. Estudio de caso en

los Megacolegios de la UPZ

87 de la Localidad siete de
Bosa, Bogotad”, en el marco

del Doctorado en Educacién y
Sociedad de la Universidad de La
Salle. Se elabora una revision de
documentos que han abordado
la problematica de la violencia
escolar en las instituciones
educativas de Colombia,
particularmente la violencia
escolar en la ciudad de Bogotg,
destacando los avances de los
Ultimos anos en la materia.

Palabras clave: Educacion,

educacién moral, educacion para
la paz, entorno educativo, ética.
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Summary

The current document is

part of the advance work for
doctoral research; “Ethics for
School Education Peaceful
Coexistence. Case study in the
UPZ Megacolegios 87 Location
seven Bosa, Bogoté “, under
the Doctorate in Education

and Society at the University

of La Salle. In this, a review of
documents that have addressed
the problem of school violence
in educational institutions in
Colombia and especially is made,
school violence sight for the
city of Bogota, highlighting the
progress in this area in recent
years.

Keywords: Education, moral
education, peace education,
environmental education, ethics.

Resumo

O presente documento é parte do
trabalho adiantado para pesquisa
de doutorado; "Etica para a
educacéo escolar Convivéncia.
Estudo de caso na UPZ
Megacolegios 87 Localizagdo sete
Bosa, Bogota “, sob o Doutorado
em Educacéo e Sociedade na
Universidade de La Salle. Neste,
uma anélise dos documentos que
tém abordado o problema da
violéncia escolar nas instituicdes
de ensino na Colémbia e,
especialmente, é feita, a violéncia
vista escola para a cidade de
Bogotd, salientando os progressos
nesta area nos Ultimos anos.

Palavras chave: Educacéo,
educacdo moral, educacdo para a
paz, educacdo ambiental, ética.



Introduccidn

En el ambito de la investigacion social, desde la década de los
noventa va en aumento la preocupacion por la creciente y cada vez
mas complicada situacién de conflicto entre menores, y la manera
como se ha materializado en los entornos escolares, lo que ha lle-
vado a que se adelanten tareas encaminadas a profundizar, no solo
en el conocimiento de esta problematica, sino en la promocion
de acciones y actividades que colaboren en el ejercicio de redu-
cir los indices de violencia que genera dentro y fuera de las aulas.

Considerando lo pertinente que resulta indagar y ofrecer solu-
ciones a esta problematica, el actual documento busca realizar un
acercamiento, similar al de Valencia (2004), al acervo de trabajos
que se han producido sobre el fenémeno, reconociendo particu-
larmente aquellos que han profundizado en el reconocimiento
de la ética como parte esencial de la formacién del sujeto, y de su
trascendencia en la formacion de escenarios de respeto propio y
del otro; junto con una construccion de la dimensién valorativa
de su entorno social, que permita la sana convivencia y la promo-
ci6én de valores para la formacién ciudadana.

El documento ha sido estructurado con base en la formulacién
del estado del arte realizado para la investigacién doctoral “Edu-
cacion ética para la convivencia escolar pacifica. Estudio de caso
en los Megacolegios de la UPZ 87 de la localidad siete de Bosa,
Bogota”, por lo que se trabajan documentos relacionados con la
ética y la convivencia, aunque también se ha decidido indagar sobre
la relacién de estas categorfas con una educacion para la paz, en el
marco del actual proceso nacional que busca llegar a un acuerdo
para el fin del conflicto, por lo que la revisién se extiende hasta
los trabajos realizados en este ambito.

Se sigue una ruta expositiva, por lo que inicialmente se presen-
taran trabajos regionales de América Latina en los que se observo
la problematica de la violencia escolar, pasando, en un segundo
momento, al panorama colombiano, donde se revelan los alcances
y resultados de investigaciones alineadas con dicha problematica,
para en un tercer momento llegar a las investigaciones de Bogota,
y finalmente presentar las conclusiones para alimentar el debate
respecto a los temas trabajados.

= educacion =
Ciudad

El deterioro de la convivencia
escolar en la region

Un primer ejercicio a realizar en la revisiéon de documentos inter-
nacionales que den cuenta del fenémeno de la violencia escolar,
consiste en detenerse a tratar la producciéon documental hecha por
organismos internacionales, puesto que marca el referente y propo-
ne las recomendaciones a seguir, que en muchos casos se discuten
y se incluyen en el disefio de las politicas publicas y en situaciones
especificas. Asi, debe sefialarse que en 2006 fue presentado ante
la Asamblea General de las Naciones Unidas, el estudio mundial
sobre la violencia contra los nifios, el cual evidencia la sistema-
tica violacion de sus derechos en entornos como la familia, las
instituciones educativas y las comunidades, de alli que el informe
exponga una serie de desaffos que deben enfrentar los Estados
y la sociedad civil para la construccion de tejido social desde la
escuela, en procura de mejorar las relaciones de convivencia, no
solo en el aula, sino en otros entornos sociales.

En este marco, organizaciones como UNICEF han realizado
estudios orientados a conocer la situacién de nifios y adolescen-
tes en cuanto al fenémeno de la violencia escolar, tal como el
informe Violencia escolar en Amiérica Latina y el Caribe superficie y fondo
(2011), el cual cuenta con un amplio marco referencial y la lectu-
ra de numerosos trabajos de organismos nacionales e internacio-
nales, sobre los aspectos relacionados con la caracterizacioén de
la convivencia escolar y sus puntos de discusion, de alli que este
organismo diseflara una de las propuestas mas fuertes relaciona-
das con la promocién de estrategias para mejorar la convivencia
escolar, el Programa para la Gestion del Conflicto Escolar Hermes (2009).

Roman y Murillo (2011) realizan un estudio similar con institu-
ciones de educacion primaria; su analisis se centra en la violencia
escolar y su incidencia en el desempefio de los estudiantes, a partir
de la revision de datos del Segundo Estudio Regional Compara-
tivo y Explicativo (SERCE), de la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), rea-
lizado con estudiantes de 16 paises latinoamericanos, y que para
el caso colombiano reconoce una alta presencia de episodios vio-
lentos entre compafieros de clase, que hace necesario intervenir
con propuestas pertinentes que den alguna solucion al problema
de las falencias en términos de convivencia escolat.

La ruta metodoldgica del estudio comparado es también usada
por Sime y Tincopa (2004), para formular un estado del arte sobre
ética, ciudadania y paz en la educacion de cinco pafses de América
Latina (Brasil, Colombia, Chile, México y Peru), concluyendo que
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si bien en todos los paises se nota un ejercicio por generar una
construccion tedrica y practica respecto a la ética, la ciudadania
y la paz en la educacién dentro de los disefios curriculares de los
centros de aprendizaje de educacion basica, éste ha sido mas exi-
toso, en términos de alcance, para aquellos paises en que la ense-
fianza de la ética se ha acompafiado de la reflexion alrededor de
temas de educacion en Derechos Humanos, educacién ciudadana,
convivencia y democracia, entre otros.

Esta es una posicion apreciativa que se encuentra igualmente
compartida en los trabajos de Duefias y Magendzo (1994); Pelu-
chonneau y Romagnoli (1994); el Programa de Promocién de la
Reforma Educativa para América Latina, PREAL (2003 y 2004), y
Hoyos (2000), en los cuales se reconoce la necesidad de establecer
en los primeros afios de vida escolar y, por ende, en la escuela, una
instancia socializadora secundaria que sirva en la construccion de
una valoracién positiva intersubjetiva sobre la participacion y la
tolerancia, para facilitar el logro de sociedades mas democraticas.

Por su parte, Schmelkes (20006) trabaja el tema de intercultu-
ralidad y educacién desde el marco referencial de la inclusiéon de
los pueblos indigenas, y propone que la ensefianza de la ética en
la educacion basica es una condicién necesaria para la formacion
de un esquema de valores que permita desarrollar la conviven-

cia, el respeto del otro, el reconocimiento y la promocién de los

Derechos Humanos, por lo que resulta clave el didlogo con quie-
nes disefian e imparten los contenidos de formacion civica y ética.
De esta manera ha sido posible agrupar un primer grupo de
trabajos que recogen los postulados de diferentes estudios inter-
nacionales o regionales, y que comparten el hecho de convocar a
los entes gubernamentales e institucionales educativos, a avanzar
en la generacién de estrategias que permitan mejorar los violentos
panoramas de convivencia escolar en las instituciones educativas
de la regién y de Colombia; considerando que esta es una condi-
cién de deterioro social que imposibilita la formacién de capaci-
dades ciudadanas, en el marco de los Estados democraticos que
propugnan los proyectos de nacién para estos paises.

Formacion ética para la
convivencia escolar pacifica: su
aporte a la construccion de la paz

A nivel nacional son varias las lineas de trabajo desarrolladas
en relacion a la investigacion en ética, convivencia escolar y edu-
cacion para la paz, destacando estudios investigativos como el de
Gonzalez, Nifio, Ortiz, Posada, Rey y Solérzano (2012), sobre los
rasgos caracteristicos de las practicas educativas destacadas en el




area de ética y valores humanos, cuyo propésito fue el de caracte-
rizar “las practicas de enseflanza de los y las maestras en las areas
mencionadas, a partir del analisis documental de los textos envia-
dos por los educadores colombianos, durante 12 afios, al Premio
Compartir al maestro (entre 1999-2011)” (p. 16).

Se destaca como conclusion en el estudio de Gonzialez, et al.
(2012), una reflexién que también es compartida por Hoyos (2000)
en el sentido de reconocer al 4rea de Educacion Etica y Valores
Humanos en la escuela, como un espacio eminentemente inter-
disciplinar, transversal y complejo del que no se puede derivar
una pedagogia y didactica especificas, sino que debe atender a la
conjugacion de maltiples estrategias y practicas de enseflanza y
aprendizaje, dentro y fuera del ambito escolar, para la construc-
cién de democracia y formacion en valores y Derechos Humanos.

Gonzalez, et al. (2002), identifican que aquellos docentes que
se destacan impartiendo la asignatura de Educacién Etica y Valo-
res Humanos, son los que se preocupan por “hacer reflexiones
relacionadas con una educacién moral, potenciando las capaci-
dades de argumentacién moral de las personas, como uno de los
elementos centrales para el ejercicio de la autonomia y la solida-
tidad entre los integrantes de una sociedad” (p. 48), y que los
docentes mas destacados de Colombia, reconocidos por el Premio
Compartir al Maestro, se caracterizan por asumir la asignatura de
Educacién Etica y Valores Humanos como espacio que debe ser
trabajado de manera dedicada desde la escuela, para formar con-
vivencia dentro y fuera de ella.

Aunque desde una perspectiva mas normativa, la tesis doctoral
de Robledo (2012) también se ubica en la ruta de la formacién en
valores; se trata de un texto que indaga por las condiciones para
brindar una educacién para la autonomia en la educacién formal
colombiana, acudiendo a un analisis de la legislacion y de la cultura
nacional para plantear, como parte de las conclusiones, que antes
que una formacion significativa respecto a la ética y a los valores,
lo que tiende a verse en la escuela es una tarea repetitiva que hace
parte de un contenido curricular y complica el ejercicio de una
formacién ética para la convivencia escolar pacifica.

La Fundacién Compartir es también coparticipe de una investi-
gacion de 2015, cuyo objeto consistié en revisar la manera como
la asignatura de Educacién Etica y Valores Humanos se relacio-
na significativamente con la educacién para la democracia y con
la educacién para la paz y los Derechos Humanos, planteando al
respecto que la educacion ética debe ser un eje fundamental de
la formacién escolar, teniendo en cuenta que en la actualidad el
pals se encuentra en un periodo de transicién de fin del conflicto

= educacion =
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armado, lo cual hace pertinente el aprendizaje significativo de esta
area en el ambiente educativo, de manera que sea canal para el
desarrollo de la autonomia, la resolucién de conflictos en el aula y
el logro de una convivencia pacifica en las instituciones escolares.

Otro trabajo que se refiere a la constante violencia en los centros
educativos colombianos es el de Salguero (2004), quien tomando
como centro de su investigacioén al Centro Cultural y Educativo
Espafiol “Reyes Catolicos”, elabora la tesis doctoral en la cual pre-
senta un analisis del contexto de la violencia en el pais, especial-
mente a su matetializacién en los centros educativos, comparandola
con la experiencia educativa del autor en territorio espafiol, de alli
surge un modelo de educacién institucionalizada en torno a un
tipo de cultura de paz que, desde la interdisciplinariedad, constru-
ya una pedagogia de la convivencia capaz de superar los episodios
de constante violencia en los centros educativos.

Aunque estos elementos han sido también abordados en docu-
mentos del Ministerio de Educacién Nacional (s.f.), en la For-
mulacion de los lineamientos curricnlares de la Educacion Etica y Valores
Humanos, se considera que las ideas alli planteadas permanecen en
abstracto, puesto que se quedan en trazar el fortalecimiento de la
autoestima, la toma de conciencia y el respeto por la integridad
del ser humano, y a pesar de que estos parametros son referentes
ciertos para la construccién del sujeto desde la infancia, se requiere
de una mayor claridad para materializar dichas condiciones en la
formacién ética escolar, y lo mas importante, para que incidan en
la vida en sociedad y amplien el sentido democratico y participa-
tivo del escolar. Nancy Palacios (2013) comparte esta apreciacion.

A pesar de lo anterior, el Ministerio de Educacién Nacional
(2004) estableci6 el Programa Nacional de Competencias Ciu-
dadanas, sobre el que Jiménez, Lleras y Nieto (2010), realizan un
analisis, preguntando por la incidencia y aplicacion del programa,
encontrando que aunque el plan aboga por la mejora de la con-
vivencia en los colegios, y que de alli se desprenden estrategias
como Aulas de Paz, caracterizadas en textos como el de Chaux
(2012), hace falta ensanchar la accién institucional encaminada
a tareas como la capacitaciéon docente y la mejora de los proce-
sos, que eviten la pérdida de calidad del programa en su esfera de
ampliacién a todo el territorio nacional.

Sin embargo, pese a lo anterior, no debe desconocerse que para
los ultimos afios este aspecto ha sido profundizado en la investiga-
cién institucional, llevando a que el Ministerio acuda a investiga-
dores expertos en el tema para desarrollarlo en documentos como
el realizado por Suarez (2011), en el que se introducen conceptos
de manejo de la ética tomando como referente distintos aspectos
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puntuales de la vida del infante, dejando como mensaje final la
necesidad de construir desde distintas concepciones valores que
integren el desarrollo del menor, para que asuma como propias
las responsabilidades de su tiempo.

El Ministerio de Educacién Nacional (2011) también realiz6 un
texto para lograr la institucionalizacién del Programa de Compe-
tencias Ciudadanas —PCC, en el cual se indica que la ética esco-
lar es un 4rea fundamental en la formacién ciudadana de nifios
y jovenes, pues permite invitarlos al desarrollo de competencias
ciudadanas y es una herramienta para desarrollar habilidades y
competencias consecuentes con la construccién de convivencia,
la participacién democratica y el respeto desde la promocion de
la pluriculturalidad, compartiendo asi la posicion del trabajo de
Montoya (2007).

El estudio presenta otra arista, relacionada con el fenémeno
escolar del bullying, considerandole una manifestacién de la violen-
cia escolar que, para el caso colombiano, también ha sido abordada
en trabajos como los de Echeverri, Gutiérrez, Ramirez y Morales
(2014); Cruz (2014); Andrade, Bonilla y Valencia (2011); o Forero
(2011), y con un enfoque mas conceptual en Benites (2012), Diaz
(2003 y 2005) y Horna (2012), los cuales establecen una condicio-
nalidad de instrumentalizacion de la violencia escolar a partir del
bullying, que, en ocasiones, al ser tolerada por distintos actores de
las instituciones educativas, debilita las posibilidades para lograr
mejoras en las condiciones de reduccién de la violencia juvenil y
en convivencia escolar de las instituciones del pafs.

Las investigaciones presentadas exponen la forma en que los
estudios sobre educacién ven en la ética un aspecto fundamen-
tal a desarrollarse en el ambito escolar, teniendo en cuenta que
es ella la que da los fundamentos morales al comportamiento del
ser humano y la que, en dltima instancia, le proporciona el senti-
do de ser a la educacién, en la medida que su labor es humanizar
a sus actores, docentes, padres de familia y estudiantes, lo cual
permite reconocer el fenémeno social de la convivencia escolar
como un escenario en el que directamente influye la educacion
en ética y en valores.

Una mejor convivencia escolar
de ninos y jovenes en la ciudad
Los trabajos referenciados tienen una visiéon mediada desde el

actor institucional, pero, apartindose de esta perspectiva pueden
encontrase trabajos como el de Chaux (2001, 2011) y Chaux y

Velasquez (2008), que ven la violencia escolar desde el actor pro-
pio del conflicto, desde los menores. Para ello consultan directa-
mente a nifios y adolescentes de Bogota, especialmente a aquellos
en condiciones socioeconémicas de pobreza o pobreza extrema,
intentando retratar la realidad de un sector importante de la ciudad
(Chaux, 2001, 2011 y 2012); sus estudios son también el soporte
tedrico de investigaciones como la de Aponte, Pineda y Romero
(2015), sobre la violencia en una IED de la localidad de San Cris-
tobal, en la que, como sucede en la investigacién de Chaux (2001),
el factor emocional es determinante de la agresividad escolar.

Chaux (2001) trabaja a partir de una entrevista a 56 menores
entre los 8 y los 14 afios de edad, conjugada con la recoleccién
de 128 historias que tratan sobre conflictos y la solucién que se
les dio entre amigos o compafieros de clase, evidenciando que,
comparado con los pafses desarrollados, en nuestro pafs se da un
mayor uso de la violencia como mecanismo para solucionar las
situaciones de conflicto. En términos generales, ante una situacion
real de conflicto, los menores prefieren acudir a la violencia, sea
fisica o verbal, en lugar del didlogo. Se establece que este tipo de
reacciones son resultado de la construcciéon de imaginarios que
se forma el menor sobre el conflicto, y de las emociones propias
o contextuales de la situacion.

Bajo el mismo enfoque, Cepeda, Pacheco, Garcia y Piraquive
(2008) realizaron un trabajo que les permiti6é determinar las carac-
terfsticas y niveles de acoso escolar en los colegios publicos de
la Localidad de Ciudad Bolivar, a partir de una muestra de 3226
estudiantes de educacion basica y media que fueron encuestados
para consultar los niveles de bu/lying; se encontraron altos niveles
de estudiantes rechazados o humillados por sus compaferos, sin
que la condicién de acoso estuviera determinada directamente por
su nivel socioeconémico.

Los recientes documentos bien podrian ser el contraste de una
tesis que resulta interesante en relaciéon con el tipo de investiga-
cién que desarrolla y el escenario de conflicto que retrata; el tra-
bajo de Maestrfa en Educacién de Rodriguez (2005), que plasma
la violencia escolar primaria (con escolares de segundo grado)
en un colegio de estrato alto de la ciudad de Bogota. La autora
establece que con la intervencién pedagogica llevada a cabo para
el desarrollo del estudio, le fue posible construir habilidades en
los estudiantes que permitieron que, con el paso de los meses,
los conflictos resueltos en primera instancia de manera violenta,
fueran tratados desde soluciones mas dialogadas, como parte de
unas destrezas interiorizadas por los alumnos que combinaban el
manejo de emociones, el perdon y la reconciliacion.



Hay también textos que estudian la violencia escolar en la ciu-
dad a partir de las relaciones entre la escuela y las barras bravas
(Avila, Buitrago y Ortiz, 2015; Garcia y Cafién, 2007) o la violen-
cia escolar desde el barrio con una perspectiva de género (Garcia
y Torres, 2007; Torres, 2011), o desde el contexto familiar y de
barrio (Garcfa, 2008; Garcia y Guerrero, 2011; Garcia, Guerrero
y Ortiz, 2012), para, en el dltimo caso, establecer la estrecha rela-
cién entre los entornos y el comportamiento escolar y vicever-
sa; un trabajo mas interdisciplinario es el de Chaux, Velasquez,
Melgarejo y Ramirez (2007), el cual infiere que pertenecer a una
familia no violenta no implica el no desarrollo de agresividad en
el entorno escolar o del barrio, lo cual puede depender del mismo
nivel de violencia que se reproduzca en ellos.

Otra linea de documentos distritales va de la mano con lo guber-
namental y, en este caso, no se puede desconocer el avance de los
ultimos afios, especialmente durante la administracion 2012-2015
que, a través de la Secretarfa de Educacion Distrital, disefié una
politica publica para la convivencia escolar, intentando recoger
parte de los programas y proyectos que ya habfan sido discutidos
en administraciones anteriores, y los resultados de las encuestas

de clima y violencia escolar para los colegios de la ciudad, elabo-
radas entre 2006 y 2013 (SED, 2013b).

= educacion =
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La politica establece que aunque los avances de anteriores admi-
nistraciones, plasmados en textos como el del Observatorio de
Convivencia y Seguridad Ciudadana (2006), fueron parte de una
formulacion de programas relacionados con la convivencia en las
instituciones educativas, no desarrollaron unos lineamientos claros
que trazaran la ruta a seguir para la implementacién de los planes
y programas de convivencia en los colegios; ademas expresaban
una dispersion en la operacionalizacion de los programas, que con-
ducia a una desarticulacién de la iniciativa (SED, 2013). A ello se
suma el hecho de que a pesar de que las Instituciones Educativas
Distritales (IED) venifan avanzando en ejercicios propios de for-
talecimiento de los escenarios de convivencia escolat, a través de
actividades internas con programas de gestién no violenta de los
conflictos, gobiernos escolares, entre otras, al momento de inter-
conectarlos con los programas disefiados por la administracion
educativa distrital, las directivas de las instituciones no los tomaban
como parte fundamental de la formacién escolar (SED, 2014b).

Es por eso que en el marco del Plan Sectorial de Educacién 2014
se estableci6 “la consolidacion de la Educacion para la Ciudadania
y la Convivencia como elemento fundamental en la garantfa del
derecho a una educacion de calidad en el Distrito Capital” (SED,
2014b, p. 6), para lo cual se instituy6 una estructura pedagbgica,
técnica y financiera, que diera paso a lo que hoy es el Proyecto para
la Educacién para la Ciudadania y la Convivencia —-PECC, defi-
niendo las actuales lineas de trabajo aplicables a iniciativas como:
Planes Integrales de Educacion para la Ciudadania y la Convivencia
-PIECC-; Iniciativas Ciudadanas de Transformacion -INCITAR-;
Gestion del Conocimiento; y Respuesta Integral de Orientacion
Escolar -RIO-, consideradas en el texto como el marco operati-
vo del Proyecto, puntos de concrecion de lo que se define como
Lineamiento Pedagégico de la Educacién para la Ciudadania y la
Convivencia (SED, 2014b).

Puede en tanto reconocerse un avance académico e institucional
en lo que respecta a la mejora de las relaciones de convivencia en
las instituciones educativas para el caso de la ciudad de Bogota,
no obstante, se considera que se debe profundizar en el debate y
formulacién de nuevos planes curriculares, donde temas como la
formacioén ética y la formacion en valores adquieran relevancia y
sean considerados ambitos de formacién transversal en la educa-
cién de los menores, con estrategias innovadoras, incluyentes y
participativas, que sean discutidas y consensuadas con todos los
actores de la escuela y con especial participacion de los estudiantes.

ESCUELA COMO ESCENARIO FACILITADOR DE PAZ ORAMA DE BAJOS SOBRE UNA FORMA
ESCOLARES, PARA LA CONSTR ION DE MEJORES RELACIONES DE CONVIVEN( DENTRO Y El




Conclusiones

La aproximacién a los traba-
jos internacionales, nacionales y
locales, expuestos a lo largo del
este texto, da cuenta de un amplio
acervo de titulos gubernamentales,
institucionales y académicos que
exponen el estado presente de la
convivencia escolar en las institu-
ciones educativas del pais, espe-
cialmente de la ciudad de Bogota,
convirtiéndose, tal vez, en insu-
mos para avanzar en la genera-
cién de estrategias que permitan
mejorar la convivencia en las ins-
tituciones educativas, reconocien-
do en la ética y la formacion en valores un aspecto clave para el
logro de tal fin.

Esto, reconociendo también el escenario actual de construccién
de paz en el pafs, para el que se considera debe hacerse altamente
participes a las instituciones educativas, que deben ademas asumir
la tarea de desarrollar en los escolares, a partir de multiples estra-
tegias, las capacidades cognitivas, comunicativas y argumentativas
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que les permitan un cambio signi-
ficativo en la manera como, des-
de la infancia y la adolescencia, se
construye ciudadanfa y se forman
valores y capacidades encamina-
das a la convivencia, no solo en la
escuela, sino en cada uno de los
ambitos sociales.

Para el caso de Bogota, el
cumulo de aportes que se han
dado desde el ambito académico
e institucional, permite recono-
cer avances fuertes en la materia,
aunque se debe seguir trabajan-
do para lograr que, en efecto, la
convivencia en los colegios se vea
mejorada por la implementacién
de acciones que persuadan a los estudiantes a tener mejores tra-
tos entre ellos, y que a su vez posibiliten un ambiente saludable
en materia de convivencia que se traslade a otros escenarios de la
vida social de los escolares, sugiriendo para ello practicas peda-
gogicas basadas en el reconocimiento de la ética como base para
la formacién de las capacidades ciudadanas.



= educacion =
Ciudad
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Giro Linguistico hacia la paz

Linguistic Turn to peace

Retorno linguistico para a paz

Olga Yolanda Rojas Torres




Olga Yolanda Rojas Torres '

Resumen

En este articulo se insiste en

la pertinencia de hacer el giro
linglistico en la ensefanza de la
lengua espaniola. La razén para
optar por esta perspectiva es que,
ubicados en el estudio del habla
coloquial en oposicion a la lengua
ideal, podemos construir tejidos
sociales mas comprensivos.

Con este propdsito se explica

el concepto de Giro Linguistico,
se reflexiona sobre la paz en
tanto comunicacion, y se aportan
cinco ejemplos de proyectos de
aula disefados por estudiantes
de espanol del Departamento

de linguistica de la Universidad
Nacional de Colombia.

Palabras clave: Giro Linguistico,
proyecto de aula, comunicacién,
espanol, ensefanza-aprendizaje.
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Summary

This essay stresses the relevance
of making the linguistic turn in
teaching the Spanish language.
The reason for choosing this
perspective is because once
we study colloquial speech,

as opposed to the ideal
language, we can build more
comprehensive social relations.
On this purpose we present the
concept of linguistic turn, also
the idea of peace as related

to communication, and five
examples of school classroom
projects, which were designed
by students of Spanish at

the Universidad Nacional de
Colombia.

Keywords: Linguistic
turn, classroom project,
communication, Spanish,
teaching-learning.

Resumo

Este ensaio salienta a importancia
de fazer a virada linguistica no
ensino da lingua espanhola.

A razdo para a escolha desta
perspectiva situa-se na hipétese
de que o estudo da fala coloquial,
em oposicao a linguagem ideal,
pode construir tecido social
abrangente. Para este efeito

se explica o conceito de virada
linguistica, além disso se reflete
sobre a paz tanto em quanto
comunicacdo, e se apresentam
cinco exemplos de projetos de
aula concebidos por estudantes
do departamento de linguistica
na Universidade Nacional da
Colémbia.

Palavras chave: Virada linguistica,
projeto de aula, comunicacéo,
Espanhol, ensino-aprendizagem.



