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Editorial

En este numero la revista conforme a su tradicion, continua
ofreciendo aportes disciplinares y pedagogicos alrededor de te-
mas asociados a las matematicas, las humanidades, las Ciencias
de la Educacion y las Ciencias Sociales, dando cuenta asi, de una
apertura tematica orientada a la socializacion de aportes investi-
gativos y reflexivos de investigadores de diferentes procedencias
institucionales que, desde sus planteamientos y propuestas, bus-
can generar plataformas de discusion en sus respectivos campos

de pensamiento.

Los articulos conforman cuatro grandes bloques tematicos: el pri-
mero de ellos, se enfoca en discusiones de indole curricular que,
por un lado, abordan dimensiones teorico-practicas en niveles
educativos especificos —educacion basica secundaria y universita-
ria— y, por otro, analizan experiencias educativas transversales que
afectan los planes de estudio oficiales.

Asi pues, el trabajo de Alexander Ballén que da inicio a este pri-
mer bloque tematico, explora el lugar del llamado curriculo oculto,
tanto, en los procesos de transmision y reproduccion de la cul-
tura dominante que se dan en los marcos escolares, como, en los
procesos de resistencia que desarrollan los estudiantes desde sus
experiencias cotidianas particulares y colectivas. En el articulo se
evidencia de esta forma, el sin namero de relaciones de poder que
definen los actos de ensenanza-aprendizaje institucionalizados via
escuela.

El articulo de José Fuentes, por su parte, desde el analisis de la
transformacion curricular experimentada durante los ultimos
afios por la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universi-
dad La Gran Colombia, resalta las ventajas y bondades curricula-
res que trae consigo en la educacion Superior, el trabajo formativo
sustentado en perspectivas pedagogicas criticas y solidarias, pro-
poniendo una ampliacion de dichas racionalidades a areas de for-
macion que vinculan la investigacion.
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Completa esta seccion el articulo del profesor Yesid Gonzalez,
quien por medio del analisis de dos experiencias educativas con-
cretas evalia simultaneamente en su texto, las limitantes curri-
culares que han impedido la operativizacion de la catedra de
estudios afrocolombianos en las instituciones escolares y, las po-
sibles salidas a dicha problematica. Salidas que segtn el autor se
encuentran afincadas en un trabajo educativo que rescate el valor
de la interculturalidad.

El segundo bloque, agrupa cinco articulos que desde perspectivas
hermenéuticas e historicas tratan temas asociados a la memoria,
la ensenianza de la historia, las teorias decoloniales y la historia de
la educacion, teniendo como eje de reflexion las Ciencias Socia-
les. Desde esta perspectiva, el trabajo de Nathalie Grajales pro-
pone el establecimiento de un rastreo epistémico del proyecto
decolonial a partir de la exploracion de la teoria critica, los es-
tudios coloniales y las teorias latinoamericanas. A partir de este
rastreo la autora afirma que el giro decolonial aunque comparte
fundamentos con otras teorias, se distancia simultaneamente de
ellas al estructurarse desde un contexto historico diferenciado.

El trabajo de Kebby Romero, Fabian Plazas y Fredy Sierra plan-
tea la necesidad de realizar una revision de la estructura formal
de la ensenanza de la historia de Colombia, a partir del cuestio-
namiento de las logicas con las que son presentadas tematicas
como la Conquista, la Independencia y el conflicto armado en el
siglo XX. Desde este principio proponen rutas de discusion para
abordar dicha problematica.

Manteniendo la preocupacion por lo educativo, la profesora
Diana Beltran establece una reflexion alrededor de las potencia-
lidades formativas y socioculturales que se derivan de la peda-
gogia de la memoria, situandola como una herramienta clave en
la lucha frontal contra el olvido que impulsa en buena parte el
sistema educativo. En este sentido, segun la autora, la pedagogia
de la memoria permite entender la educacion como un princi-
pio fundamental que interviene en la formacion de subjetivida-
des politicas que le permiten a los estudiantes posicionarse en el
mundo y entender las formas de posicionamiento de los otros.
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Siguiendo la pregunta por la memoria, desde un marco institucio-
nal concreto, Anabel Diaz Cabal se interroga en su articulo, sobre
la importancia que ha tenido el Centro Nacional de Memoria His-
torica durante los ultimos anos, en la reconstruccion y analisis de
hechos violentos que han marcado la historia del Pais. Una tarea
que segun Diaz demuestra la compatibilidad entre memoria e his-
toria en dos sentidos: LLa construccion de documentos historicos y
el esclarecimiento del pasado.

Por su parte, el articulo de Javier Ibagon a partir de una revision
historica que integra fuentes de primer y segundo orden, establece
un balance critico alrededor de la expansion de la matricula de la
educacion primaria en Estados Unidos, destacando las tensiones,
ambigiiedades y contradicciones que a lo largo de mas de cien
anos caracterizaron un proceso que desde la estadistica se pre-
sent6 como un éxito. La revision de este caso, se propone como un
ejemplo para entender criticamente, procesos que desde contex-
tos espacio temporales distintos siguen planteando la ampliacion
cuantitativa de la matricula como uno de los maximos logros de
los sistemas educativos.

El tercer bloque, se configura a partir de propuestas vinculadas a
problemas ligados a la literatura y las humanidades. Elarticulo de
Angélica Gonzalez presenta los resultados de una investigacion
que busca establecer la relacion entre el género de la literatura de
viajes y la construccion de la nacion colombiana a principios del
siglo XX. Se resaltan de esta forma las representaciones e imagi-
narios de dos viajeros sobre algunas regiones del pais, a partir de
conceptos tedricos como: alteridad, exotismo, diferencia e iden-
tidad.

El articulo de Sthephanny Moncada establece una reflexion sobre
la vision etnocentrista que se ha gestado alrededor de la idea de
autoridad unificadora y correctiva del espafiol peninsular de Es-
pafia en relacion con las par partticulares variedades lingtiisticas
del area geolectal de América Latina, lo que se presume, ha traido
como consecuencia el rechazo y subvaloracion de la identidad cul-
tural de sus hablantes. En este sentido, la autora afirma que todas
las realizaciones del espafiol son validas, en tanto que, mas alla

11
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de la norma estandar, dan cuenta de la identidad cultural de sus
hablantes.

Finalmente el Gltimo bloque da cuenta de reflexiones de in-
vestigacion en las que se integran la dimension disciplinar de
las matematicas con su dimension social. El trabajo de Carlos
Eduardo Leon, siguiendo este principio, y apoyado en la teoria
socioepistemologica analiza el uso del pensamiento covariacional
en practicas experimentales como un mecanismo y herramienta
que permite potenciar el trabajo en grupo y la convivencia entre
estudiantes de poblaciones vulnerables.

En sintesis en este ejemplar, continuamos con las mismas bus-
quedas que inspiraron la creacion de la revista: establecer un es-
pacio de discusion académica que permita abordar criticamente
tematicas que nos preocupan y ocupan como profesores y forma-
dores de formadores.



CUATRO DIMENSIONES DEL CURRICULO OCULTO
EN LA ESCUELA Four HIiDbDEN CURRICULUM
DiMENSIONS IN ScHOOL

Resumen

La Institucion educativa es una agencia social
que esta mas alla de la simple instruccion y de
la difusion de conocimientos, dado que esta llena
de experiencias y relaciones sociales que, por un
lado, reproducen las condiciones estructurales de
la realidad en sus dimensiones economicas, po-
liticas, culturales, religiosas y demas; y por otro,
resisten a ellas. A veces esta relacion es evidente
tanto en los usos, practicas y discursos pedagogi-
cos, como en la orientacion directa desde el curri-
culo oficial. Sin embargo, puede resultar invisible
la manera en que la escuela en medio de sus ru-
tinas normales construye puentes con la vida en
sociedad y sus esquemas de sentido, a través de
experiencias que aunque ocultas también inciden

profundamente en la actividad educativa.

El presente analisis pretende mostrar como se
manifiestan en la practica, elementos de cu-

rriculo oculto en cuanto a las relaciones de

ALEXANDER BALLEN"

autoridad y poder, en la reproduccion colectiva
de la cultura dominante, en el rol de los conoci-
mientos y saberes que menos que construirse se
negocian, y en la vivencia de la diversidad socio
cultural.

Este conjunto de elementos relevantes para el
analisis curricular dimensionan el curriculo
oculto y sera importante para demostrar que la
interaccion en el salon de clases y en los esce-
narios escolares, fluye no s6lo del mundo social-
mente construido por el maestro o la escuela,
sino que a su vez convergen otros curriculos
culturales dentro de las rutinas y experiencias
diarias del proceso de ensenanza-aprendizaje y
sus consecuencias.

Palabras clave:
Curriculo oculto, conocimiento, poder, autori-

dad, cultura, diversidad, género, educacion pu-
blica en Bogota.

Licenciado en Ciencias Sociales por la Universidad Distrital Francisco José de Caldas de Bogota. Candidato a Magis-

ter en Educacion por la Universidad de los Andes, Bogota. En la actualidad es docente de la secretaria de educacion
del Distrito y asistente de investigacion de la direccion de formacion docente de la misma entidad. Miembro de la Red
Distrital de Docentes Investigadores (REDDI) y director del nodo de Gestion de instituciones y Politica publica en

educacion. E-mail oa.ballenl O@uniandes.edu.com
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Abstract

The educational institution is a social agency
which goes beyond the simple instruction and
dissemination of knowledge considering that
it 1s full of experiences and social relationships.
Experiences and relationships which, on the one
hand, replicate the structural conditions of reality
regarding its economic, political, cultural, and
religious dimensions among others, and, on the
other hand are reluctant to them. Sometimes this
relation is evident in the applications, practices,
and pedagogical discourse, as well as in the
official curriculum direct focus. Nevertheless,
it can be invisible the way in which the school
and its usual routines build bridges with societal
life and its sense schemes through experiences,
though hidden, also have a profound effect on
the educational activity.

The current analysis is intended to illustrate
how some elements of hidden curriculum take
place in practice; elements such as authority and
power relations, collective reproduction of the
dominant culture, the negotiated knowledge role,
and the experience of sociocultural diversity.

All of these criteria are relevant for the
curriculum analysis, they determine the
hidden curriculum, and they will be meaningful
to demonstrate that interaction, within the
classroom or any school scenario, flows not
only from the world socially constructed by
the teacher or the school, but at the same time,
other cultural curricula converge within the
daily routines and experiences of the teaching-
learning process and their consequences.

Key words: hidden curriculum, knowledge,
power, authority, culture, diversity, gender,
public education in Bogota

Introduccion

En primer lugar, para aproximarnos a este ana-
lisis es preciso concentrarnos en la definicion
del concepto de curriculo oculto, teniendo en
cuenta que ha tenido multiples acepciones en
su proceso de significacion. Una constante y
coincidencia en todas sus miradas “...concep-
taa al curriculum oculto como aquellas normas,
creencias y valores no declarados, implantados
y transmitidos a los alumnos, por medio de re-
glas subyacentes que estructuran las rutinas y
las relaciones sociales en la escuela, y en la vida
en las aulas” (Giroux, 2004, p. 72). Esta pers-
pectiva, presenta un punto de partida concreto
no solo para entender la esencia de este estudio
sino para lograr delimitar el campo investigativo
que presentamos. Otro de los grandes especia-
listas en la materia es Jurjo Torres, quien opina
de manera mucho mas radical, que:

“La reflexion acerca del Curriculum
Oculto es algo que no necesita mayo-
res justificaciones. Desde hace un par
de décadas se le viene otorgando en la
literatura especializada una importan-
cia decisiva. Este curriculum juega un
papel destacado en la configuracion de
unos significados y valores de los que
el colectivo docente y el mismo alum-
nado no acostumbran a ser plena-
mente conscientes. Esta faceta de los
procesos de ensenanza y aprendizaje
es algo sobre lo que es habitual insis-
tir de manera especial desde la apa-
ricion y desarrollo de lo que se viene
llamando las Teorias de la Reproduc-
cion” (1996, p. 10).

Para el presente estudio se buscéd examinar
los elementos del curriculo oculto correspon-
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dientes a las categorias de: 1. Autoridad y po-
der; 2. Discriminacion; 3. Conocimiento y; 4.
Cultura escolar, que puedan estar presentes en
las rutinas escolares de un colegio publico de
Bogota. Se analizo una institucion educativa
distrital localizada en la localidad Rafael Uribe
Uribe, con una poblacion cercana a los 4500 es-
tudiantes en doble jornada y pertenecientes en
promedio a un estrato socio economico de nivel
dos. Se realizaron observaciones semiestructu-
radas a 5 clases de un maestro de grado once,
entrevistas a estudiantes, docentes y directivos
docentes. LLos instrumentos se aplicaron aleato-
riamente en la jornada tarde, a estudiantes de
grados noveno a once y se analizaron a la luz de
la teoria fundamentada (Staruss y Corbin).

En general, las preguntas por el curriculo oculto
y ésta en particular, sobre el como ocurren y se
manifiestan estas cuatros dimensiones obser-
vadas, pueden llevarnos a profundidades que
socavan la naturaleza misma de la pedagogia,
al plantearnos de fondo la cuestion de qué es
lo que hacen en realidad las escuelas y cual es
el efecto que genera el curriculo oculto sobre
aquello que fluye en el escenario escolar.

Todas las instituciones educativas son suscep-
tibles de este analisis porque en todas ellas se
dan interacciones sociales en el marco de la
complejidad educativa. De modo que la im-
portancia de lograr descubrir esos elementos
que entran en juego invisiblemente, pero que
son fundamentales en esa mediacion del apren-
dizaje que logra la escuela a partir de sus for-
mas operativas, de sus maestros, sus discursos,
sus lenguajes, sus practicas y de todo lo que
acontece en el escenario educativo, se pone de
manifiesto en la medida en que nos interesa
una vivencia pedagogica responsable, ética y
libertaria.

La mediacion del conocimiento
en el curriculo oculto

La escuela plantea saberes que dialogan en di-
recciones diversas, a veces de forma explicita,
pero en ocasiones de manera oculta, lo que hi-
potéticamente muestra que es posible que el
monopolio del conocimiento y del saber no lo
ostente ni controle exclusivamente el profesor
en su lugar central de poder.

Para el caso del analisis del curriculo oculto
en relacion a la preocupacion tacita por desen-
marafar la factible relativizacion del sustento
epistemologico particular a ser ensenado, lo
cual es otro elemento evidente en las practicas
escolares: “Al considerar e/ conocimiento como
una construccion social, las criticas liberales han
enfocado su investigacion en la variedad de for-
mas por las que el conocimiento es arbitraria-
mente mediado y negociado dentro del marco
del salon de clases” (Giroux, 2004, p. 76). En
este sentido, se desenmarca la escuela de su lu-
gar tradicional como un escenario netamente
instruccional donde se reproducen contenidos
sin algan sentido aparente, es decir, para enten-
derla e interpretarla como un agencia cultural,
humanizadora, multicultural y heterogénea. No
obstante, muchos de estos elementos cotidianos
e implicitos en las rutinas escolares se limitan
hipotéticamente, porque el docente confia en
supuestos tradicionalmente aceptados, o en dis-
positivos pedagogicos como el libro de texto y
otros que se supone contienen ese conocimiento
vdlido que urge transmitir:

“Los maestros deben aprender a iden-
tificar los mensajes ideologicos impli-
citos en los “textos” que se enfocan
en los individuos para la exclusion de
la accion colectiva, que yuxtapone el

15
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arte de alta calidad a descripciones de
pobreza, explotacion, o usa formas de
discurso que no promueven el com-
promiso critico de los estudiantes.

(Giroux, 2005, p. 99).

Se suelen considerar como validos los cono-
cimientos socialmente aceptados, y este re-
duccionismo actia en contra de las miradas
progresistas del saber, incluso desde las mira-
das cientificas y desde enfoques diferentes a las
perspectivas conservadoras tradicionales de la
escuela en general.

Los examenes suelen plantear un punto de corte
en el proceso experiencial del aprendizaje para
que el docente o la institucion, tome elementos
de insumo de medicion de la calidad de dicho
proceso mas que para probar metodologias, para
mejorar experiencias de ensefianza y aprendizaje.
No obstante, para los escolares entrevistados, los
examenes no representan, una forma objetiva de
medir la adquisicion del conocimiento ya que
manifiestan que por un lado, la copia’ es muy re-
currente en ellos. Incluso comentan que hay do-
centes que admiten con disimulo esta actividad.
Por otro lado, aunque puedan haber logrado el
aprendizaje requerido para el examen, lo reprue-
ban, a veces quizas por no haber entendido la
prueba; o porque no hubo tiempo suficiente para
responderla, o porque el docente califico de al-
guna forma que no les permiti6 entender el por-
qué de la nota.

En el caso de las evaluaciones sorpresivas, es
decir, sin previo aviso, manifestaron que los do-
centes pueden tener razon ya que en la mayo-

1. Acto individual o colectivo en el cual los evaluados
observan o transmiten las respuestas de un examen
o trabajo académico.

ria de casos en que ocurren se los merecen, por
no estudiar o por mal comportamiento. L.o que
quiere decir, para el presente analisis, que no se
trata de una evaluacion que resulte formativa en
términos del seguimiento al proceso sino como
un acto de control para la recuperacion del orden
de la clase, la disciplina; una especie de castigo
porque los realizan “cuando ellos (los docentes)
estan de mal genio”. Ante ello, los estudiantes
entrevistados manifiestan sentir “rabia” porque
los docentes no ven si los estudiantes estan ha-
blando pero estudiando el tema, sino que “todo

? y usual-

lo ven como que estan es recochando
mente esas evaluaciones las reprueban. Ade-
mas, se utiliza la “nota” como un dispositivo de
poder: “la otra clase, el profesor de artes dijo:

rianse, que yo me rio con las notas”?

En el caso de los docentes que uno de los gru-
pos de estudiantes entrevistados considera como
“buenos”, lo son porque logran hacerse entender,
responden a las preguntas que les plantean sus
estudiantes, utilizan metodologias variadas y no
solamente hablan y copian en el tablero. Ademas
consideran que es importante el hecho de que lo-
gre hacerse “amigo” de los estudiantes para que
pueda comprenderlos en cuanto a lo que les su-
cede y lo que piensan de las cosas, pero principal-
mente que no sea “aburrido”. Es decir, reclaman
un sujeto que se descentre de su lugar tradicional
y hermético del saber y del poder, para abrirse
a la comprension de la sensibilidad de cada uno
en particular y la expectativa de un grupo en co-
lectivo. Se piensan al buen maestro como un di-
namizador de experiencias de aprendizaje mucho
mas alla del tablero y del aula misma. Aseveran
que algunos de sus docentes les piden que copien
ciertos contenidos, luego los explican o explican

2. Entiéndase: molestando o jugando.

3. Comentario de estudiante en entrevista.



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

la tarea y luego hacen la evaluacion, eso es todo,
“pero que sea dinamica la clase, no”*

En ese sentido, consideran que han tenido
maestros “buenos”, pero que no todos dominan
o saben transmitir lo que se supone quieren en-
sefiar. Incluso a algunos “no se les nota las ganas
de ensenar porque dejan a todos hacer lo que
quieran, salir o jugar en el salon™.

Tanto el docente como los estudiantes entrevista-
dos para el presente analisis, coincidieron en que
todos los contenidos de saber proporcionados
son susceptibles de la duda, y que el maestro in-
tencionalmente utiliza en su discurso metaforas
o cuestionamientos que llevan a poner en duda
todo lo que culturalmente se da por cierto.

Fuera de los conocimientos oficiales, los estu-
diantes manifiestan que poco aprenden acerca
de otras cosas. Lo cual es un punto interesante
para el analisis del tema central de esta cate-
goria, dado que precisamente el analisis sobre
el curriculo oculto, presenta la perspectiva de
que se aprenden y se ensenan no solo los cono-
cimientos oficiales, sino que se da en multiples
niveles y sentidos porque se ensefa y aprende
lo que fluye culturalmente. Perciben a demas,
que no es bueno confiar en los profesores so-
bre temas personales, porque ha ocurrido que
son interrogados sobre ciertas cosas que quieren
ellos quieren saber y “resulta enterandose todo
mundo como si eso fuera cierto”[7], o les cuen-
tan a sus padres. Consideran también, que de-
beria ser evaluado el esfuerzo y el empefio que
hacen para aprender asignaturas que para ellos
son dificiles. En la mayoria de casos evaltian so-
lamente las cosas negativas, por ejemplo, cuando

4. Comentario de estudiante en entrevista.
5.  Comentario de estudiante en entrevista.

fallan o cometen un error “les bajan la nota”,
pero rara vez “le suben” por hacer cosas buenas.

En sintesis, encontramos que el curriculo oculto
si hace aparicion en la mediacion del conoci-
miento, dado que suele negociarse en términos
de otros factores, como el comportamiento en
clase o lo actitudinal. Ademas su valoracion
suele responder a criterios subjetivos del do-
cente que en la mayoria de los casos no les son
claros al estudiante y como consecuencia los es-
tudiantes llegan a recurrir a sutiles trampas en
los examenes y las tareas. Finalmente, conside-
ran que no todo lo que aprenden es evaluado, ni
todo lo que se evalda es lo que han aprendido.

Un meta-analisis de este aspecto observado del
curriculo oculto, conlleva a la reflexion por la
calidad de la fundamentacion teorica y concep-
tual que poseen los docentes que los entrevista-
dos clasifican como no muy buenos, asi mismo
amerita la reflexion por las estructuras de la eva-
luacion desalineada de una retroalimentacion
sobre el conocimiento en si mismo.

La cultura dominante
y la cultura contraescolar

Existe una cultura arbitraria que es sobrepuesta
en una posicion dominante sobre los escenarios
sociales, debido al resultado de las relaciones de
fuerza entre las clases o los grupos constitutivos
de una sociedad. Esta cultura engloba los intere-
ses objetivos de los grupos o clases dominantes
(Bourdieu y Passeron, 2001), por lo que, en lo
referente a este estudio, sera denominada cu/-
tura dominante.

Asimismo, algunas de las instituciones socia-
les que reproducen los intereses de la cultura
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dominante son las escuelas, pues “funcionan
en parte para distribuir y legitimar formas de
conocimiento, valores, lenguaje y estilos que
constituyen la cultura dominante y sus intere-
ses” (Giroux, 1985). Debido a su caracter de
violencia simbodlica®, el acto pedagdgico implica
la autoridad pedagogica del mismo modo que
cualquier sistema simbolico: lenguaje, estilo ar-
tistico, moda de vestir, entre otros. Sin embargo,
en resistencia a la imposicion de esta cultura do-
minante en las interacciones educativas, surge
la cultura contraescolar, cuya “dimension mas
explicita” es la acérrima oposicion a la “autori-
dad” pedagogica (Willis, 1988, p. 23).

Esta cultura contraescolar esta determinada
por la resistencia a la cultura dominante, cuyo
interés subyace en la libertad y el “rechazo de
aquellas formas de dominio inherentes a las re-
laciones sociales contra las que reacciona” (Gi-
roux, 1985). Tanto en el estudio de Willis como
en el analisis de Giroux se encontraron elemen-
tos de la cultura contraescolar que se profun-
dizaran mas adelante. Hemos determinado el
estudio tres de ellos: 1. La presentacion perso-
nal, 2. L.a disposicion de los espacios escolares y
3. El desarrollo de la clase.

A través de la observacion de tres elementos: el
porte del uniforme, la disposicion de los espa-
cios escolares y el desarrollo de las clases, en-
contramos que los estudiantes utilizan diferentes
prendas como chaquetas de diferentes colores,
zapatos que no son los estipulados y camisetas
diferentes que contradicen la “identidad insti-

6. Toda accion pedagodgica constituye una violencia
simbdlica en tanto que impone una arbitrariedad
cultural que reside en las relaciones de fuerza entre
los grupos que constituyen la formacion social en
la que se ejerce dicha accion (Bourdieu y Passeron,
2001)

tucional”, segun las palabras de la Coordinadora
Académica de uno de los colegios observados. En
muchas ocasiones las camisetas diferentes corres-
ponden a las de algunos equipos de futbol locales,
evidenciando que la cultura futbolistica puede
considerarse como parte de la cultura contraes-
colar. Asimismo, se notd que algunos profesores
permiten e incentivan esta cultura contraescolar
del porte del uniforme al utilizar una cachucha
como accesorio frecuente (diferente al maestro
de educacion falgunos de mpieza, se evideen-
citiacirevistados clasifican como stro de grado
once, entrevistas a estudiantes y directivos do-
centisica), no utilizar la bata de laboratorio (en el
laboratorio) y no amonestar a los estudiantes por

incumplir este requisito escolar.

Un evento realizado en esta institucion durante
nuestro trabajo campo, fue la celebracion de un
“Jean Day”, que consistio en asistir a clases un
dia sin uniforme, pagando una cuota a los or-
ganizadores (estudiantes de once grado, con el
objetivo de recoleccion de fondos para su ex-
cursion de grado). Esta celebracion evidencio
que el uniforme hace parte de toda la cultura
dominante escolar, puesto que el solo acto de
no portar el uniforme “relaj6 a todo el mundo”
(palabras de la coordinadora académica) Yy,
desde luego, son muy pocos los estudiantes que
no cancelan la cuota econémica que les permite
vestirse de manera “libre”; pues no solo van a
estar sin la identidad institucional, sino también
van a “mostrar su cultura”, segun la coordina-
dora. Este evento en particular fue trascendente
para esta investigacion, ya que denota que una
deshabiatuacion sobre un elemento cotidiando
escolar como el uniforme, afecta otros habitos y
rutinas escolares.

En el evento del “Jean Day” mencionado ante-
riormente se evidencié que muchos estudiantes
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evadieron clases durante el dia, ya que “los pro-
fes se despreocuparon y les daba lo mismo hacer
clase a seis”, segun palabras de la coordinadora.
Cabe reiterar que el simple cambio en el uso del
uniforme ha trascendido hasta la interrupcion
de las clases, resaltando como esta simple con-
ducta conlleva a una mas fuerte de la cultura
contraescolar en la que también se vinculan los

docentes.

En segundo lugar, en cuanto a la disposicion del
espacio como regulador del orden y limpieza, se
evidenci6 que algunos profesores, los estudian-
tes entrevistados y hasta algunos coordinadores
prefieren la organizacion de las sillas de manera
circular o contra la pared al contrario del orden
en filas que tradicionalmente ha estado vincu-
lado a las formas de control escolar. No obs-
tante, esta ruptura del orden, termina cuando
el docente requiere retomar el control grupal.

LLa anica salvedad en la que se acepta natural-
mente el orden en filas de las sillas corresponde
a las actividades evaluativas. Aqui vemos como
el orden en filas se ha dispuesto para el control
de los estudiantes y la alteracion de este orden
se permite solamente por los maestros, aunque a
veces los estudiantes puedan proponerlo.

Con respecto al cuidado de los elementos, se
encontré frecuentemente a estudiantes escri-
biendo o dibujando sobre las tablas de las mesas.
A uno de los que fue descubierto por el docente
en este acto se le entregd un jabon y una esponja
para limpiar; el docente argumentd que otros
estudiantes pueden aprovechar mejor el mismo
espacio. Sin embargo, en el dialogo con el pro-
fesor sobre esta accion, afirmé que ¢él veia esto
como una forma de apropiarse culturalmente
del espacio. Aqui encontramos una contradic-
cion por parte del maestro, quien debe hacer que

el estudiante limpie pero justifica el acto. Antes
que esgrimir juicios morales; tomaremos esta
contradiccion como una muestra clara de la re-
gulacion inconsciente que provoca el curriculo
oculto en la comunidad estudiantil haciendo
que un docente, consciente de una conducta
contraescolar (rayar el espacio para apropiarse
de €l), ejerza acciones correspondientes a la cul-
tura dominante (el estudiante no podra expre-
sarse en estos espacios ni de esta forma).

Finalmente, se encuentra que las practicas dis-
ruptivas que mas utilizan los estudiantes para
evitar el desarrollo de las clases: salidas al bano,
la popular “recocha”; las bromas, la musica y
el uso de aparatos electronicos y otras como el
juego con hojas de papel arrugadas y tajalapices.
También, la llegada tarde a la clase es una acti-
vidad frecuente, el caso mas sobresaliente frente
a esto correspondi6 a un estudiante que llego 25
minutos después de haber iniciado esta, sin con-
secuencia alguna.

Diversidad y discriminacion
en el curriculo oculto

Otro de los elementos clave en el analisis del
curriculo oculto se da en el terreno de la cons-
truccion de subjetividades a partir de la identi-
dad y la diversidad. Su relevancia esta dada en
la medida en que la sociedad cada vez se esta ha-
ciendo mas pluralista y multicultural, es decir:
diversa. En consecuencia, en las aulas cada dia
son mas frecuentes los estudiantes con diversi-
dad manifiesta de tipo religioso, social, sexual,
étnico y cultural.

En el terreno del género, es decir de las mascu-
linidades y las feminidades, el curriculo oculto
hace su aparicion y se estereotipa en las identi-

19



20

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

dades prefabricadas por la cultura en lo que de-
fine el ser hombre y ser mujer (Gonzalez, 2000).
Los maestros juegan un rol fundamental en esta
dimension, ya que ellos también estan inmer-
sos en este camulo cultural, ya que de la misma
manera, ocultamente, han aprendido a tratar de
una forma a los hombres y de otra a las mujeres,
tanto en el aula como fuera de ella, sin embargo,
es incierto aan discernir qué grado de impacto
pueda generar este hecho, para alterar las in-
teracciones sociales escolares y en qué medida
operara dentro del curriculo oculto. Asi mismo,
se presenta una amalgama de diversidad sexual:

“Se refiere a la existencia de multi-
ples tipos de expresiones sexuales en
el marco de la aparicion de nuevas
identidades o busqueda de las identi-
dades disidentes. Si bien la diversidad
sexual se refiere a las expresiones de
un conjunto de sujetos que reclaman
el derecho a ser reconocidos en sus di-
ferencias y se consolida su concepcion
estableciéndose la diversidad como
una dimension ligada a la democracia”
(Mogrovejo, 2008, p. 69)

Un estudio de género en un contexto educativo
no debe limitarse a solo observar la relacion en-
tre hombres y mujeres con sus diversidades de
pensamientos, ni mucho menos enfocada desde
las culturas LLGBTI, sino que es importante
analizar las relaciones que se dan dentro de las
nuevas masculinidades y nuevas feminidades
(Fernandez, 2004).