La paz nace en nuestras voces. En las escuelas colombianas la
asignatura de Espariol puede proponerse el objetivo de estudiar el
habla ordinaria sobre el supuesto de que la convivencia mejora si
reflexionamos sobre el efecto de sentido producido por el uso de la
lengua. Otro escenario, el que atin se privilegia en las aulas, presenta
al espaiiol como lengua ideal. Esta opcion se toma para mantener a
la asignatura concentrada en conocimientos lingiiisticos confiables
y comprobados; pero no abriga la convivencia en su centro. Reto-
maremos en este ensayo la discusion del Giro Lingiiistico sobre la
verdad en la lengua ideal, y los efectos de sentido en el habla coti-
diana. Con este prop6sito, ahondaremos en algunos presupuestos
que dan forma a estas dos posturas; ademas, aportaremos, sucinta-
mente, algunas pautas centrales en las propuestas de proyecto peda-
gogico que estan realizando los estudiantes de la carrera de Espaiol
y filologia clasica de la Universidad Nacional, junto con alumnos
de Lingiiistica y de otras disciplinas interesados en la educacion.

Describir el habla, comprendernos

Preguntémonos, junto a los fildsofos del lenguaje Wittgenstein,
Austin y Searl, o al hermeneuta Rorty, entre otros, si “lo real”
habita la palabra, es decir, si decimos la verdad o si, en cambio,
producimos efectos de sentido. Aunque claro, ;para qué plan-
tearnos preguntas filosoficas o hermenéuticas si necesitamos
pensar la practica en el aula? Estd bien. Entonces, como docen-
tes, preguntémonos si podemos y debemos estudiar la lengua
ideal o el habla ordinaria con nuestros estudiantes. ;Qué gana-
mos con esta pregunta? Ganamos una necesidad: la necesidad
de tomar posicion; y la posicién que optemos no es puramente
filosofica, es también de convivencia.

Esto quiere decir que si optamos por ensefiar a nuestros 40 o
cientos de estudiantes que la lengua contiene y expresa una ver-
dad delimitada, o que la grafia es una impresion exacta de nues-
tras ideas, estaremos diciéndoles simultineamente que la tarea
de un estudiante es la de memorizar significados, estructuras,
superestructuras y autores, en lugar de provocarlos a reconocer
que ganan nuevos significados en cada contexto de uso las pala-
bras, y que escuchar detenidamente a nuestro interlocutor es la
unica manera de comprenderlo. No hay un diccionario, ni una
gramatica que me revele el sentir de “aquel” con quien conver-
s0... o discuto. Somos los dos en nuestra interaccién quienes
creamos realidad. El mundo no estd incrustado en las palabras,
son nuestras palabras, aqui y ahora, dioses creadores de reali-
dades de las que somos responsables.

meducacions
Ciudad

De modo que, si optamos por estudiar el habla ordinaria, nece-
sitaremos convertir nuestras aulas en laboratorios, en museos
interactivos de la comunicacién. La metodologia més propicia
no sera ya la memorizacion sino la descripcion. Necesitaremos
identificar situaciones conversacionales: un discurso politico,
una charla familiar, una discusion de pareja, un juego en el patio
de recreo, un encuentro deportivo, un poema desesperado, una
caricatura, una pintura, una pauta de publicidad... Entonces, la
tarea sera prestar atencién aguda al rol del emisor, a su relacion
con el destinatario, al contexto o situacion de conversacién y a
sus reglas, a las intenciones comunicativas que circulan, a las
estrategias discursivas con que se hace exitosa la intencién, a
las evocaciones con que gana sentido el texto, a los universos
de sentido que se privilegian, a lo que no se dice, a las normas
de interaccion que se transgreden, etc. Luego la reconstrucciéon
compleja del sentido revelado obligard a adoptar la metodologia
de comité editorial que, con sus discusiones y sus aportes des-
viantes, serd el escenario que provoque la semiosis, los nuevos
sentidos y nuevas intertextualidades.

Paz es comunicacion
La paz nace con la palabra “nosotros”; un nosotros amplio,
inclusivo. Un Yo y un T que se escuchan, que hablan desde su
interior; eso es la paz. Entonces, una salida discursiva a la gue-
rra es la de acercar al Yo y al Ta. Esto implica repensar al otro
de la relacion, también repensar al si mismo como sujeto del
acto relacional. En cambio, la construccién del Yo y del Ta de
la comunicacioén, en tanto héroes y villanos, es una de las repre-
sentaciones propias de la guerra. Es decir, un Yo muy distante,
moralmente distante del T4, es una construccion en el centro
del pensamiento de la violencia. Ya lo sefiala el comunicador
Jestis Martin-Barbero:
El didlogo se teje sobre un fondo de pronombres personales que
forman la textura de la intersubjetividad. En la corriente mas dina-
mica de la lingiifstica, como la de E. Benveniste (1971, p. 67) el
analisis linglistico se encuentra con la hermenéutica de M. Bubber
y sobre todo de E. Levinas. Mientras para el analisis el lenguaje es
un sistema de signos, para el que habla el lenguaje es una media-
cién simbélica: “masa de signos dispuestos en el mundo para ejer-
cer en él nuestra interrogacion” (Bubber, 1968, p. 29). La dialéctica
habita las proto-palabras-yo-ti como ejes en torno al cual se realiza
el encuentro y la posesion, la convivencia y la organizacién (Mar-
tin-Barbero, 2003, p. 34).
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Un acto comunicativo en el que el Yo se revela y presenta sus
configuraciones puede ser peligroso si el otro no esta dispues-
to a escucharlas, a reconocer su validez. Asi mismo, un acto de
habla para la convivencia es aquel en el que se reconoce al otro,
al T, como otro Yo que necesita de mi palabra para completar-
se. Un Ta que se sabe escuchado en las preguntas, en las dudas,
en los acuerdos, entra en ese nosotros que es la paz.

La paz es una cualidad de la vida en sociedad. Esta cualidad
tiene todo que ver con la posibilidad de la inclusién. Incluir, a su
vez, supone un reconocimiento de uno y del otro como sujetos de
derecho. Ademds, el concepto de paz como inclusion reclama el
reconocimiento de la normativa. Este reconocimiento puede ser
entendido en primera instancia como un acatamiento estricto de
la norma; sin embargo, lo mas clave para pasar de un escenario de
confrontaciones sociales a uno de paz es la permanente revisiéon
de las normas de convivencia explicitas e implicitas. Es necesario
examinar la normativa, o lo que llamaremos las reglas de juego
sociales, porque justamente ellas han sido viciadas por los intere-
ses del conflicto, 0, mas directamente, por el desequilibrio entre el
reconocimiento de derechos desmedidos a unos ciudadanos, y la
privacion de los derechos a una faccion importante de la poblacion.

Debido a que aquello que decimos construye realidades, se hace
vital reflexionar sobre el efecto de sentido de aquello que comuni-
camos. Es decir, cuando hablamos nos construimos como sujetos
sociales, creamos la distancia o el vinculo con el otro, y también
creamos una imagen del mundo que referimos. La relacion entre la
escuela y la sociedad como espacio de negociacion de los derechos
es natural, siendo la escuela la primera institucién extra-familiar
en que participan los ciudadanos infantes o adultos.

Convertir los problemas en objetos de estudio es una manera
como la complejidad de los derechos sociales llega a la escuela. Los
problemas personales y locales son el material perfecto para com-
prender qué es ser ciudadano; observar la realidad de sus micro y
macro-relatos, la funcién de las categorias lingiiisticas como lupas
de observacion, y las multiples formas de comunicacion como
expresiones para la catarsis, la creatividad, y la reconstruccion de
los simbolos sociales. La comunicacién no resuelve todos los pro-
blemas de convivencia que comprometen a la esfera legislativa y
ala equidad econdmico-social, entre otros, pero la comprension
de los mecanismos comunicativos, y la subsiguiente reformula-
cién de las estrategias comunicativas, son aportes invaluables que
pueden hacer la escuela y la clase de lengua a la sociedad.

Las marcas de violencia que se han tatuado en la piel de los
latinoamericanos desde la Colonia, circulan entretejidas en las
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expresiones verbales de nuestro espaiol y en los modos de relaciéon
que validamos. Es por eso que es una necesidad profunda obser-
var nuestra lengua, preguntarle qué discriminaciones la habitan
y cémo lo hacen, e incluso responderle con opciones creativas,
liberadoras y vivificantes. En fin, la escuela puede ensenar a sus
estudiantes cuales son los basicos del sentido de la vida; estando
este sentido, muy personal, sin duda, asociado casi siempre a qué
necesitamos como sujetos individuales y como sujetos colectivos.

Un aula para la paz

Los escenarios que los docentes podemos disefiar tienen que ver
con actividades en las que se haga protagonista un aspecto, tema o
problema de la vida cotidiana. Este tema puede ser estudiado a tra-
vés de categorias y teorias del habla como las tipologias textuales,
los roles sociales, los marcos de cognicion, las representaciones, y
muchos otros. Con el propésito de ejemplificar los problemas socia-
les en el aula son clave las fuentes textuales con informacién sobre
el uso cotidiano del habla: producciones literarias candnicas y no
candnicas; y material mediatico. Por supuesto, el propdsito es for-
talecer las competencias comunicativas, entonces, el disefio de las
actividades que componen el proyecto de aula estaran orientadas a
fortalecer las habilidades comunicativas: lectura, escritura y oralidad.

En la experiencia que hemos avanzado en la Universidad
Nacional de Colombia cada estudiante, o grupo de estudiantes,
publica un borrador de su proyecto en la pagina issuu.com/sig-
nos; también se publican estos y otros ejercicios en la comunidad
“Ensefiar a aprender” de Google+. Alli se encuentran reunidos
y disponibles borradores de proyectos que cada semestre cum-
plen con las caracteristicas del compromiso colectivo frente a la
paz. Ejemplo de ellos son los proyectos que sintetizamos aqui.

El animal como préjimo

Miguel Angel Fuerte (2015) cre6 un proyecto pedagdgico para
conversar en el aula acerca de la manera como se convive con
el “otro’, y para hacerlo elige a un “otro” muy distinto al “uno’,
y muy querido: los animales. La tarea final que propone a sus
futuros estudiantes es el disefio de un pédster en el que participe
el lenguaje explicativo. Dentro de las actividades estan: la lectu-
ra de textos explicativos sobre la vida de los animales; una clase
sobre lo que es un texto explicativo; la formulacion de descrip-
ciones; seriaciones y la presentacion de relaciones causales en
torno a la vida de animales rurales y urbanos, concluyendo con
un analisis de imagenes, sus contenidos icénicos y referenciales.



Como resultado de este proyecto los nifios han explorado su
propia relacién con “el otro”, y han fortalecido sus habilidades
con la produccién de textos explicativos.

Si bien, y como lo presentan Calsamiglia y Tus6n (1999), la
explicacion centra su interés en la presentacién de una informa-
ci6én que amplia la enciclopedia de quien la recibe, como fené-
meno discursivo “consiste en hacer saber, hacer comprender y
aclarar, lo cual presupone un conocimiento que, en principio,
no se pone en cuestion sino que se toma como punto de parti-
da” (Calsamiglia y Tusén, 1999, p. 308). Este conocimiento que
no se pone en duda, apoyado en gréficos, en descripciones, en
relaciones légicas y secuenciales, responde también a las par-
ticularidades de esa “enciclopedia” que el hablante construye.
En todo caso, lo interesante de la propuesta de Miguel Angel
es que, con la excusa de organizar textos explicativos, lleva a
los estudiantes a pensar, a conocer, a acercarse con curiosidad
a unos seres distintos de los que se aprende por contraste, por
ordenacion y por los lazos afectivos que se establecen con ellos.

Sala académica: el reto de habitar la escuela

Weendy Orjuela (2015) armé un proyecto de aula pensando
en la manera como se vive el paso de la escuela al hogar y del
hogar a la escuela, en donde aparece la tensién entre lo publico y
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lo intimo. El objetivo es el de identificar significados, sentidos y
variaciones en los roles sociales cuando se pasa de la escuela al
hogar. El proyecto estd pensado para estudiantes de primaria. La
tarea final propuesta es la escenificacién de un reto que enfrenta
la familia. Dentro de las actividades del proyecto estan el analisis
de la superestructura de un cuento, el analisis de fotografias y
la planeacion de tomas fotograficas; también se analizan y cons-
truyen personajes; para pensar los personajes se hacen reflexio-
nes sobre sus acciones, sus intenciones o la funcién discursiva
de sus enunciados en algunos didlogos. Al final, los estudiantes
han explorado aquello que se entiende por narracion, pero tam-
bién han pensado en los roles familiares.

Weendy propone una apropiacion del concepto de “rol” des-
de la perspectiva de Bernstein (1989), para quien las relaciones
de poder, propias de esferas como la familiar y la escolar, dan
lugar a actividades de control:

Un rol social es una constelacion de significados aprendidos
y compartidos por medio de la cual los individuos son capa-
ces de entrar en formas estables, consistentes y publicamente
reconocidas de interaccién con otros. Por tanto, un rol social
puede ser considerado como una compleja actividad codifican-
te que controla, tanto la creacion y organizacién de significados




especificos como las condiciones
para su transmision y recepcion
(Bernstein, 1989, p. 151).

La manera como el estudiante
o hijo se mimetiza, a partir de la
adopcion de actitudes propias del
rol que se le ha asignado, reve-
la que el sujeto tiene aptitudes
que van mas alla de lo admiti-
do o promovido por las esferas
de control, pero que el sujeto se
adaptard reduciendo o redefi-
niendo su potencial con arreglo
a las determinaciones sociales
del contexto. Es decir, a través de
las actividades, presentadas por
Weendy;, los estudiantes podran
construir unas meta-representaciones de su papel mientras, den-
tro del rol mismo de alumnos, siguen las pautas de la docente y
se observan en tanto sujetos institucionalizados.

Mas que garabatos

La estudiante Yuly Orjuela (2015) disefié un proyecto de aula
para reflexionar acerca de la vida en estado de pobreza y los
retos que impone. El eje lingiiistico es la tipologia textual de la
narracion, y su objetivo fue fortalecer las habilidades narrativas
mientras se reconocen las motivaciones y retos de la pobreza.
Como tarea final se propuso a los estudiantes la presentacién
oral o escrita de un relato e incluyé actividades como: el analisis
de las superestructuras textuales de cuentos y biografias; toman-
do a protagonistas de obras literarias y televisivas como el Chavo
del 8, propuso la identificacion de personajes y sus cualidades;
ademas, plante ejercicios para desarrollar la habilidad narrati-
va a partir del uso de fragmentos inspiradores. Como resulta-
do, hubo una mejora en cuanto a la habilidad para narrar, y una
apropiacion colectiva de formas expresivas y perspectivas sobre
la pobreza: sus retos, aprendizajes y salidas.

Ricoeur (2006) nos dice: “La narracién es el guardian del tiem-
po” (p. 991); “el mundo de la ficcion entra en contrapunto con el
mundo histérico” (p. 817). Entonces narrar la experiencia vital
de la pobreza es en si una invitacién a redefinirla, a presentar-
la como se le vive, como se le siente con los énfasis y matices
que la hacen historia personal; asi como con los acentos que la
hacen drama universal. Para los estudiantes que tendra Yuly,
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con quienes leerd a Dickens y
la historia de famosos ciclistas
colombianos, se desenmascara-
ran las mimesis por las que han
pasado tiempo y personajes, para
constituir héroes de la ternura
y la franqueza bajo el abrigo del
desamparo y la escasez.

La mitologia del
hombre y la mujer
en los mass media

El estudiante Juan Mufoz
(2014) presenta un proyecto
pedagogico para reflexionar sobre
las representaciones de lo feme-
nino en los medios de comunica-
cién. En este proyecto pedagogico son fundamentales el concepto
de “mito’, de Roland Barthes, asi como los ejemplos que presentan
un tratamiento despreciativo y reductor de la imagen de la mujer
en los medios. El objetivo es fomentar la reflexion sobre las mito-
logias de “hombre” y “mujer” en los medios. Como tarea final se
espera que los estudiantes produzcan un texto analitico-inter-
pretativo en el que reconstruyan sus discusiones sobre el tema.
Incluye actividades como el estudio del concepto de “mito” de
Barthes, el anlisis de publicidad en la que se mitifican los roles
femenino y masculino, y de fragmentos del didlogo en un docu-
mental, asi como de los elementos visuales con los que se cons-
truyen las representaciones.

Juan explica en un video a sus futuros estudiantes que, para
Barthes, el concepto de mito tiene que ver con una dialéctica
entre forma y significado:

El mito es un valor, su sancidn no consiste en ser verdadero:
nada le impide ser una coartada perpetua, le basta que su signi-
ficado tenga dos caras para disponer siempre de un mas alla: el
sentido siempre se encuentra en su lugar para presentar la forma;
la forma esta siempre alli para distanciar el sentido. Y jamds exis-
te contradiccién, conflicto, estallido entre el sentido y la forma:
jamds se encuentran en el mismo punto (Barthes, 1970, p. 216).

El mito se refiere a una impregnacién de sentido sufrida por
la forma y viceversa. Este fendmeno hace que la conciencia ima-
ginante, de donde proviene el sentido, haga carne en la palabra
para que en adelante ella contenga al mito, a la creacion colecti-
va. Entonces, con esta propuesta para estudiar las mitologias del



hombre y la mujer en los mass media, los estudiantes asisten al
develamiento del juego mimético. En las actividades se reconoce
como aquello que los medios llaman “hombre” o “mujer” no es
un sentido “verdadero’, sino un mito, una forma significativa que
se ha incubado en la forma lingiiistica. Entonces tales conceptos
son contextuales, hechos a conveniencia y, por tanto, discutibles.

Libre desarrollo de la personalidad

El estudiante David Hidrobo (2014) propone discutir en cla-
se el derecho al libre desarrollo de la personalidad; con esto en
mente disefia un proyecto para estudiar las representaciones
mentales 0 marcos de cognicién desde los cuales se concibe lo
apropiado y lo inapropiado en el desarrollo de la personalidad.
Como tarea final sugiere a sus futuros estudiantes el montaje de
una danza-teatro en la que cada uno se construya como un per-
sonaje particular que entrara en relacién vivencial y espacial con
otros distintos. Estudian algunas estrategias de manipulacién a
través de la comunicacién y se promueven discusiones sobre la
identidad y el concepto de representacién. Al final del proyecto
los estudiantes han explorado formas expresivas de la identidad
y han estudiado el concepto de “marco cognitivo’”.

Cuando Lakoff discute las distancias irreconciliables entre
la perspectiva de mundo de demdcratas y republicanos, nos
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permite ver como el pensamiento 16gico se mueve dentro de
marcos, dentro de formas de pensar:
Enmarcar tiene que ver con el pensamiento, con comprender en
el nivel profundo, con los circuitos que tienen fuertes sinapsis que
persisten en el cerebro, con ordenar comprensiones inconscientes,
automaticas, lugares comunes, en otras palabras, con organizar el
sentido comun (Lakoff, 2014, p. 82).

La automatizacion de ciertas formas de entender y representar
ideas como la de “identidad”, no sefiala que haya unas maneras
correctas o incorrectas de construir la propia identidad, sino
que el modo como la concebimos se instala en el pensamiento,
haciendo sinapsis con otros valores que aparecen relacionados
de manera “légica” con éste, pero que se afincan con otros valo-
res por efecto de repeticién y de entramados cohesivos, antes
que por razones que contengan verdad.

Asi, el ejercicio dancistico, pictorico y discursivo, presentado
por David, plantea a los estudiantes la posibilidad de comprender
la manera como se ordena el pensamiento, e incluso les permite
elaborar meta-comprensiones tendientes a redefiniciones mas
personales, mas vinculadas con su sentir profundo que con la
automatizacion del sentido.

Muchos otros proyectos disefiados por los estudiantes revelan
maneras de pensar la vida, las exclusiones, la naturaleza, las for-
mas de produccion, el otro, las familias, el género, la violencia
en la pareja, en la familia, en la escuela; otros, disefiados por los
estudiantes de Espafiol y filologia cldsica, sugieren otras mane-
ras de aprender espafiol, conectando las categorias lingiiisticas
con la vida en sociedad.

Conclusiones

Todo lo presentado hace parte de una experiencia pedagogica
que ha dado lugar a la discusion sobre la importancia de hacer
el Giro Lingiistico en el aula de clase; con ella encontramos
que de la dicotomia entre yo y ti podemos pasar a un nosotros
que nos permita convivir en paz. Ese nosotros surge en cuan-
to hacemos plurales las perspectivas y damos cabida a puntos
de vista diversos sobre la vida. Encontramos y corroboramos a
cada paso que las teorias del habla: anélisis del discurso, prag-
matica, psicologia cognitiva, sociolingiiistica y semidtica, entre
otras, aportan categorias de analisis que permiten entender los
efectos de sentido que se construyen con la palabra. Es decir,
construimos mundos con la palabra, ajustados a reglas de jue-
go, pero redefinibles y redisefables.

GIrO LINGUISTICO HACIA LA PAZ - JuAN G



En el aula de clase es posible construir habitos y escenarios
para la discusion de las estrategias comunicativas y sus efectos
de realidad en los entornos de la comunicacién. Estos escena-
rios pueden ser altamente creativos, dialdgicos y reflexivos, y
dan lugar también a un fortalecimiento de las competencias
comunicativas.
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Resumen

El espacio no solo es ocupado

y formado por cosas u objetos,
ante todo es vivido y percibido
por quienes lo habitan. En

el caso de la escuela, las
percepciones y practicas
espaciales de los estudiantes
develan contradicciones frente

a las concepciones dominantes
gue organizan la vida institucional
y desde donde se promueven
situaciones de vulnerabilidad,
discriminacion o exclusion socio-
espacial, las cuales requieren

ser resueltas en el marco de una
educacién para la paz, bien sea
a partir de los marcos legales,
los procesos de convivencia o las
practicas pedagdgicas.

Palabras clave: Espacio social,
educacién, participacion
estudiantil, vida escolar.
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Summary

Space is not only busy and made
up things or objects above all

is experienced and perceived

by those who live there. In the
case of the school, perceptions
and spatial practices of students
reveal contradictions against

the dominant conceptions
organized institutional life and
where situations of vulnerability,
discrimination or socio-spatial
exclusion are promoted, which
need to be resolved in the
framework of a peace education,
either from the legal frameworks,
processes coexistence or
pedagogical practices.

Keywords: Social space,
education, student engagement,
school life.

Resumo

O espaco ndo sé é ocupado e
fez-se coisas ou objetos, acima
de tudo é experimentado e
percebido por aqueles que

vivem la. No caso da escola,
percepgdes e praticas espaciais
de alunos revelam contradicdes
contra as concepgdes dominantes
organizados vida institucional

e em que situagdes de
vulnerabilidade, discriminacao

ou exclus3do socio-espacial sdo
promovidos, que precisam de

ser resolvidas no &mbito de

uma educagdo para a paz, quer
junto dos quadros juridicos,
processos coexisténcia ou praticas
pedagogicas.

Palavras chave: Espaco social,
educacdo, envolvimento dos
alunos, a vida escolar.



Introduccidn

La escuela, eje fundamental del sistema educativo, se ha conce-
bido como escenario para la formacién integral del ser humano?,
sin embargo, las practicas cotidianas que alli tienen lugar pueden
configurar espacios excluyentes, generadores de violencia y poco
democraticos, debido a las restricciones, resistencias o imposicio-
nes construidas en su interior o desde agentes externos a ella. Aun
cuando sea pensada para la formacioén, el bienestar y desarrollo
de los estudiantes, no siempre es ideada por ellos, hecho funda-
mental en tanto que sus experiencias, motivaciones y practicas
cotidianas, al ser parte de su zona de desarrollo préximo, cons-
tituyen un punto de anclaje para construir nociones cientificas, y
son fuente de conocimiento para orientar el énfasis y sentido de
un proyecto educativo institucional.

El presente articulo quiere exponer la importancia, para la cons-
truccién del espacio escolar, de las percepciones, sentimientos y
experiencias de quienes le habitan; intenta pensar desde la expe-
riencia del estudiantado esos otros modos de ser y habitar la escue-
la, los cuales no siempre se articulan a las practicas formales de
control -horarios, reglamentos, organizacion institucional-, ni a las
concepciones hegemoénicas que imponen un orden en la escue-
la, y configuran una serie de relaciones que determinan espacios
particulares, susceptibles de ser transformadas. Para hacerlo, se
realiza una triple aproximacién al espacio escolar, desde lo con-
cebido, percibido y vivido.

En este sentido, se intenta resolver las siguientes preguntas:
¢Cémo asumir la complejidad que caracteriza la configuracion del
espacio escolar?; ¢es posible incorporar a los estudiantes al estudio
de dichos espacios y desde alli aportar a la formacion ciudadanar
Se espera determinar la configuracién de espacios isotépicos y
heterotépicos que permiten el surgimiento de situaciones, parti-
culares y colectivas, de discriminacién o exclusién socio-espacial
que afectan la vida escolar y pueden ser transformadas socialmente.

2 El Articulo 67 de la Constitucion Politica de Colombia de 1991, reconoce la
responsabilidad del Estado por cumplir con los fines sociales de la educaciéon
y “velar por la mejor formacién moral, intelectual y fisica de los educandos”,
asi como “garantizar el adecuado cubrimiento del servicio y asegurar a los
menores las condiciones necesarias para su acceso y permanencia en el siste-
ma educativo”. Por su parte el Articulo 1 de la Ley 115 General de Educacién
en Colombia, sefiala que ésta “es un proceso permanente, personal, cultural y
social, que se fundamenta en una concepcién integral de la persona humana,

de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes”.
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Debido a la naturaleza del estudio, la metodologia aplicada se
enmarca en el enfoque cualitativo, pues se refiere a la forma en
que se articula, funciona y se constituye el espacio interno de una
institucion, teniendo en cuenta las relaciones de interaccion que
establecen los estudiantes; este enfoque permite distintos tipos
de comprensién: por un lado, descriptiva, ya que indaga sobre
qué pasé realmente, en términos de comportamientos o eventos
observables, al transitar la institucién de lo privado a lo publico;
por otro, interpretativa, porque busca establecer sentidos relevan-
tes que los estudiantes atribuyen a las acciones mediante las cuales
se configura el espacio escolar; y también analitica, porque dife-
rencia y establece las relaciones implicitas en la configuracion del
espacio a partir de maltiples fuentes. El analisis busca examinar
por separado las partes que constituyen el espacio escolar, inten-
tando conocer las relaciones entre cada una de ellas con la inten-
ci6én de reconstruir el significado global.

El enfoque cualitativo permite emplear la cartografia social e
instrumentos de recoleccion de datos integrados: observacion
participante con registros visuales, entrevistas semi-estructuradas,
encuestas a estudiantes de diferentes grados, talleres con grupos
focales y analisis documental. El estudio de caso seleccionado
corresponde al colegio Nelson Mandela, Institucion Educati-
va Distrital localizada en el sector sur-occidental de la ciudad de
Bogota, la localidad de Kennedy, que cuenta con los niveles de
preescolar, basica y media en las jornadas mafiana y tarde; actual-
mente hay 2049 estudiantes matriculados. El marco inicial de refe-
rencia se sintetiza un objetivo general: “Determinar como inciden
las practicas, percepciones y concepciones espaciales de las y los
estudiantes de basica secundaria, del colegio Nelson Mandela, en
la configuracién del espacio escolar”. Asi, de acuerdo con esto,
las categorias y sub-categorfas de analisis, son:

1. Espacio percibido.

1.1 Infraestructura fisica.
1.2 Ubicacién y formas.
2. Espacio concebido.
2.1 Imaginarios y representaciones.
2.2 Formas de control y administracion.
3. Espacio vivido.
3.1 Practicas y experiencias.
3.2 Transgresiones.
3.3 Relaciones de género y edad.
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Los datos se organizan mediante diversos procedimientos, como:
codificacion, induccion analitica, incidentes criticos, mapas cogni-
tivos y clasificacion. Las variables y las respuestas de las encuestas
se agrupan en diagramas, mientras que las transcripciones de las
entrevistas se tabulan y analizan mediante un proceso de categorti-
zacion inductiva de datos, en tres categorias claves que se corres-
ponden con las dimensiones del espacio escolar.

La metodologia para el analisis de las representaciones e ima-
ginarios de los estudiantes, busca identificar y hacer emerger ele-
mentos constitutivos de la representacion y el nucleo central de
las mismas. A partir del uso de un término introductor (o de una
serie de términos), los estudiantes producen espontaneamente
expresiones o adjetivos que muestran su perspectiva y su senti-
do de vida en la cotidianidad de su espacio escolar, enseguida, se
sitda y analiza el sistema de categorias utilizado por los sujetos,
de tal manera que permita delimitar el contenido mismo de la
representacién; luego se extraen los elementos organizadores de
ese contenido: frecuencia del item en la poblacién y su rango de
aparicion en la asociacion, que se representa a través de asteriscos.

La informacion de los talleres se cruza con los datos obtenidos
de las encuestas, las entrevistas, los registros visuales y los docu-
mentos oficiales. Las caracteristicas de las fuentes e instrumentos
como las entrevistas hacen necesario el uso de estrategias herme-
néuticas que permitan procesar la informacion. Este estudio no
representa la opinién total del cuerpo de estudiantes del Colegio
Nelson Mandela, sino que ilustra algunas posiciones ante las expe-
riencias, relaciones y practicas espaciales en la institucion. Aun-
que la muestra es parcial, se puede decir que se trata de visiones
reales de estudiantes, en las que se expresan sus dificultades, des-
acuerdos y necesidades.

El espacio social:
conceptualizacion y su
aplicacion al caso escolar

La idea del espacio como construccién social ha sido sustentada
por diversos autores, uno de los mas citados es Lefebvre, quien
advierte que no existe un solo espacio social, sino varios de ellos,
pues hay multiples practicas en su interior dispuestas a desbor-
darse con posibilidades alternativas; Al tiempo, Lefebvre (1991)
sefiala que dichos espacios tienen, como elementos centrales: su
naturaleza relacional; la multi-escalaridad como escala social de
afectacion; la condicion de permanente construccion; y su realidad
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unitaria. Reconocer esta multiplicidad de dimensiones implica ver
la posibilidad de relaciones sociales y, por tanto, la existencia de
una serie de tensiones y contradicciones entre quienes habitan.

Lefebvre (1991) también propone una triada conceptual para
el analisis espacial, que surge de la coexistencia del espacio fisico
y mental en el espacio social. Asi, el espacio contiene esos mul-
tiples entrecruzamientos en lugares asignados, que toman forma
en una trialéctica espacial:

* Espacio percibido: corresponde al espacio fisico, material-
mente perceptible, en él los objetos son facilmente cataloga-
bles en mapas por medio de representaciones cartesianas; esta
espacialidad materializada se explica a través de descripciones
precisas de lugares especificos, supone el uso del espacio, el
empleo de lo que contiene y revela la forma en que los espa-
cios son apropiados.

* Espacio concebido: atafie al espacio mental, los imaginatios
relacionados con la cultura y la sociedad por medio de simbo-
los, signos, codigos y otros elementos que no son percibidos
materialmente; estd vinculado a conocimientos convenidos.
Es la construcciéon hegemonica de los grupos dominantes,
lo pensado desde el saber en tanto poder, a partir del cual se
imponen el orden y el control sobre el espacio a través de los
discursos. Es el espacio dominante en el sentido que contro-
la poderosamente la manera en que pensamos, analizamos,
explicamos y practicamos la espacialidad humana.

* El espacio vivido: concierne a las experiencias, representa la
manera como se vive y habita el espacio, asi como las practi-
cas que se configuran; junto con el espacio concebido, cons-
tituye el espacio socialmente construido, es posible abordatlo
desde la cartografia social o participativa.

Asi, las percepciones, concepciones y practicas espaciales de
los estudiantes configuran heterotopias en la escuela, las cuales
surgen de los ordenamientos dominantes marcados por situacio-
nes particulares y colectivas de vulnerabilidad, discriminacién o
exclusion socio-espacial que afectan la vida escolar.



Resultados

El espacio percibido y concebido
del colegio Nelson Mandela

El colegio Nelson Mandela se localiza en el sector occidental
de la Localidad de Kennedy y hace parte de la UPZ? 83, Las Mat-
garitas, la cual conto hasta el afio 2013 con la Institucién Educa-
tiva Compartir Tintal, en convenio con la Fundacién Compartir,
es decir, funcionaba como una institucién de naturaleza juridica
privada. Sin embargo, a partir de la compra del colegio el 21 de
Enero de 2014 por parte de la Secretarfa de Educacion Distrital
(SED), la institucién pasé al sector oficial e hizo parte, transitoria-
mente, de la Institucién Educativa Eduardo Umafa Luna (EUL)
de la UPZ Patio Bonito, que le acogié como sede B; esta situacion
ocasiond una serie de traumatismos administrativos, inconformis-
mos en la toma de decisiones y resistencias en la comunidad que
se expresan en comentarios negativos y en una percepcion desfa-
vorable de la educacién publica.

Durante los dltimos tres afios la matricula se ha incrementado
hasta los 2049 estudiantes en 2016, por lo que las instalaciones

3 UPZ (Unidades de Planeamiento Zonal). En Bogota hay un total 112 UPZ,
92 reglamentadas mediante Decreto; 10 a través de otros instrumentos y otras

10 con reglamentacién pendiente.
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fisicas de la institucién han llegado al limite de capacidad, ocasio-
nando restricciones en el uso de los espacios y una organizaciéon
particular. Precisamente en relacion con el espacio fisico de una
institucién educativa, el Ministerio de Educacién (MEN) exigio el
cumplimiento de la Norma Técnica Colombiana (NTC) 4595, que
establece los requisitos especiales de accesibilidad, capacidad fisica
de las aulas para atender a los estudiantes, circulaciones interiores,
corredores, rampas y escaleras. Sin embargo, el cumplimiento de
esta norma, es decir, del discurso declarado o espacio concebido,
se contrapone a las condiciones cotidianas del colegio, pues, por
jornada, cerca de mil personas conviven diariamente.

Al comparar el area del lote donde esta construido el colegio con
lo dispuesto en la NT'C 4595, y con el total de estudiantes matri-
culados para 2015, se puede encontrar una baja correspondencia
entre lo declarado y lo vivido. Mientras la NTC 4595 define un area
minima del lote utbano de 4,7m? por estudiante, para una matri-
cula de 1680 estudiantes en educacién general que corresponderia
a 1786m> (INTC 4595, 1999, p. 13); el colegio Nelson Mandela,
con 1823 estudiantes matriculados, tendtfa que contar con un area
total de 8568m?, sin embatgo, apenas tiene un 4rea de 3500m?

4 Norma Técnica Colombiana. (NTC 4595). (1999). Ingenieria Civil y arquitectura.
Pl jento y diseito de instalaciones y i

s escolares.




Ahora bien, considerando que los 1823 estudiantes no perma-
necen durante toda la jornada académica en el espacio del cole-
gio, sino que estan distribuidos por jornada (923 JM y 903 JT),
en un drea de 3500m?, tendtian que haber matriculados tan solo
745 estudiantes por jornada, es decir, el area fisica del colegio ni
siquiera cumple con el espacio minimo requerido en el caso de que
la norma se aplicase unicamente al nimero de estudiantes por jor-
nada, pues excede en 178 en la mafiana y en 158 en la tarde, esto
se traduce en condiciones de hacinamiento dentro de los salones,
en el patio e incluso en los bafios, pues por cada 85 estudiantes
hay disponible un sanitario, por lo cual estos son representados
como topofobias dentro de la institucion.

Asi, un primer conflicto espacial entre el espacio concebido por
la NTC y el espacio percibido, tiene que ver con el espacio vital que
necesita un estudiante. Se aprecian contradicciones entre lo decla-
rado en una norma técnica que concibe de un modo el espacio, y
lo vivido en él por los estudiantes, quienes en talleres vivenciales,
realizados en sexto, séptimo y décimo grado, manifiestan su des-
agrado por la disposicién del espacio fisico, aunque su respuesta
vatfa con la edad, el género’ y, ante todo, el lugar donde reciben
clases, pues quienes pertenecen a cursos NUMErOSOS EXpresaron con
mas detalle su desagrado por el tamafio de los salones, la biblio-
teca, el patio y la cooperativa; paradéjicamente, los espacios que
perciben como agradables y amplios, o no pertenecen al colegio,
como la zona verde, o se les da un uso distinto, como la “sala de
audiovisuales”, que funciona como salén de danzas.

El conocimiento de las zonas de aceptaciéon o rechazo de los
diferentes espacios fisicos del colegio, como resultado de las sen-
saciones percibidas, es un instrumento que facilita la toma de deci-
siones y la planeacién para atender las demandas requeridas. Las
zonas de aceptacion se definen de acuerdo con los lugares que
se identifican y perciben como agradables, limpios, tranquilos o
amplios, mientras las zonas de rechazo se identifican con califi-
cativos como pequeno, sucio o inseguro. Al tiempo, la encuesta
virtual permitié concluir que la mayoria de alumnos estudia en
este colegio debido a que esta cerca de su casa’.

5 El concepto género entendido desde la posicién de Herraz (2006), como
una construccién “como mujeres y hombres a partir de nuestra biologia, por
supuesto, pero en interrelacién con un medio socio-cultural que la va mol-
deando y modificando, y del que adquirimos pautas de comportamiento que
interiotizamos desde muy temprano” (Citado en SED, 2015, p. 54).

6 Elinstrumento se aplic6 entre el 9 de marzo y el 11 de abril de 2014, recogio
27 preguntas de las planteadas en la encuesta de Clima Escolar y Victimiza-
cién para estudiantes de 6° a 11° grado, hecha en Bogota en 2013; encuesta
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El espacio relacional: representaciones
de relaciones sociales y de lugares
Aunque el espacio fisico percibido desde los disefios urbanisti-

cos, y las politicas de planificacién, impone un tipo de organiza-
cién que facilita un acercamiento y localizacion del colegio en la
ciudad, de hecho su planta fisica, completamente rectilinea, parece
disefiada para cumplir con el principio de “clausura” (Foucault,
1976); existe una separacién y distribucion en la que se asigna un
lugar a cada cosa, individuo o accién. Ademas, la ubicacion del
colegio puede entenderse mejor desde la construccion social de
su territorio, en donde ocurren relaciones de implicacién social a
diferente escala; es decit, las formas en como es afectado el cole-
gio por lo que sucede a su alrededor, las practicas sociales y el tipo
de relaciones que tienen lugar en la escuela, resultan del contexto
inmediato donde se encuentra.

Para conocer mas detalladamente el territorio del colegio se rea-
liz6 un taller de cartografia social, buscando captar la diversidad
de representaciones sociales y de construccion del espacio, vien-
do asf las distintas l6gicas que coexisten en él. De acuerdo con la
representacién elaborada por los distintos actores escolares, en
principio las relaciones en este territorio se caracterizan por ser

proporcionada por el equipo de acompafiamiento a los Planes Integrales de
Educacién para la Ciudadania y la Convivencia, PIECC, como insumo y herra-
mienta metodolégica para los trabajos institucionales. Fueron153 los estudian-
tes que respondieron, de los cuales 42 eran de grado 6°, 58 de grado 7° y 38
de grado 10°, cursos que constituyen los grupos focales. Del total de 137 res-
puestas de estos tres grados, 73 son de niflas y 64 de nifios.



excluyentes, en tanto que, con excepcion del sector educativo, no
hay presencia Distrital para atender las necesidades identificadas;
paraddjicamente, en lugar de que este sector sea aceptado o reco-
nocido, su presencia provoca resistencias en la comunidad, debido
a que ofrece la “amenaza” de que se comiencen a ofertar masiva-
mente cupos a personas de barrios cercanos; la urbanizacion se
protege de dichos barrios con muros y cercas eléctricas, estable-
ciendo fronteras territoriales e ilusiones de superioridad entre el
propio territorio del colegio y el de quienes no viven en la UPZ.

Las relaciones sociales determinadas por la configuracién espa-
cial del territorio son fragmentadas y politizadas, lo cual se refleja
en la ausencia de una junta de accién local y en la desarticulacion
entre la urbanizacion y los barrios de la UPZ a la que pertenece.
También existen relaciones distantes en cuanto a ofertas cultura-
les, recreativas o de atencién hospitalaria, que estan ubicadas en
lugares retirados de las viviendas; es necesario que desde la ins-
titucién educativa se configure una unica entidad publica en la
zona que favorezca una mayor justicia espacial en términos de
acceso a sitios de interés cultural, deportivo o académico, a tra-
vés de actividades institucionales, con redes de trabajo o salidas
pedagogicas, que permitan acceder a nuevos horizontes y sirvan
como factor protector. La ausencia de entidades distritales ha dado
lugar a relaciones de apropiacion; por ejemplo con las casas, que
terminan por suplir necesidades comerciales o el encerramiento

de los conjuntos, la apropiacién del espacio también se expresa
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en el cuidado de parques publicos, aunque falta un manejo ade-
cuado en la disposicién de residuos.

Heterotopias y practicas espaciales

Hasta el momento se ha descrito el espacio del colegio desde
la forma en que es percibido y concebido, iniciando por la ubica-
cién y aspectos fisicos que lo caracterizan, asf como a partir de las
representaciones producidas por politicas institucionales y grupos
hegemonicos que imponen una organizaciéon y un uso determinado
(isotopias) que genera fobias y filiaciones en los estudiantes. No
obstante, existen otros espacios o heterotopias, los cuales estin
articulados a las practicas espaciales de los estudiantes, son las otras
formas de ser y habitar el colegio, desde el espacio del cuerpo,
hasta las rutinas y movimientos que se realizan por el territorio, y
las transgresiones, resultado de tensiones en espacios isotopicos.

En este sentido, al leer el espacio escolar, y en él el espacio del
cuerpo, es necesario considerar las implicaciones que tienen las
acciones del colegio a través del uso de uniforme, la ordenacién
de grupos o las formaciones generales (en los espacios de descan-
so y los corredores), para los nifios y nifias; as{ como preguntarse
por las maneras pertinentes y transgresoras de recrear las normas
que producen sentido del lugar y de relaciéon social. Una de las
heterotopias es justamente el salon, alli se yuxtaponen identidades,
inconformidades, relaciones de proximidad o distancia, filiaciones
y fobias que se expresan en la misma disposicion y ubicacién del
cuerpo en el espacio.

Asi, por ejemplo, en un ejercicio realizado se solicité a los estu-
diantes dibujar su salén de clases, la tendencia general fue represen-
tar linealmente la disposicién de los pupitres frente al profesor(a),
omitiendo dibujar su propio cuerpo y el de sus compafieros, ade-
mas se pudo notar la ausencia de sujetos en el aula; se evidencia
una produccién espacial restringida al trabajo individual o a la
interaccién vertical entre profesores y estudiantes, espacio que
parece repetirse en distintas clases conforme lo expresan algunas
opiniones de las entrevistas grupales. El aula es percibida como una
caja cerrada y solitaria, como si vivieran en una especie de vacio.

Esto lleva a pensar que las practicas y acciones de los sujetos
(estudiantes, profesores) dan forma al salén de clases y al cole-
gio, por ello lo corporal puede también ser visto en términos de
transformacion, transgresiéon o construccion de redes y relaciones
que permiten o limitan la circulacién de ideas, conceptos o valora-
ciones. Al interpretar los datos de las observaciones de clases, las
entrevistas realizadas y, por supuesto, desde la reflexién sobre la
propia practica pedagogica, es posible diferenciar algunos habitos
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espaciales en los salones, que son cerrados y unidireccionales, y
que se articulan con el poder del profesor en el salén y su imagen
como poseedor del conocimiento; impone los ritmos de trabajo
e indica cuando comenzar y terminar las actividades (reprodu-
ciendo asi un espacio unidireccional, maestro/estudiante o guia/
estudiante), asi como el seguimiento ordenado de instrucciones
que lleva a los estudiantes a realizar acciones limitadas, a escuchar,
mitar y, en ocasiones, tomar apuntes.

El tipo de espacialidad menos usual fue el de interaccién entre
grupos y profesor, en el que la imagen descentrada del conoci-
miento permite llegar a acuerdos, realizar un trabajo colaborativo,
dialégico e inter-grupal en la construccion de sentidos, y que el
profesor haga un seguimiento diferenciado de los estudiantes. La
construccion de este tipo de espacialidad no esta limitada al tiem-
po de clase, ni necesariamente debe darse en el salén para reali-
zar y dar continuidad a los ejercicios, ya que pueden enmarcarse
en el desarrollo de centros de interés de la pedagogia por proyec-
tos y de la pedagogfa problémica, o de estrategias de aprendizaje
activo que promuevan un espacio abierto en el aula y una practi-
ca de aprendizaje multidireccional, en la que se produce el apren-
dizaje profesor-alumno, alumno-profesor, estudiante-estudiante,
entorno-estudiante; de hecho, se reiter6 la demanda por realizar
mas trabajos de grupo y actividades practicas que involucren a los
alumnos en el desarrollo de proyectos colaborativos en espacios
abiertos. En este sentido, es clara la importancia de producir otras
espacialidades en el sal6n de clases.

Practicas espaciales multi-escalares

Como es natural, aunque lo visiten mucho, la vida de los estu-
diantes no esta restringida al colegio, y éste a su vez no es un sis-
tema cerrado, aislado completamente del contexto social, por eso
es necesario conocer las relaciones multi-escalares de los estudian-
tes, pues la reflexion sobre los vinculos con el entorno potencia
la capacidad de analisis y argumentacion. Asi, para documentar
cémo viven los cuerpos la experiencia del movimiento en el espa-
cio y su espacio-temporalidad, se parti6 de las representaciones
graficas llamadas espacio-gramas. Una de las hipétesis para rea-
lizar el ejercicio fue que existe una actividad espacial diferencial
en términos de género, edad y condicién social, en tanto que las
practicas espaciales de los estudiantes estan orientadas por el con-
texto donde viven, tradiciones, ideologfas y nivel econémico, asi
como por afectos y familia.

Algunas diferencias vistas en las practicas espaciales son el tiem-
po dedicado por los actores a la actividad fisica y el tipo de lugares

Ebt ON Y Ciupab No 31 Juuio - Diciemsre be 2016 ISSN 0123-0425 - pp. 129-140

que visitan para realizar practicas deportivas; los hombres acos-
tumbran jugar fatbol en canchas del bartio o pertenecen a escuelas
deportivas, mientras que las mujeres no sefialaron ninguna prac-
tica deportiva particular, solo reseflaron visitas a parques, por lo
que se infiere que es poco el tiempo dedicado al deporte. La poca
movilidad espacial reflejada en los espacio-gramas implica mayo-
res niveles de sedentarismo y de permanencia frente a pantallas
(television, ordenador, videojuegos, Internet, telefonia mévil). Es
necesario favorecer estrategias que involucren actividades fisicas
en el colegio, el juego como experiencia ludica y los campeonatos
que permitan la participacién de todas y todos, no solo de quie-
nes practican fatbol; la familia debe promover traslados a sitios
distantes de sus casas, mediante tareas que impliquen un acom-
pafiamiento de los adultos por lugares de interés de la ciudad.

Las actividades de ocio situadas en el entorno inmediato fueron
los elementos comunes en la practica espacial de los estudiantes
de sexto, séptimo y décimo grado, particularmente en los centros
comerciales, donde asisten a funciones de cine, estos fueron los
puntos centrales de atraccion. Los espacio-gramas también refle-
jaron la disociacién entre los espacios de vida o residencia, de tra-
bajo, de ocio y de consumo mercantil, debido a la especializacién
residencial del territorio de la UPZ las Margaritas, que lleva a una
sensacion de que todo esta lejos; la direccion de los movimien-
tos se hace en los barrios limitrofes, donde se encuentran activi-
dades comerciales.

Conclusiones

Las practicas espaciales de las y los estudiantes son de escaso
movimiento, tienen modos de vida y recorridos rutinarios cuasi
fijos en el espacio, situadas en el consumo comercial, la perma-
nencia en el espacio del barrio y la localidad; en muchos casos el
colegio no fue representado, siendo paradéjicamente el espacio
en donde pasan gran parte de su tiempo. Poco aparece la espacia-
lidad del trabajar de los padres y del estudiar en otros escenarios.
Aquellas actividades que implican una movilizacién espacial amplia
consisten en visitar a familiares que viven en otros barrios o, anual-
mente, a quienes estan en otros municipios o ciudades del pafs.

La mayoria de estudiantes reconocen como poco practico el
aprendizaje de las clases, pues se concentran en la teorfa y eso
lleva a la desmotivacion y apatfa. Hay una correspondencia entre
la percepcion del cuerpo como espacio y las vivencias del cuer-
po en el area del colegio, dado que los aprendizajes centrados en
las posibilidades de movimiento, la expresiéon de emociones, el



juego y la actividad fisica, son los que resultan mas agradables. Es
necesario reivindicar el colegio como un escenario para inspirar
a pensar a las nuevas generaciones en clave de ciudadania critica
con autonomia, de manera pluralista y rigurosa y desde la empatia,
democraticamente responsables, como un espacio para el disfrute
a partir de actividades artisticas y fisicas transversales a las disci-
plinas fundamentales.

De los tres grados analizados, las nifias de séptimo fueron el
grupo etario y de género que mas percibe sexismo en el colegio;
esto se relaciona con en el uso de espacios, el trato entre alumnos
y la posibilidad de participar en actividades deportivas; al tiempo,
son el grupo de mejor desempefio académico y de mayor partici-
pacion en los espacios de representacion. El espacio escolar esta
involucrado en generar y mantener diferentes procesos de des-
igualdad, injusticia y sexismo. La paz en el escenatio escolar impli-
ca el tratamiento de los conflictos por la via del dialogo, el debate
democratico a través del pluralismo y el debate argumentado, que
reconoce en el otro un sujeto de derechos. Es fundamental invo-
lucrar a los estudiantes en la construccién del Proyecto Educativo
Institucional, articulando en él un enfoque diferencial que permi-
ta restablecer los derechos de los estudiantes, la participaciéon con
equidad y el poder de decision.

La mayorfa de estudiantes reconoce que existe intimidacién en el
colegio, motivada en parte por la ilusién de superioridad de algunos
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grados sobre otros, el machismo y el desempefio académico. Es
necesatio por tanto construir mejores relaciones entre estudian-
tes, no solo al interior del aula, sino entre los distintos grados, a
través de la configuracién de espacios comunes de aprendizaje
que superen la organizacion segmentada que impone la institu-
ci6on sobre el espacio y los estudiantes, pues reproduce formas de
exclusion y violencia que se expresa en: la indiferencia de los estu-
diantes al interactuar con pares de otros grados; el uso de lugares
del colegio y de espacios abiertos por parte de los hombres de
cursos superiores; el disciplinamiento del cuerpo, regulado por el
uso estricto del uniforme; la circulacion por espacios del colegio;
y el desconocimiento del tipo de relaciones entre estudiantes y
areas de conocimiento.

Las practicas espaciales han dado lugar a una disposicion parti-
cular de los individuos en el lugar, configurando un espacio escolar
en donde se impone un orden sobre el deber ser de cada miembro
de la comunidad; el deber ser del estudiantado es el de la regula-
cién constante de su comportamiento, lo cual limita sus posibili-
dades de participacion con decisiéon en los érganos colegiados y
su capacidad creativa, de cooperacion y motivacion personal en
varias de las clases.
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Resumen

Este articulo presenta los
resultados del proyecto de
investigaciéon “Parchemos:
Creando paz desde la
comunicacién en la escuela y el
barrio”, desarrollado en el marco
de la Beca de Investigacién-
Accion en Cultura Democrética
Guillermo Hoyos Vasquez, en su
version 2015. El proyecto buscéd

fortalecer las préacticas ciudadanas

en el contexto escolar del grado

noveno de la Institucion Educativa

Distrital Eduardo Umana Luna,
para favorecer la construccion
de paz y cultura democratica
desde la comunicacién como
apuesta politica, potenciando
estos procesos desde las artes
musicales y visuales.
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Summary

This article presents the results

of the research project called

" Parchemos: creando paz desde
la comunicacién en la escuela y en
el barrio” framed in the fellowship
of Action Research in Democratic
Culture Guillermo Hoyos Vasquez,
on its 2015 version. The project
aimed to strengthen the civic
practices at school context of

the ninth grade from the District
Educative Institution Eduardo
Umafia Luna, in search of peace
construction and democratic
culture using communication as

a political stake, improving these
processes from musical and visual
arts.

Keywords: Peace Education,
Democratic Culture,
Communication, School Culture.

Resumo

Este artigo apresenta os
resultados do projeto de pesquisa
“Parchemos: creando paz desde
la comunicacién en la escuela y
en el barrio” desenvolvido no
ambito da Bolsa de Pesquisa de
investigacdo-agdo em Cultura
Democratica Guillermo Hoyos
Vésquez, na sua versdo 2015. O
projeto procurou fortalecer as
préaticas cidadads no contexto
escolar do nono grado da
Instituicdo Educativa Distrital
Eduardo Umana Luna, em

prol da construgéo da paz e

de cultura democratica desde

a comunicagao como aposta
politica, potencializando estes
processos desde as artes musicais
e visuais.

Palavras chave: Educacédo para
a paz, Cultura democratica,
Comunicacao, Cultura escolar



Introduccidn

En el contexto colombiano, el campo educativo se ha venido
consolidando como un objeto constante de intervenciones e inves-
tigaciones por parte de distintos agentes nacionales e internaciona-
les, en donde transitan o incluso se imponen discursos y acciones
especificas sobre los sujetos implicados en el proceso educativo:
proyectos gubernamentales para hacer mas competentes y efica-
ces® a la administracién educativa y al personal docente; jornadas
ampliadas; contratacion de corporaciones para mejorar el desempe-
fio en las pruebas estandarizadas a nivel nacional e internacional; e
incluso maximizar econémicamente los recursos para abarcar una
mayor cantidad de poblacién con el fin de mejorar indicadores.

Sin embargo, la posibilidad de incidir en la cotidianidad de los
procesos educativos, reconociendo realmente a los nifios, nifias
y jovenes como sujetos (no solamente de derecho, sino en plena
capacidad de construir, crear y compartir sentidos de vida), se ve
reducida a simples proyectos de corta duracién, o a la voluntad
pedagogica y politica de escasos docentes atin con vitalidad para
generar procesos alternativos de formacién que no se reduzcan a
mejorar el desempefio de sus estudiantes en las pruebas estanda-
rizadas, sino que procuren generar espacios de creacion de senti-
do o de mentalidades criticas.

En este sentido, es importante la posibilidad de compartir y de
visibilizar algunas voces desde perspectivas no tan nuevas, para
posicionar al interior, no solo de los centros académicos, sino de
la reflexion docente y el debate publico, la necesidad de seguir
replanteando los procesos educativos, pero reconociendo a estos
sujetos histéricamente infantilizados como voces y experiencias
capaces de dar cuenta del estado actual de la institucién escolar:
su crisis como ente productor de saberes, y de sujetos “mayores
de edad”, que sigue imponiéndose como dispositivo disciplinario
(Saenz, 2010), conduciendo sistematicamente las subjetividades
hacia la reproduccién de un orden macro social cargado de pre-
juicios y con poca consciencia de la actual situacién econémica y
ambiental, y a la imposibilidad de pensar proyectos de vida que
produzcan bienestar colectivo en los territorios que habitamos.

3 EnelDecreto 1055 de 2011 del MEN, Articulo 6, se hacen explicitas las estra-
tegias para promover el reconocimiento a la gestion, las cuales se fundamentan
en aumentar los niveles de permanencia y calidad. El indicador de calidad: “Se
calcula como la relacién entre el nimero de estudiantes con mejores resulta-
dos a partir del percentil 75 en los resultados de espafiol y matematicas en las
pruebas SABER PRO del afio n, sobre el nimero de estudiantes que presen-
tan las pruebas SABER PRO del afio n”.