Por otro lado, se analiz6 el lugar de la orientacion
religiosa en el curriculo oculto. Hoy la escuela se
erige como un escenario laico respondiendo a su
naturaleza moderna, sin embargo es posible que
se mantengan manifestaciones publicas escola-

res que afecten de manera oculta el curriculo.
Cabe mencionar que el factor religioso ha sido
tradicionalmente punta de lanza para generar
discriminacion a la orientacion sexual, discrimi-
nacion moral y social. “Se ha perpetuado histo-
ricamente una hegemonia religiosa por parte de
un grupo o sector religioso que en el caso occi-
dental es el catolicismo” (Apple, 2002).

Se observo que la practica religiosa oficial del
colegio es catolica y hacen rituales: misas, ce-
niza, oraciones, etcétera. Algunos maestros
hacen oraciones antes de iniciar las clases. Los
estudiantes no son coaccionados a participar en
los rituales; pero si se evidencia la existencia de
un proceso de ideologizacion hacia la religion
disfrazado de una supuesta y encubierta libertad
de aceptarla o no. Esto se nota porque el mer-
cado religioso dentro del colegio ofrece rituales
y comportamientos de tipo Catdlico Romano,
estimulando un nivel importante de promocion
hacia estas practicas y es un abierto proselitismo
religioso en un colegio publico laico.

No hubo hallazgos sobre discriminacion por et-
nia; ni en las observaciones ni durante las entre-
vistas se observaron manifestaciones sobre esta
categoria, pero llama la atencion la manifesta-
cion de diversos grupos urbanos con diversas
inquietudes, intereses, practicas y estructuras.
A ejemplo de esto se evidencio grupos de ba-
rristas de equipos de fatbol, raperos, grafiteros
y rockeros.

En el contexto de la perspectiva de género y
desde lo observado en el comportamiento de
los estudiantes, la conducta esta marcada por el
contenido de los estereotipos de masculinida-
des y feminidades hegemonicos pero con cier-
tos niveles de resistencia a ellos, es decir, por
un lado los estudiantes hombres demostrando
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publicamente una actitud expresiva hacia la
agresividad, la pelea y la conquista de las mu-
jeres, entre otras actividades principalmente
grupales. Por otro lado, en lo observado en las
nifas se evidencia que sus roles estan relacio-
nados con la belleza, la delicadeza y sus grupos
de compania suelen ser mas limitados. Sin em-
bargo, al cuestionar por estos estereotipos y ro-
les, los estudiantes opinan que a veces suelen ser
criticados por ciertos profesores, o estudiantes
por su forma de ser o comportarse y que se de-
beria entender mejor la libre personalidad.

Relaciones de autoridad
y poder en la escuela

Uno de los ingredientes sociales reguladores de
la vida en comunidad, es la autoridad. En este
sentido, el sujeto escolar debe aprender a convi-
vir bajo la autoridad que legitima el dominio de
unos individuos sobre otros.

Para Max Weber (1964)., todas las personas
se encuentran en una situacion de dominacion
en tanto se trata de una relacion social que es
regulada y legitimada socialmente. I.a domina-
cion se da a través de un ejercicio de poder que
es entendido, como la probabilidad de obtener
obediencia a un mandato determinado sobre un
grupo de sujetos La capacidad de ejercer esta
relacion de poder, es denominada autoridad.

Siguiendo la linea weberiana, esta obediencia se
obtiene mediante tres tipos de dominacion. En
primer lugar, la dominacion tradicional que esta
ligada a la costumbre cultural, por ejemplo la
del padre sobre el hijo. Por otra parte, la domi-
nacion racional a la que se obedece por la regu-
lacion de un estatuto, ejemplo de ello es la del
juez sobre la parte. Finalmente encontramos,

la dominacion carismatica, a la que se obedece
en virtud de dotes admirables, intelectuales,
heroicas, religiosas y similares de personalidad.
En cualquiera de los tres casos el maestro y la
escuela despliegan a través de dispositivos de
poder actos de autoridad, que para Torres San-
tomé son legitimadores de la sociedad de nues-
tros dias:

“En nuestra sociedad tecnologica
avanzada, la educacion es un proceso
de seleccion y eleccion, tanto durante
los afios de escuela como después. El
modelo de las pruebas de seleccion
que gobierna gran parte de la vida de
los adultos, rige también durante todo
el periodo de la escolarizacion. Prue-
bas de seleccion, elecciones, contro-
les, examenes, evaluaciones, etc., son
vocablos que acostumbran a traducir
toda una serie de mistificaciones que
se han convertido ya en una poderosa
fuerza legitimadora en la organizacion
burocratica de la sociedad contempo-
ranea” (1991).

Es asi, como se manifiestan estas relaciones de
autoridad y poder reforzando el curriculo oculto
escolar. El tipo de autoridad que mas se legitima
desde los estudiantes es el tipo carismatico, es
decir aquel que logra consensuar acuerdos mas
que imponerlos. Esto aplica tanto para docentes
como para coordinadores y directivos.

Las relaciones de autoridad y poder estan sopor-
tadas en estructuras de jerarquias, que integran
a docentes, coordinadores y rector, encontran-
dose sustentadas en el manual de convivencia
que funge como estatuto regulador. EI manual
de convivencia no representa en general, ni para
los docentes ni para los estudiantes un recurso
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garante de los derechos y deberes sino un ins-
trumento para legitimar sanciones. De modo
que no siempre es tenido en cuenta ni por estu-
diantes, ni por docentes.

Se encontré que algunos docentes utilizan los
examenes, las evaluaciones y las notas, como
acto de autoridad frente los estudiantes, espe-
cialmente para poder controlarlos.

Otros elementos de autoridad, se evidenciaron
entre pares (companeros) y se dan por factores
carismaticos, en la dimension deportiva ya que
los estudiantes que se destacan en el deporte son
mas admirados por sus compaiieros y son los fa-
voritos a la hora de seleccionar los equipos para
jugar. También por afinidad sociocultural y de
género.

Conclusiones

Hemos presentado como en las rutinas escola-
res se manifiesta el curriculo oculto en cada una
de las dimensiones que nos hemos propuesto.
En la revision bibliografica y tedrica previa a la
indagacion encontramos analisis holisticos e in-
tegrativos de estos elementos, de modo que la
presente desagregacion de estas cuatro catego-
rias del curriculo oculto en su relacion con el
conocimiento, la autoridad y el poder; la diver-
sidad y la discriminacion; y con la cultura domi-
nante vs la cultura contraescolar, sera un valioso
y novedoso aporte para futuros estudios sobre lo
que soterradamente en la escuela ocurre.

Hacer visible lo que se encuentra oculto resulta
fundamental para elevar la conciencia colectiva,
especialmente la de la comunidad educativa so-
bre las problematicas asociadas en primer lugar,
a la construccion social del conocimiento y de

los saberes culturales, los cuales suelen ser arbi-
trariamente relativizados y sometidos a una ne-
gociacion evaluativa que no da cuenta de dicha

construccion colectiva.

En segundo lugar, la discriminacion asociada a
lo diverso en sus variadas dimensiones y relacio-
nes es una circunstancia que puede resultar di-
simuladamente cotidiana por parte de diversos
actores sociales durante el ejercicio pedagogico
en diferentes formas y direcciones, siendo unas
mas agresivas que otras y algunas motivadas por
el mismo curriculo oficial.

En cuanto a lo religioso, existe sin lugar a du-
das, una cultura hegemonica que se sigue im-
poniendo camuflada en un falso criterio de la
libertad, donde solo hay una oferta religiosa y se
hacen todos los esfuerzos por legitimar y defen-
der una unica orientacion religiosa particular y

con marcado proselitismo abierto y oficial.

A pesar de la variedad de culturas urbanas den-
tro del grupo de analisis y de la existencia de
un estudiante afrocolombiano, no se observa
discriminacion dentro del grupo escolar hacia
este estudiante por lo que podriamos inferir
que la discriminacion étnica es casi nula, entre
pares. Tampoco fue visible la presencia de in-
dividuos de comunidades aborigenes. Vale la
pena sefalar, que la revision de la literatura y las
investigaciones previas, no dan cuenta de este
elemento de analisis que sin duda alguna esta en
enmarcado en las discusiones contemporaneas
sobre la identidad de lo mestizo y las miradas
postcoloniales.

Se evidencia claramente un curriculo oculto
en el que se presentan roles y juicios discri-
minatorios dentro de la construccion subjetiva

y colectiva de masculinidades y feminidades,
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especialmente ejecutado desde las profesoras.
Por lo tanto los géneros masculinos y femeni-
nos, representan una construccion social, que
se reproduce en la escuela. Para esta aproxima-
cion se tomo como referente teorico la nocion de
Self (Fernandez, 2004), pudimos acercarnos al
analisis de las subjetividades como una realidad
que esta en constante transformacion a partir
de narrativas, actuaciones y autoconceptos que
responden de alguna manera a configuraciones
culturales del contexto en el que los individuos
estan inmersos. De esta forma, vemos como en
la Institucion dialogan y se legitiman oculta-
mente, diferentes discursos sobre nuevas mas-
culinidades y nuevas feminidades, con diversas
formas de percibir y comprender a los demas.

En tercer lugar, las relaciones de autoridad y
poder entre docentes y estudiantes estan cen-
tradas en la “disciplina” (dominacion racio-
nal), en general estas relaciones se caracterizan
por la presencia de instrumentos y dispositivos
de control, como los examenes, las notas; que
afectan directamente el éxito o el fracaso esco-
lar de los alumnos. Sin embargo, encontramos
las virtudes heroicas y la admiracion (domina-
cion carismatica), que son las manifestaciones
de poder que en mayor medida generan lazos
de autoridad de los estudiantes en relacion con
sus docentes y con sus compaineros (pares). Los
dispositivos de control se activan o desactivan
de acuerdo a negociaciones bilaterales, entre do-
centes y estudiantes.

En relacion a las formas de reproduccion de la
cultura dominante, vemos que aunque se pre-
tende justificar el acto educativo desde una linea
de argumentacion que espera corregir y me-
jorar las disfuncionalidades e injusticias de la
sociedad, se sostiene un modelo que no intenta
solidamente que se modifiquen las relaciones

reproductoras de la actual sociedad. Los distin-
tos intereses tratan de hacerse valer, legitimados
desde la regulacion racional y tradicional.

Finalmente, se hace necesario “implementar re-
flexiones, estrategias y acciones para que en las
escuelas exista un clima de convivencia en la di-
ferencia y disminuir las expresiones excluyentes
y discriminatorias, pero esto sera posible al evi-
denciar si directa u ocultamente estan fluyendo
estas actitudes y discursos”. (Torres Santomé,
1991).

Realizar esta aproximacion a la escuela nos per-
mitio, reconocer las complejidades implicitas
del proceso de ensenanza y aprendizaje, que
dinamizan los diferentes actores involucrados
y la consecuente presion que ejercen tanto el
contexto sociocultural, como las instancias de
control, para que el curriculo oculto sea posible
y entre en escena sobre la institucion escolar, so-
bre el colectivo docente y sobre sus estudiantes.
Por este motivo la reflexion pedagogica y curri-
cular debe estar dirigida a un proceso de huma-
nizacion de sus usos, practicas y discursos en
favor de la formacion de una nueva ciudadania,
sustentada en el consenso y el respeto mutuo.
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POR UNA EDUCACION TRANSFORMADORA A PARTIR
DE LA SOLIDARIDAD Y EL. MODELO PEDAGOGICO
DE 1.A FAcuLTAD DE CIENCIAS DE 1.A EDUCACION
DE 1.A UNIVERSIDAD LA GrRAN COLOMBIA

BY TRANSFORMATIVE EDUCATION FROM SOLIDARITY AND
PEDAGOGICAL MODEL OF THE FAcuLTY OF EDUCATION
ScIENCES OF THE UNIVERSITY LA GRAN COLOMBIA

Resumen

Este es un articulo de reflexion pedagogica, con
el convencimiento de que la paz se logra for-
mando ciudadanos integros, es decir criticos,
solidarios y con deseos de cambio a nivel per-
sonal y social. La Universidad L.a Gran Colom-
bia y en particular la Facultad de Ciencias de la
Educacion cuentan con los elementos teoricos y
practicos para ofrecer una educacion transfor-
madora. Una educacion que no se fundamenta
en los tristes recuerdos generados por el odio y
la violencia, sino en la esperanza de un mejor
presente y la calidad de vida que se merecen las
proximas generaciones de colombianos. Esta es
la apuesta del proyecto: “Por una educacion trans-
Jformadora a partir de la pedagogia solidaria y el
modelo pedagigico de la Facultad de Ciencias de la
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Educacion de la Universidad la Gran Colombia”.
Sus autores: Rosalba Osorio Cardona, Teodoro
Gomez Gomez y José Fuentes, aprovechando
los antecedentes historicos de la Universidad,
su principio solidario y el pensamiento critico
contemplado en el Modelo Pedagogico de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacion, propone que
éstos elementos se articulen en los diferentes es-
pacios académicos que orienta el Area de For-
macion en Investigacion (AFI) para que de ésta
manera se evidencie la “LLa investigacion trans-
disciplinar” en los diferentes programas de
la Facultad de Ciencias de la Educacion y
de la Universidad La Gran Colombia.
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miento critico, educacion transformadora, in-
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Abstract

This is an article of pedagogical reflection,
convinced that peace is achieved by forming
solidarity upstanding citizens, critics, and willing
to change their personal and social level. The
Gran Colombia University and in particular the
Faculty of Education have the theoretical and
practical elements to provide a transformative
education. An education that is not based on the
sad memories generated by hatred and violence,
but in the hope of a better present and the
quality of life that future Colombian generation
deserve. This is the bet of the project: “Towards a
transformative education from the solidary pedagogy
andthe pedagogicalmodel of the Faculty of Education
at the La Gran Colombia University”. Its authors:
Rosalba Osorio Cardona, Teodoro Gomez
Gomez and Jos¢ Fuentes, taking advantage of
the historical background of the University,
its solidarity principle and critical thinking
teaching model referred to in the Faculty of
Education Sciences, suggest that these elements
are articulated in different academic spaces that
guide the Research Training Area (AFI) so that,
in this way it becomes evident “transdisciplinary
research” 1n different academic areas of the
Faculty of Educational Sciences and the Gran
Colombia University.