= educacion =
Ciudad

El proyecto que aqui presentamos tuvo como proposito forta-
lecer las practicas ciudadanas en el contexto local, pretendiendo
mejorar en el entorno escolar las posibilidades de construccién de
paz y de cultura democratica, desde la comunicacién como apuesta
politica que permite manifestar el sentir y pensar de los estudiantes,
potenciando estos procesos desde las artes musicales y visuales.

El proyecto de investigacién fue financiado en el marco de la
Beca de Investigacion-Accion en Cultura Democratica Guillermo
Hoyos Vasquez, promovida por la Secretaria Distrital de Cultura,
Recreaciéon y Deporte en conjunto con el Instituto de Estudios
Sociales y Culturales “Pensar”, de la Pontificia Universidad Javeria-
na, y el Instituto Goethe de Bogota. El Colegio Eduardo Umana
Luna IED se encuentra ubicado en el barrio Dindalito (UPZ 82
-Patio Bonito) de la localidad de Kennedy.

El Colegio abarca los niveles educativos desde preescolar hasta
educacion media, con la posibilidad para el estudiantado de dlti-
mos afios de recibir formacién técnica en convenio con el SENA.
La poblacion estudiantil proviene en su mayorfa de las UPZ aleda-
flas a la institucion como Corabastos, Britalia, Tintal, entre otras,
y esta compuesta por poblaciones de diversas trayectorias y ori-
genes geograficos y culturales. La localidad de Kennedy, en parti-
cular las UPZ 80 y 82, ha sido contemplada y estigmatizada como
zona de alto riesgo y de intervencion prioritaria, en procesos como
la “Estrategia Integral de priotizacién y focalizacién 75/100 de
Bogota D.C.” (Alcaldia de Bogota, 2013)

El colegio se ve influenciado por las dinamicas poblacionales,
sociales, econémicas y politicas propias de su contexto. De acuer-
do conla SED y el Hospital de Kennedy (2010), en el territorio de
Kennedy se cuentan cerca de 48.760 jévenes de diferentes edades
que conviven con problematicas estructurales de la ciudad como la
inseguridad, casos de violencia (fisica, emocional, sexual, agresion
familiar, de género), trafico de sustancias psicoactivas, amenazas
de “limpieza social” por parte de bandas paramilitares, que estig-
matizan a los jévenes y a sus formas de vida, llegando incluso a
causar varias muertes en la localidad, y casos de maltrato infantil
y violencia contra las mujeres.

A pesar de que estas situaciones afectan a la ciudad en general,
el diagnostico deja claro el hecho de que la poblacién de infancia
y juventud es una de las mas afectadas en la UPZ de Patio Bonito.
El documento también contempla otros problemas relacionados
con lo vulnerables que pueden ser los procesos de constitucion
de las identidades juveniles, debido a la influencia de grupos como
barras bravas y “tribus urbanas”, hecho que:
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Puede considerarse a la vez un mecanismo de respuesta a dificul-
tades o situaciones conflictivas, donde la violencia es un patrén de
conducta cotidiano en la comunidad. Si bien algunos jévenes cons-
truyen su identidad dentro de confrontaciones ideolégicas, asime-
trias de poder, condiciones de pobreza o incomprension, presentes
al interior de familias o diversos ambitos de la vida, otros promueven
la organizacion y redes juveniles como mecanismo para la supera-
cién de sus necesidades y problemiticas (SED y Hospital de Ken-
nedy, 2010, p. 140).

Asi, la poblacién joven del sector es estigmatizada por la pobla-
cién adulta, que desconoce y desvaloriza sus practicas sociales y
manifestaciones culturales, desencadenando problemas en red, ya
que ellas tienden a ser reprimidas (por ejemplo, el grafiti) y anu-
ladas en el contexto del territorio, impidiendo su reconocimiento
como expresiones de interlocutores validos en las discusiones y
propuestas de transformacion social local:

Si bien es cierto algunos jovenes construyen su identidad en el mar-
co de confrontaciones ideolégicas, y relaciones de poder, la conso-
lidacién de parches y redes sociales con intereses comunes, les ha
permitido encontrar una forma de equilibrio que en algunos casos
favorece el desarrollo del territorio (SED y Hospital de Kennedy,
2010, p. 135).

Metodologia

El analisis aqui presentado corresponde a una investigacion cua-
litativa enmarcada en un disefio de etnografia educativa (Goetz y
Lecompte, 1998), realizado en cuatro etapas: planeacion, trabajo
en campo, recoleccion de datos y analisis. El trabajo en campo
consistié en el desarrollo de una serie de talleres tematicos den-
tro y fuera el aula con 3 grupos de grado noveno, de 2 jornadas
escolares de la IED Eduardo Umana Luna (EUL), contando cada
curso con un promedio de 40 estudiantes. Estos talleres tedricos y
practicos generaron espacios participativos y de reflexién en tor-
no a los temas que se buscaba problematizar: identidad, género,
medios de comunicacién, paz/conflicto, comunicacién, democta-
cia y lo politico y la otredad; espacios en los que los/as estudian-
tes pudieron expresar a través de la musica, el dibujo y el grafiti
sus reflexiones personales y colectivas.

Dentro de las estrategias de recoleccién de la informacion se
contemplaron posibilidades como la observacién participante y
no patticipante, entrevistas con las/os estudiantes y la realizacién
periédica de grupos focales. Adicional a este proceso, los inves-
tigadores se preocuparon por extender una mirada etnografica
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sobre el espacio del aula y las relaciones, tensiones y colabora-
ciones entre estudiantes y entre estudiantes y talleristas, comple-
mentindola con la informacién entregada por los/as estudiantes
a través de dibujos, mapas y escritos cortos.

El proyecto tuvo una duracién total de 4 meses, en los que se
conto con la participacion de una artista plastica, un musico pet-
cusionista y los miembros del grupo de investigacion, dos socié-
logos egresados y uno en formacion, un estudiante de lingtiistica
y una estudiante de Licenciatura en Educacién Basica con énfasis
en Ciencias Sociales.

Resultados

La reflexion guiada en los talleres de sensibilizacion buscé que
las y los estudiantes no solo se acercaran a aspectos que buscaban
complejizar la mirada sobre los actos comunicativos y las impli-
caciones éticas, politicas, historicas, individuales, emocionales y
colectivas que éstos tenfan en sus cotidianidades; sino que tam-
bién tuvieran la posibilidad de participar de procesos de creacion,
reflexién y didlogo a partir del arte, como un espacio no solamente
estético, sino dialbgico y esencialmente comunicativo.

Con ello se buscaba promover en ellos y ellas una resignificacion
de sus practicas comunicativas y proponer otras nuevas, enten-
diéndolas como sustento para la produccién y reproducciéon de
relaciones sociales y culturales. Los talleres en s mismos tenfan
la intencién de que durante el proceso los estudiantes se concien-
ciaran de las practicas y discursos culturalmente sedimentados y
reproducidos en su colegio, y de como ellos y ellas podian incidir
en esos discursos para controvertirlos y transformarlos.

Ejemplo de lo anterior fue el trabajo sobre los temas de identi-
dad y género, que tuvo como sustento la idea de que la identidad
no es un constructo estatico, sino una construcciéon permanen-
te que cambia con el tiempo (Hall, 2010) y que tiene la potencia
de producir y reproducir estereotipos sociales sobre la alteridad
étnica, de género, racial, etc. Las tematicas se abordaron desde
una perspectiva de lo politico como una accién personal que tie-
ne incidencia en el entorno, desde los medios de comunicacién
como productores de discursos hegemoénicos que circulan diaria-
mente en nuestra sociedad, y desde lo conflictivo del encuentro
de identidades diferentes en espacios de interaccion en la ciudad.

Las preguntas y comentarios de los/as estudiantes, y las cone-
xiones que hacfan entre sus experiencias personales, el trabajo de
los talleristas y los materiales de apoyo audiovisual de los talleres,
les dieron herramientas para desnaturalizar las representaciones



y las caracteristicas que consideraban “esenciales” de las “otras”
personas con quienes convivian diariamente en los espacios del
colegio y del barrio.

Las reflexiones suscitadas por este tema se abordaron desde una
propuesta de taller de apreciacién musical que, a través de ejerci-
cios basicos de escucha y de uso individual y colectivo de instru-
mentos musicales, buscé que los/as jovenes se reconocieran como
sujetos activos de su entorno, y que a través de las herramientas,
que se les brindaron desde la didactica musical, exploraran formas
de comunicacién que no necesariamente estuvieran mediadas por
palabras. Se propuso que habilidades como la disposicién a escu-
char y a hacer silencio, o a apelar a la sensibilidad y al cuerpo para
comunicar, construyen desde formas diferentes de comunicaciéon
(ya no exclusivamente uno a uno), al producir interdependencias
directamente con el cuerpo propio, la otredad y con el entorno.

Lo anterior se relacioné con reflexiones sobre cémo sus formas
de habitar y decidir sobre los espacios eran también maneras de
hacer politica y de participar activamente en lo que tiene que ver
con la ciudadania, entendiéndola como un elemento movilizador
y transformador en sus relaciones de convivencia en el colegio y
fuera de él, y no como la accién de ser mayor de edad y votar o
tener cédula, como la entendfan al inicio del proyecto. Todo esto,

no en el marco de una sociedad ideal sin tensiones ni problemas,

= educacion =
Ciudad

sino abordando constantemente los conflictos y desencuentros
que se producen en el espacio de la ciudad.

El proyecto enlazo6 las reflexiones sobre identidad con los con-
flictos y las diferentes formas de violencia cotidiana a las que los/
as estudiantes estan constantemente expuestos y que afectan sus
vidas diarias (acoso callejero, racismo cotidiano, matoneo esco-
lar, entre otros). Indagamos por las formas en que resolvian sus
conflictos personales y grupales, lejos de las imagenes estereoti-
padas del conflicto como una problematica que se resuelve a tra-
vés del dialogo, o como fenémeno opuesto a la paz, destacando
el potencial del conflicto como espacio de transformacién y de
encuentro con la alteridad que puede tener posturas diferentes a
las propias. En este sentido, las chicas y chicos reconocieron que
el conflicto no necesariamente es la manifestacion de algo que
debe ser rechazado o negado, sino que significa una oportunidad
de confrontacién y cambio de posturas o condiciones.

A través de una discusion sobre la coyuntura actual del conflic-
to colombiano y los didlogos de paz, es importante rescatar algu-
nos aportes de los alumnos, como la problematizacién de la paz
en tanto concepto vacio que remite a una supuesta tranquilidad
producida por la ausencia de conflictos, pero que desconoce la
necesidad de ciertas condiciones, como mejoras en la calidad de
vida de la gente y un control politico sobre las élites histéricamente
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aficandas en el poder. Lo anterior también se analiz6 a nivel per-
sonal, dadas las experiencias que cada uno de los/as estudiantes
tenfan y las estrategias que usaban para transitar por situaciones de
conflicto. Percibir al conflicto mas alla de las valoraciones negati-
vas sobre €l, llevé a considerar que los disensos y las diferencias
son constantes en las relaciones interpersonales.

En conjunto con los participantes se realizaron varias discusiones
en torno a materiales audiovisuales que mostraban los discursos de
los medios de comunicacién, cuestionando constantemente que
transmitir un mensaje fuera un proceso ideal, aséptico y racional,
ya que esta percepcion desconoce las dinamicas contextuales que
modifican por completo la recepcion y la produccion de mensajes
y significados. Se buscé que el estudiantado también dilucidara las
intenciones detras de los mensajes comunicados, que tenfan una
naturaleza fundamentalmente politica, en la medida en que presen-
taban una representacion de la realidad que promovia practicas y
prejuicios que llegaban a afectar la forma de conocer a la alteridad.

En este sentido, consideramos interesante reconocer que, en la
actualidad, la escuela como institucion de saber se encuentra en
disputa con las nuevas formas de socializacién y formacién a las
que se exponen los/as estudiantes, como los medios de comuni-
cacion (Reguillo Cruz, 2000, p. 7), debido a que la informacion
aparentemente neutral que se presenta en distintos formatos, y de
facil acceso, genera nociones sobre una realidad que no necesaria-
mente les atafie en la cotidianidad, y producen imagenes de lugares
y culturas con las que no se tiene contacto directo; sin embargo el
receptor se sujeta a ellas por la inmediatez de lo visual y lo narra-
do, percibiéndolas como una tnica verdad.

Trabajamos en la creacién de un mural (instalado por el colegio
en la seccién de preescolar) que reflejaba los aprendizajes de los/
es estudiantes durante la investigacién; participaron activamen-
te en todo el proceso, que incluyé el dibujo y corte de plantillas,
la preparacién de la superficie y la pintura en aerosol del mural.
Este ejercicio despert6 su cutiosidad y buena disposicién, llevan-
doles a manifestar su agrado por el espacio para la elaboracion
practica y creativa, pues les permiti6 expresarse libremente; criti-
caron que no tenfan muchos espacios para actividades similares.
También fue significativo el hecho de que fue posible re-significar
practicas artisticas como el grafiti y el muralismo, y sus aportes
a la reflexion sobre la intervencion del espacio publico de la ciu-
dad, convirtiéndose no solo en una forma de hacer arte, sino de
comunicar y hacer visible la opinién personal.

Buscamos que el taller sirviera para mostrar que desde sus for-
mas de relacionarse, percibirse y comunicarse con los sujetos de
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su cotidianidad, las/os estudiantes tenian un rol central en la cons-

truccion de ciudadanfas capaces de proponer y generar cambios
en sus entornos locales, replanteando y resignificando la idea de
ciudadania desde la accién comunicativa, lo cual pasa por la inda-
gacion de:
Las reglas explicitas y ocultas que regulan los comportamientos, las
historias y los mitos que configuran y dan sentido a las tradiciones e
identidades, asf como a los valores y las expectativas que desde fuera
presionan la vida de la escuela y del aula (Pérez-Gomez, 2005, p. 162).
Es en los puntos de encuentro entre dichas reglas y el conjun-
to de saberes y poderes que regulan al aula y a la escuela, donde
tienen lugar las posibilidades de potenciar procesos que fomen-
ten la transformacién y la produccion cultural, entendida como:
El uso creativo de los discursos, los significados, los materiales, las
practicas y los procesos de grupo, para explorar, comprender y ocu-
par creativamente posiciones particulares en los conjuntos de posibi-
lidades materiales que, en general, se hallan disponibles (Willis, 1993).
El ambito de la produccién cultural (en este caso, el que se
desarrolla en la escuela) siempre esta abierto a la creacién, pero
también en tension permanente con las manifestaciones anterio-
res de cultura y con la tendencia que tiene ésta de reproducirse.
La vision resignificada de la constitucion de las practicas comuni-
cativas como expresiones del lenguaje y de la cultura individual y
colectiva, permite concebir formas amplias de produccién de las
posibilidades de la comunicacion, las cuales pasan por diferentes
tipos de narrativas como la escritura, la oralidad, el arte, lo audio-
visual y lo pictérico, entre otras.



En este sentido, pensar la comunicacién como acto politico, y de
paso cuestionar a las y los estudiantes sobre los lenguajes usados
tradicionalmente en los procesos educativos, posibilita trascen-
der la escritura y la lectura en sus formas elementales, para abrirle
campo a lenguajes menos cristalizantes de la realidad social y sub-
jetiva, abriendo paso a la creatividad y a la ambigiiedad de produc-
ci6én de sentidos y significados. Esta posibilidad de subjetivacion,
a través de nuevos lenguajes al interior del aula, implica entonces
hacer un mayor esfuerzo para decodificar la informacién adqui-
rida (tanto para estudiantes como para docentes), lo cual requiere
de promover la empatia o la sensibilidad (sensorial, de investigar),
y también potenciar la capacidad de construirse subjetivamente
en relacién con otredades, para poder consensuar significados,
sentidos e intenciones en los actos educativos y comunicativos.

Conclusiones

Luego de un corto semestre donde compartimos con las y los
estudiantes a través de varios talleres de sensibilizacién y artisti-
cos, y donde intentamos establecer un precedente para posicionar
el debate sobre cultura democratica a través de la comunicacion,
creemos que nuestras herramientas de investigacion pueden que-
darse cortas para exponer algunos indicadores fiables de transfor-
maciones subjetivas o culturales de largo alcance, tanto de los y las

estudiantes como de nosotros mismos, mucho mas considerando

= educacion =
Ciudad

que intentabamos dar cuenta de un estado de cosas mientras bus-
cabamos producir cambios en él; aun asi tratamos de recoger
aqui unos resultados que tienen mas bien la forma de aprendiza-
jes mutuos, pues reconocemos el caracter situado y limitado del
proceso como la posibilidad de seguir desarrollando preguntas y
acciones siempre inacabadas que movilicen nuevas posibilidades
de accidn, sentido y reflexién sobre la condicién humana indivi-
dual y colectiva.

Antes que nada, debemos decir que a partir de lo visto en el
espacio escolar, los y las estudiantes vienen con unos referentes
culturales, sedimentados histérica y biograficamente, que son cons-
tantemente actualizados, como se evidencia en el uso de ejercicios
que buscan generar desplazamientos de las certezas o del “senti-
do comun” en temas como la identidad de género, o en intentar
construir colectivamente el término de politica; estos referentes
no solo permean fuertemente su habitus, sino que dan forma a
sus propias identidades y definen sus formas de ser y de produ-
cir relacionamientos.

Asf que cuando proponemos la tarea de producir cambios cultu-
rales a partir de una serie de actos alejados del programa curricu-
lar, sabemos que es un trabajo bastante limitado porque es preciso
fomentar desde las instituciones escolares y académicas procesos
sistematicos de largo aliento, en donde se trasciendan de las visio-
nes instrumentalistas y gerenciales de la educacion puablica como
indicador de bienestar por su cobertura, y en donde se empiecen
a pensar procesos situados con maestras y maestros interesados
en fomentar procesos de construccion de subjetividades diferen-
tes, sensibles y reflexivas de si mismas y de su entorno, pero prin-
cipalmente con ganas y posibilidades de crear alternativas para
actuar, comunicarse, agenciar cambios y transformar su entorno,
transformandose a si mismas.

Llevar a cabo este proyecto se convirtié en un reto para cada
uno de nosotros, pues nos enfrentamos a un escenario que, si
bien no era nuevo, nos exigfa estar en constante reflexién acerca
de nuestro quehacer en el aula. Encontrarse en un espacio con
jovenes que durante la construccion de su historia han apelado a
discursos y practicas que no estan precisamente relacionados con
el ejercicio reflexivo de la cultura ciudadana, pues les resulta un
discurso mas impuesto que vinculado a sus realidades cotidianas,
nos llevé a propiciar las confrontaciones respecto al modo en el
que cada uno de ellos vivian y asumian su papel como ciudadanos.

Arriesgarnos a trabajar temas como el género o la produccion
de la identidad a partir de visiones dualistas cargadas de prejui-
cios, la vida personal como escenario politico, entre otros, implico
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un constante proceso de reflexién y de construccion colectiva de
significados, ademas debimos re-pensarnos las practicas peda-
gogicas, es decir, el como lograr que el aula se posicionara como
lugar de produccién de significados relevantes y contextualizados
para los chicos y chicas, y ver que, al mismo tiempo, de alli surgie-
ra la posibilidad de incentivar nuevas formas de reconocimiento
de la otredad y de la diferencia. Este reto no se hubiese logrado
sin la continua evaluacién y reflexién sobre el desarrollo de cada
uno de los talleres y de las metodologfas utilizadas, que preten-
dian propiciar espacios reflexivos y creativos para cada uno de las
y los estudiantes.

Consideramos que el proceso de confrontacién vivido durante
el disefio y la ejecucion de los talleres logré poner sobre la mesa
los discursos, practicas y roles que estaban imbricados en el acervo
cultural de los chicos y chicas, lo cual nos y les brindé herramien-
tas para poner en duda el sistema simbodlico de representaciones
culturalmente sedimentado, no solo dejando la reflexion en tér-
minos discursivos, sino buscando trascendetla para empezar a
generar practicas comunicativas desde los sentires y pensares de
los chicos y chicas sobre los espacios en que habitan, como sus
barrios y la institucion escolar.

Otro de los tetos fue articular todo el andamiaje teético/discut-
sivo sobre el que se baso este proyecto, con las vivencias y practicas
cotidianas de cada uno de los/as estudiantes. Era claro que este
proceso no podria llevarse a cabo siguiendo la légica tradicional
de las escuelas con clases magistrales y evaluaciones; por el con-
trario, nos enfocamos en que cada uno de los talleres de sensibi-
lizacién tuviera como eje central la experiencia de los chicos y las
chicas en su territorio, con su familia y en los diferentes espacios
en los que se relacionan, para desde alli empezar a tejer los nue-
vos lazos entre teorfa y practica a partir de actividades, juegos y
herramientas multimediales y textuales.

Hoy podemos ver reflejados nuestros esfuerzos en un peque-
fio cambio alrededor de la percepcién y entendimiento de la serie
de conceptos sobre los cuales centramos el trabajo de los talleres
artisticos y de sensibilizacion, sobre todo en categorfas fundamen-
tales como la de democracia, la cual pasé, de ser una palabra sin
significado inteligible para los estudiantes o con poca relevancia,
a un término que no solo hacia referencia a su definicién como
la construccién colectiva de las decisiones, sino a uno que tam-
bién tuvo la oportunidad de experimentarse en ejercicios como la
creacion del mural o de la muestra musical, y los trabajos grupales
desarrollados a lo largo de todo el proyecto.

La politica y lo politico* también se hicieron presentes en el
proceso de re-significacion de los estudiantes, quienes lograron
superar su visién abstracta, instalada en su sentido comtun como
la esfera publica, y rechazada por asociarse a los gobernantes
“malos” o “corruptos”, para empezar a considerar el hecho de
que la politica y lo politico se juegan cada dia en todas las esferas
de la vida cotidiana y que, pot ende, todos/as tenemos diferentes
niveles de incidencia en ellas, cuestién fundamental en el cami-
no hacia la construccién de una cultura escolar mas democratica.

Por eso, conscientes de que podemos desanimarnos al encontrar
frecuentemente la cara reproductora y conservadora de la maquina
escolar y de caer en cualquier tipo de pesimismo estructuralista,
que constantemente acecha el quehacer pedagégico, decidimos
siempre partir de aquella premisa del pedagogo Paulo Freire de
que en la educacién no hay espacio para el pesimismo, sino que
debe ser una practica de y para la esperanza.

En este sentido, uno de los aprendizajes compartidos, y una
potencia enorme que encontramos, es que en el contexto de una
ciudad y de un pafs que se empiezan a cuestionar sobre la promo-
cién de nuevas subjetividades pensando estratégicamente en cul-
turas de paz, resulta enormemente interesante trabajar a través de
“nuevos” lenguajes en los procesos educativos, como las artes en
sus diversas modalidades, no solo usindolos como herramientas
de transmision de informacion, sino como productores de esté-
ticas y subjetividades que vienen cargadas de sentido, de saberes,
de trayectorias y mensajes que se omiten por el peso del legado
histérico de la educacién escolarizada como proceso instrumen-
tal e “iluminador”.

El potencial de las artes como medios comunicativos inheren-
temente politicos y cargados de subjetividad, devela un debate
importante para la pedagogia contemporanea, en donde se hace
necesario pensar en procesos educativos constantes, que movili-
cen transformaciones subjetivas y debiliten el legado histérico-co-
lonial de la escuela como proceso de imponer verdades, para dar
paso a la ambivalencia de significados como camino para visibi-
lizar otras historias y posibilidades de mundo, diversificando las
voces y reconociendo a la otredad como elemento que permite
ampliar saberes y experiencias.

Este proyecto fue una apuesta politica que parti6 de reconocer
que la escuela es y seguira siendo un espacio preciso para llevar

4 Aludiendo a la distincién que hace la politéloga Chantal Mouffe, en donde la
politica se refiere a las instituciones de gobierno y lo politico a las relaciones
de poder existentes en los relacionamientos sociales.



a cabo procesos pedagdgicos reflexivos, pues creemos que solo
haciendo sistematicas las practicas que movilicen diversos cues-
tionamientos en los estudiantes -pero a su vez motivandoles a
comunicar sus percepciones e ideas-, es como se puede apuntar
de manera efectiva y no impositiva a transformaciones, resignifi-
caciones y producciones culturales que no solamente habiliten a
las juventudes a participar de maneras creativas y novedosas en
la sociedad civil, sino que permitan volver a enfocar el rol de la
escuela como espacio para potenciar la vida en sus multiples for-
mas, en aras de desestabilizar su funcionamiento histérico como
institucion disciplinaria y normalizante, que reproduce 6rdenes
racistas, sexistas y clasistas en las formas de relacionamiento con
y en el mundo.

5O SOLER Rusl
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Resumen

Como mediacién pedagdgica

el yoga en la escuela contribuye
a disminuir la violencia escolar.
Esta conclusién se deriva de la
experiencia pedagdgica “Yoga,
educacién y vida”, que fue
realizada entre los afios 2008

y 2012 en el Colegio Técnico
Distrital Republica de Guatemala
de Bogotd, y de su combinacion
con la investigacion titulada
Interaccion sin violencia. En
ambos casos se concluyd que

el uso de unos mecanismos
pedagdgicos en el aula que
potencien, como el yoga, no solo
la exterioridad, sino la interioridad
de los nifios, permite potenciar
la interaccién sin violencia en

el ambito escolar y resulta de
utilidad para el maestro que
comparte su experiencia con
ellos.

Palabras clave: Yoga, escuela,
nifos, violencia escolar.
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Summary

Yoga at school as pedagogical
mediation helps to reduce
school violence. This conclusion
is derived from the pedagogical
experience “Yoga, education
and life” which was conducted
between 2008 and 2012 in

the Colegio Técnico Distrital
Republica de Guatemala in
Bogoté and the research entitled
“Interaction without violence”.
In both cases it was concluded
that to enhance the interaction
without violence in schools, the
use of a pedagogical devices in
the classroom that enhance not
only the externality but also the
interiority of children, such as
yoga, useful for teacher which
shares a long time with them.

Keywords: Yoga, school, kids,
school violence.

Resumo

loga na escola, mediagdo
pedagdgica ajuda a reduzir a
violéncia escolar. Esta conclusao
¢é derivada da experiéncia
pedagdgica “Yoga, educacgéo

e vida"”, que foi realizado entre
2008 e 2012 no Colegio Técnico
Distrital Republica de Guatemala
e da pesquisa “Interacdo sem
violéncia”. Em ambos os casos
concluiu-se que para melhorar

a interacdo sem violéncia nas
escolas, o uso de um dispositivo
pedagdgicas em sala de aula que
melhoram ndo sé a externalidade,
mas também a interioridade das
criangas, tais como yoga, Util para
o professor que compartilha um
longo tempo com eles.

Palavras chave: loga, escola,
mitdos, violéncia escolar.



El yoga en la escuela, abordado como mediacién pedagogica,
contribuye a disminuir la violencia escolar. Esta conclusion se
deriva de los resultados de la investigacion titulada Interaccion sin
violencia, desarrollada en el Colegio Campestre Monteverde IED?
(Paez, 2009, pp. 989-1007) y de la experiencia pedagbgica “Yoga,
educacién y vida”, que fue realizada en el Colegio Republica de
Guatemala de Bogotd IED?, las cuales se llevaron a cabo en con-
textos de similares caracteristicas y cuya combinacién permitio
ver la transferencia del conocimiento.

Por un lado, la pertinencia de la investigacion se enmarca en la
necesidad de reconocer la violencia escolar como un fenémeno
cada vez mas frecuente que afecta las dinamicas de la escuela y
revela una problematica de fondo, casi siempre vinculada con los
sistemas que le permean (familia, medios de comunicacién y de
informacion, etc.). La violencia escolar sigue siendo una constan-
te en los colegios dentro y fuera del pafs, tanto, que se han creado
observatotios de violencia escolar en vatias regiones’, y Bogo-
ta y sus colegios no escapan a esta situacioén, de ahi que se haya
creado el Observatorio de convivencia escolar (Alcaldia Mayor
de Bogota, 2010).

La investigacion que se reporta en “Cuerpo reconocido: Forma-
cién para la interaccién sin violencia en la escuela” (Paez, 2009),
plantea que uno de los principales motivos que originan dicha
interaccion en los nifios es la ausencia de reconocimiento del pro-
pio cuerpo y de la palabra: los modos de interaccién violenta de
los nifios con sus pares se experimentan por el cuerpo y se mani-
fiestan sobre su idea de cuerpo; tales modos se concentran en la
interaccion espacial, la interaccién no verbal intencional y en el
comportamiento verbal. Cuando los nifios reconocen su cuerpo
como referente central de su relacién consigo mismos y con los
otros, tienen mas posibilidades de disminuir o abandonar la inte-
raccién violenta en la escuela.

3 Desarrollada entre los afios 2004 y 2006 con los docentes Nubia Veldsquez,
Maria del Carmen Bravo, Daniel Moyano y Ruth Milena Paez como investi-
gadora principal.

4 La experiencia fue gestada y dirigida por Nidya Soraya Paez, siendo docente
de primaria en la misma institucién, entre los afios 2010-2012.

5 Entre ellos: el Observatorio Internacional de Violencia Escolar (OIVE, s.f.);
el Observatorio europeo de la violencia escolar (Ortega y Blaya, 2006.); el
Observatorio de violencia escolar en México (Gémez, Zurita y Lopez, 2013);
el Observatorio argentino de violencia en las escuelas (Ministerio de Educa-
cién y Deportes, s.f.), y el Observatorio sobre la violencia y convivencia en la
escuela de Pert (s.f).
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Por otro lado, la importancia de la experiencia pedagbgica tiene
que ver con dos asuntos, el primero de ellos es que escasean pro-
puestas con fines pedagdgicos enmarcadas en el ambito escolar
dentro de la bibliografia vigente de yoga para nifios. En Colombia,
el libro Yoga para niios (Villegas y Kent, 2007) presenta las distintas
posiciones de yoga en forma de secuencias didacticas, cada una de
las cuales trabaja diferentes valores y estd acompafiada de image-
nes ilustrativas; por lo demas, no se hallan articulos cientificos ni
libros sobre el tema que cumplan con los criterios editoriales de
rigor, algunos carecen de autores, afio o editorial; su “respaldo”
es un centro de yoga y la nominaciéon “yoga para nifios” se hace
fuera de la escuela. Estos textos parecen tomar insumos de fuen-
tes a las que no siempre dan los créditos, y ponen en circulacién
materiales tipo “manual” o “gufa”.

En el fondo de esta situacion y de los fragmentos con preten-
siones de “yoga para nifios”, subyacen, de uno u otro modo, los
aportes de la francesa Micheline Flak, quien realizé en Paris (1973)
la primera experiencia practica de yoga en el aula con el fin de
mejorar el rendimiento de sus alumnos, y quien en 1978 fundé el
RYE (Recherche sur le yoga dans I’éducation), que se extendio6 a
paises europeos y latinoamericanos y aun sigue vigente. El propo-
sito del RYE fue desarrollar un método practico donde se aplica-
ran los principios basicos del yoga, que pudiese integrarse al aula
escolar e incidiera sobre la ensefianza y el aprendizaje; esto se fue
nutriendo de nuevas pretensiones como potenciar en los nifios el
entusiasmo por aprender, estimular su cerebro, favorecer la con-
fianza en sf mismos y su bienestar. El conjunto de estas ideas se
concreta en buena medida en el libro de Flak y Coulon Niiios que
triunfan. El yoga en la escuela (1985).

En segundo lugar, la importancia de esta experiencia pedagogica
parte de la necesidad de construir una propuesta practica de yoga
con nifios situados en una institucién escolar bogotana. Sila expe-
riencia reportada por Flak habia dado buenos resultados, spor qué
no abrir el espacio en el Colegio Distrital Republica de Guatemala
desde sus particularidades contextuales y poblacionales?; sde qué
forma el yoga podtia favorecer el desarrollo integral de un grupo
de nifios de primaria desde el aula de clase?; ¢podria una “técnica”
de practica personal como el yoga disminuir la interacciéon vio-
lenta de ese grupo de nifios en este colegio? Estos interrogantes
fueron el inicio de un proceso de conocimiento y aprendizaje para
la docente lider de la experiencia, en su propia practica y en su
relaciéon con un grupo de 70 nifios que se convirtieron en sujeto
de observacién e interaccién con otros sujetos y con los objetos.
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Partiendo de lo anterior, se concreto la siguiente situacién pro-
blema: los nifios de segundo y tercero primaria de la institucién
escolar manifiestan actitudes y expresiones, verbales y no verba-
les, de violencia que afectan la dinamica de las clases e interfieren
con la concentracién y atencién de las mismas; ademds no estin
respondiendo a los llamados de atencion habituales y ni la moti-
vacion ni la “represion” parecen importarles. Entonces: ¢De qué
manera el yoga puede contribuir en la disminucién de la interac-
cién violenta de los nifios de 2° y 3° primaria en el aula de clases
del Colegio Técnico Distrital Republica de Guatemala? Desde aqui:

* Se entendi6 que la violencia intrafamiliar, la ausencia de padre
o madre, el uso inadecuado de la autoridad y la carencia de
normas en casa, al lado de condiciones socioeconémicas des-
favorables, influyen en el comportamiento “inadecuado™ de
los menores: agresividad y mal trato con los otros.

* Se reconoci6 al nifio como sujeto, no solo externo, aunque
las manifestaciones de su presencia sean mas visibles de este
modo, sino como un ser interior que se relaciona con los
otros de acuerdo con esa misma interioridad, entendiendo
que es mas bien esa armonia o desarmonfa de adentro lo que
le motiva e induce a actuar.

* Se identificé que la escuela ha descuidado esta formacién
interior que contribuye a resolver los conflictos internos que
agobian al nifio y le impiden vivir bien (habra que estudiar qué
ha pasado con el papel de la familia), los mismos que gene-
ran la exteriorizacién de unas acciones caracterizadas como
violentas, como expresion de auxilio, un “jnecesito ayuda!l”,
ante el cual los maestros solemos estar sordos.

Teniendo en cuenta esto, la inclusién del yoga en el ambito esco-
lar resulta ser una posibilidad de trabajo pedagégico muy perti-
nente, con mayor razoén en contextos vulnerables, pues vuelca la
mirada sobre el interior de los nifilos como nicho potente de su
accion externa. Por supuesto, esto no exime a la familia ni a otros
entes responsables de la educacién de los menores de cumplir con
sus funciones, pero sf resulta ser una mediacion favorable y cercana
para el docente, quien se las tiene que ver durante su cotidianidad
escolar con situaciones de violencia escolar.

6 El término “inadecuado” hace referencia a esa interaccién entre nifios que se

visualiza como agresion verbal, fisica o gestual en la escuela.
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Referentes conceptuales

Pedagdgicos

La investigacion se soporto en los lineamientos curriculares de
educacion ética y valores humanos, de educacion fisica y de edu-
cacion artistica (Ministerio de Educacién Nacional, 1998, 2002a,
2002b). En el caso de los componentes para una educacion éti-
ca y en valores humanos, se rescatan dos de esos lineamientos:
La conciencia, confianza y valoracién de si mismo, en la cual “Se
requiere proponer actividades y relaciones que permitan al alumno
un reconocimiento, una toma de conciencia de su individualidad
y de sus relaciones con los otros” (1998, p. 73); y la autorregula-
cion, es decir: “El autocontrol y la autorregulacién son procesos
largos y complejos, es importante la identificacién de elementos
del medio que ejercen un control y ayudan a la regulacion de los
individuos”; al tiempo, es “necesaria la identificacion de los meca-
nismos que en cada institucién pueden facilitar el paso de un con-
trol externo a una regulacién propia” (1998, p. 74).

Para los lineamientos del area de educacion fisica la atenciéon se
centré en el cuerpo y su relacion con los objetos y el mundo social.
Dentro de la estructura propuesta para el plan de estudios, en el
desarrollo fisico y motriz para los nifios se enuncian el recono-
cimiento del cuerpo, la relacién dinamica entre movimiento cor-
poral y objetos, y la identificaciéon de capacidades corporales y de
su sentido (2002a, p. 128); no obstante, queda sin mencionarse el
trabajo con el cuerpo para el logro de la introspeccion, del silen-
cio interior. Por dltimo, para el caso de los lineamientos de edu-
cacion artistica se contempla la gestualidad corporal como forma
expresiva y efecto del desarrollo perceptivo, o sea, el cuerpo en la
danza comunica a otros; se espera un despertar de la sensibilidad,
desarrollo visual y auditivo, un cuerpo lddico como expresion del
arte (2002b, p. 189) que supla el vacio que ha dejado de lado el
cuerpo como vuelta a la vida interior.

Epistemolégicos
El acercamiento a la comprension del yoga para nifios escolares
implicé comprender y ubicar una perspectiva en cuatro conceptos.
Yoga. El yoga no es una religién ni una moda para los desocu-
pados o ciertas clases sociales, es una técnica para aprender a vivi,
con muchos beneficios pata quienes lo practican’. Es una técnica
de relajacion que apoya la formacion integral, pues le permite al

7 Los resultados del estudio cientifico publicado: “Beneficios sobre la calidad
de vida en personas que practican Sahaja Yoga. Estudio descriptivo en base a



nifio conocerse, pacificarse, des-estresarse, condiciones que esti-
mulan su crecimiento y desarrollo. Se asume el yoga como una
actividad que posibilita el desarrollo de las capacidades fisicas,
socio-afectivas e intelectuales, facilitando y propiciando en forma
integral el proceso educativo.

No solo se trata de un espacio de tranquilidad, sino que ademas
persigue explorar en el nifio una serie de elementos que contribuyan
de manera positiva en su desempefio académico y en el ambien-
te escolar (Flak y Coulon, 2001). Es una técnica para mejorar la
convivencia escolar y la salud emocional y fisica de estudiantes
y docentes, que apunta al interior del nifio, a su propio ser, a la
reflexion desde su yo interno sin presiones ni represion, e invita
sutilmente a buscar la paz, a mejorar continuamente. Por supues-
to, cuando hay esa paz interior, se exterioriza mas amor y com-
prension, que violencia o agresion.

Cuerpo. Es tanto elemento material de una persona como cons-
truccion cultural, exterioridad e interioridad: “El cuerpo realiza una
cierta comprension de la realidad (...) de conocimiento experien-
cial, antes de pasar por la mediacién de las operaciones racionales”,
pero cuando pierde ese contacto vital con la realidad entonces:

resultados de encuesta auto-administrada” de Brenda Nuflez, es un ejemplo

de los buenos efectos del yoga.

= educacion =
Ciudad

Cae en la dispersion, en el desfallecimiento y en la enfermedad. De
hecho, la corporeidad del hombre se expresa sobre todo a través
de la energfa vital o bioenergfa del sentir; y los procesos somaticos
y psiquicos son determinados por la accién de esta bioenergfa”
(Babolin, 2005, p. 66).

Se asimil6 el cuerpo como evidencia material de una presencia
humana a través de la cual se comprende el mundo gracias a las
multiples relaciones que posibilita con los demas, consigo mismo
y con las cosas. En su forma verbal o no verbal, explicita o tacita,
la violencia escolar esta atravesada por el cuerpo:

La interaccién violenta entre los nifios y nifias escolares tiene un
referente importante, y es la idea de cuerpo que ellos y ellas tienen.
Esta interaccién se manifiesta especialmente en la interaccion espa-
cial, en la interaccién no verbal (intencional) y en el comportamien-
to verbal que muestran (Paez, 2009, p. 993).

Interaccion violenta. Se denomina asi a las acciones y relacio-
nes donde las personas actiian imponiendo la fuerza, de manera
obstinada, sin recurrir al didlogo ni a otras mediaciones. Aunque
la interaccién violenta de los nifios puede relacionarse con la vio-
lencia externa a la escuela, se da principalmente por la ausencia de
reconocimiento del cuerpo y de la palabra entre los pequefios v,
por ende, por la impotencia para explicar aquello que evitarfa un
golpe o una ofensa (Paez, 2009). Esta interaccién se asume como
un uso deliberado y visible de los gestos corporales, de la fuerza
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fisica o del cuerpo y/o del lenguaje verbal, que causa algun dafio
fisico o psicolégico en un compafiero, que suele relacionarse con
lo no visible, o la causa de dicha violencia (dureza, angustia, des-
proteccion, inseguridad).

El nifio como sujeto. El nifio, como sujeto de la educacion,
representa para el educador un doble aspecto: “es nuevo en un
mundo que le es extrafio, y esta en proceso de transformacién”,
por ello es preciso pensar la educaciéon como una tarea de “pro-
teccion, de cuidado y de preservacion de las posibilidades de nue-
vo comienzo que cada recién llegado contiene” (Barcena, citado
en Paez, 2009). Con el apoyo del maestro es posible conseguir un
auto-reconocimiento de los nifios, una situacién que aminore sus
temores e interaccion violenta. El nifio, como alguien a quien se le
reconoce en su totalidad, se halla en un estado de formacién mas
sensible que el de los adultos debido a su condicién joven y abierta
alo nuevo. Para los menores, el yoga se constituye en una medica-
cién protectora y de cuidado con experiencia novedosa con ellos.

Metodologia

El método emplegado en la investigacion fue etnografico, aten-
diendo a una perspectiva abductiva que permitié una interpretacion
mas integral a partir de cuatro diarios de campo, fuentes bibliogra-
ficas, reflexiones de los investigadores y experiencia docente. Los
nifios involucrados fueron 90. Se logré reconocer que sus modos
de interaccion violenta se experimentan por el cuerpo, que la com-
prension de la experiencia de si y del otro se da por el cuerpo, y
que la experiencia del juego en nifios y nifias es una posibilidad
de formacién en la interacciéon sin “violencia”.

Para desarrollar el objetivo de la experiencia pedagdgica Yoga,
edncacion y vida, que consiste en favorecer la formacion interna del
nifio, su reflexiéon y autoconocimiento, a través de la técnica del
yoga como mecanismo pedagogico, para disminuir las relaciones
violentas de los nifios y mejorar la convivencia escolar, la meto-
dologfa empleada fue el proyecto de aula. A partir de un proceso
de indagacion descriptivo-experimental se hizo una recoleccion
de informacién acerca de la realidad en un grupo de 35 nifios de
segundo y tercero primaria del Colegio Técnico Distrital Repu-
blica de Guatemala.

Las condiciones basicas para su realizacion fueron: un docen-
te que asuma el papel dinamizador en el proceso, constante, con
una disciplina de trabajo y un propésito claro en cada sesién; un
espacio fisico apto (iluminado, aseado, ventilado); unos recursos
(sonido, musica, vestuario, colchonetas); y una estructura flexible
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y organizada en fases. La proyeccion de la investigacion, junto con

la experiencia pedagogica como tal, permitieron concretar cuatro
fases que fueron validadas con el grupo de 35 nifios:

Fase exploratoria. Transcurrié durante el afio 2010; se preten-
di6 explorar nuevas formas de llegar a los nifios para mejorar la
“disciplina” del sal6n, luego de haber agotado otros recursos que
funcionaban poco®. En esta fase se empezaron a petfilar las posi-
bles causas de ese comportamiento en los nifios, el cual impedia
el desarrollo normal de las clases, llegando a ratificar la necesidad
de formalizar una propuesta poco convencional pero mas ade-
cuada a las necesidades reales del curso 2° primaria y de la comu-
nidad en general.

En ese afio se hicieron las primeras practicas de yoga para expe-
rimentar, ver qué reaccion tendrian los nifios de 2° frente a una
rutina diferente de ejercicios fisicos, y probar si la violencia puede
tener respuestas internas a partir de la propia corporalidad y no
solo externas. Las sesiones se trabajaron de acuerdo a las nece-
sidades del curso, sin una planeaciéon estricta, obedeciendo a los
momentos de mayor dificultad en la interaccion de los nifios y a
la disponibilidad de los recursos. Se empezaron a ver los efectos

8 Tales como: llamadas de atencion, verbales o escritas; anotaciones en el obset-
vador del alumno; citacién y dialogo con los padres; seguimiento en protocolos
de convivencia; remisién a coordinacién y a comités de convivencia; sanciones;
e incluso desescolarizacion en algunos casos. Estas técnicas ya no son signifi-
cativas, en especial para aquellos nifios que mds necesitan ayuda, porque sus
actitudes son demasiado “negativas” y agresivas, y muchas veces responden

con mis violencia ante estos correctivos.



y asf dejoé de ser una actividad complementaria para convertirse
en un proyecto de aula dentro del curriculo escolar.

Fase de disefio y ejecucion. Se trabajé en el afio 2011 y gird
alrededor de la recolecciéon y procesamiento de la informacion,
estudio de probabilidades y recursos, y montaje de la propuesta.
Esto se hizo con la mayor sutileza posible, por tratar de vincular
en el aula una técnica producto de una filosoffa hindd, descono-
cida para muchos, con algunos tabuies de por medio y para una
comunidad en la que hay una gran diversidad de convicciones
religiosas y arraigo a las mismas.

De acuerdo con la mayor necesidad identificada en el curso, se
buscaron la secuencia y las posturas de yoga mas indicadas. La

= educacion =
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docente ajust6 cuatro componentes basicos en todas las sesio-
nes: oracion, respiracion, secuencia de ejercicios y relajacién. De
modo general, se trabajaron valores, movimientos, respiracion y
conocimiento del cuerpo, atendiendo los propios ritmos, pues en
estas sesiones de yoga no hay mejores ni peores, ni notas, no se
compite con el otro sino que se aprende y se progresa individual-
mente, con la presencia del grupo. La atencién de la docente se
centré especialmente en ocho nifios con problemas de agresion
constante, “hiperactividad” o comportamiento disruptivo en el
aula, con el fin de hacer un mayor acompanamiento, observacion
y seguimiento (Tabla 7).

Tabla 1. Ejemplo en sintesis de un registro de observacién y seguimiento a los nifios con interaccién violenta

Registro de observacién y seguimiento

Nifio’ Sesion 1. Sesion 2. Sesion 3. Sesion 4. Sesion 5. Palabra Sesion 6. Gesto
Observacién Observacion Observacién Observacion del nifio con la que particular
relaciona el yoga
Felipe Estuvo inquieto, Al principio estuvo Concentrado y muy "Paz" Introspectivo
mirando al resto pendiente de los relajado "Felicidad”
de los nifios, demés; poco a poco o 5
se movié todo se dejo llevar por la 2 =
. s s o - 0
el tiempo, se musica y entré en g o o
. [ P2 . ’ e =
le dificulto el “sintonia” con la S £ g
> =
. : S = a
aquietamiento clase S5 4
g c ©
. . . o _ B " .
Estefania Su actitud fue Realiza @ © > Al finalizar la Descanso En actitud de
o » O . e " .,
de ayudar a los adecuadamente las 0 O ¥ meditacion se Libertad concentracion,
. . T R A
demas a hacer posturas, no se deja T © E encontraba con en profundidad
S . . . © Q9 -3 .
los ejercicios y interrumpir por ruidos 2 J 3 lagrimas en sus
de explicar los externos 5@ £ ojos, pero en una
c & &
movimientos © 2 actitud més bien
5 0O
o 2 de descanso
N oo E
Fredy Concentrado, Su rostro permanece g o 2 Parecia impaciente “Moverse” Despreocupado
. . o
dispuesto a relajado; parece S w y un poco tenso (su “Tener fe en uno
=
desarrollar alegre > cefio fruncido) mismo”
los ejercicios
sugeridos
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Registro de observacién y seguimiento
Leonardo | Se movié mucho Se quejé todo el Realizo la Tranquilo Casi dormia
durante la tiempo: “"Me duele secuencia en forma
sesion, buscando aqui”, "otra vez no”, correcta. Se le vio
quién lo estaria “me cansé, ya no muy sereno
mirando. més”
Interrumpid
con diferentes )
. i
comentarios ©,
@
Q
Brayan Se esforzd Algo inquieto y con Ju @ Se le ve muy Relajado
bastante por varios momentos de 8 3 interesado,
. - S @ .
imitar los desconcentracién % 9 se ubica en la
o}
movimientos. a g primera fila. Hoy
o 2
. 8 > -
Se notd gran v 2 permanecié muy
tension en su -,?3 = atento y silencioso
c 0
cuerpo 5 g
53
Edison Se observé Atento a las = Le cuesta un poco “Tranquilo de paz” Relajado
silencioso e indicaciones, 3 8 relajar el cuerpo. Sonriente
. . . c H
incémodo con sin embargo se S G Estuvo tranquilo
S @ y
las posturas; preocupa mucho £ £ durante la sesién
o . ) S 3
manifestd haber por ejecutar bien los 3 >
sentido dolor movimientos, lo que g S
L 2
le hace cansarse 5 3
o @
David Se le dificulté El primer momento 2 Permanecié en Armonia”; “Nadie Silencioso
ubicarse y en que pude ver al E % silencio durante me molesta”
. ™ . @ . ..
respirar. En la nifio aquietado y en SIS la meditacion.
. . . . O .
parte final estuvo | silencio. Buen trabajo 9 Ocasionalmente
tranquilo s abrié los ojos para
e
3 mirar a los demés
Yeimy Quiere relajarse, sin Permanecié "Paciente” Sonriente
embargo, se molesta sonriente, su "Feliz"
pues algunos ruidos respiracién muy
de los demés no la profunda y lenta,
dejan trabajar casi llevada al
suspiro

1. Los nombres de los nifios se han cambiado.

Fuente: Paez, Nidya. Informe final del proyecto de aula, 2012

La docente encontrd también que las secuencias de yoga pro-
puestas por Villegas y Kent (2007) resultaban interesantes para

los nifios y para ella, pues se entrelazan fluidamente y apuntaban
al desarrollo de valores y acciones especificas, por eso desarroll6:
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* Secuencia de la nobleza. Ayuda a calmar el sistema nervioso
central; mientras se alarga y estira la columna, se fortalecen
los musculos de las piernas; ayuda a despertar la nobleza que
todos llevamos dentro y bajar la cabeza ante el corazén (algu-
nas posturas: montafia, pinza, mufieca de trapo).

* Secuencia purificadora. Sirve para limpiar y purificar las toxinas
que se acumulan y producen estrés, preocupaciones y tension
emocional; permite al cuerpo sentirse mas ligero (posturas:
mariposa, variacién de la mariposa, mariposa de alas abiertas,
mariposa relajada y pretzel).

* Secuencia del honor. Fortalece y activa los centros energéticos
de todo el cuerpo, eleva la autoestima, el buen humor, la segu-
ridad, la confianza y el aprecio por todas las cosas (posturas:
montafia, estiramiento de cauchos, saludo al sol, pinza, corre-
dor, plancha, cobra, perro, corredor, pinza, saludo, namasté).

* Secuencia de la armonfa. Ideal para el equilibrio, fortalece
los brazos y los muslos, ayuda a centrar el cuerpo y la mente
y en la armonia y el balance de los dos hemisferios del cere-
bro (posturas: montafia en puntas de pies, arbol, media luna,
mesa-plancha, montafia).

* Secuencia del té. De apertura, abre los sentidos, promueve
la concentracién, despereza el cuerpo, calienta la columna y
los brazos, despierta la mente (postura: focalizacion de sen-
tidos, himno de gratitud, meditacién de la taza de té, circulos
positivos, gato, bebé).

* Secuencia del héroe. Renueva las energfas, ayuda a liberar sen-
timientos negativos; busca que se aprenda a derrotar el miedo
a través del coraje, el valor y la decisién (posturas: toro fuerte,
triangulo, el gran héroe, variacion del gran héroe).

Fase de evaluacion. Se entiende como retroalimentacién
(semestre 1 de 2012). A medida que se realizan las secuencias de
yoga se hacen los registros de avances o dificultades que puedan
presentar los nifios, o las sesiones como tal. No se evalua para juz-
gar, sino para ver en qué forma se aporta al objetivo de la sesién y
al general, para conocer el grado de satisfaccién de los nifios y sus
padres. La encuesta, entrevista, exposicién y observaciéon directa
fueron instrumentos de evaluacion.

Resultados

Para la poblacién beneficiada
* Frente a otras actividades pedagodgicas el momento del yoga
fue uno de los preferidos por los nifios porque no necesitan

5. MEDI, N QUE MINIMIZA L
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competir con sus compaiieros, el yoga no esta mediado por
la calificacién, se sienten libres y felices.

* Para los nifios mas agresivos o con mal comportamiento esco-
lar es mas dificil iniciarse en el yoga, les cuesta mucho silen-
ciarse y aquietarse, pero son los mas interesados en participar
de la clase y, al cabo de unas seis sesiones, consiguieron mayor
concentraciéon.

* El contacto de los pies con el suelo y la colchoneta dio a los
nifios cierta sensacion de libertad que les fasciné, condicion
que despert6 mayor conciencia sobre el propio cuerpo, notan-
dose una preocupacion por estar limpios y aseados.

* Elyoga impact6 en otros aspectos de la vida de los nifios, con-
tribuyendo al desarrollo de la concentracion, al pensamiento
creativo y la memoria; al aumento del control sobre los pro-
cesos de pensamiento; la tranquilidad creciente y la capaci-
dad para superar el estrés; fomento la auto-comprension, la
auto- aceptacion y el autoestima.

* A pesar de sus propias creencias religiosas, la acogida por par-
te de los padres fue positiva, y llegaron a expresarse en frases
como: “ayuda al estimulo propio”, “crea buenos habitos”,
“ayuda a la concentracién, comportamiento y buenos moda-

EEINTS

les”, “mi hija demuestra mucho interés por la clase, se siente
feliz”’; “mi hijo llega a la casa a ensefiarnos yoga”.

* En el grupo de los ocho 8 nifios identificados con interac-
ci6én violenta se observé una disminucion significativa de la
misma; algunos mas rapidamente, pero todos mostraron pro-
greso con respecto a cémo iniciaron. De todas maneras, el
resultado no es inmediato, se necesita constancia y disciplina

para ver todos los beneficios.

En lo pedagdgico

A nivel pedagbgico se hicieron tres aportes: el primero en el
ambito académico, con la inclusién de una programacion de yoga
para nifios dentro del curriculo escolar, lo que significé que se le
entendiera como parte del trabajo pedagdgico y no como una
actividad anexa (tiene un espacio en el horario escolar). Dentro
del plan curricular docente se establecié el yoga con un propésito,
una metodologfa y un seguimiento. El segundo en el campo con-
vivencial, por el desarrollo de una alternativa distinta que favore-
ci6 la transformacién de unas practicas escolares, sin recurrir a la
presion, y donde el nifio fue sintiendo la necesidad de estar en un
ambiente armonico, lejos del ruido y la agresion. Con el yoga se
consiguié poco a poco mas tranquilidad, mas quietud e interaccién
pacifica, lo que repercutié positivamente en la convivencia con los
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otros. El tercero, en el ambito biolégico, pues con esta experiencia
se logré aumentar la capacidad fisica, desarrollar la flexibilidad,
el equilibrio y la postura corporal, entre otros. También se cre6
mayor conciencia y conocimiento del cuerpo humano.

En lo metodoldégico y didactico

A nivel metodolégico se logré configurar una estrategia para
reducir la violencia del nifio con un trabajo desde su interioridad.
A través del reconocimiento de su ser interior y fisico, el nifio fue
consciente de su propio comportamiento gracias a la auto-reflexion
y la autocorreccion. Esto contrasta con estrategias desgastadas y
con poca evolucién, donde docentes y directivos suelen emplear
técnicas externas como el sefialamiento de errores, el uso de impe-
rativos orales para dar 6rdenes, el uso de “protocolos de convi-
vencia”, y todo el seguimiento que se hace a los casos de violencia
como reza en los manuales de convivencia.