Key words: Supportive pedagogy, critical
thinking, transforming education, formative
research

Introduccion

Ante la pregunta por las estrategias para incluir
el desarrollo del pensamiento critico y la peda-
gogia solidaria en los programas de la Facultad
de Ciencias de la Educacion y demas Facultades

de la Universidad La Gran Colombia, con el ob-
jetivo de lograr una educacion transformadora,
y revisando los antecedentes de la investigacion,
se encuentra que la Facultad de Ciencias de la
Educacion cuenta con los elementos tedricos y
practicos para ofrecer una educacion transfor-
madora. Una educacion que se fundamente en
la esperanza de un mundo mejor, en paz y armo-
nia, como garantia de la calidad de vida que se
merecen las proximas generaciones de colom-
bianos.

Asi empieza la justificacion de un proyecto de
investigacion que desde la experiencia direc-
tiva de la Doctora Rosalba Osorio Cardona y
la docente de los profesores Teodoro Gomez
y José Fuentes, se ha querido titular “Por una
educacion transformadora a partir de la pedago-
gia solidaria y el modelo pedagogico de la Facultad
de Ciencias de la Educacion de la Universidad la

Gran Colombia’.

La administracion y la docencia correlacionadas
pueden generar investigacion en beneficio de la
parte primordial de la comunidad académica:
los estudiantes, que a la vez son los que proyec-
taran educacion transformadora en el ambito

regional, nacional e internacional.

Tomando como antecedentes las obras institucio-
nales: Universidad I.a Gran Colombia 60 afios,
la Facultad de Ciencias de la Educacion 50 afios,
53 afios del Liceo Julio César Garcia (en proceso
de publicacion) y la documentacion institucional
pertinente de la Universidad: Modelo Pedagogico
y demas documentos de los diferentes programas
y Unidades de Apoyo de la Facultad de Ciencias
de la Educacion, que resaltan la importancia de
la pedagogia solidaria y el modelo pedagogico
basado en el desarrollo del pensamiento critico,
fundamental en la educacion transformadora que
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el pais necesita en las actuales circunstancias, so-
ciales, politicas y economicas.

El por qué la Facultad

de Ciencias de la Educacion
decidio optar por el
pensamiento critico para

su modelo pedagogico

Este trabajo retoma, como antecedente remoto,
el pensamiento critico desde sus inicios y lo
complementa con el fundamento filosofico del
Modelo Pedagogico de la Facultad de Ciencias
de la educacion.

El pensamiento critico surgio a partir del asom-
bro generado ante la misma naturaleza y sus di-
ferentes fenomenos que llevan al ser humano a
formularse preguntas y sucesivas indagaciones.
El ({Qué es? (Por qué asi y no de otra manera?
O la pregunta fenomenologica (Qué sentido
tiene...? Son preguntas que generan reflexion y
deseos de investigar. Por tal motivo la pregunta
problémica, antes de abordar un espacio acadé-
mico, es muy importante en éste modelo. Mas
importante que los mismos objetivos y conte-
nidos la pregunta problémica bien elaborada,
exige contenidos posibles que generen alterna-
tivas de solucion.

A partir de un recorrido panoramico de la pre-
sencia del pensamiento critico en la humanidad,
se puede afirmar que éste, tiene una historia
muy remota, desde que el ser humano prescin-
di6 del mito y utilizo la razon para dar respuesta
a los variados problemas de caracter material e
inmaterial que fue enfrentando en el transcurso
de la vida. Fueron los filosofos presocraticos los
que dieron el gran paso, del mito al logos y de

esta manera, la historia del pensamiento inicio
una de las grandes revoluciones de la humani-
dad: el uso de la razon.

Pero, si de pensamiento critico se trata, fue Aris-
toteles quien ofreci6 mediante su “organon” o
tratado de logica, un método estructurado para
pensar ordenadamente y asi llegar al fin princi-
pal: la verdad. “Conodcete a ti mismo” yvote Ge
avtov (Socrates), es el punto de partida para
examinar la propia vida, es decir, por donde se
debe empezar. “Soy amigo de Platon, pero lo
soy mas de la verdad” Amicus meus est Plato, sed
maior amica est veritas (Aristoteles). Un mensaje
de actualidad, donde el argumento debe favore-
cer la verdad objetiva por encima de los intere-
ses personales.

Tanto Socrates, como Platon y Aristoteles, ejer-
cieron la pedagogia al poner especial atencion
en la paideia modera y en la, politeia como la
formacion del ciudadano, desde nino, educado
en valores en el ambito intelectual, espiritual y
fisico; Formacion integral como se diria ahora.
Un ciudadano formado en estos campos, tenia la
actitud y aptitud para ser un buen politico.

En la Edad Media, considerada por algunos his-
toriadores la Era oscura para la razon, algunos
filosofos mostraron interés por el pensamiento
critico, en un ambiente teocéntrico, pero en fin
de cuentas, el uso del pensamiento ordenado y
racional, fue una constante en autores como:

Pedro Abelardo: “La duda lleva al examen, y el
examen a la verdad”. Es uno de los representan-
tes del humanismo filosofico, donde lo parado-
jico de la vida (el dilema entre el amor humano
y el amor divino), fue otro medio para llegar a
Dios. Abelardo aport6 a la ensenanza un mé-
todo sistematico y razonado, pues, es necesario

27



28

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

utilizar la razon para conciliar las “sentencias”
teologicas. Ademas, permitia a sus discipulos, el
uso de la palabra y la formulacion de pregun-
tas. Cambiando el tradicional sistema verdad es
lo que dijo el maestro -veritas est quod magister
dixit-.

Santo Tomds de Aquino: maximo representante
de la Escolastica. Ante la cuestion de prioridad:
Jes mas importante creer o conocer?, establecio
una sintesis de unidad de teologia y filosofia.
Tomo la filosofia de Aristoteles, en cuanto a 16-
gica y metafisica se refiere, para fundamentar la
doctrina cristiana. El conocimiento racional, ya
no es una iluminacion divina, sino una actividad
humana. Asi, la filosofia y la teologia son areas
diferentes pero complementarias, que se unen
para buscar la verdad. La verdad que busca el
bien comun y la toma de buenas decisiones. En-
tonces, “Un hombre tiene libre eleccion en la
medida en que es racional”. Y “La razon en el
hombre es mas bien como Dios en el mundo”

(Qfrases, 2015).

Durante los siglos XV y XVI, contemplados,
cronologicamente, como FEdad Moderna, se
destacan como defensores del pensamiento cri-
tico a Tomds Moro (1478 — 1535), cuya honesti-
dad, conviccion y fe en sus principios religiosos
lo llevo a sacrificar su riqueza y posicion politica
(Canciller de Enrique VIII), por la verdad que
le ocasiond pobreza, sufrimiento y muerte. En
una sociedad que no permitia el pensamiento
critico, escribi6 su obra, la “Utopia”, (un lugar
que no existe) donde critico a la sociedad y a la
politica inglesa del momento.

Descartes (1596 — 1650), con su obra “El dis-
curso del método”, ofrece unas “Reglas para
la direccion de la mente”, una de ellas, la duda
metodica, es decir, no creer en la primera infor-

macion obtenida y poner en tela de juicio lo que
a primera vista resulta como verdad absoluta.
Esto es, educar el pensamiento critico.

En la modernidad, cuando el hombre es cons-
ciente de su papel protagonico en el mundo;
cuando la suerte de la humanidad depende, en
gran parte, de su gestion politica, educativa y
comportamiento social, aparecen figuras como
John Dewey (1859 — 1952) formado en psico-
logia, pedagogia y filosofia, se cuestiond sobre
el conocimiento y la certeza de las cosas. El
pensamiento critico, segun este autor, consiste
en asumir, metodicamente los problemas que
la realidad social presenta. Y qué decir de Em-
manuel Kant (1724-1804) quien en su ensayo
{“Qué es la Tlustracion”?, definio la mayoria
de edad de una persona de acuerdo con el uso
de la razon, la libertad y la autonomia. Si la
razon y la libertad no dependen de otro o de
otra cosa, se puede decir, que ya se es mayor
de edad.

La Escuela de Frankfurt surgio en las cir-
cunstancias historicas y sociopoliticas de la
primera mitad del siglo XX, llevo a destaca-
dos filosofos, socidlogos y sicologos (Fromm,
Adorno, Marcuse, entre otros), a fundar en
1923 el “Instituto para la Investigacion So-
cial”; con el fin de hacer un analisis critico
a algunos movimientos y metodologias en el
campo de la academia y la investigacion social
tales como: el marxismo, la ilustracion y los
comportamientos de los totalitarismos y las
nuevas formas de capitalismo.

Dos ideas interesantes se infieren de los do-
cumentos y produccion de los integrantes de
dicha escuela: primera, que la teoria critica
puede ser un fundamento tedrico que sustenta
un modelo pedagogico, en cuanto que, sus
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principios, caracteristicas y presupuestos filo-
soficos se pueden desarrollar y llevar a cabo en
la practica pedagogica. LLa segunda tiene que
ver con los contextos historicos en que se ge-
nera y desarrolla la teoria critica, generalmente
de conflicto, que exige una formacion meto-
dologica basada en la comunicacion, el dialogo
y la concertacion. Entonces, el curriculo debe
contemplar las diversas cosmogonias, como
una forma especifica e integrada de entender
el mundo en sus diferentes aspectos y hacer de
este proceso una practica pedagodgica y trans-
formadora.

En los presupuestos tedricos de la Escuela
de Frankfurt, concretamente, la obra de Jiir-
gen Habermas, se debe resaltar el interés
emancipatorio de la razon en el ejercicio de la
reflexion, la mayoria de edad para tomar de-
cisiones, como diria Kant y su practica en la
dialéctica como instrumento de dialogo, con
sintesis o conclusiones pertinentes a acuerdos
constructivos. Segun Habermas, las habilida-
des comunicativas, con que todo ser humano
cuenta, por el hecho de su desarrollo en forma
interactiva, se convierten en acciones y en ha-
bilidades cooperativas. Asi entendida la teoria
de la accion comunicativa, en nuestro contexto
nacional, los acuerdos de paz, han de compro-
meterse con resultados vivenciales, es decir in-
cluyentes y solidarios.

Son varias las definiciones, de pensamiento cri-
tico, que se encuentran, citadas por diferentes
autores (Campos, 2006 p. 20), entre otras, ofrece
lade Robert H. Ennis, como “el proceso reflexivo
dirigido a tomar decisiones razonadas acerca de
qué creer o hacer”. Es pertinente, en cuanto que
sintetiza todas las caracteristicas de éste tipo de
pensamiento, porque un pensamiento razonado

es autorregulado y abierto a la critica construc-

tiva y evaluativa, disciplinado, donde sus jui-
cios son debidamente justificados, porque esta
de por medio una decision que afecta al propio
sujeto y a la comunidad. En consecuencia, la co-
herencia entre el pensar, comunicar y actuar, es
una de las tareas prioritarias de la educacion del
pensamiento critico.

Segin Maureen (2002), se entiende por pensa-
miento critico el procedimiento que nos capa-
cita para procesar informacion. El pensamiento
critico tiene lugar dentro de una secuencia de
diversas etapas, comenzando por la mera per-
cepcion de un objeto o estimulo, para luego ele-
varse al nivel en que el individuo es capaz de
discernir si existe un problema, cuando se pre-

senta éste y proyectar su solucion.

Sobre las caracteristicas del pensamiento critico
o mejor de quien practica el pensamiento cri-
tico, son varias y de variados autores. Campos
(2007) afirma que “el pensar critico se hace con
base en propositos definidos. Se plantea interro-
gantes sobre el asunto de interés, se recoge in-
formacion, se analizan los conceptos, premisas
y puntos de vista para entender las implicancias
y consecuencias para llegar a conclusiones y so-
luciones”. Resalta, ademas, las planteadas por
Peter Facione, en el contexto de la resolucion de
problemas. LLa persona con pensamiento critico
los asume con claridad, orden, diligencia, razo-
nabilidad, cuidado, persistencia y precision. Son
las mismas cualidades que debe tener un inves-
tigador, sugeridas por los teoricos del proceso
metodologico, como es el caso de Descartes, en
su obra el Discurso del Método y Ludwig Josef
Johann Wittgenstein, sobre pensamiento, len-
guaje, sociedad y sentido; sus aseveraciones asi
lo confirman: «los limites de mi lenguaje son los
limites de mi mundo» y “De lo que no se puede
hablar, hay que callar”.
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El pensamiento critico, por naturaleza es so-
lidario y pedagogico. En lo que se refiere al
pensamiento critico y su papel en la educacion
tenemos a Anton S. Makarenko (1888-1939),
en su “Poema pedagogico”, hace referencia a
la importancia de la educacion al servicio de la
comunidad, por encima de la individualidad.
Los resultados individuales, en el momento de
evaluar o promover un curso, son importantes,
pero se debe tener en cuenta la competencia in-
teractiva y esta se logra mediante un trabajo en
equipo, por proyectos interdisciplinares, es de-
cir un trabajo solidario.

En el caso de Paulo Freire (1921-1997), sus
vivencias sociales y economicas lo lleva-
ron a plantear propuestas como “Pedagogia
del oprimido” y “El sueno de los aprendiza-
jes dialogicos” como una alternativa de una
educacion para la libertad. Célestin Freinet
(1896 - 1966), pedagogo francés propuso una
pedagogia moderna y popular, mediante el
trabajo cooperativo como estrategia para en-
frentar las desigualdades educativas, causadas
por las desigualdades economicas. No esta de
acuerdo con los modelos o métodos pedagogi-
cos, porque son cerrados y no permiten cam-
bios, al contrario, prefiere llamarle técnica,
porque, asi, la pedagogia se adapta al contexto
social, el cual es cambiante.

De las anteriores ideas podemos inferir que la
ensefianza ambientada por el dialogo en sentido
horizontal y que tiene en cuenta la igualdad en
la diferencia, genera un ambiente de inclusion
social, luego es solidario y participativo. Una
educacion dialogica, en este contexto, combate
el odio y las diferentes clases de opresion y se
convierte en referente de convivencia social,
como ambiente propicio para la tan anhelada
paz. Aqui se plantea un camino para transformar

y crecer, transformacion desde lo individual con
el uso del pensamiento critico puesto al servicio
del dialogo y a nivel social con la practica de la
solidaridad en todos los campos y circunstancias
posibles.

Existe fundamentacion tedrica y pertinente,
desde la pedagogia social con las obras de Paul
Natorp (1854-1924), Otto Willmann (1839-
1920), Klaus Mollenhauer (1928-1998), Lutz
Rossner (1932-1995) y Quintana José¢ Maria
(1930-); la pedagogia filosofica, en las obras de
Max Scheler (1874-1928), Jonas Cohn (1869-
1947) y José Ortega y Gasset (1983-1955). En
el campo de la pedagogia solidaria, contamos
con la escuela que actualmente se esta confor-
mando alrededor de la obra de Macintyre, que
toma como punto de referencia el concepto de
“bien comun” de Aristoteles, Santo Tomas y las
reflexiones filosoficas de Edith Stein. Es reco-
mendable la obra del filosofo espafiol Alejandro
Llano y el norteamericano Jeffery Nicholas,
estudioso y divulgador de la filosofia moral y
politica de Alasdair Macintyre. En Colombia se
evidencian grupos de investigacion, como Lu-
men, semillero de la Universidad Sergio Arbo-
leda, que orienta sus trabajos a la busqueda de
estrategias para repensar la democracia como
un sistema politico que valore la persona y sus
derechos e inclusion en una sociedad mas res-
petuosa y mas justa, en palabras de Irizar (2013)

un “Humanismo Civico”.