A nivel de la comunidad

Por un lado, se dejan sentadas las bases para que la institucién
escolar aborde el problema de la interaccion violenta, no solo des-
de lo externo, como lo ha venido haciendo, sino desde lo inter-
no (referido al si mismo, a las emociones, dolores, facultades y
espiritualidad). Siempre sera posible que, desde la educacion, la
comunidad escolar sea mas pacifica, receptiva y abierta al cono-
cimiento; estudiantes e hijos mas serenos, centrados y saludables,
contribuiran en la construccion social sin violencia.

Por otra parte, se dio la posibilidad de romper los esquemas
tradicionales para afectar directamente el plan de estudios y la
verdadera formacion integral, implementando asi una propuesta
que encaja, por ejemplo, con la organizacién por ciclos escolares
que inici6 en el 2009 en la ciudad de Bogota. El yoga para nifios
no es una propuesta aislada o afiadida, sino que puede desarro-
llarse desde dentro del colegio: es una maestra de aula quien lleva
a cabo la labor, no una persona externa que carece de vinculos
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afectivos y que no cuenta con un conocimiento de las caracteris-
ticas de cada nifio.

A nivel del docente, la experiencia con la técnica del yoga pue-
de permitirle mas serenidad, concentracién y beneficios para su
cuerpo y su espiritu. Bien es sabido que los maestros tienden a
estresarse, lo que afecta su salud y su estado emocional. Si ellos
estan bien, sus alumnos también podran estarlo. El sentirse mas
conectados con ellos mismos y con sus estudiantes ayudara sig-
nificativamente a mejorar el ambiente escolar.

Dificultades

Al comienzo del proyecto de aula fue dificil enfrentar la caren-
cia de colchonetas propias y para uso mas frecuente, asi como
de un lugar acondicionado para esta actividad. L.a brecha entre
lo administrativo y lo académico hizo que la docente dinamiza-
dora interrumpiera la secuencia estructurada luego de dos afios,
debido a que se le asigné la direccién de un curso distinto al que
tenfa. Serfa interesante considerar el componente cuantitativo en
experiencias como esta, de modo que se puedan obtener resulta-
dos desde otro lenguaje.

En conclusién, el proceso educativo es interno, pero el com-
portamiento es externo y afecta las inclinaciones internas (Ponce,
2001). La interaccion violenta escolar no puede verse solo desde
lo exterior de las acciones y discursos de sus protagonistas; sin
duda, el trabajo con la interioridad a través del yoga aporta enor-
memente en la disminucién de dicha interaccién. Desde el ambito
escolar hemos de considerar en serio que:

Cuando el ser humano cuando llega al mundo, no esta terminado.
La educacion tiene por objetivo desarrollar sus potencialidades para
llevarlo a la comprensién de su lugar en la tierra y de sus vinculos
con el universo. La escuela no tiene por finalidad hacer de nosotros
profesionales solamente, sino personas en evolucion a lo largo de

la vida (Flak, 1985).
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Resumen

En las interacciones del

ambiente escolar existen ciertos
aprendizajes que no surgen
necesariamente de los contenidos
curriculares, actividades
académicas o intenciones
pedagdgicas del maestro,

sino que involucran formas de
lenguaje, comportamientos,
actitudes y expresiones no
explicitas en esas gestiones,

pero visibles en las dindmicas de
convivencia de los estudiantes.
Estas particulares formas de
relacionarse suceden sin la
mediacién directa de la institucién
escolar, convirtiéndose en
aprendizajes que revisten de
gran importancia porgue son
marcadores de las relaciones de
convivencia, potenciadores o
inhibidores de los aprendizajes
escolares y de los actos de paz en
la escuela. Son ellos el punto de
partida para el presente articulo.

Palabras clave: Aprendizajes no

intencionados, ambiente escolar,
interacciones, educacién para la
convivencia y la paz.
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Summary

There are some interactions,
some learning in the school
environment that do not appear
in relation with curriculum
content, academic activities or
teacher's pedagogical intentions,
but also involve types of
languages, behaviors, attitudes
and expressions that are not
explicit in these activities, but they
become visible in the convivial
dynamics of the students. These
particular ways of relating happen
without the direct mediation of
the school, becoming learnings
that line of great importance in
extent that it seems that they are
the market of convivial relations,
enhancers or inhibitors of the
school learning’s and the actions
to build peace at school.

Keywords: Not-intentional
learning, school environment,
interactions, peace and
coexistence education.

Resumo

Nas interagbes que acontecem
no ambient escolar, existem
certos aprendizados que nao
necessariamente surgem em
relacdo com os contelido
curriculares, atividades
académicas ou as intengdes
pedagdgicas do professor;
mas envolvem formas de
linguagem, comportamentos,
atitudes e expressdes que

ndo se encontram explicites
nessas atividades, porém se
tornam visiveis nas dindmica
de convivencia dos estudantes.
Estes modos particulares de
relacionarse acontecem sem a
mediagdo directa da instituicas,
de grande importéancia na medida
em que aparentemente sao
eles marcadores das relagdes
de convivio, potencializadores
ou inibidores da aprendizagem
escolar e do ag¢do para a
construgdo da paz na escola.

Palavras chave: Aprendizagens
ndo intencionadas, ambiente
escolar, interacées, educacao
para a convivéncia e paz.



Presentacion

Una de las intenciones es exponer algunas reflexiones adelanta-
das por el grupo Maestros en colectivo’ altededor de c6mo, en el
estudio de las dinamicas, interacciones y tendencias que caracteti-
zan al ambiente escolar, entendido como ese entramado sistémico
de actores, actividades y contextos que continuamente se enreda
y deshila en el vaivén del tiempo y el espacio de los escenarios
escolares, aparecen una serie de aprendizajes no intencionados
por los maestros que, en gran medida, determinan, contribuyen
y condicionan las maneras de ser sujeto, de relacionarse con los
otros y de asumir los conocimientos escolares, y que en ocasiones
permanecen dispersos e imperceptibles en el acontecer escolar y
en el aula misma, pero que, contrario a ello, se deben considerar
para adelantar procesos de formacién subjetiva, acciones de paz y
relaciones de convivencia distintas, acordes con los requerimien-
tos contemporaneos.

Algunos aprendizajes suelen escapar no solo a las practicas de
ensefianza, sino a la rigurosidad del sistema, y afloran en cualquier
momento por efecto de las interacciones que se suscitan entre
los agentes escolares, manifestindose como simples preguntas
o comportamientos individuales o colectivos que develan que a
veces lo ensefiado por el maestro trasciende a otros aprendizajes,
no intencionales, pero que de igual manera influyen en la forma-
ci6én y en los modos de relacién subjetiva.

Estos aprendizajes “no intencionados” (al escaparse la mayo-
rfa de veces del protocolo institucional y de la planeacion de aula)
revisten gran importancia, pues al parecer trascienden hasta la for-
macién convivencial de los estudiantes y ponen en evidencia aque-
llo que con mas facilidad se aprende vy, ante todo, lo que cautiva
los intereses, la construccidon de conocimientos y el desarrollo de
habilidades y comportamientos en ellos. Entre esos aprendizajes
no intencionados aparecen, por ejemplo, situaciones en las que los
maestros buscan ensefiar a resolver pacificamente conflictos y, sin
darse cuenta, lo hacen con acciones inconsistentes en las que se
percibe agresion y empleo de la violencia, manifestandoles a los
niflos que los conflictos son un asunto relacionado con la agresion.

Es importante destacar que el quehacer en la escuela se basa prin-
cipalmente en practicas, acciones e intenciones de corte didactico,

7 Colectivo de maestros de diferentes areas e instituciones publicas que adelan-
ta estudios e investigaciones alrededor de los Ambientes de Aprendizaje en el
Aula, constituido por: Marfa Gilma Acosta Rodriguez, Cristina Behrentz Pfalz,

Juan José Garzon.
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pedagogico y metodoldgico, pero, sin embargo, en algunas situa-
ciones los objetivos formulados de modo oficial y visible son tras-
cendidos por un entramado de relaciones, saberes, costumbres,
conocimientos, imaginarios, sentimientos, emociones, vivencias y
conductas que permean el proceso educativo, tanto en su ambiente
de mediacién cultural como en las otras formas de construir ciu-
dadania, por la complejidad de las interacciones entre los actores
escolares, viéndose afectados y condicionados hacia la incursiéon
de ciertos aprendizajes no intencionados.

Lo anterior implica que, simultaneo a la apropiacién y produc-
ci6én de saberes académicos, y en la formacion para la convivencia,
se desarrollan procesos conjuntos y articulados de socializacion
con los estudiantes que van mas alla de lo que los maestros estruc-
turan en las actividades de ensefianza en el aula, y les dinamizan
desde actitudes que fortalecen las dinamicas de convivencia (los
conflictos, las tensiones de caracter tribal, religioso, de género,
racial, entre otras) desconocidas o no percibidas por el profesora-
do, olvidando aquello que acontece en relacion con la experiencia
de principios éticos y estéticos manifiestos en formas de ser, de
actuar y de comprender el mundo por parte de los estudiantes, y
que generan experiencias convivenciales colectivas que traspasan
lo académico y trascienden en su formacién personal.

Esta situacién permite ver que al interior de la escuela se posi-
bilitan una serie de aprendizajes vividos como comportamien-
tos, actitudes, acciones, lenguajes y gestos que, a pesar de no ser
intencionales para el docente en sus practicas de ensefianza, inter-
vienen en el proceso de formacién académica y ciudadana de los
estudiantes. Antes que ocultos, ese conjunto de aprendizajes e
influencias hace parte de la cultura escolar, de la convivencia y de
las interacciones de los actores escolares que, por alguna razon,
pasan desapercibidos y no son reconocidos por no considerarles
equivalentes a las actuaciones netamente académicas.

Sin embargo, ese conjunto de aprendizajes circula en las rela-
ciones entre los sujetos y hacen parte de sus cédigos, modos de
comunicacién, de produccién de saberes, de interrelacion y de
construccion de identidad; asuntos fundamentales en la formaciéon
politica, democratica, ciudadana y para la paz, que de no hacerse
evidentes pueden formar subjetividades ajenas a las intenciones
de la escuela y, por supuesto, a las apuestas contemporaneas de
una sociedad pacifica, respetuosa, democratica y que reconoce la
diversidad y la diferencia.

Reconocer estos otros aprendizajes no es sencillo, pero es nece-
sario para dar cuenta de la complejidad de las relaciones subjetivas
y, en especial, para aportar elementos de reflexion a la construccion

NTO EMERGENTE BILITADOR DE ACCIONES PARA LA PAZ
ANGELA PRIETO AcURA / SoNIA MiLeNa Urise GARZON
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de la paz desde la escuela, pues a pesar de estar latentes en su
cotidianeidad, en las mentalidades e imaginarios de maestros y
estudiantes, y de asumir la forma de ciertas rutinas, paradigmas y
practicas dogmaticas en el aula, condicionando la formacion sub-
jetiva y la manera de convivir y relacionarse con los otros, suelen
no considerarse al momento de formular alternativas para estu-
diar las dinamicas convivenciales en la escuela. Si no se cuenta con
estrategias para rastrear estos aprendizajes no intencionados, se
consideraran solo un asunto de las dinamicas escolares, descono-
ciendo que su reconocimiento es un acto de paz.

En este sentido, una de las estrategias para aproximarse al reco-
nocimiento de los aprendizajes no intencionados, involucra consi-
derar una serie de preguntas: ¢Qué es lo que realmente aprenden
los estudiantes?; ¢por qué se aprende?; ¢para qué aprenden eso
que aprenden?; ;como es que la estructura biolégica y emocional
condiciona en determinado momento el aprender?; ¢qué impul-
sa o motiva a aprender?; sel aprendizaje existe en relacioén directa
con el objeto de estudio, o esta afectado por el contexto del edu-
cando?; ¢como aporta la escuela a los procesos de ciudadanfa, en
el reconocimiento y el respeto por el otro?

Cada una de estas preguntas permitird a los maestros acercarse
a la identificacién de estos aprendizajes. Es mas, ya en la escena
escolar, por ejemplo las formas de organizacion de los estudiantes
para abordar un objeto de estudio, los signos de regulacién, acti-
tudes, intereses y disposiciones frente al otro, al igual que las for-
mas de lenguaje pluri-significativo, valores y patrones construidos
individual y colectivamente, permiten percibir algunas respuestas
a lo planteado que requieren de atencién para ver este reconoci-
miento como un acto que aporta a la paz en el marco de la escuela.

Los aprendizajes, un asunto
también emocional

A menudo, cuando se plantea la necesidad de reflexionar sobre
el aprendizaje de los educandos, los maestros suelen hacer afir-
maciones a partir de propuestas surgidas de algunas corrientes
psicolégicas que lo consideran como la captacién de algo que
es independiente a los sujetos. Sin embargo, pocos se han dete-
nido a examinar que el aprendizaje es un proceso condicionado
a la naturaleza y constitucién bioldgica y emocional que poseen
como setes Vivos.

En este sentido, los sujetos son sistemas determinados con una
estructura, y lo que pasa en determinado instante depende de
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dicha estructura en ese instante (Maturana, 1997), asi, el aprendi-
zaje no solo esta sujeto al deseo y a la voluntad por saber, sino a
aquello que como sistemas biolégicos y emocionales nos afecta
en determinado momento de la vida, por lo tanto, las personas
son sistemas con una estructura de cambio continuo que se afec-
ta y se transforma cotidianamente desde sus miradas y vivencias.

Como se observa, la emocién se convierte en un determinan-
te del aprendizaje, el cual esta condicionado por los estados ani-
micos de los nifios y jévenes, su interés y motivaciones internas
y externas o su voluntad y deseo por saber y aprender. Son los
estudiantes quienes, dependiendo de esa estructura en constante
cambio, determinan qué contenidos culturales han de aprender,
desde los puramente académicos, hasta los que son determinan-
tes para desenvolverse en situaciones convivenciales, retadoras,
conflictivas y de incertidumbre.

Lo que el estudiante aprende depende de él, de su emocién, de
la relacién que establezca con los otros y de su deseo, entonces,
esta accion es mediada por su estructura interna y no solamente
por aquello que procura el maestro para estimulatla. Por lo tanto,
el aprendizaje es condicionado por la actitud que se asume frente
al estudio de algun fenémeno, por esa relacién entre el objeto de
estudio y la disposicién interior.

Curiosamente en ciertas ocasiones los estudiantes no aprenden
lo que determinan los propésitos e intenciones pedagogicas, sino
aquello que impulsa la emocién o la relaciéon que establecen con
el otro, o particularmente lo que desean aprender, quizas “ese
asunto” de alguna asignatura escolar que deben memorizar por un
momento para luego reproducirlo como para “pasar”’. Aprenderan
aquello que consideren relevante y necesario para sobrevivir con
éxito en la escuela, no lo que venga exigido por las peculiaridades
de la cultura escolar (Pérez, 1996).

En definitiva, el aprendizaje es totalmente opuesto a captar algo
externo, depende de los estudiantes, de si estudian o abordan y
posibilitan el conocimiento para solucionar situaciones proble-
ma y tomar decisiones. ¢Cémo determinar entonces, si un estu-
diante sabe o no sabe acerca de algo, si justo en el momento de
la actividad escolar su estructura biolégica y emocional no esta
dispuesta y en actitud de aprendizaje?; srealmente los estudiantes
“no saben’?, ¢o es que lo que el docente desea ensefiar no es de
su interés y por eso es innecesario?

Cada uno de estos interrogantes se convierte en punto de partida
durante la discusion sobre qué es lo que verdaderamente se quiere
que aprendan los educandos, en especial, cuando se enfrentan a una
prueba de evaluacion de su proceso de aprendizaje o de aquello que



se cree que aprendieron. Al respecto, consideremos que lo se hace
es escuchar al otro y decidir si éste sabe o no, en tanto satisfaga
ciertas nociones respecto de lo que se escucha (Maturana, 1997).

En este sentido, conocer es una adscripcion que uno le hace al
otro cuando su conducta satisface el criterio de validez que se le
da a lo que escucha. Lo cual implica que el aprendizaje es un fend-
meno de transformacién estructural en la convivencia, no solo de
manera congruente se transforma al otro en su estructura, sino en
relacién con el medio, su historia y su postura, en cuanto a lo que
le es benéfico de ello y lo que posiblemente esté en capacidad de
obtener. Es por esto que los organismos no se adaptan al medio,
sino que en interaccién constante se transforman recfprocamen-
te (Maturana, 1997).

Si el aprendizaje depende de cada sujeto, de sus necesidades,
intereses, emociones y de aquello que en un momento determi-
nado afecta su estructura biolégica y emocional: ¢Es importan-
te que el docente procure que aquello que desea ensefiar llame
la atencién del sujeto, para lograr lo que Maturana denomina el
cambio estructural de las personas en la convivencia?; ¢qué es
aquello que aprenden los estudiantes y por qué aprenden?; ¢lo qué
aprenden apunta a la dialéctica de construccién de conocimiento,
0 a la repeticién de contenidos curriculares? Cuando dentro de

sus criterios de evaluacién un docente afirma que el estudiante
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no sabe: ¢A qué hace referencia?; ¢a que no memorizé y divulgd
un concepto?; ¢a que no quiso hacer nada en su clase?; ¢a que a
pesar de que lo intentd, no logré los niveles esperados? o ¢a que
su interés y actitud no estuvieron centrados en la tematica aboz-
dada por el docente?

Cuando se interroga a los estudiantes acerca de lo que aprenden
en la escuela, extrafiamente hacen referencia a conceptos de las
areas de conocimiento, pero: ¢es eso lo que realmente aprendie-
ron?; ¢sirve acaso para sus vidas?, o tal vez no mencionan —o no
logran divulgar porque no son conscientes de ello- lo que realmente
aprenden de la escuela para su desempefio personal y social, y para
la construccién de una sociedad democritica, plural y para la paz.

Cuando un nifio o un joven ingresa a la escuela no es el mis-
mo sujeto que termina el aflo escolar, no es el mismo después del
descanso, de una clase o de una salida pedagdgica, luego de ello es
eso que aprende y que logra en la interaccién, es el cambio en la
estructura de su organismo como ser vivo lo que le invita a seguir
transformandose y creando nuevos mundos y formas de relacion
pata emprender acciones de paz. El aprendizaje es un fenémeno
de transformacién en la convivencia; el tipo de convivencia que
se dé en los ambientes de aprendizaje, en el aula y en la escuela
misma, favorece ciertas tendencias, comportamientos, procesos
de ciudadania y, por lo tanto, las actitudes y formacién para la paz.




EDUCACION, ESCUELA Y PAZ

Reconociendo los otros
aprendizajes

Volviendo a los planteamientos iniciales, mediante los discursos
y practicas explicitas e implicitas de los profesores, y de los demas
miembros que conviven en la escuela, se logran ciertos aprendi-
zajes, comportamientos, significados e imaginarios en los estu-
diantes, de los cuales no son plenamente conscientes pero que,
sin embargo, hacen parte de la cultura escolar, de la convivencia y
de la formacién de los sujetos que constituiran una sociedad mas
equitativa, democratica, plural y pacifica.

En cada actividad escolat, izadas de bandera, festivales, foros,
ferias, salidas pedagogicas, juegos, en los descansos, etc., se viven
reglas y patrones comunicados explicita o implicitamente que,
al no ser entendidos, llevan a los alumnos al riesgo de enfrentar
sanciones, afectando no solo la forma de vincularse con el otro,
sino las relaciones de convivencia que se establecen al interior de
la institucién y que transcienden a las esferas privadas y publicas.

De este modo, aquellos estudiantes que ingresan por primera
vez a una institucion escolar, por lo general se ven comprometidos
a leer, validar, confrontar y asumir ciertos roles, comportamien-
tos, lenguajes, pautas y aprendizajes para lograr su permanencia,
reconocimiento y, ante todo, su validacién como personas que
pertenecen a un grupo particular; deben entender los discursos
de sus profesores, escoger las respuestas y preguntas pertinentes,
apropiadas, aceptables, participar en clase cuando el momento lo
exija; de esta forma pueden acomodarse en el contexto del aula de
clase, encajando, no corriendo el riesgo del rechazo, de la exclu-
sién o la estigmatizacion

Mediante las interacciones, en especial las no verbales, con los
adultos y, por tanto, con el profesorado, cualquier nifio o nifia
comprende que si presta atencién, y se preocupa por atender a lo
que los demas realizan, puede ser el centro de interés de un adul-
to (Torres, 1996). Esto significa que si la escuela en su conjunto
educa, los maestros lo hacen con sus actos, con ellos se convierten
en modelos para seguir o para rechazar, pues algunos solo des-
piertan apatia y desinterés, y es en esta dinamica relacional que el
aprendizaje se determina, en virtud de la emocién y del agrado
por el docente o los mismos compafieros de curso; pensemos en
ese curso al cual nos desagrada ir por los comportamientos de los
estudiantes, eso es lo que invita a aprender.

No solo se educa con el discurso, también con la expresion, la
vitalidad o desgano que se imprime a lo que se hace, con los ges-
tos y actitudes. Inconscientemente el docente establece normas
Epucacion v Ciup,
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y patrones de comportamiento y son los estudiantes los prime-

ros en evidenciar esa coherencia entre su discurso (teotia) y su
actuacion cotidiana (practica). Es mediante la interaccién social
que se produce a diario la forma como se van construyendo los
significados de los objetos y de las situaciones en las aulas, las
subjetividades y las habilidades, conocimientos, valores, compot-
tamientos, actitudes de convivencia y destrezas privilegiadas por
la sociedad (Torres, 1996).

Sin embargo, aun persisten practicas escolares que confirman
formas particulares de relacién con los nifios, nifias y jovenes,
maneras de interaccion que estan condicionadas por la idea de un
docente poseedor del conocimiento y unos estudiantes que nece-
sitan aprender mediante la ensefianza de una serie de contenidos
propios de las areas. Ante esta situaciéon queda la inquietud sobre
los aprendizajes no intencionales del docente que fueron adqui-
ridos por los alumnos.

Ademas de esos aprendizajes intencionales, relacionados con las
asignaturas escolares, en los que los estudiantes construyen sus
formas particulares de representar el conocimiento, de compren-
der y relacionarse con el mundo, hay otros que son inherentes a
la convivencia y a la socializacion humana, en los que se aprenden
actitudes, normas, comportamientos, lenguajes y gestos que con-
dicionan su interaccién con nosotros (maestros y/o directivos) y
con el entorno, escolar y extra-escolar.

Estos otros aprendizajes, pedagbgicamente hacen parte de la
cultura escolar y, en ocasiones, generan en los estudiantes actitu-
des que los definen como sujetos con capacidades excesivamente



limitadas, puesto que dependen de la aceptacion, particularmente
de un adulto, o intrinsecamente de un grupo, para lograr tomar
decisiones, asumir responsabilidades y manifestarse ante los demas.
Para dar cuenta de ellos es necesario, ademas de explicar cudles son
las intenciones, propositos y objetivos del profesor con sus estu-
diantes, tener en cuenta la presencia de ciertos elementos simbo-
licos que pueden ser incorporados al marco de referencia escolar.

No obstante, estos otros aprendizajes no solo surgen al inte-
rior de los ambientes del aula y de la escuela misma, sino en otras
esferas de la sociedad. Un ejemplo de ello son los aprendizajes
no intencionados construidos a partir de la ejecucion de politicas
publicas en los contextos de las comunidades locales. En defini-
tiva, mediante las dindmicas, intencionadas o no, que rigen la vida
escolar se crean y fortalecen los patrones de comportamiento y de
convivencia; no solo para un aceptado desempefio social, sino para
la formacién y consolidacion de proyectos de vida; ademas se pro-
mueven pautas de identificacién sexual y de género que permiten
a los estudiantes crear sus propios imaginarios para relacionarse

y asumir un rol especifico dentro de su comunidad
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Reflexiones finales

Como maestros es importante que reflexionemos acerca de cua-
les aprendizajes son los deseados en la escuela, para que de esta
forma sea posible comprender y encausar; existen diversas maneras
de aprender que estan en las actividades mismas que realizamos y
no en las recompensas externas a la actividad. Asi como el apren-
dizaje es individual, también requiere de la interaccién colectiva
para confrontar, validar y convalidar aquello aprendido (Segura,
2002). Ademas, debemos prever que no todo se aprende, que no
todo se relaciona con los intereses de los educandos y que por
ende no todo es trascendental para ellos.

Debemos generar preguntas que lleven a soluciones practicas e
interesantes para la actividad pedagdgica y didactica de los alum-
nos, temas de interés que vinculen lo tedrico y la cosmovisién
docente, desde ese abordaje socio-cultural que permitié la labor
de ensefiat, pero sobre todo de educat, porque educar es fortalecer
y construir valores y costumbres, persuadir para generar cambios
y posibilitar la toma de decisiones, dar herramientas para que se
pueda valer y ser socialmente responsable y aceptado, pues un ser
social se valida cuando se constituye como miembro activo que
se apropia, se beneficia, se promueve y plantea soluciones a nivel
individual y colectivo a la sociedad que pertenece.

Sin ser su principal vocacion, la escuela aporta a la formacion
de personas capaces de integrarse a la vida colectiva, al respeto de
los derechos de los otros y propios, cultivando valotes culturales,
maneras de sana convivencia, participacién y solucién de con-
flictos, no como adiestramiento sino como producto de la expe-
riencia cotidiana en las aulas, siendo elemento importante para la
sensatez ciudadana y la convivencia.
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Resumen

Esta reflexion es una propuesta
que evidencia el papel formador
de la escuela desde el teatro,
entendido éste como expresion
artistica importante que fomenta
procesos de recuperacién de la
memoria histérica de nuestro pais,
a partir de las representaciones
artisticas y culturales sobre las
masacres perpetradas desde
comienzos del siglo XX hasta
hoy. Se trata de una apuesta para
vincular ciudadanos y ciudadanas
que comprendan, denuncien y
actten frente a la violencia de
nuestro pais.

Palabras clave: Escuela, familia,
teatro, memoria historica,
violencia.
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Summary

This Reflection is a proposal that
demonstrates the formative role
of the school from the theater
as an art form that promotes
vital processes of recovery of
historical memory of our country,
from the artistic and cultural
representations that exist on

the massacres which have been
perpetrated since the early
twentieth century to today. Also
it's a gamble to link citizens to
understand, speak out and act
against the phenomenon of
violence in which our country is
submerged.

Keywords: School, family, theater,
historical memory and violence.

Resumo

Esta reflexdo é uma proposta
que demonstra o papel formativo
da escola do teatro como uma
forma de arte que promove
processos vitais da recuperacao
da memoéria histdrica do nosso
pais, a partir das representagdes
artisticas e culturais que existem
nos massacres que tenham sido
perpetrados desde o inicio do
século XX até hoje. Também

€ uma aposta para vincular os
cidad&@os de compreender, falar
e agir contra o fenémeno da
violéncia em que o nosso pais esta
submerso.

Palavras chave: Escola, familia,
teatro, memoria histdrica e da
violéncia.



Desde antes de nacer el ser humano esta en constante interac-
ci6én con su entorno, percibe diferentes estimulos y transmite sus
sensaciones a su primogénito o primogénita, creandose asi el pri-
mer vinculo comunicacional. En este intercambio de interaccio-
nes se configuran los multiples lenguajes que cobran sentido en el
momento del entendimiento, la comprensién y la interpretacién
que tiene uno del otro. En el camino para llegar al nacimiento
continda la carrera de conocer las nuevas y variadas maneras de
acercamiento, no solo con el ser humano con quien se conecta a
través del cordén umbilical, sino con varias personas que dejan a
su disposicion referentes importantes que conllevan aprendizajes.

En el nacimiento, dichos aprendizajes del ser humano van a
depender de la interaccién con el otro, de los constantes intercam-
bios de experiencias con los sujetos y objetos de su entorno. En
ese recorrido se comienzan a vivir colores, sabores, tamafos, tex-
turas, entre otras experiencias importantes y trascendentales en la
formacion de quien empieza una nueva etapa de su vida. El punto
de partida de este ser que comienza a integrarse a la sociedad va a
depender en gran medida de la educacién, teniendo en cuenta que:

El interés comun de la familia y la escuela es el desarrollo de los
niflos y adolescentes. Y hablamos de desarrollo de manera expresa
porque, si bien en la escuela el aprendizaje pareciera ser el asunto
mas importante, mientras en la familia lo son el afecto y la socia-
lizacién, ambos le apuntan a ese proceso complejo y dindmico de
crecimiento, cambio y avance continuo que caracteriza los seres
humanos y que es crucial en el ciclo de vida de la nifiez y la adoles-
cencia (Isaza, 2012, p. 23).

Es asi como estos contextos (familia/escuela) se convierten
en eje fundamental de apropiacion de relaciones de afecto para
el progreso social, emocional, de pensamiento y acciones del ser
humano; es decir, el desarrollo valorado en su complejidad de
acuerdo con las demandas y capacidades de su edad. Dicho desa-
rrollo debe tener en cuenta que la educacién necesita de proce-
sos que, si bien se vienen desplegando desde el vientre materno,
fuera de este se interiorizan aun mas en la comunicacién con el
otro, desde el didlogo y el compromiso que involucra su avance
intelectual, cultural, artistico, politico, etc.

5. MEDI, N QUE MINIMIZA L

= educacion =
Ciudad

“El teatro es un arte que es capaz de representar lo que la
sociedad tiene oculto. Permitanos hacerlo porque es una
necesidad social demostrar, como lo estamos haciendo, con
muchos otros y otras, que otro mundo mejor es posible”.

Santiago Garcia

Sin embargo, no se puede desconocer que todo campo en que
se presente la comunicacion debe ser aprehendido en el medio;
este medio debe estar condicionado por la educaciéon como eje
principal de intercambio de experiencias que seguiran fomentan-
do el gusto que los seres humanos tarde o temprano sienten por
algo o algun sujeto u objeto en particular, que conlleva a estructu-
rar planes, misiones, argumentos, ideas, y a generar una transfor-
macion del diario vivir, de habitos, de costumbres, de memorias.

En este punto es importante resaltar que la memoria, como
campo de recuerdos, de evocaciones, de imagenes relacionales
con eventos, lugares, entre otros fenémenos que marcan las expe-
riencias, es un recurso humano al alcance del momento y en algu-
nos casos del lugar, puesto que se convierte en fuente esencial y
de alimento para continuar o no en un estado quiza de lucidez,
quiza de locura.

Al relacionar familia, escuela —educacién- y memoria, surge una
preocupacién importante que lleva a analizar las orientaciones aca-
démicas y de formacién en memoria histérica que hoy en dia se
trabajan en diferentes instituciones educativas de Colombia. En
este sentido, el teatro y la educacién en memoria histérica juegan
un papel fundamental en los procesos de socializacion, interpre-
tacion, argumentacion y critica de cada proceso escolar y extraes-
colar, que también incita a un trabajo de una memoria colectiva,
una memoria llena de incidencias, permanencias y situaciones no
vividas pero si recordadas por un individuo que genera grupo,
comunidad, localidad, regién y pais.

Trabajar sobre memoria histérica no es facil y requiere que se
replanteen momentos algidos de la historia, instantes que puedan
introducir a identificar sucesos que desencadenen la preocupacion
y la necesidad de querer saber mas sobre dichos acontecimientos,
que generen nuevas perspectivas de trabajo donde se deje de lado
la indiferencia, la apatfa, la falta de informacién veraz sobre las
verdaderas formas en que acontecieron los hechos.

Es complejo desarrollar una serie de teorfas que aplicadas al
contexto educativo evidencien aprendizajes significativos, puesto
que se requiere de bases conceptuales que lleven a la construccién
de un tipo de conocimiento que no se quede solo en el campo de
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la identificacion, sino que también apunte a la apropiacion y par-
ticipacién ciudadana y fomente el cambio en la manera de pensar
y reflexionar en torno a lo que sucede en Colombia. Para conce-
bir esa sociedad con conciencia ciudadana se necesita conocer y
reconocer, en la escuela, el impacto y la gravedad de las mutliples
masacres perpetradas en el pais, que han dejado huella no solo en
el cuerpo, sino en el alma de quienes la viven.

En este sentido, Molano (2010) hace alusién a una exposicién
realizada en la Universidad Nacional en 2008 que recordaba los 80
afios de la Masacre de las Bananeras, entendiéndola como un acto
significativo de lucha por mantener la memoria de las masacres y
la forma como éstas han hecho parte de un proceso de décadas,
ademas de explicar la forma en que han sido determinadas por
razones politicas, sociales y econdémicas:

[...] es un retazo poco claro [la masacre] del panorama de la histo-
ria social colombiana. Se inscribe en las luchas obrero—campesinas
de principios del siglo XX en Colombia y se relaciona con el for-
talecimiento del capitalismo a nivel mundial bajo la figura del esta-
blecimiento de industrias internacionales [para este caso particular,
la empresa norteamericana United Fruit Company] que se dedica-
ban a la explotacion agricola de extensas zonas en Hispanoamérica.

Oropéndola-Arte & Conflicto es un esfuerzo conjunto entre el
Centro Nacional de Memoria Histérica, Verdad Abierta y la Fun-
dacién Ideas para la Paz, que se constituye como un portal Web
que busca documentar, reunir y recuperar iniciativas artisticas de
victimas del conflicto armado y trabajos de artistas colombianos
que, desde 1990 hasta la actualidad, han reflexionado sobre la vio-
lencia en el pafs. Este proceso de conflictos de la sociedad y todas
sus instituciones precisa de un posicionamiento proactivo en la
escuela, una mirada puesta en el compromiso por el sostenimiento
de los valores éticos, que contribuya a construir una educaciéon en
la que el conocimiento sea un capital estratégico y valioso para el
desarrollo de sujetos autébnomos, con capacidad para la toma de
decisiones, y a favorecer un sentido de vida personal y comunita-
rio (Libertad y Zappino, 2012).

Abordar todo tipo de elementos de memoria histérica en Colom-
bia serfa un mega-proyecto ambicioso y enriquecedor; no obstante,
la finalidad en este proceso de recolecciéon de memoria historica
se centra en las distintas formas de trabajo de grupos culturales y
artisticos que han presentado sus propuestas desde mediados del
siglo XX hasta nuestros dias, en torno a la concientizacion social
sobre algunas masacres en el pafs, puesto que tales grupos tienen
una voz de conciencia y protesta; Mélich y Duch (2005) lo plan-
tean desde el aspecto de:
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Seres histéricos que tienen la libertad de accién para decidir y elegir
[-..], asi que en esta tension de lo histérico se busca hasta encon-
trar “puntos de apoyo” para sostener las experiencias positivas de
lo conocido vy saltar, de la confianza que nos dan las costumbres, a
revisar lo conflictivo para decidir el cambio a partir de las situacio-
nes nuevas o desconocidas. Sin desechar todo lo heredado, pues lo
pasado es conveniente para dar comienzo a lo nuevo, que se pro-
yecta en acciones mejoradas (p. 56).

El teatro, como una de las ramas del arte, serd la base funda-
mental para desarrollar la memoria histérica, pues es en él los
seres histéricos recobran vida, resignificando sus experiencias;
Cuervo (2011) comenta:

El arte promueve formas de pensar, emocionar, sentir y asumir el
Cucrpo, un transgrcden, afectan, aconteccn, nuestro pensamicnto
racionalizador, domesticado, dual, enajenado, excluyente, marcado
por la unicidad-mismicidad y territorializado en la cultura patriarcal
-de la guerra-. Las execrables acciones de supresion de lo humano:
guerra, torturas, genocidios y todas las formas necrofilias, hacen
seflalar nuestra inhumana condicién (p. 63).

De esta manera, el arte recobra significado a partir de los dife-
rentes vinculos que establece con la historia; desde los sucesos
que quedan plasmados en pinturas, esculturas, canciones, hasta
pasar por la danza, el teatro y la musica, entre otras manifestacio-
nes que recrean realidades de la existencia humana. Al hablar de
memoria y realidad Ordofiez (2011) dice:

Las interpretaciones de la realidad a través del arte son exquisitas
y esa sensibilidad se tiene que potenciar, hecho que se puede pro-
piciar desde la educacién, desde la pedagogia de la liberacion, de la
autonomia, del pensamiento critico y la representacion de aquellas
vivencias que marcan un hito para la propia historia existencia del
set, la historia del campo vivencial en donde se sumerge. No pode-
mos perdernos en la historia dejando pasar lo que esta sucediendo
ahora, de las creaciones que nos son contemporaneas y que por lo
mismo estan muchisimo mas cerca de la sensibilidad y de los refe-
rentes del alumnado (p. 81).

Desde diversos postulados que se hacen en educacién, se debe
entender el arte como la dimensién de exploracion de las sensi-
bilidades, de las emociones, de las representaciones que se inte-
riorizan y luego se sumergen en un ciclo comunicacional con el
otro. Tener en cuenta la formacion artistica en todos los ambitos
de crecimiento y desarrollo del ser humano es fundamental, pues-
to que dispone el alma y magnifica virtudes, diversifica defectos y
otorga la capacidad de convivir en sociedad con la aceptacion de
s{ mismo y del otro. Parafraseando a Vygotski, el arte puede llegar



a transformar al individuo y las relaciones entre éste y la sociedad,
gracias a que sus obras son piezas unicas, capaces de transmitir
intensamente (1991).

Al tener en cuenta el teatro como una de las formas vivenciales
del arte, se puede decir que, desde el aspecto social, sirve para rela-
cionarnos con los demads en un sentido extenso: como los demas,
y como lo otro que es digno de un respeto que el arte crea, defien-
de, apropia y critica. Asi, desde el arte el papel del teatro centra
su mirada en la comunicacién creativa y en la recoleccién dialo-
gica e historica, puesto que en su largo proceso de consolidacion
aquello que hoy llamamos arte, sea escritura, sonido, movimiento,
pintura o figura tridimensional, todo ha sido, en cada momento
y para los pueblos que lo han visto nacer y desatrollarse, el mas
preciado legado de su creatividad, la memoria de sus hombres, la
huella de identidad a la que dificilmente se tenuncia sin correr el
riesgo de desdibujarse (Ordofiez, 2011).

De tal suerte, en el teatro se propician conglomerados de his-
torias, de figuras representativas que son palabra y, en la palabra,
memoria; como dijo Aristételes (1981): “el teatro, como arte, tie-
ne una finalidad estética. Su funcién dltima serfa, como plantea-

ba, producir la catarsis (o liberacién) de sentimientos y emociones
(1981, p. 34); o bien, como planteaba Brecht (1998): “Construir un
espacio para la diversién consciente” (p. 110). Aunque en algunos

= educacion =
Ciudad

casos para el campo educativo se tiende a exagerar y omitir una
de sus caracteristicas importantes:
Se olvida con frecuencia que el teatro ha sido utilizado recurrente-
mente como un medio eficaz para difundir ideas, defender tesis o
aleccionar grupos sociales. Durante la conquista y colonizacién de
América, por ejemplo, el arte escénico jugd un papel importante en
el adoctrinamiento y evangelizacion de los indigenas. En contrapar-
te, las posibilidades didacticas fueron ampliamente utilizadas para
exponer las ideas socialistas, tanto por Brecht y Picator, como por
el nuevo teatro colombiano y latinoamericano (Pardo, 2011, p. 53).
Es este tipo de aspecto el que se quiere resaltar a partir de la
visualizacién y representacion del teatro, como manifestacion
artistica de situaciones 4lgidas de nuestra historia, en patticular de
nuestro contexto colombiano, que pretende marcar la diferencia
de la NO indiferencia, del rescate de las conciencias sociales; para
este caso, de la recoleccién y recreacién de la memoria histérica.
Para ser mas cercanos al contexto colombiano y su interrela-
cién con la memoria historica y el teatro, es importante resaltar
las palabras de un célebre dramaturgo que se ha caracterizado por
evidenciar distintas posibilidades de conciencia social en este pafs,
Santiago Garcia (2012), quien afirma:
Nosotros, los hombres y mujeres de teatro colombiano, sabemos
que es posible hablar de lo que nos duele y de lo que nos alegra y




que también se puede, como en la escena, entender los conflictos.
Lo sabemos porque hemos conformado grupos y publicos, hemos
sabido convivir entre diferentes y hemos tramitado las divergencias
en la creacion, un lugar sagrado y misterioso que permite rectrear la
vida y por lo tanto contribuir a transformarla.

Desde esta perspectiva, el espacio de teatro ha generado proce-
sos de trabajo y reconocimiento sobre quiénes somos, de donde
vienen nuestros conflictos, cudl es nuestro papel como ciudada-
nos en esta sociedad y cudles son las transformaciones vivencia-
les y cotidianas que se quieren en nuestro propio contexto. Como
dice Garcia (2012):

El teatro es un arte que es capaz de representar lo que la sociedad
tiene oculto. Permitanos hacerlo porque es una necesidad social
demostrat, como lo estamos haciendo, con muchos otros y otras,
que otro mundo mejor es posible. Los hombres y mujeres se hicie-
ron verdaderamente humanos cuando empezaron a celebrar la vida
y a conservar la memoria. Cuando entendieron que vivir era ir mas
alla de buscar comida y abrigo. Y cuando comprendieron que se
hacfan mejores personas si celebraban lo bueno de la existencia y
compartian la memoria.

Somos parte de un momento histérico, de una corriente de
nifios, jévenes, adultos y viejos que deben cambiar las situacio-
nes que se viven a nivel politico, econémico y cultural; pero, sen
qué instante empiezan estas palabras a pertenecer a un grupo, a
un colectivo de personas comprometidas con su familia, colegio,
barrio, ciudad o pais? Estas palabras no se pueden quedar solo
en ideas sueltas, panfletos que desarrollan argumentos validos
pero impensables para realizar, las palabras deben trascender a la
accion, deben narrar sucesos que han sido resultados de grandes
cambios, de revoluciones; la palabra cobra vida en la importancia
del relato, del relato que es representacién y de la representacion
que se convierte en transformacion.

Es entonces cuando nace la necesidad de natrar y con ella el arte de
representar. Un arte que tiene el don especial e irreductible de la pre-
sencia humana. Ese don esta en el teatro y hace que unas personas
arriesguen su vida narrando con su CLICIPO y con su VvOz ante otras
para desentrafiar los misterios de la existencia humana (Garcfa, 2012).

Experimentar la memoria a partir de la tradicion oral, del rela-
to que cobra vida en el recuerdo, en la evocacién, en la tension
entre el pasado y el presente, hace que cada ser participe de este
proceso experimente emociones, conmociones y sentimientos
que lo confronten con su propia humanidad y la del otro, con su
realidad y la de los demas.
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¢«Coémo discernir en una practica teatral la presencia de la memo-

ria? ¢Acaso los procesos de memoria, la activacién de los recuer-
dos y reminiscencias no estin siempre en el accionar humanor La
memoria es parte de nuestra vida, nos define, nos ayuda a clasifi-
car, catalogar, emitir juicios de valor, actuar, etc. Es decir, que no
podemos desconocer que la memoria siempre esta presente, porque
no es algo externo a nosotros, vivimos y actuamos con ella todo
el tiempo. Y esta presencia de la memoria adquiere relevancia en
las relaciones sociales, ya que sin memoria no puede haber acuerdo
o convencion posible entre las personas, no puede haber vinculo
(Candau, 2002, p.75).

Siguiendo con la relacién familia educacién y memotia?, si pat-
timos de la idea de que la memoria esta siempre presente en las
relaciones sociales, esto significa que también atafie a cualquier
practica humana, incluido el teatro. De ahf cobra validez la idea de
que con el teatro se produce una repeticién de situaciones cotidia-
nas que estan en la memoria de los protagonistas y de los espec-
tadores, para relacionar al teatro con la memoria. En este sentido,
el teatro funcionarfa como un “simulacro del proceso cultural e
histérico mismo”, lo que permitirfa a la sociedad tener registros
de sus propias acciones. Es decir, serfa como un depésito cultu-
ral que esta sujeto a cambios y transformaciones, en la medida en

2 En este caso la familia continda en el proceso educativo, como agente que
acompafa estos procesos y tiene el importante rol de establecer vinculos de
colaboracién y participacién creativa en las distintas etapas de su hijo o hija.



que depende de los recuerdos, mutables en contextos y situacio-
nes histéricas diferentes (Carlson 2009).

Concebir una educaciéon que propicie manifestaciones artfsti-
cas como el teatro, que fomenta la recoleccién y re-creacién de la
memoria histérica, hace a este tipo de formacién un didlogo que
crea, libera y conciencia; como afirma Freire (1972):

El didlogo es un requisito existencial cuyo fundamento es el amor
por el mundo y por los hombres, y esta basado en la reflexién y la
accién de los sujetos implicados. El didlogo es un acto de creacién
que puede ser utilizado por un sujeto como un instrumento para
conquistar al otro, sin que ello represente la subordinacién de un
sujeto a otro (p. 65).

Asi, la practica educativa dialégica propuesta por Freire (1972),
favorece el desarrollo de practicas educativas que tienen el propo-
sito de superar el ciclo dominante de la educacién bancaria, para
llegar a una educacion donde el proceso educativo se centra en el
grupo de accién de los sujetos capaces de interactuar y de comu-
nicarse en permanente colaboracién. Siguiendo a este autor en
Pedagogia de la Autonomia. Saberes necesarios para la prictica educativa,
es vital resaltar que las relaciones educacién, teatro y memoria,
imprimen un caracter especial a la forma de trabajar y establecer
conocimientos viables y accesibles para los y las estudiantes como
sujetos histéricos.

5. MEDI, N QUE MINIMIZA L

= educacion =
Ciudad

Saber de la Historia como posibilidad y no como determinacion. E1
mundo no es, el mundo esta siendo. Mi papel en el mundo como
subjetividad curiosa, inteligente, interferidora, con que dialéctica-
mente me relaciono, no es solo de quien constata lo que ocurre, sino
también el de quien interviene como sujeto de ocurrencias. No soy
solo objeto de la Historia, sino que soy igualmente su sujeto. En el
mundo de la historia, de la cultura, de la politica, compruebo, no para
adaptarme, sino para cambiar (Freire, 1997, p. 75).

Es evidente que en el campo educativo las transformaciones se
tienen que propiciar a partir de la participacién activa y consciente
de los principales agentes, a quienes se quiere orientar y no adoc-
trinar; sin embargo, estas transformaciones de y desde su entorno
son posibles a partir del reconocimiento de la memoria histérica
de su pais, de su regién, de su ciudad, de su colegio, de su fami-
lia, teniendo en cuenta las interacciones en el aprendizaje con el
otro como ser comunicacional que ve su pasado y presente en el
arte, y en especial en el teatro, como fuente y herramienta de ins-
piracién y expiracion de sus sentimientos y representaciones de
sus propios saberes con relacion a su contexto, a su localidad, a
su ciudad, a su region, a su pais.
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Resumen

El articulo analiza cinco
experiencias pedagdgicas
desarrolladas en colegios
publicos de Bogotd, las cuales
reflexionan el conflicto armado, la
otredad y los Derechos Humanos,
con el fin de transformar las
subjetividades politicas de

los estudiantes. Realizadas
independientemente, vienen
consolidandose a través de la Red
de Docentes Investigadores del
Distrito (Nodo Ciudadania). Las
propuestas comparten el lenguaje
artistico como posibilidad de
emancipacién ontoldgica y

critica social, necesaria en un

pais que prepara la finalizacién
del conflicto armado y tiene

la responsabilidad frente a los
escenarios de confrontacién que
aun guedan pendientes.

Palabras clave: Escuela,
subjetividades politicas, pos
acuerdo, otredad, Derechos
Humanos, arte.

186

Summary

The article analyzes five
educational experiences in
public schools in Bogota, which
reflect on topics such as the
armed conflict, otherness and
human rights, with the purpose
to transform students’ political
subjectivities. Developed
independently, these have
been consolidating through
the researchers’ network
conformed by public school
teachers (i.e. Citizenship node).
The proposals share the artistic
language as a possibility for
ontological emancipation and
social criticism necessary in a
country that is preparing for
the end of the armed conflict
and the responsibility towards
confrontation scenarios still
pending to attend.

Keywords: School, political
subjectivities, pos agreement,
otherness, human rights, art.

Resumo

O artigo analisa cinco experiéncias
educacionais em escolas publicas
em Bogot3, que refletem o
conflito armado, alteridade e

os direitos humanos, com o fin
de transformar subjetividades
politicas de estudantes; Feitas
de forma independente, eles sdo
consolidados através da Rede
de Professores Pesquisadores
do Distrito (Node Cidadania).

As propostas compartilham

a linguagem artistica como
possibilidade ontoldgica de
emancipacéao e critica social,
necessario em um pais que se
prepara o fim do conflito armado
e responsabilidade para com
cenarios de confrontacdo ainda
pendentes.

Palavras chave: Escola,
subjetividades politicas, pos
acordo, alteridade, dereitos
humanos, arte.



A manera de introduccion

El presente texto enuncia cinco experiencias que, desde distintos
contextos escolares, han venido desarrollando dos tareas funda-
mentales en la emergencia de la escuela hoy. En primera instancia,
estan abordando sus practicas pedagdgicas a partir de la experi-
mentacion que surge en los procesos de creacion y el arte; mien-
tras, al tiempo, piensan en las maneras como se legitiman otros
lugares donde también se construye conocimiento. En segundo
lugar, se plantean la necesidad de pensar acciones concretas de
trabajo colaborativo que permitan visibilizar, fortalecer y cono-
cer dichas experiencias a partir del trabajo en red, en tanto que no
solo no estan fuera de los posibles escenarios de paz planteados en
las negociaciones de L.a Habana, sino que abordan esta coyuntura
histérica desde una perspectiva que media la participacién poli-
tica y la reivindicacién de los Derechos Humanos en la escuela.

Desde esta perspectiva, es importante mencionar que las 5 expe-
riencias desarrolladas en este articulo buscan transformar las sub-
jetividades politicas® de sus estudiantes, agenciando mecanismos y
estrategias que, desde las expresiones artisticas, construyen lugares
posibles para abordar el conflicto armado, la otredad y los Dere-
chos Humanos. En esa medida, visibilizar y conocer estos ejercicios
de construcciéon de ciudadania (que llevan un trabajo sostenido
muy anterior al inicio de los diadlogos de paz en Colombia y la
promulgacién de las leyes que reglamentan su ensefianza: Ley de
victimas y restitucién de tierras y la Catedra para la paz), signifi-
ca reconocer el papel que ha tenido la escuela y los procesos de
enseflanza-aprendizaje a los cuales se ven abocados los maestros
y maestras que trabajan en el sector publico y privado del pais.

A pesar de que las experiencias son muy diversas en términos
del abordaje metodolégico, acercamiento tedrico y produccion de
contenidos desarrollados por los estudiantes, si es posible recono-
cer convergencias en sus intenciones, en tltima instancia, se trata
del motor que ha llevado a escribir este articulo, que parten preci-
samente de imaginar que las acciones desarrolladas en la escuela,
en términos de investigacién educativa, tienen una apuesta politica
que no ha sido visibilizada y que, de manera legalista, se propo-
nen en ejercicios como la Catedra para la paz y la Ley de victimas.

Desde esta perspectiva, es la Ley de victimas la que permite
dar un giro a la forma de abordar los temas relacionados con el

6 Entendemos por subjetividad politica: “aquella manera de estar y de actuar en
la organizacién de su comunidad y de situarse ante ella y ante su organizacién
y administracién” (Cristancho, 2012, pp. 9-12).

= educacion =
Ciudad

conflicto armado y la paz, cuando invoca el deber del Estado en
la reparacién y garantia de no repeticién, y propicia condiciones
para que la sociedad en su conjunto pueda realizar ejercicios de
construccion del pasado. Ahora bien, la Catedra de la paz, pro-
mulgada por Ley 1732 del 1 septiembre del 2014, también inter-
viene en esta tarea, al trazarse como objetivo el fortalecimiento
de una cultura de la paz a través de las instituciones educativas.

Teniendo en cuenta lo antetior, es posible relacionar la gestacién
de las 5 experiencias a partir de realidades especificas identifica-
das por cada docente en su comunidad educativa. Sin embargo, el
espacio académico abierto en la Red Distrital de Docentes Inves-
tigadores del Distrito, y mas especificamente el Nodo de Ciuda-
danfa, ha permitido establecer un trabajo que busca articularse y
que se proyecta para visibilizar dichas practicas como formas de
resistencias a las posturas epistemologicas hegemonicas.

De esta manera, se puede entender la institucioén escolar desde la
pérdida de su protagonismo frente a otros actores en torno al acto
educativo (Gvirtz, Abrega y Grinberg, 2007), fundamentalmente
en lo que concierne a la ensefianza del conflicto, donde la postura
simplista y superficial de los medios masivos de comunicacion se
impone en la interiorizacion que desarrollan los estudiantes frente
al mismo (Marquez, 2009); esto obliga a la escuela a enfrentar con
innovacién y compromiso la posibilidad de un pafs que estd a las
puertas del fin de una guerra que parecfa interminable.

As{ pues, podemos inferir que muchas experiencias innovado-
ras en las aulas de la capital y del pais son respuestas anonimas a
las actuales exigencias de proyectos que respondan a las negocia-
ciones en L.a Habana. Serfa prudente que tanto las secretarfas de
educacion como el MEN realizaran trabajos para potenciar y sis-
tematizar dichas experiencias, con el objetivo de facilitar el camino
que en términos educativos tenemos que recorrer.

Las experiencias

De esta manera, el trabajo se ha desarrollado en 5 institucio-
nes educativas oficiales de 4 localidades distintas en la ciudad de
Bogota, a continuacién se presenta brevemente cada una de ellas:

Di BeLTRAN BErRMEO - E Yesip GONZzALEZ PeRC J



Bivokonviviendo’

El proyecto es una iniciativa encaminada hacia la formacién en
Derechos Humanos y construccién de ciudadania en el Colegio
Kennedy de la Localidad Octava, sus planteamientos se orientan
hacia la realizacién del Foro anual de Derechos Humanos y a la
publicacién de la revista Ocio para pensar; data del afio 2004, cuan-
do se realiz6 un sondeo entre la comunidad educativa para anali-
zar el conocimiento y la practica de los Derechos Humanos, con
unos resultados no tan satisfactorios.

En primer lugar, no se evidencié una apropiacioén, promocion y
defensa de los Derechos Humanos en los miembros de la comu-
nidad, ni mucho menos un conocimiento de organizaciones e
instituciones gubernamentales, o no, que los promuevan y los
defiendan; ademas se presenta un marcado olvido de casos emble-
maticos o recurrentes de violacién de Derechos Humanos en la
comunidad, la ciudad y el pais.

Esta problematica impulsé a un grupo de estudiantes, docentes,
madres, padres y administrativos, a realizar un primer Foro titu-
lado: “Derechos Humanos y Formacién Ciudadana”. El comité
organizador recogi6 el trabajo propuesto desde la labor interdis-
ciplinar en las aulas, destacando ponencias en torno a los imagi-
narios sociales de la comunidad y sus problematicas, cerrando con
un manifiesto de acciones que debfa desarrollar la comunidad para
mejorar la interiorizacién y practica de los Derechos Humanos
dentro y fuera de la institucion educativa.