El pensamiento critico, necesariamente, se da
en un contexto social, precisamente en el campo
de accion de la pedagogia. De ésta menara, un
pensamiento critico orientado por la pedagogia
solidaria, dara como resultado una transforma-
cion del individuo, que a la vez sera transfor-
mador del medio social en que vive. Siendo asi,
se pretende formar protagonistas en la vida co-
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tidiana, con valores y practicas que permitan la
construccion de una “ciudadania activa, plural,
consciente, solidaria, inclusiva y sensible, com-
prometida con el logro de un mundo mucho
mas congruente con el respeto a los derechos
civicos” (Caride, 2004, p. 25).

El pensamiento critico a nivel individual, el
“condcete a ti mismo” en términos Socraticos y
el “yo y mis circunstancias” de Ortega y Gas-
set, en el proceso epistemologico, esta antes que
el pensamiento socio-critico, los dos necesaria-
mente, deben ser incluyentes, entonces, su ca-
racteristica es la inclusion y la solidaridad.

A nivel nacional tenemos ejemplos, dignos de te-
ner en cuenta, como en la Universidad La Gran
Colombia, sus facultades y programas, tanto cu-
rriculares como extracurriculares, encontramos
que desde su fundacion se han encaminado por
la pedagogia solidaria y de inclusion, pues, fue
creada, como una de las primeras con horario
nocturno, esto con el fin de dar la oportunidad
a la clase trabajadora de estudiar una profesion.
Los propositos del fundador, de la Universidad
La Gran Colombia, el doctor Julio César Gar-
cia: “preparar a los alumnos para la profesion
mas dificil: ser hombres” y, convencido que el
unico camino para lograrlo es la educacion dijo:
“la violencia y la impunidad proviene de una de-
ficiente educacion, si el pueblo se hubiera edu-
cado, no habrian sucedido tantas desgracias”,
reflexion que le causo al presenciar los actos de
violencia que se generaron en el contexto del
“Bogotazo”, el 9 de abril de 1948 y que igual-
mente lo motivaron para emprender su obra pe-
dagogica. (Facultad de Ciencias de la Educacion

50 anos, 2012)

La educacion transformadora, se entiende
como un concebir la educacidon con un enfo-

que incluyente, donde lo diverso es un ele-
mento importante para tener en cuenta en el
curriculo y los valores que se busca afianzar
son la tolerancia, el respeto y la justicia social.
Este tipo de educacion ha surgido como res-
puesta a las problematicas como: el racismo,
los inmigrantes, desplazamiento forzado, vio-
lencia politica y social, problematica relacio-
nada con el medio ambiente y la presion de las
redes sociales.

LLa educacion asi entendida, requiere una inves-
tigacion holistica, que tiene en cuenta diversos
contextos de caracter cultural, social y geopoli-
tico. Incluye vivencias personales y sociales en-
marcadas en leyendas, cosmogonias, historia de
las culturas y respuestas cientificas, que desde
luego, se debe abordar de manera interdiscipli-
nar. Una investigacion participativa que incluye
la familia, escuela, comunidad y academia. Los
resultados se deben traducir en campanas que
impactan y comprometen un cambio en la per-
sona y en la sociedad. Encontramos, entonces:
la jornada de la paz, dia de la diversidad, de la
tierra, del agua, de las etnias y del género, even-
tos que si se abordan desde un modelo critico
— solidario, es posible que se traduzca en educa-

cion transformadora.

Los fundamentos legales ya existen, del orden
internacional: tratados y convenios. A nivel na-
cional: la Constitucion Politica, leyes, decretos,
resoluciones y acuerdos reglamentarios. Instru-
mentos juridicos que se pueden enfocar para
hacer realidad la época del postconflicto. Solo
con las caracteristicas, acciones y metas de la
educacion transformadora se puede pasar de un
proyecto a una realidad: la paz.

Los resultados de una educacion transforma-
dora, se mide por las experiencias obtenidas con
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proyectos que se han trabajado en el marco del
pensamiento critico, la pedagogia solidaria y la
educacion como cambio a nivel personal y co-
munitario, esfuerzos que se han hecho, a nivel
internacional y también a nivel nacional. Es el
caso de “Entreculturas”, una Organizaciéon no
gubernamental, promovida por la Comunidad
de los Jesuitas, en aras de una educacion de
calidad, la inclusion y el desarrollo de los pue-
blos desfavorecidos de América Latina, Africa y
Asia. Son ejemplos dignos de tener en cuenta
en el momento de abordar un proceso de inves-
tigacion en el campo de la pedagogia solidaria y

transformadora.

La Investigacion Accion Participativa, es un
método que tiene mucho en comin con la
propuesta, en cuanto tiene coherencia con las
caracteristicas del pensamiento critico y el sis-
tema horizontal de trabajo: comunidad — inves-
tigador, o mejor, grupo de investigacion, esto
permite “Que toda escuela, que todo colegio,
que toda universidad, que todo centro educa-
tivo, constituyan nodos de una gran Red Na-
cional que haga posible la convergencia entre
los colombianos. Que la escuela y la educacion
sean gestoras del transito de la vieja cultura
de la guerra a la cultura de la paz, la convi-
vencia y la solidaridad humana” (Fals Borda,
citado por Valbuena, Ponencia en la Uniagra-
ria, 2014). Segun el pensamiento de Borda, el
sistema educativo debe ser el medio apropiado
para formar investigadores de la realidad para
transformarla. En éste proceso, la comunidad
investiga y con su autorregulacion y autorre-
flexion propone alternativas de solucion al
problema detectado. Entonces, el investigador
o grupo de investigacion actua como acompa-
nante, orientador y formalizador de la investi-

gacion.

La dificultad que se ha presentado con éste
método, es la estigmatizacion que de él se ha
hecho, a causa de la apropiacion por intereses
1deologicos y politicos de unos, y el temor de
otros al considerar el trabajo y la iniciativa co-
munitaria como un peligro para la estabilidad
de un sistema socio-politico. Se debe tener en
cuenta que de nada sirve una emancipacion so-
cial, politica y cultural, si no va precedida por
un interés emancipatorio de la razon, es decir,
del ejercicio de la reflexion critica antes de
plantear un proyecto y tomar decisiones de
cualquier indole.

El Modelo Pedagogico de la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad La
Gran Colombia, retoma, como antecedente re-
moto, el pensamiento critico desde sus inicios
y lo complementa con el fundamento filosofico
inspirado en la teoria de la “razon subjetiva
o instrumental” expuesta por la Escuela de
Frankfurt y sus seguidores: la sustitucion de
la relacion sujeto-objeto por sujeto-sujeto y la
creencia de la conciencia emancipadora a tra-
vés del conocimiento, mediado por relaciones
comunicativas. Igualmente, contempla la obra
de Valero sobre la pedagogia critica desde la
perspectiva de los movimientos sociales y su
impacto en los movimientos pedagogicos, es-
pecialmente a nivel de América Latina. (Osorio

y Retamal, 2010)

Con el presente trabajo se quiere proyectar el
pensamiento critico y la pedagogia solidaria
como fundamento de la educacion transforma-
dora, la que genera cambios a nivel individual
y social en el contexto de un pais que anora la
justicia social, la equidad, la inclusion y la opor-
tunidad para todos; suefios que solo se cumplen
en un ambiente de paz duradera, en donde la
educacion sea su mejor aliada.
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Por tal motivo la Facultad de Ciencias de la
Educacion proyecta hacia sus programas y
demas Facultades, el modelo de educacion ba-
sado en el desarrollo del pensamiento critico, la
pedagogia solidaria y transformadora, a través
de los espacios académicos de AFI (Apoyo a la
formacion en investigacion): LLogica Filosofica,
Epistemologia I, Competencias Comunicativas
y los Seminarios de Investigacion, cursos que se
orientan desde la Facultad, transversalmente en
todos los programas de la Universidad. Ademas,
los créditos libres no disciplinares, que ofrece
cada uno de los programas de la Facultad de
Educacion.

Conclusiones

En conclusion, éste trabajo reconoce el esfuerzo
que ha hecho la Universidad L.a Gran Colom-
bia en favor del bien comun, la solidaridad y el
deseo de cambio. De ello, da testimonio la tra-
yectoria historica con su principio Solidario, en
los diferentes informes que cada afio se rinde al
Honorable Plenum. Como ejemplo, es digno de
tener en cuenta el presentado en el ano 2014,
desde el Centro de Etica y Humanidades, Pas-
toral Universitaria, Direccion de Proyeccion
Social, Bienestar Universitario y el Liceo Julio
César Garcia.

Para lograr resultados como los alli observa-
dos en favor de la solidaridad, se debe reali-
zar un trabajo libre de intereses personales y
grupales, por el contrario, debe ser un trabajo
en equipo, con el convencimiento de que la
educacion tiene un objetivo comun: formar
ciudadanos con valores, con mejor calidad de
vida, en un pais en paz, que se puede lograr, si
se educa al ciudadano en el pensamiento cri-

tico, en la solidaridad y en la transformacion
individual y social. Estos principios y valores
son los que deben permear en la comunidad
educativa a partir de los espacios académicos
antes mencionados, con practicas profesiona-
les, pasantias, con la impronta que se llevan los
graduados egresados. De ésta manera el im-
pacto de la educacion transformadora a partir
del pensamiento critico y la pedagogia solidaria
se notara a nivel local, regional, nacional e in-

ternacional.
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ORiGENES, FRACASOS Y PERSPECTIVAS DE LA CATEDRA
DE ESTUDIOS AFROCOLOMBIANOS: UNA EXPERIENCIA
INCONCLUSA EN LA ESCUELA COLOMBIANA

ORIGINS, FAILURES AND PROSPECTS THE AFRO-COLOMBIAN
STUDIES CATHEDRA: AN UNFINISHED EXPERIENCE
IN THE COLOMBIAN SCHOOL

Resumen

El articulo es un breve acercamiento a la catedra
de estudios afrocolombianos desde una pers-
pectiva critica a partir de sus origenes, plan-
teamiento e implementacion. El escrito es una
reflexion frente a la cotidianidad de la escuela
en Colombia, haciendo énfasis en el recono-
cimiento de lo negro desde un breve contexto
historico, ademas de visualizar las pugnas desa-
rrolladas en la busqueda por el empoderamiento
dentro de una sociedad sustentada en un pasado
de discriminacion racial no superado todavia. El
recorrido textual asume como elemento funda-
mental los cambios y logros de las comunidades
afrocolombianas entendidas dentro del largo
trasegar de éstas por los remolinos de la historia,
hasta alcanzar el reconocimiento del Estado y la
sociedad en general. Se analizan 2 experiencias

*
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en colegios publicos de Bogota, que aunque son
una muestra minima, buscan evidenciar los di-
ferentes contextos e implementaciones de la po-
litica pablica en educacion frente a la poblacion
afrocolombiana, experiencia que nos llevara ha-
cia las rutas de la educacion intercultural como
una salida al circulo vicioso de la exclusion y la
violencia que nos atormenta sin cesar.

Palabras clave: Catedra, Afrocolombianidad,
escuela, etnoeducacion, interculturalidad

Abstract

The article is a brief look at the Afro-Colombian
Studies from a critical perspective from their
origins, and implementation approach. The
writing is a reflection of the daily school in
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Colombia, emphasizing the recognition of black
from a brief historical context, In addition to
displaying the struggles developed in the quest
for empowerment within a drawing on a past
of racial discrimination still failed society. The
course assumes a fundamental textual element
changes and achievements of Afro-Colombian
communities long understood within the
rack of them by eddies of history, to achieve
recognition of the state and society in general.
Two experiences are discussed in public schools
of Bogota, which although a small sample, they
seek to demonstrate different contexts and
implementation of public policy on education
to Afro-Colombian people that will take us to
the routes of intercultural education as a way
out the vicious circle of exclusion and violence
that torments us endlessly.

Keywords: Cathedra, Afro-Colombian, school,
ethnic education, intercultural

“Dos continentes separados por el Atlantico,
el uno poco conocido de la antigiiedad,

y el otro ignorado... Es tan estrecho

el enlace entre los dos que es imposible tratar
de América, prescindiendo de Aﬁim ",

Antonio Saco.

Introduccion

Multiples discusiones se suscitan hoy en la es-
cuela en torno a su quehacer y su existencia,
definiéndose la escuela como el escenario inaca-
bado por excelencia, sus cambios tal vez no van
de la mano con las transformaciones de la so-
ciedad, sin embargo siempre se las arregla para
convertirse en protagonista de las diferentes so-
ciedades, incluso en sus momentos mas oscuros.

Pero ademas de esta situacion tensionante en
la escuela, es innegable que la sociedad colom-
biana adolece de una memoria historica solida,
permitiendo que discursos de caracter exclu-
yentes y racistas se mantengan solapadamente
en unas dinamicas sociales que son rechazadas
de dientes para afuera (Sanchez, Guerra, Me-
moria e Historia, 2003), pero que al interior
solo reflejan una vieja sociedad de castas, donde
no hay cabida para ‘“negros”, “guaches” y
“guarichas™. Los maestros y maestras del pais
estamos en deuda para construir un discurso
que permita integrarnos como nacion, la desco-
nexion de los territorios, el desconocimiento de
practicas culturales ajenas a nuestra cotidiani-
dad, la diversidad de sujetos en lo ancho y largo
de Colombia, acalla las voces de una sinfonia
polifonica en medio del control mediatico de
una sola voz.

Asi pues, la aparicion de discursos y practicas
sobre los derechos humanos abri6 el camino
para el reconocimiento de sujetos invisibiliza-
dos por las clases dominantes, a través de la lu-
cha y la movilizacion ganaron espacios en todos
los ambitos de la sociedad. Tarde en Colombia
reconocimos que no ¢éramos mas el pais de los
criollos que anhelaban ser espaiioles, cargamos
con el lastre de no poder condensar tanta ri-
queza cultural, prefiriendo la mala copia de una
sociedad en decadencia.

7. La palabra negro ha denotado personas, circunstan-

cias o hechos negativos (dia negro, la oveja negra)
sobre todo en la cultura occidental, mientras que
guache y guaricha son palabras de la comunidad
Muisca, que con la llegada de los espanoles reci-
ben el significado contrario a la realidad indigena,
asi guache que podria traducirse como guerrero, es
utilizado para denotar un individuo grosero, mien-
tras que guaricha que se acercaba al significado de
doncella, asume el significado de mujer de pocas
virtudes.
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El presente nos arrolla con la necesidad de inte-
grarnos en medio de la diferencia, a pesar de los
errores y salidas en falso, siempre tendremos la
certeza que el camino se podra rectificar. Hoy,
mas que nunca, necesitamos de pensadores que
puedan aportar con sus ideas en la superacion de
las violencias, desde las fisicas hasta las episté-
micas, para ir construyendo un nuevo proyecto
de sociedad que pueda finalmente evolucionar
en medio de su riqueza cultural.

De ahi que, la presente reflexion sea una revi-
sion basica de los documentos clave para enten-
der la interculturalidad y la catedra de estudios
afrocolombianos en la escuela colombiana, es
una mirada que brota a partir de la experien-
cia de un maestro de aula, situaciéon que explica
como muchas disertaciones o afirmaciones del
presente texto, surgen de la interaccion con ins-
tituciones y comunidades educativas cercanas.

Apuntes contextuales

El Estado colombiano ha demostrado ser incapaz
para consolidar los elementos fundamentales de
lo que en ciencia politica podria constituirse
como un Estado moderno, Daniel Pécaut (Pé-
caut, 2004) critica como desde las guerras de
independencia y hasta nuestros dias, el Estado
colombiano ha sido incompetente para dominar
el monopolio de la violencia y lograr una con-
solidacion de la institucionalidad en todo el te-
rritorio nacional. Por esta razon, la organizacion
del Estado y el afianzamiento de un proyecto
de nacion han sido realmente tareas titanicas e
inconclusas, mas aun, cuando Colombia se de-
fine en su ultima constitucion como una nacion
respetuosa de la diversidad cultural, a sabiendas
que en la practica concreta del ejercicio ciuda-
dano llevamos el rastro de 300 afios de coloni-

zacion, finalizada por las armas y la sangre de
miles de “descamisados” (Soto Aparicio, 2010)
que tal vez pensaron que con la independencia
las condiciones materiales de segregacion eco-

nomica, social y racial terminarian.

Pero no fue asi. La discriminacion continu6 en
todos sus ordenes, el cambio solo fue de amos y
la construccion del otro no fue posible por las
herencias del proceso de dominacion al que ha-
biamos asistido durante tantos afios, la esclavi-
tud se mantuvo hasta 1851 violando la promesa
de los “criollos nacionalistas” ®. Estos procesos
de exclusion se reforzaron durante todas las
guerras civiles del siglo XIX, encajando perfec-
tamente con los pensadores de principios del si-
glo XX, que asumiran como labor fundamental,
complementar la teoria sobre el degeneramiento
de la raza y sociedad colombiana. Estos padres
de la patria, extraiaban en el fondo la diferen-
ciacion por castas de la colonia. Un fuerte pen-
samiento retrogrado germinoé en el pais después
de multiples guerras, dando al traste con una re-
generacion pensada desde la ¢élite conservadora
que gano la guerra de los mil dias con la triste
pérdida de Panama. Sefores educados y pres-
tantes, manifestaron variadas facetas de lo que
denominaban la raza colombiana, predispuesta

8. En 1816 Simé6n Bolivar promovié el enrolamiento

de esclavos al ejército independentista, con la pro-
mesa de libertad inmediata si se lograba la indepen-
dencia de Espana. Una vez alcanzado este objetivo
de independencia y libertad, en el Congreso de Cua-
cuta (1821) se dio inicio, por iniciativa de Jos¢ Félix
Restrepo, a un proceso politico en busca de la abo-
licion definitiva de la esclavitud, cuyo primer logro
fue la ley de libertad de vientres, o sea la libertad
de los hijos de las esclavas y la prohibicion total del
comercio de esclavos en 1823.Finalmente, junto con
otras discusiones unificadoras de la naciente Repu-
blica, el 21 de mayo de 1851 se decreto la libertad de
los esclavos, ley que firmo el presidente Jos¢ Hilario
Lopez, a partir del 1 de enero de 1852. (Pardo, 2014)
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a unas condiciones fisicas débiles y proclives a
los vicios

Jiménez Lopez’ no solo enuncié los signos de
degeneracion sino que también mostro sus cau-
sas y planteo soluciones: el alcoholismo, la mise-
ria, la alimentacion y la educacion inadecuadas
debian ser resueltos con acertadas politicas sa-
nitarias, educativas y economicas. No obstante,
estas medidas eran paliativos y no respuestas de-
finitivas a una terrible verdad: el menguamiento
racial que provocaba el tropico, comprobado
por la inexistencia de civilizaciones a través de
la historia en climas calidos, y la existencia de
éstas solo en zonas templadas con variaciones

estacionales.'

Como tnica solucion posible, Jiménez Lopez
proponia la inmigraciéon masiva de poblaciones
europeas como la suiza, belga, holandesa y ale-
mana del sur, consideradas fuertes y laboriosas,
que podian transmitir sus cualidades, con el
tiempo, a la raza colombiana y revertir el pro-

9. El doctor Jiménez Lopez fue el primer maestro
de psicopatologia en Colombia. Se habia formado
como psiquiatra en Francia entre 1908 y 1910 y tra-
jo de alli la teoria de Morel sobre la degeneracion
cerebral y el relajamiento moral como causas de las
enfermedades mentales. Crey6 encontrar pruebas
de una supuesta degeneracion de nuestra raza, a la
cual considero la fuente etiologica de nuestra pa-
tologia psiquica y de muchas de las caracteristicas
nacionales. Dedic6 buena parte de sus esfuerzos in-
telectuales a abrirle camino a una reforma educativa
que adoptara los mas modernos métodos pedago-
gicos europeos y norteamericanos y que integrara
los recientes aportes de la psicologia del desarrollo
(Torres Gutierrez, 2001).

10. Esta afirmacion podria relacionarse con las dinami-
cas de construccion del otro desde la antigiiedad oc-
cidental. En el pensamiento aristotélico ya se enun-
ciaba esta condicion geografica como proclive de los
barbaros, luego fue usada durante la conquista como
justificacion. (Aristoteles, 2005)

ceso de degeneracion colectiva (Villegas Vélez,

2005, p. 213).

Aquellos intelectuales y politicos colombianos
representaban muy bien el pensamiento exclu-
yente y racista de la sociedad en general de la
época, muchos no querian ser lo que eran, tra-
yendo a la memoria la existencia esencial de una
negacion de lo que somos, persistiendo en una
construccion eurocéntrica de lo que debemos
ser, siendo incapaces de reconocernos y aceptar-
nos tal cual, negando constantemente el dialogo
con las multiples raices que elaboran nuestra
compleja sociedad; situacion que persiste hasta
nuestros dias, incrustado en el imaginario colec-

tivo colombiano.

Dentro de esta perspectiva historica de lo que
nos ha construido como colectivo, hombres,
mujeres y niflos invisibles, iniciaron su fantas-
magorica aparicion trasgrediendo los limites de
esa Colombia criolla, urbanizada y “decente”,
cientos de grupos indigenas y afrocolombianos
gritaron jbasta! de la mano del recrudecimiento
de la Violencia!'. Del mismo modo grupos gue-
rrilleros de primera, segunda y tercera genera-
cion'; con exigencias de participacion politica,
redistribucion economica y extension de la ciu-

dadania, se instalaron por lo ancho y largo del

11.  El término de la Violencia con V mayuscula, se le

atribuye a lo que German Guzman, Orlando Fals-
Borda y Eduardo Umana en su libro la Violencia en
Colombia, denominaron como el periodo entre la
muerte de Jorge Eliecer Gaitan y el inicio del Frente
Nacional. (Guzman, Fals Borda, & Umaia, 2001)

12. Los grupos de primera generacion son los que se
organizaron después de la muerte de Gaitan, los de
segunda generacion se influenciaron por la revolu-
cion cubana y los ultimos aparecen con una fuerte
influencia de los procesos Salvadorefos y Nicara-
giienses. (Sanchez & Penaranda, Pasado y presente
de la violencia en Colombia, 2007)
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territorio nacional; y entre ellos, los descendien-
tes de los nativos americanos caucanos, esta vez
con fusiles, reclamaron sus ancestrales tierras'.

Etnoeducacion como reclamo

Este escenario que se desarrolla en medio de una
guerra que ain no termina, plante6 elementos
de analisis desconocidos para desplegar las di-
ferentes politicas publicas en educacion, la eclo-
sion de reclamos de todos los sectores excluidos
durante siglos, desbordo las practicas de repre-
sion del Estado. El paro civico de 1977 expreso
la voluntad de las mayorias agobiadas por unas
condiciones realmente precarias en términos de
dignidad humana. Este tipo de exigencias abrio
una brecha necesaria en la materializacion de los
fantasmas antes mencionados, sectores de indi-
genas de la Sierra Nevada de Santa Marta ini-
ciaron trabajos para que se les reconociera una
forma particular de ensefiar sus saberes, de la
misma manera que se iniciaron investigaciones
de Creole San Andresano y Palenquero (Enciso
Patino, 2004).

Es asi como en algunos acercamientos entre el
Ministerio de Educacion Nacional y los dife-
rentes procesos de las comunidades indigenas,
afrocolombianas y gitanas, permitieron en un
primer momento ofrecer docentes bilingiies
en las comunidades. Sin embargo, cabe anotar,
que esos primeros acercamientos se entienden
como el punto de partida de lo que en Colom-
bia se conoce como etnoeducacion, entendida
ésta como “un sistema que constituye un proceso a

13.  El movimiento guerrillero Manuel Quintin Lame
(1984- 1990), se caracterizo6 por estar integrado por
indigenas del sur del pais que luchaban por la recu-
peracion de sus tierras ancestrales.

traves del cual los miembros de un pueblo interna-
lizan y construyen conocimientos y valores, y desa-
rrollan habilidades y destrezas de acuerdo con sus
caracteristicas, necesidades, aspiraciones e intereses
culturales, que les permiten desemperiarse adecua-
damente en su medio y proyectarse con identidad
hacia otros grupos humanos” (Castro Suarez,

2009, p. 361).

Pero el punto de quiebre, aun después de que
en 1985 el Ministerio de Educacion Nacional
creara el programa de etnoeducacion (Enciso
Patifio, 2004), para el reconocimiento de la di-
versidad cultural y étnica del pais, se da con la
constitucion de 1991; es alli y después de una
asamblea nacional constituyente como fruto de
los dialogos de paz con algunas de las guerrillas
que aceptaron reintegrarse a la vida civil, que
los indigenas, afrocolombianos y gitanos, deja-
ron, en el papel por lo menos, de ser ciudadanos
de segunda clase, ingresaron a la formalidad del
Estado que los habia negado desde las cuspides
de los diferentes gobernantes que representaban
los intereses de los poderosos del pais. Mas de
ocho articulos de la nueva Carta Magna reco-
nocieron e impulsaron los derechos de una gran
parte de los excluidos, era un primer paso para
iniciar el proceso de deconstruccion de lo que
éramos como sociedad.

Uno de los primeros retos que tuvo que sortear
el nacimiento de esta nueva constitucion era la
vision de educacion a construir, se necesitaba su-
perar las barreras colocadas por los contratistas
de la época que utilizaban y siguen utilizando la
escuela como un medio evangelizador. Uno de
los elementos que le permitié a las comunida-
des Afrocolombianas enfrentar esas vicisitudes,
fueron los principios consignados en la ley 70 de
1993; ésta entregaba las tierras baldias ocupadas
por las comunidades en una figura de propiedad
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colectiva, muy parecido a la figura del resguardo
indigena, legislacion que encolerizo a los gran-
des terratenientes que acechaban estas agrupa-
ciones, ya que el caracter colectivo de las tierras
las hace inalienables, propinandole un golpe
certero a la logica de acumulacion capitalista;
esto no quiere decir que todas las comunidades
negras'* del pais en tal condicion hayan logrado
este objetivo, por el contrario, la ley se hizo cada
vez mas esquiva en su concrecion, sobre todo
por la ubicacion estratégica de sus territorios,
siempre en pugna por los actores armados.

LLa norma no solo otorgaba tierras, también in-
cluia varios articulos en donde se manifestaba la
busqueda de la proteccion de la identidad cul-
tural y los derechos de las comunidades negras.
Inmediatamente después de la promulgacion
de la nueva constitucion y la ley 70, y gracias
al fuerte poder de movilizacion del sindicato de
maestros de la época, se pudo concertar con el
gobierno nacional una ley general de educacion,
que respondiera a las nuevas dinamicas que la
constitucion habia puesto en la palestra ptblica,
el fortalecimiento de una educacion laica y com-
prometida con las nuevas ciudadanias, quedo
respaldada en el papel, pero la misma le cerrd
el espacio a los maestros de las diferentes comu-
nidades que no fueran licenciados, obligando
la implementacion de un curriculo con unos
contenidos especificos. (Enciso Patino, 2004)
Ademas de esto, un afio después, el decreto re-
glamentario 805 de la ley general de educacion,
plante6 que la etnoeducacion se mantendria

14.  Vale la pena aclarar que empleo este concepto res-
petando las discusiones que se han dado en torno al
mismo, es imposible hablar de lo negro en térmi-
nos universalistas olvidando el origen multiple de la
migracion forzada del pueblo africano a territorios
americanos durante la tragedia humana de la escla-
vitud en nuestro continente.

dividida entre la que recibirian los indigenas y
la de los afrocolombianos y raizales, tanto los
unos como los otros, culparon a la escuela de
despojarlos de un proyecto étnico propio, patro-
cinando la pérdida de identidad y como conse-
cuencia la desintegracion de las comunidades,
sin embargo ambas comunidades reconocian la
importancia de la misma en la reconstruccion

de esos procesos. (Enciso Patifio, 2004).

Nacimiento de la cadtedra de
Estudios Afrocolombianos

La Catedra de Estudios Afrocolombianos,
creada por la Ley 70 de 1993, tiene su concre-
cion con el Decreto 1122 de 1998, que establece
su caracter obligatorio en el area de Ciencias So-
ciales en todos los establecimientos educativos
estatales y privados que ofrezcan los niveles de
preescolar, basica y media (MINISTERIO DE
EDUCACION NACIONAL, 2001). A pesar
de esto, en muchos planteles educativos la cate-
dra de estudios afrocolombianos ha sido inter-
pretada como un proyecto pedagogico que no
permite correlacionar e integrar procesos cultu-
rales propios de las comunidades negras con ex-
periencias, conocimientos y actitudes generados
en las areas y asignaturas del plan de estudios del
respectivo establecimiento educativo, desde una
perspectiva de una materia adicional temporal,
que tiene su momento de auge en la celebracion
del dia de la afrocolombianidad, decretado por
el congreso para el 21 de mayo, como reconoci-
miento de sus aportes en el desarrollo del pais.

Desde este punto de vista la catedra tendra for-
mas distintas de aplicacion en los colegios del
pais, lo que demandara un compromiso insti-
tucional de los docentes de ciencias sociales, a
quienes en primera medida se les atribuye el de-
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sarrollo de la misma, pero la catedra es clara al
establecer que ésta no es solo una actividad o un
tema mas, sino que debe atravesar el Proyecto
Educativo Institucional (PEI), esto requiere de

varias condiciones, veamos.