Vale la pena mencionar que el proyecto Bivokonviviendo ha
realizado el foro de manera ininterrumpida hasta el presente afio,
con la participacién destacada de victimas, académicos, defenso-
res de Derechos Humanos, funcionarios publicos, integrantes de
comunidades educativas de otros colegios y, por supuesto, miem-
bros de la comunidad educativa del colegio Kennedy IED. De la
misma manera, cabe resaltar que durante los ultimos 3 afios las
tematicas abordadas por el foro y la revista giraron en torno a la

7 La palabra Bivokonviviendo se construye haciendo alusion al griego Bios (Boti-
sonik y Beresfiak, 2012), que nos indica vida activa y defensa de la misma, el
rechazo a cualquier agresion a partir de la construccion de elementos y métodos
para su cuidado, desde lo individual hasta lo colectivo. La siguiente palabra es
“konviviendo”, término que manifiesta convivencia y respeto por la diferencia;
se desarrolla en nuestra comunidad educativa, que esta atravesada por tensas
situaciones cotidianas, que dependen en su mayoria de los contextos sociales
problémicos de los integrantes de la institucion. Se escribe con la letra K por
la cimentacién de nuestra identidad y memoria, porque nuestro colegio acoge
el apellido del asesinado Presidente de los Estados Unidos John F. Kennedy.
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paz y el conflicto armado, como un aporte mas en la construcciéon
de una sociedad incluyente y sin guerra.

Para el afio 2010 el proyecto puso en marcha un medio de expre-
sion y difusion, este trabajo llevé al nacimiento de la revista Ocio
para pensar, una publicacion llena de esperanzas y suefios que reco-
ge las vivencias, experiencias, produccién académica y éxitos de
un proyecto que se consolida cada afio como una manifestacién
alternativa, de una comunidad preocupada por la solucion de las
principales problematicas del pafs.

¢ Qué tienes en la mente? Narrativas
contemporaneas, practicas artisticas y
configuracion de la subjetividad en jovenes

Este trabajo recoge la experiencia artistica y audiovisual de un
grupo de jovenes que participa en el proyecto de comunicacion y
medios escolares del Colegio Nueva Delhi de la localidad cuarta,
los cuales han encontrado en las practicas artisticas nuevas mane-
ras de asumir el sentido y su subjetividad. Mas alld de sistematizar
una experiencia, el ejercicio esta encaminado a redimensionar los
procesos de investigacion educativa, en tanto que no solo se trata
de procesos que se interesan por indagar marcos metodolégicos,
pedagdgicos o conceptuales, sino que, incluyendo eso, también
dan un lugar preponderante a la idea de la creacién como un esce-
nario donde también se construye el conocimiento.

Asi, ademas de hacer un andlisis de como las sociedades han
configurado el sentido a lo largo de la historia (desde el mito has-
ta las industrias mediticas contemporaneas), este trabajo busca
conectar otros caminos y sistemas simbolicos que persisten en
los procesos de ensefanza-aprendizaje. Bajo este panorama, se
emplea la investigacién-creacién como una herramienta meto-
dolégica que permite explorar el interés, de los y las jovenes, por
el impacto de los desarrollos tecnolégicos en la vida cotidiana y
las maneras en que las practicas artisticas contribuyen a construir
otras formas de entender las relaciones y significados que se tiene
de uno mismo y del territorio.

En efecto, esta experiencia plantea la idea de dimensionar de otro
modo el papel de lo mediatico en el mundo actual, y el papel de
las practicas artisticas en la configuracioén de los sujetos y la sub-
jetividad. Lenguajes sonoros, plasticos y/o audiovisuales, buscan
experimentar otros sistemas de representacién, donde los sujetos
ya no solamente se limitan a observar las producciones hechas
por las industrias culturales, sino que asumen en las practicas del
arte un rol distinto dentro de la produccién de nuevas maneras
de narrar el mundo en el que viven.



El proyecto de comunicacién “¢Qué tienes en la menter” es
el producto de una investigacion -creaciéon que, desde 2011, ha
planteado la idea de la produccién de contenidos hechos por los
estudiantes como un escenario de construccién de sentido. De la
misma manera, afio tras afio se desarrolla el festival de comuni-
cacion escolar, donde se dan a conocer los trabajos hechos por
los estudiantes en los diferentes lenguajes artisticos, asi como
la participacién en convocatotias distritales con la SED?. Este
trabajo asume los procesos de creacién como lugares donde se
construye conocimiento, porque al igual que la ciencia: “la activi-
dad artistica (...) fabrica imagenes, objetos e ideas sobre lo real”
(Laiglesia, 2008).

Deconstruyendo alteridades: hacia el
reconocimiento historico de lo(s) otro(s)

A partir del reconocimiento de la alteridad como base sustantiva
de procesos formativos tendientes al fortalecimiento de una cultura
de paz en la escuela, desde hace dos afios se viene desarrollando

8 Produccion de Cortometraje de ficcién en Mi Edu en Serie, en alianza con el
Canal Capital y la Secretaria de Educacién del Distrito. Participacion en La
NETT (Nuestras Escuelas Transforman Territorios), en alianza con Sefial
Colombia y la Secretaria de Educacién del Distrito; nominada a los premios

India Catalina 2016 como Mejor Programa Juvenil.
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un proyecto de aula con estudiantes de basica secundatia y media
del Colegio Clemencia de Caycedo IED, ubicado en la localidad
dieciocho, que busca identificar silencios, omisiones y “encubri-
mientos” (Dussel, 1994) en los discursos oficiales acerca de la
historia de Colombia.

En este sentido, la iniciativa “Deconstruyendo alteridades: hacia
el reconocimiento histérico de lo otro”, se ha centrado en estable-
cer escenarios escolares de discusién que propendan por la iden-
tificacion de discursos y practicas hegemonicas desde las cuales,
en medio de los diversos procesos histéricos de estructuracion de
una identidad nacional homogénea, se ha “inventado al otro” en
Colombia (Castro-Gémez, 1993) negandolo y estereotipandolo.

Dicho ejercicio critico se considera fundamental en contex-
tos socio-politicos en los que el tema de la paz se ha configurado
como un eje transversal para estructurar un horizonte de pafs, ya
que los procesos de reconciliacién que se buscan desarrollar en el
presente deben estar estructurados desde la revision y re-signifi-
cacién de un pasado que, discursivamente, ha servido para excluir
y marginar lo(s) otro(s).

Metodolégicamente hablando la propuesta se ha cimentado
en la investigacion-accién, sustento que ha facilitado la construc-
cién de ejercicios de reflexion critica que continuamente se estan
replanteando por parte del docente y las estudiantes. En la pri-
mera fase se ha ubicado como eje central de discusién y analisis




EDUCACION, ESCUELA Y PAZ

el problema de lo afrocolombiano, puesto que aunque indigenas,
campesinos, mujeres y sectores populares hacen parte de los gru-
pos que fueron negados sistematicamente por la historia oficial, la
matriz socio-cultural africana ha sido especialmente estereotipada
e invisibilizada, configurandose como un “altimo otro” (Muteba,
2013) en la construccion narrativa de la historia del pafs y su pos-
terior ensefianza.

A partir de este escenario de discusion las estudiantes han veni-
do reconociendo criticamente otras voces y agencias, develando el
discurso cientifico y politico dominante. Critica que se ha gestado
a través del uso de diferentes lenguajes artisticos, entre los cuales
cabe destacar: el teatro (adaptacion de cuentos, construccion de
guiones), la pintura (muestras itinerantes) y la musica (recupera-
cién de la tradicién musical).

Observatorio Escolar de Derechos
Humanos (OEDHU)

Este trabajo surge en 2012 en el Colegio Técnico Tomas Rueda
Vargas IED, desde el area de ciencias sociales; durante este afio
se hizo una revisién bibliografica, un ejercicio de diagnéstico con
los estudiantes y varias reuniones entre los maestros autores de
la propuesta, para indagar sobre la necesidad y pertinencia de la
actividad. En 2013, con las “Iniciativas ciudadanas para la trans-
formacion de realidades”, INCITAR, se presenta formalmente la
propuesta, siendo evaluada y admitida. Durante 2014 y 2015 se
dio el proceso de consolidacién, realizando talleres, exposiciones,
construccion de imagenes fotograficas, cortometrajes y una salida
pedagogica al Centro de Memoria, Paz y Reconciliacion. Dichas
actividades produjeron un archivo que esta en proceso de anali-
sis y sistematizacion.

Esta experiencia se ha construido para atender la dificultad de
visibilizar la practica y el ejercicio real de los Derechos Humanos,
evidenciada en las diferentes formas de violencia al interior del
escenario escolar. El objetivo general es hacer visible el ejercicio
y garantia de los DD.HH en la institucion a partir de situaciones
cotidianas. De esta forma, se identifican las practicas sociales pre-
sentes en el curticulo oculto, asi como la formulacién de instru-
mentos, alternativas y soluciones a las problematicas presentes
en el colegio y que podrian ser pensadas en espacios de integra-
cion cutrricular.

En primer lugar se busca poner en didlogo el paradigma de los
DD.HH con la cotidianidad escolar, mediante un escenario que
tenga como propésito la investigacion de la realidad de los estu-
diantes y las multiples expresiones de sus problematicas. Este
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escenario se ha denominado “Observatorio Escolar de Derechos
Humanos” O.E.D.H.U,, y con él se busca responder la pregunta
¢Promueve el colegio la garantia y el goce pleno de los DD.HH?
Los docentes y estudiantes son los encargados de planificar y
organizar tiempos, actividades, resultados esperados y analisis de
la informacién recolectada. Desde el observatorio se busca propi-
ciar un dialogo ético, politico y critico que cuestione las relaciones
sociales hegemonicas que configuran la subjetividad.

La propuesta filoséfica de dialéctica del reconocimiento, la pre-
gunta por el otro como compromiso ético y la pedagogia critica
como praxis politica, fueron puestas en didlogo constante mediante
una planeacién que debe ser revisada y actualizada continuamen-
te. El proyecto fue formulado tomando como discurso artistico
y cultural a la fotograffa, vista como herramienta de observacion
social y como posibilidad de produccién creativa emancipadora.
Si las funciones basicas de un observatorio son la observacion y
la intervencién social, la imagen fotografica es el dispositivo de
captura de dicha realidad; Barthes, Eco, Lefebvre, Giddens, entre
otros, alimentan conceptos como cotidianidad, recuerdo y repre-
sentacion, para dar vida al relato como el aura de la fotograffa, tal
como lo dijera Walter Benjamin.



Contando y pintando: Una mirada a
los Derechos Humanos y el conflicto
armado colombiano a través del arte
y la literatura. Una estrategia para la
construccion de paz y ciudadania

Esta propuesta pedagogica se viene desarrollando desde 2010
en el colegio Leonardo Posada Pedraza IED, localidad de Bosa,
surge en el seno del area de Ciencias Sociales y su objetivo funda-
mental es fortalecet las capacidades ciudadanas’ bajo una apuesta
ética orientada en el reconocimiento y acogida del otro; fue pen-
sada con dos fines practicos especificos:

* El rescate de los espacios publicos de la institucion a través

de actos comunicativos simbélicos y artisticos.

* La promocién de posturas criticas de los estudiantes frente a
la realidad nacional, a partir de la exploracién y produccion
textual y literaria.

La experiencia se ha desarrollado en tres etapas, las dos prime-
ras: “Rompiendo paredes” y “El arte en la mesa” (2010-2014),
centraron su atencion en la apropiacion y transformacion de los
espacios institucionales, haciendo uso del enfoque pedagdgico ins-
titucional, en este caso La Ensefianza Para la Comprensién'. De
acuerdo al enfoque, la fase final del proceso enseflanza-aprendi-
zaje potencia la dimensién comunicativa por medio de proyectos
finales de sintesis que dan voz a los estudiantes, quienes hacen
creaciones simbdlicas y artisticas plasmadas en muros y mesas de
la institucion, que fueron resultado de la reflexion en torno a los
Derechos Humanos y el Conflicto armado colombiano. El ejerci-
cio increment6 el uso de otros lenguajes y herramientas en las eta-
pas de exploracién e investigacion; la literatura, el cine, la musica
y la pintura son imprescindibles, nutriendo a las ciencias sociales.

La tercera fase: “Foro Institucional de Derechos Humanos
Leonardo Posada Pedraza” (2015), se transforma en una apues-
ta abierta a otras areas de conocimiento, especificamente el area

9 Entenderemos por capacidades ciudadanas la definicién propuesta por el Plan
Integral para Cindadania_y convivencia PIECC, como: aquellos conocimientos,
actitudes, habilidades, motivaciones y practicas que realizan los sujetos de las
comunidades educativas, para reflexionar, hacer, ser, estar, conocerse y reco-
nocer su contexto, para imaginar su transformacién y actuar con otros para
transformarlo (SED, 2015).

10 Esta apuesta pedagdgica se desatrolla en tres etapas: exploracién (Reconoci-
miento inicial de los conceptos a comprender); investigacién guiada (Desa-
rrollo de la comprension de los conceptos) y desarrollo del proyecto final de
sintesis (Los estudiantes sintetizan y demuestran la comptension alcanzada
respecto al topico generativo).
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de humanidades, para propiciar el didlogo de saberes y potenciar
la produccién textual y literaria en los estudiantes, asi como el
didlogo con la comunidad educativa y entre pares de diferentes
localidades; es un ejercicio académico que mantiene la voz de los
estudiantes como eje central a través de sus multiples manifes-
taciones, dando origen al primer nimero de la revista Munenzosi-
ne, contando y pintando por la ciudadania y la paz, que recoge algunas
producciones textuales y literarias de los estudiantes respecto al
conflicto armado en Colombia.

De los puntos de
encuentro y los retos

El encuentro suscitado por la convocatoria de la Red de Docen-
tes Investigadores ha permitido el didlogo entre los profesores que
lideran las anteriores experiencias, propiciando la reflexiéon colec-
tiva, la discusién académica y la proyeccién a un futuro préximo.
Las disertaciones respecto a las experiencias pedagdgicas abonan
a la discusion frente a conceptos y problemas que histéricamente
han buscado reflexionar sobre la educacién, como se construyen
las ciudadanias y el problema filoséfico del conocimiento, ejes
centrales del proceso de enseflanza-aprendizaje en una apuesta
de educacion para el desarrollo humano.

En este sentido, la escuela como institucion moderna ha sido el
espacio privilegiado en la formacién de la subjetividad, expresa-
da en la ciudadania como discurso y practica social necesaria para
alcanzar las promesas de la modernidad. Sin embargo, este proce-
so desemboco en la homogeneidad y estandarizacion del sujeto
escolar, invisibilizando otras formas de ser y estar en el mundo,
produciendo interrogantes y una crisis innegable al interior de la
escuela, expresada en la pérdida de sentido sobre la necesidad de
la educacién como condicién para la emancipacion, en la impo-
sibilidad de responder a los retos de la sociedad y en la anulacion
del pensamiento critico transformador.

De esta forma, el proyecto liberador de la escuela fue desplazado
por la racionalidad de la individualidad, bajo la figura del egofsmo
y el éxito cuantitativo-numérico como sinénimo de progreso en
los procesos de medicién y evaluacion escolar, por la produccion
de riqueza material donde el ser econémico se presenta como la
unica alternativa existencial, y por la competitividad como impe-
rativo ético en un mundo cada vez mas excluyente y violento.

En cambio, las propuestas enunciadas pretenden pluralizar
el concepto de ciudadania y evidenciar nuevos espacios en la
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formacién de subjetividad, a partir de la creacion artistica como
paradigma trasgresor y posibilitador de otras maneras de entender
y ejercer la ciudadania. Por lo tanto, el arte en todo su potencial
humanizador serfa un elemento fundamental de la practica pedago-
gica, trascendiendo los requerimientos de medicién y competitivi-
dad con los que se lee y evalta la praxis educativa en la actualidad.

La ciudadania desde esta perspectiva estarfa compuesta por el
agenciamiento e impacto que el estudiante pueda tener en su con-
texto proximo, reflexionando continuamente sobre si en relacién
con otros, en un movimiento dialéctico que, a partir de la creacion,
pueda construir nuevas experiencias y escenarios de reconocimien-
to intersubjetivo, en un pafs que pretende hoy pensar en serio la
paz y la reconciliacién como horizontes de futuro.

Por consiguiente, es evidente que sin duda alguna existe, en las
experiencias presentadas, una apuesta epistemolégica que desbor-
da los limites impuestos por la racionalidad occidental. Esta situa-
ci6én nos convoca a la reflexion respecto de la imposibilidad de un
conocimiento unico y limitado, y pone sobre la mesa la discusién
en torno a la alternativa de construcciones epistémicas a partir de
los aportes de diferentes disciplinas. La crisis innegable del para-
digma epistemoldgico dominante durante el ultimo siglo, parece
abrir la brecha para facilitar la de-construccion del legado moderno,
la endiosada razén que, en el seno del positivismo, gui6 los cami-
nos del conocimiento es una condicién revalidada hoy, dado que
se constituye como lectura insuficiente de una realidad compleja:

Los diferentes niveles en que se nos presenta la realidad, en todos
los campos, pero, de una manera especial, en la realidad de los seres
vivos, exigen también diferentes niveles de la logica a aplicar y, en
nuestro caso, una dialdgica transdisciplinaria y unos métodos tam-
bién transdisciplinarios (Martinez, 2011, p. 15).

La posibilidad de construccién de conocimiento, de la mano con
procesos creativos, nos coloca ante retos coyunturales que atra-
viesan la ciencia misma, y nos exige re-pensar el conocimiento y
la practica pedagogica. LLos retos giran en torno a las posibilida-
des que nos abre hoy la escuela (sin desconocer otros escenarios
y protagonistas del acto educativo), hacen evidente la necesidad
de los docentes por iniciar trabajos de sistematizacion y socializa-
cion de las experiencias significativas en el aula, mas aun cuando
pretenden aportar en el desescalamiento del conflicto y la posibi-
lidad de una generacién de paz.

Por dltimo, vale la pena mencionar la exigencia que tenemos de
fortalecer los escenarios de trabajo en red, ya que ademas posibilitar
la reflexién y escritura colectiva de las experiencias, han generado
un cronograma de actividades que busca ampliar la divulgacién y
participacion de las comunidades educativas en los distintos esce-
narios donde se desarrollan las experiencias.



= educacion =
Ciudad

Referencias

Barbero, J. M. (2002). La educacién desde la comunicacion. Eduteka,
pp. 1-17.

Borisonik, H., y Beresfiak, F (2012). Bios y Zoé: una discusion en tor-

no a las practicas. Astrolabio. Revista internacional de filosofia, pp. 82-90.

Bourriaud, N. (2008). Estética relacional. Buenos Aires: Adriana Hidalgo
Editora.

Castro-Gémez, S. (1993). Ciencias sociales, violencia epistémica y el pro-
blema de la “invencién del otro”. En Lander, E. (Comp.). La coloniali-
dad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas (pp.
145-161). Buenos Aires: CLACSO.

Cristancho A., J. G. (2012). Los conceptos, sujetos y subjetivacion politica-pro-
pedéntica para una reflexion. Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.

Dussel, E. (1994). 1492 el encubrimiento del otro. Hacia el origen “del mito a la
modernidad”. La paz: UMSA-Plural editores.

Eisner, E. W. (2002). La escuela que necesitamos. Buenos Aires: Amorrortu.
Goodman, N. (1976). Maneras de hacer mundos. Barcelona: Seix Barral.

Gvirtz, S., Abregu, V., y Grinberg, S. (2007). La educacidn ayer, hoy y maria-
na- Bl ABC de la Pedagogia. Buenos Aires: Aique.

Laiglesia, ]. F. (2008). Notas para una investigacion artistica. Pontevedra: Uni-
versidad de Vigo, Servicio de publicaciones.

Larrosa, J. (2005). Tecnologias del Yo y educacion (notas sobre la construccion y la
mediacion pedagdgica de la experiencia de si). Buenos Aires: Mifio y Davi-
la Editores.

Mirquez, M. (2009). Ensefianza de la historia del conflicto armado en
Colombia: Fundamentos para la construccion de propuestas para su
enseflanza en el ambito universitario. Revista latinoamericana de estudios

educativos, pp. 205-230.

Martinez Miguelez, M. (2011). El paradigma sistémico, la complejidad
y la transdisciplinariedad como bases epistémicas de la investigacion
cualitativa. Revista electrinica de humanidades. Edncacion y comunicacion social

REDHECS, 11, pp. 6-27.

Muteba, J. (2013, septiembre 25). Movimientos sociales negros en América
Latina, el giro hacia el multiculturalismo y “nuevas” conceptualizaciones
de la diaspora africana. En Conferencia Inaugural Terceras Jornadas de Estu-
dios Afro latinoamericanos del GEAILA, Buenos Aires: GEALA (Mimeo).

Republica de Colombia. (2011). Ley de victimas y restitucion de tierras. Bogo-
ta: Imprenta Nacional.

Rincén, O. (2010). Tdcticas y estrategias para contar. Bogota: Fundacién Frie-
drich Ebert en Colombia.

Secretatfa de Educacién Distrital. (SED). (2015). Planes Integrales de Edu-
cacion para la cindadania y la convivencia. Obtenido el 21 de Agosto de
2015, desde http:/ /www.redacademica.edu.co/archivos/redacademi-
ca/proyectos/pecc/centro_documentacion/caja_de_herramientas/
serie_1_otientaciones/06_planes_integrales_de_educacion_para_la_
ciudadania_y_la_convivencia_piecc.pdf

Thompson, . (1998). Los media y la modernidad. Una teoria de los medios de
comunicacion. Barcelona: Paidos Ibérica.

Verén, E. (1993). La Semiosis Social. Ia Sewiosis Social. Fragmentos de nna
teoria de la discursividad. Barcelona: Gedisa.

GoNzALEZ PERDOMO - JAVIER [BAGON MARTIN

193






Parametros de publicaciéon Revista
Educaciéon y Ciudad del IDEP

Instrucciones para los autores y autoras de articulos
para la revista Educacién y ciudad




1 Instituto para la Investigacion Educativa y El Desarrollo
Pedagogico, IDEP, invita a presentar articulos para la Revista
Educacion y Ciudad. E1IDEP espera contribuir con esta publicacién
a la consolidacion de una comunidad académica en educacion, al

Caracteristicas generales

1. Los articulos deben estar a espacio y medio, tener maximo
6.000 palabras incluidas las referencias, resimenes y palabras
clave. La fuente a utilizar sera Times New Roman, 12 pun-
tos. Todas las paginas deberan estar numeradas, incluyendo
las de bibliografia.

2. Es indispensable que incluya:

a. Un resumen no mayor de 90 palabras, elaborado de acuerdo
con las normas establecidas para su redaccion. Debera ir en
espafiol, inglés y portugués. Al igual que el titulo del articulo.

b. “Palabras clave” en espafiol, inglés y portugués. No mas
de 6.

c. Fecha en la cual el texto fue enviado.

d.Nombres y apellidos completos del(os) auto(es), la institu-
cion a la que pertenecen, el dltimo titulo académico obte-
nido, la institucion en la cual lo obtuvieron, nacionalidad,
nimero de documento de identidad (Pasaporte) y la direc-
cién electrénica del(os) autor(es).

e. Autorizacién para que el articulo sea publicado en la Revis-
ta Educacion y Cindad, IDEP, desacargar de la pagina elec-
tronica del IDEP.

3. Las referencias (bibliografia), notas de pie de pagina y citas
textuales, deben presentarse de de acuerdo con normas de la
American Psychological Association (APA). Cada cita debe
ser referenciada citando la fuente y la pagina, sin excepcion.
Las notas de pie de pagina tendran una secuencia numérica
y debe procurarse que sean pocas y escuetas; es decit, que se
empleen para hacer aclaraciones al texto.

4.La bibliograffa debera ajustarse a la siguiente estructura:
Libros: Apellido, letra(s) inicial(es) del nombre del (los)
autor(es). (Afio). Titulo y subtitulo. Ciudad: editorial y, si se
referencian, las paginas citadas.

Articulos en revistas: Apellido, letra(s) inicial(es) del nom-

bre del (los) autor(es). (Afo). Titulo del articulo. Informacién

sobre la publicacion: nombre de la revista (en bastardillas), nime-
ro del volumen, numero del ejemplar, numero(s) de pagina(s).

Articulos en periédicos: Apellido, letra(s) inicial(es) del nom-

bre del(os) autor(es). (Afo), fecha de publicacién). Titulo del

fortalecimiento de una nueva identidad intelectual y profesional
del maestro, a la producciéon de conocimiento educativo y peda-
gogico y a la transformacién de las practicas pedagogicas hacia la
construccién de ambientes educativos de inclusion.

articulo. Nowmbre del periddico (en bastardillas), fecha de publi-

cacion, numero(s) de pagina(s).

Publicaciones de Internet: Apellido, letra(s) inicial(es) del

nombre del(os) autor(es). Nombre de la publicacion. Direc-

cion (URL) de la publicacién. Fecha de consulta.

Para ampliar informacion a este respecto, favor consultar en:

http:/ /www.idep.edu.co/publicaciones.phprcual =2

5.La revista Educacién y Ciudad ha previsto la recepciéon de
articulos:

a. De Revision (documento resultado de una investigacion
donde se analizan, sistematizan e integran los resultados de
investigaciones publicadas o no sobre un campo en ciencia,
tecnologfa, pedagogfa, con el fin de dar cuenta de los avan-
ces y las tendencias de desarrollo). Debera tener al menos
cincuenta (50) referencias.

b. De Investigacion (presenta de manera detallada los resul-
tados originales de proyectos de investigacion). Debera
tener cuatro partes: introduccion, metodologfa, resultados
y conclusiones y describir detalladamente la procedencia
de la investigacién o investigaciones aludidas.

c. De Reflexion (presenta resultados de investigacion desde
una perspectiva analitica o critica del autor sobre un tema
especifico, recurriendo a fuentes originales). Debera regir-
se por normas establecidas para la escritura de un ensayo.

d. Experiencias (Presenta el resulatdo del trabajo realizado
en la practica docente). su extension sera maximo de 4.000
palabras. Debera regirse por normas establecidas para la
escritura de un ensayo.

6. El formato para la compilacién de fotografias, ilustraciones
o bocetos debe ser capturado, escaneado o retocado a por lo
menos 300 DPI y a una escala no inferior a la prevista para
la impresién final. Formato: TIFE, o JPG.

7.Los articulos podran remitirse via correo electrénico o en
formato impreso y acompafiado de un CD.
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Evaluacion

1.La recepcion de un trabajo no implicara ningan compromiso de la Revista para su publicacion.
2. El Comité Editorial selecciona los trabajos de acuerdo con los criterios formales y de contenido de esta publicacion. En este tra-
bajo de seleccién participan también los pares académicos y arbitros.

Cesion de derechos de publicacion

1. El envio de los articulos implica que los autores autorizan a la institucion editora para publicatlos en versién impresa en papel y
también en versién electrénica y/o a través de otros medios mediante los cuales el Instituto promueva y difunda su consulta y
acceso a diversos publicos. La cesién de detechos de publicacién debera remitirse con firma. (consultar formato en http://www.
idep.edu.co/publicaciones.phprcual=2)

2. Cuando el (los) autores pone(n) a consideraciéon del Comité Editorial un articulo, acepta(n) que: 1. Como contraprestacion por la
inclusién de su documento en la Revista y/o en paginas web, cada autor o coautor recibird un ejemplar de la respectiva edicion.
En caso de que necesite un ejemplar adicional, debera solicitarlo por escrito a la Direccion de la Revista. 2. No presentara el mis-
mo documento para publicacién en otras revistas hasta obtener respuesta del Comité Editorial.

Indexada en:
Latindex
Ulrich’s
E revist@s
Iresie
Dialnet
Actualidad Iberoametricana
Donde lo publico
Credi
Clase
Worldcat
Rebiun

Recepcidon de articulos
Cotteo electrénico: educacionyciudad@idep.edu.co

Av. Calle 26 N° 69D-91 Centro Empresarial Arrecife
Torre Peatonal, Oficinas 805 — 806 — 402A — 402B
Bogota, D. C. Colombia
Tel.: 2630603
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