Primero, una formacion universitaria de los do-
centes que permita una interpretacion global de
los aportes de las comunidades negras al pais,
no obstante, es bien conocido por muchos peda-
gogos, que los planes de estudio de las univer-
sidades que ofrecen programas de licenciatura
no brindan como cursos obligatorios estudios
sobre las comunidades afrocolombianas, cega-
dos por la reproduccion de los conocimientos
hegemonicos occidentales, con esta formacion
son muy pocos los maestros y maestras de cien-
cias sociales que poseen las herramientas con-
ceptuales para desarrollar ya sea una catedra
sobre estudios afrocolombianos o implementar
los cambios curriculares en el aula que permitan
el estudio de las mismas.

En el caso colombiano podemos remitirnos a
varias muestras de ello en diferentes espacios
del campo educativo, por ejemplo, las pruebas
censales (Prueba SABER 11,9, 5, 3) en su com-
ponente de Competencias Ciudadanas dirige las
situaciones problémicas a casos de discrimina-
cion, por ejemplo:

En una conversacion de amigos, al-

guien dice: «Yo odio el racismo y a los

negrosy.

De esta afirmacion puede decirse que

es

A. una verdad, porque en todas las
comunidades hay racistas.

B. una contradicciéon, porque no
hay que odiar a los negros para
ser racista.

C. una contradiccion, porque odiar
a los negros es una forma de ra-
cismo.

D. una verdad, porque el racismo es
algo que se debe odiar.

Esta pregunta del cuadernillo de competencias
ciudadanas de grado noveno, nos ilustra hacia
los elementos que se han planteado en las defi-
ciencias por parte en este caso del ICFES que
retoma los lineamientos curriculares en ciencias
sociales para desarrollar tales preguntas, conti-
nuamos desarrollando contenidos que permitan
el reconocimiento del otro, descartando las po-
sibilidades de integrar en la sociedad los aportes
de lo afrocolombiano, como algo indisoluble de
lo que somos como nacion, otra pregunta del
mismo cuadernillo confirmara los planteamien-
tos mencionados.

Algunas universidades publicas
ofrecen un namero de cupos reser-
vados Unicamente para hombres y
mujeres afrocolombianos, es decir,
personas de raza negra de nuestro
pais. (Por qué existen estos cupos
especiales?

A. Porque las personas afroco-
lombianas no tienen derecho a
competir por los otros cupos uni-
versitarios.

B. Porque sin esos cupos ninguna
persona afrocolombiana podria
estudiar en una universidad.

C. Porque con estos cupos se pro-
mueve el acceso equitativo a la
educacion de la poblacion afro-
colombiana.

D. Porque las personas afrocolom-
bianas siempre tienen menos

oportunidades de estudio.
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Otro ejemplo relevante del tratamiento secun-
dario que se le da a los estudios afrocolombianos
es la Evaluacion de ascenso de los docentes del
sector publico en el area de Ciencias Sociales,
el grueso de la prueba hace referencia a la his-
toria occidental; en el caso especifico de licen-
ciados de Ciencias Sociales el Plan de Estudios
responde en su mayoria a la reproduccion del
discurso unico de modernidad; en cuanto al
desarrollo de material didactico, los libros de
texto dirigidos a la educacion basica incluyen en
algunas ocasiones un capitulo de afrocolombia-
nidad, todas estas situaciones contribuyen a la
perpetuacion de condiciones de segregacion e
impiden una postura dialogica.

Ahora bien, el compromiso de los directivos do-
centes es cuestionable en la materializacion del
espiritu de la ley en la aplicacion de la catedra
de estudios afrocolombianos en las diferentes
instituciones educativas que lideran, proyectos
de papel sin ninguna injerencia en la comuni-
dad educativa, es la constante de muchos cole-
gios del pais, su aplicacion se convierte en un
requisito legal que no trasciende la practica
pedagogica; sin desconocer eso si, que en algu-
nas escuelas del pais, los directivos junto con el
cuerpo docente han contribuido positivamente
en la construccion de catedras afrocolombianas
que son significativas para la comunidad edu-
cativa, gestionando los recursos necesarios, asi
como los tiempos requeridos para la implemen-
tacion de una propuesta seria y académicamente
solida.

Para cerrar este apartado es necesario aclarar, que
la aplicacion de la catedra necesitara un cuerpo
docente que se vincule en el proceso de formu-
lacion, implementacion y mejoramiento de la
misma, es clave para materializar lo propuesto

en las diferentes leyes y decretos reglamentarios,

un equipo de maestros comprometidos con el
desarrollo de una formacion integral de los es-
tudiantes, sin embargo, cuando la norma ata a los
docentes de ciencias sociales en la construccion
y direccion de la catedra, desobliga a los demas
compaiieros en las actividades concernientes de
la misma, potencializa viejas confrontaciones
epistémicas, donde se fragmenta y jerarquiza
el conocimiento, la racionalidad occidental hija
de la modernidad abandera la division discipli-
nar que impide una vision integral del mundo y
del conocimiento. Esta situacion conlleva a que
la catedra no responda a las necesidades de un
pais atravesado por la indiferencia y la guerra;
negando las posibilidades que la escuela tiene en
la construccion de sociedades diversas y equi-
tativas, la practica pedagogica se pierde en los
laberinticos muros de la escuela tradicional, re-
produciendo conocimientos y saberes que perpe-
tuan las dinamicas de exclusion y discriminacion
que se alimentan de la cotidianidad de una socie-
dad en deuda con la otredad.

Experiencias

Llegados a este punto, es precisa una aproxima-
cion de casos concretos de la ejecucion de la Ca-
tedra, asi pues, se abordaran en esta seccion las
experiencias en dos colegios del sector publico
de la ciudad de Bogota. El primero implementa
la catedra en la construccion de un curriculo
aparte del plan de estudios que responde a
ciertas particularidades de la institucion, la se-
gunda, hace uso de la catedra atravesando los
contenidos obligatorios con los saberes que los
docentes consideren pertinentes para el desa-
rrollo de la misma.

La experiencia inicial transcurre frente a la re-

flexion que se hizo en la institucion educativa
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sobre el nombre del colegio, ya que éste perte-
nece a una victima de la violencia politica. Con
esa coyuntura, un grupo de docentes se da a la
tarea de construir una catedra que lleve el nom-
bre del lider asesinado, desde una propuesta
curricular que pretende recuperar parte de la
memoria historica del pais, fomentar en los es-
tudiantes de la institucion caracteristicas que les
permitan ser seres criticos, analiticos y respon-
sables frente a las decisiones que deban tomar y
asumir en su etapa de estudiantes y su proyec-
cion de vida. Sustentados en algunos elementos
ejemplares de la vida del sindicalista asesinado,
la catedra se construye en un elemento que de-
pende del nombre del colegio.

Se constituye asi un plan de estudios que de-
bera ser aplicado desde el primer grado de pri-
maria hasta grado noveno de secundaria, con
una intensidad horaria de una hora a cada 15
dias, orientada por cualquier docente de la ins-
titucion, sin importar su interés académico. El
curriculo creado se divide en 4 secciones o ejes

de la siguiente manera:
. EJEDE IDENTIDAD INSTITUCIONAL

Estara dedicado a toda la informacion
relacionada con la normatividad e histo-
ria del colegio, conocimiento del PEI el
manual de convivencia, la vida y obra del
personaje por el cual lleva el nombre del
colegio, etc.

«  EJEDEMOCRACIA, CONSTITUCION
POLITICA

Este eje desarrollara las tematicas relacio-
nadas con la conformacion del gobierno
escolar, la estructura del Estado y la cons-
truccion de ciudadania.

) EJE DERECHOS HUMANOS

Busca que el cuerpo estudiantil desarrolle
sensibilidad y compromiso frente al res-
peto y defensa de los derechos humanos.

. EJE INTERCULTURALIDAD Y AFRO-
COLOMBIANIDAD.

Pretende que los estudiantes conceptuali-
cen términos como diversidad, discrimi-
nacion, interculturalidad, entre otros.

Como se puede vislumbrar, la catedra de es-
tudios afrocolombianos se articula a un pro-
yecto macro de reparacion y ensefianza de los
derechos humanos, pero queda en el anexo de
otra catedra que busca construir una identi-
dad institucional alrededor del nombre del
colegio, dejando de lado, elementos tan im-
portantes como los aportes que en todos los
ambitos la comunidad negra ha entregado a
Colombia, se resumen los propositos de la
catedra de estudios afrocolombianos en una
actividad ludica en su dia, a cargo del profe-
sor afro del colegio o el que mas rasgos fisicos
africanos posea, profundizando aun mas un
sentido de segregacion al que ha estado some-
tido esta comunidad desde sus primeros dias
en América.

El ejercicio propuesto es un paso importante en
la construccion de un curriculo que responda a
las necesidades de la comunidad educativa, re-
flejada ésta en una baja presencia de estudiantes
afrocolombianos, lo que permite inferir que la
proyeccion que se hace esta remarcada por un
acercamiento extrano a la singularidad de lo ne-
gro, como no es una generalidad en nuestra co-
munidad, sencillamente no es relevante mas alla
de los ambitos legales.
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En el segundo colegio, los docentes propusie-
ron incluir la catedra de estudios afrocolom-
bianos en el plan de estudios de la institucion,
es asi como se destino al area de ciencias so-
ciales para que incluyera dentro de su malla
curricular los saberes que pudieran dar cuenta
a los principios de la ley 70 y los lineamien-
tos curriculares para la catedra elaborados por
MEN?, se realizaron reuniones de area donde
los docentes estuvieron de acuerdo en incluir
las tematicas relacionadas con la llegadas de
esclavos africanos a América, los palenques y el
fin de la esclavitud en Colombia.

El rol desempenado por la inclusion de la ca-
tedra en el plan de estudios, se resume a una
tematica historica que aparece en las clases de
ciencias sociales de manera cronologica, no exis-
ten discusiones pedagogicas frente al éxito de la
misma, ni las actualizaciones curriculares nece-
sarias para que la catedra pueda ser una reali-
dad.

Lo mas preocupante es que la construccion que
se hace de lo negro se plantea desde una vision
de subordinacion y minoria de edad en términos
Kantianos, lo que dificulta que los estudiantes
puedan comprender los valiosos aportes de la
cultura africana en la configuracion de lo que
somos como sujetos y sociedad.

A manera de conclusion:
de la etnoeducacion a la
educacion intercultural

Las dinamicas actuales de interdependencia
global han reconfigurado las formas en que nos

15. Ministerio de Educacion Nacional.

relacionamos como sujetos, la explosion tecnolo-
gica ha impulsado cambios a una velocidad real-
mente sorprendente, transacciones economicas
en tiempo real, medios de transportes rapidos
y efectivos, un sistema financiero especulativo
que virtualmente desplaza millones de recursos
hacia los paises con mejores indicadores econo-
micos, dejando en quiebra paises enteros solo en
segundos, es la constante de las sociedades del
siglo XXT.

De esta forma la educacion a nivel mundial ha
venido cambiando no tan drasticamente como
en otros campos o profesiones, es claro que si un
médico del siglo XIX tuviera la oportunidad de
ingresar a una sala de cirugia de la actualidad,
tal vez no podria realizar su labor, al contrario,
si un maestro del mismo siglo llegara a nuestras
aulas, encontraria un lugar con una gran simi-
litud: sillas y tablero, los cambios estan relacio-
nados mas con los medios y herramientas que
utilizamos hoy, que con las dinamicas esenciales
de nuestra labor; sin embargo, son mas evidentes
los avances en educacion inducidos por la gran
industria en beneficio de sus puestos de trabajo,
que por los expertos en pedagogia, que luchan
por hacer del ambito escolar una nueva oportu-
nidad para las sociedades y sus integrantes.

Desde esta perspectiva, la educacion en Colom-
bia ha venido avanzando lentamente, pasando
primero por las reivindicaciones de acceso y
cobertura, y centrandose ahora en el mejora-
miento de la calidad, entendida ésta Gltima no
como la posibilidad de promover las habilidades
que necesita el sujeto para enfrentar los retos
de su contexto y el mundo, sino como la opti-
mizacion en los resultados de pruebas censales
nacionales e internacionales, proveer de mano
barata y calificada las diferentes ramas de la eco-
nomia, asi como cumplir con las cifras de alfa-
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betizacion y tecnificacion que cumplan con los
estandares internacionales dentro de la posicion
que nos han indicado las grandes potencias en
la internacional division del trabajo. Desde esta
perspectiva puede entenderse porqué los cole-
gios y el mismo MEN;, no tienen intencion de
profundizar en el disefio de mallas curriculares
que respondan a la realidad colombiana y que
no pueden ser medidas por pruebas como PISA.

Este breve recorrido por la implementacion
de la catedra de estudios afrocolombianos, nos
permite evidenciar la pésima gestion de la edu-
cacion en Colombia, fundamentalmente en su
direccion y planeacion a nivel central. Pero al
mismo tiempo se puede vislumbrar algunas hi-
potesis para desarrollar en medio de un debate
pedagogico serio y comprometido con una so-
ciedad colombiana diferente. La primera tiene
que ver con entender que las luchas sociales por
la visibilizacion de un grueso namero de la po-
blacion colombiana, en donde se incluyen obvia-
mente afrocolombianos e indigenas, dio como
resultado unas politicas publicas en educacion
enfocadas hacia la etnoeducacion, situacion que
abrio la primera brecha para sacudir el modelo
de educacion tradicional confesional que se de-
sarrollaba en el pais avalado por la constitucion
de 1886, transformando con la constitucion de
1991 y la posterior ley general de educacion de

1994.

Las discusiones en torno a lo que se entendia
por etnoeducacion y la implementacion de pro-
yectos universitarios de formacion de etnoedu-
cadores, puso en la arena las diferencias entre la
educacion para indigenas, afrocolombianos, gi-
tanos y raizales, determinando que las particu-
laridades eran tantas, que su unificacion se hacia
imposible. De esta manera se construyeron li-

neamientos propios para cada una de las comu-

nidades en mencion, situacion que por el largo
lapso de exclusion era entendible, y en ese mo-
mento historico, necesario, ya que permitio que
las comunidades tuvieran herramientas para la
consolidacion de proyectos regionales e incluso
nacionales que estaban en mora de evidenciarse
ante toda la sociedad colombiana.

De estas luchas por la visibilizacion y recono-
cimiento aparece la catedra de estudios afroco-
lombianos, después de anos de discusiones y
reflexiones pedagogicas entre comunidades, pe-
dagogos y funcionarios estatales, era un triunfo
para la ¢época poder incluir en todos los colegios
del pais de manera interdisciplinaria y transver-
sal, los saberes y aportes escondidos e incluso
vilipendiados por siglos, habia cierto clima de
excitacion y triunfo, sin embargo cuando la apli-
cacion se 1nicio en los colegios, muchos activis-
tas encontraron mas resistencias que puertas
abiertas, la catedra se implemento a rajatabla,
se volvio una reivindicacion de papel que muy
poco incide en las comunidades educativas.

Es una realidad que tanto la etnoeducacion y
la catedra de estudios afrocolombianos fueron
un avance en la visibilizacion del otro en su
momento, pero insuficiente para realizar una
construccion dialégica que supere la violencia
epistémica incubada desde la colonizacion. En
el caso de la catedra, se ha limitado a recalcar la
herencia afro en elementos culturales como la
danza por ejemplo, invisibilizando otros apor-
tes importantes, es decir, que se mantiene la
segregacion que menoscaba la dignidad de to-
dos aquellos que se ubican en el lugar del otro,
no blanco, no occidental, no cristiano, estamos
al frente de un real encuentro de comunidades
después de mas de 500 anos de la invasion, hoy
tenemos la oportunidad de encontrarnos, que
desde mi punto de vista no sera desde la etno-
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educacion o la catedra de estudios afrocolom-
bianos, sino desde una propuesta de educacion
intercultural que supere el reconocimiento del
otro, por el dialogo y construccion con el otro,
que daria lugar a un nosotros que respete las di-
ferencias que siempre nos han enfrentado, una
educacion que reconozca el contexto y las prac-
ticas locales, sin perder de vista lo mejor que nos
ofrece el acumulado cultural de una especie que
ha evolucionado por mas de un mill6n de anos.

Finalmente, es necesario que se amplifiquen las
discusiones en torno a una educacion intercul-
tural que pueda responder a los retos que la vida
de hoy y la sociedad colombiana necesitan para
consolidar una generaciéon en paz con justicia

social.
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MAPEO HISTORICO DEL GIRO DECOLONIAL:
TEORIA CRITICA, ESTUDIOS COLONIALES
Y TEORIAS LATINOAMERICANAS

HISTORICAL MAPPING OF THE DE-COLONIAL TURN:
CRITICAL THEORY, COLONIAL STUDIES
AND LATIN AMERICAN THEORIES

Resumen

El proyecto decolonial surge a consecuencia de la
modernidad y la instauracion de la matriz colonial
de poder en la época del descubrimiento de Amé-
rica; desde el campo de la epistemologia representa
un giro frente a la epistemologia moderna, donde
se generan paradigmas epistemologicos asentados
en un poder no constituido, como lo afirma Qui-
jano (1992), en la decision libre de gentes libres.
Este giro epistemologico busca destruir la colonia-
lidad del poder, del saber y del sujeto imperante en
la modernidad. La consolidacion de este proyecto
se genera en las fronteras de las disciplinas acadé-
micas, sin embargo, pareciera utilizar componen-
tes de estas disciplinas para consolidarse como un
discurso decolonial del poder. En este sentido,
este articulo busca proponer un mapeo historico
de este proyecto epistémico a partir de su conso-
lidacion como un discurso de poder en el campo

*

NATHALIE GRAJALES OLARTE"

académico, a través de la interrelacion con teorias
y pensamientos de la racionalidad/modernidad.
Para consolidar este articulo se llevo a cabo un en-
cuentro de tres teorias para el mapeo propuesto: (i)
Teoria critica, a partir de sus vinculos en campos
compartidos con el giro decolonial; (i1) Estudios
coloniales, a partir del contexto discursivo com-
partido con el proyecto y (ii1) Las teorias latinoa-
mericanas, a partir de sus aportes constitutivos en
la decolonialidad. Como conclusion se presenta
que el giro decolonial, aunque comparte funda-
mentos con otras teorias y pensamientos, pareciera
afirmar su independencia por el simple hecho de
nacer de la herida colonial y no de la modernidad
—vya sea de periferia— como se afirma lo hacen las
demas teorias.

Palabras claves: Decolonialidad, Estudios
Coloniales, Teoria Critica, Teoria de la Depen-
dencia, Filosofia de la Liberacion
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Abstract

The decolonial project arises as a result
of modernity and of the establishment of
the colonial matrix of power at the time of
the discovery of America; from the field of
epistemology it represents a turn with respect
to modern epistemology, where epistemological
paradigms are generated grounded in a non-
constituted power, as stated by Quijano
(1992), on the free choice of free people.
This epistemological shift seeks to destroy
the coloniality of power, knowledge and of
the prevailing subject in modernity. The
consolidation of this project is built on the
boundaries of academic disciplines, however, it
seems to use components from these disciplines
to establish itself as a decolonial discourse of
power. In this sense, this article seeks to propose
a historical mapping of this epistemic project
from its consolidation as a discourse of power in
the academic field through the interaction with
theories and thoughts of rationality/modernity.
In order to consolidate this article the proposed
mapping was conducted taking into account
the interplay of three theories: (i) Critical
theory, from its links shared with the decolonial
turn; (i1) Colonial studies, from the discursive
context shared with the project and (ii1) Latin
American theories, from their contributions in
decoloniality. In conclusion, it was found that
the decolonial turn, although sharing grounds
with other theories and thoughts, seems to
affirm its independence by the simple fact of
being born from the colonial wound and not
from modernity —whether from the periphery—
as 1s stated in all other theories.

Key words:Decoloniality, Colonial Studies,
Critical Theory, Dependency Theory, Libera-
tion Philosophy

Introduccion

“El camino mds corto hacia el futuro
es aquel que pasa por el conocimiento
mds profundo del pasado”

Aimé Césaire'®

El proyecto decolonial'” afirma una relacion en-
tre modernidad y colonialidad, esta relacion se
establece en la categoria analitica modernidad/
colonialidad donde se denota una constitucion
mutua, —una es la cara visible mientras la otra
el lado no visible de la misma moneda— lo que
supone que la colonialidad es constitutiva de la
modernidad, en la medida que la modernidad se
presenta como una hidra de tres cabezas, donde
la inica presentada es la de la salvacion y el pro-
greso'®) sin embargo otra de sus cabezas es la
colonialidad, lo que significa que esta no se en-
cuentra desprendida de la modernidad, sino que
presenta la 16gica opresiva y condenatoria de la
misma. Esta categoria analitica de modernidad/
colonialidad es complementada dentro del pro-
yecto con la categoria decolonialidad como cate-
goria que subvierte esta relacion, es decir, que
esta categoria de decolonialidad atiadida por los
representantes del proyecto permite ampliar los
objetivos del proyecto, al lograr subvertir el dis-
curso moderno.

16. Ver en Restrepo y Rojas (2010).

17. El concepto de decolonial es auspiciado por
Catherine Walsh quien busco diferenciarlo del
discurso des-colonial que surge luego de la Guerra
Fria ligado a la Teoria Critica de Horkheimer y a
los estudios postcoloniales, sin embargo surgieron
debates sobre si lo decolonial debia ser definido
como concepto o mantenido como proyecto.
Mignolo (2008)

18. Frente a esta vision de la modernidad como un pro-
ceso de salvacion y progreso, se puede ver a Migno-
lo, quien se refiere al mito de la modernidad.
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De acuerdo a lo anterior, el pensamiento decolo-
nial emerge en la fundacion de la modernidad/
colonialidad, es decir, en el proceso de descu-
brimiento, por consiguiente y partiendo que
esto acontece en las Américas, el pensamiento
decolonial ocurre en el pensamiento indigena
y caribe, sin embargo, su caracterizacion como
proyecto se empieza a desarrollar desde los anos
60 del siglo pasado, luego de la descolonizacion
en Asia y Africal®. Asi, La caracterizacion de lo
decolonial como proyecto, permitia la no defi-
nicion del mismo, caracteristica distintiva de las

normas de control del conocimiento cientifico.

Planteamiento del problema

Este proyecto es desarrollado por una red de in-
vestigadores transdisciplinarios latinoamericanos
—Mignolo, Escobar, Dussel, Castro-Gomez—
que confluyen en las academias en la década de
los 90 bajo la idea de un proyecto donde no solo
se piensa desde la especificidad historica y po-
litica de América Latina, sino que se presenta
un dialogo de saberes de diferentes proyectos y
teorias que fundamentan la construccion de un
proyecto alternativo de pensamiento viable para
el mundo entero.

Este dialogo de saberes con otros proyectos
y teorias es basico para el giro decolonial, que
desarrolla la construccion de un pensamiento

19. Es importante resaltar que si bien el nacimiento de
lo decolonial como pensamiento nace en América
con los indigenas y los caribefios, luego se traslada a
Asiaya Africa, que si bien no estan relacionados con
el pensamiento americano se sustentan en la contra-
posicion a la categoria de modernidad/colonialidad
fundadora del pensamiento decolonial. Para mayor
desarrollo ver Mignolo (2008) Pensamiento decolo-
nial, desprendimiento y apertura.

fronterizo, no solo a través de legitimar los pen-
samientos locales, lo cuales son epistemologica-
mente necesarios para subvertir el lugar de la
diferencia colonial, sino también sin olvidar los
pensamientos teoricos europeos, partiendo de la
critica y del reconocimiento que la modernidad
conlleva un discurso de poder asentado en un
discurso de saber localizable en el tiempo y en el
espacio, ejercicio que los acerca al posestructu-
ralismo francés de Foucault, reconociendo este
mismo discurso con los lentes criticos de los de-
mas discursos eurocéntricos. Esta situacion de
dialogo de saberes conlleva a reconocer que en
esta situacion es dificil delimitar lineas fronteri-
zas entre los pensamientos.

Partiendo de esto, este articulo tiene como obje-
tivo ubicar un mapeo historico de este proyecto
a partir de la relacion con otras teorias y pro-
yectos tanto latinoamericanos como europeos.
Para ello se partira de la tesis que este mapeo
puede localizarse en los fundamentos comparti-
dos con la teoria critica, los estudios poscolonia-
les y las teorias latinoamericanas de la filosofia
de la liberacion y la teoria de la dependencia,
reconociendo la dificultad de establecer lineas
fronterizas determinantes.

Para lograr demostrar esta tesis el ensayo se de-
sarrollara en tres partes: la primera de ellas se
titula el vinculo con la teoria critica, para iden-
tificar sus puntos de convergencia y divergen-
cia: la politica, la praxis, el sistema mundo y el
marxismo; como segunda parte se encuentra el
contexto discursivo compartido de los estudios
poscoloniales, especificamente en la construc-
cion de categorias como raza y sujeto subalterno,
sin embargo se senalan sus divergencias en el
centro de analisis, para los poscoloniales, el cen-
tro geograficamente es Africa y Asia, mientras
que en el giro América Latina es el centro de
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analisis, al ser un lugar de creacion del sistema/
mundo/moderno/colonial. Y por ultimo los
aportes constitutivos de las teorias latinoameri-
canas, parte que se encontrara dividida para el
analisis de la filosofia de la liberacion de Dussel
y la teoria de la dependencia.

Vinculo con la teoria critica

La teoria critica surge en Frankfurt en la década
de 1920 como oposicion a la teoria tradicional,
guiada por una descripcion epistemologica posi-
tivista que buscaba una teorizacion cientifica cer-
cana a las ciencias naturales dentro de las ciencias
sociales. Dicha teorizacion parte de la afirmacion
que todos los hechos observados y los sujetos ob-
servadores se construyen socialmente y por ello
se debe partir de una filosofia materialista de la
historia®, en la cual el anilisis de lo observado
parta de identificar y sefialar su contexto histo-
rico-social. En la actualidad la teoria critica se
encuentra dentro y fuera de la teoria marxista,
analizando los sujetos marginados y las socieda-
des excluidas, sin embargo, hay un escepticismo
importante ante objetivos emancipatorios.

Frente a esto el giro decolonial ha sido catalogado
como una teoria semejante a la teoria critica,
incluso Castro-Gomez en su libro la poscolo-
nialidad explicada a los nifios plantea que no
es posible negar los trazos de la influencia del
posestructuralismo con Foucault o de Deleuze,
aunque afirma categoricamente que: “No fueron
influencias teoricas como las de Foucault, Deleuze

20. Horkheimer y Marcuse al inicio de la Escuela de

Frankfurt partieron de una epistemologia marxista
con fuentes como Marx y Heidegger, lo cual supo-
nia una cercania explicita al marxismo como marco
general de interpretacion. (Frankenberg, 2011)

y Derrida’ las que animaron algunas de estas obras
sino los desarrollos propios de las ciencias sociales
en Ameérica Latina” (Castro-Gomez, 2005, p.
42). Esto supone que aunque no se desconoce
a la teoria critica propuesta por la escuela de
Frankfurt esta debia ser replanteada a la luz de
preguntas sobre como asimilar esta teoria en el
proyecto latinoamericano, especificamente de
modernidad/ colonialidad.

En este sentido, el pensamiento decolonial se
acerca a la teoria critica en la medida en que
se cuestionan los supuestos construidos en las
diferentes corrientes de teoria tradicional, po-
niendo asi en interrogacion la eficacia de las
teorias sociales modernas y contemporaneas de
epistemologia pospositivista. Esto genera algu-
nos otros puntos de convergencia que seran ex-
plicados a continuacion:

Primero, los dos se oponen en considerar que
la politica resta objetividad a la generacion de
conocimiento, es decir, que hace impuro el co-
nocimiento producido. Los dos pensamientos
reflejan la importancia esencial de la teoria como
praxis transformadora del mundo, dejando asi
de lado la objetividad moderna tedrica, lo que
denota —al igual que en Foucault— el vinculo in-
eludible entre conocimiento y poder. Pero mas
alla de esto, el punto de encuentro se localiza
en la categoria de sistema-mundo de Wallers-
tein, que aunque bien podria no considerarse
como una teoria, no por ello dejaria de ser un
gran planteamiento de analisis: con bases en el
marxismo (importancia de la economia como

21. Aunque aceptan la importancia Derrida y su de-
construccion, de Foucault y sus analisis del discur-
so y de la sociedad moderna disciplinar, consideran
que esto no deja de ser una critica eurocéntrica mo-
derna, limitada para los actores subalternos.(Grupo
de estudios para la liberacion, 2010)
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estructura moldeadora del todo) y la Escuela de
los Annales (la vision del mundo como una es-
tructura), buscando la interdisciplinariedad en
las Ciencias Sociales.

Esta idea de sistema-mundo, presenta una es-
tructura, unas fronteras, unos grupos miembros
y unas reglas que lo legitiman y lo cohesionan.
Para Wallerstein este sistema-mundo se desa-
rrolla a través de una economia-mundo que
desde el surgimiento del capitalismo ha sido la
que ha determinado el sistema mundo moderno.
La idea de sistema-mundo se encuentra muy li-
gada a ideas previas de la teoria de la dependen-
cia, pero se complejiza a medida que se anade la
vision de un sistema-mundo con una geocultura
—conjunto universal de valores y reglas basicas
de comportamiento localizado en FEuropa—.

Aqui en este punto es donde divergen los de-
colonistas: para ellos, este sistema-mundo mo-
derno no toma a la colonialidad intrinsecamente
unida a la modernidad y a su logica econoémica
—capitalismo—, sino como su consecuencia, lo
que se convierte en el punto de separacion en-
tre los ambos. Por ello la idea de geocultura?,
propuesta por el sistema-mundo, para los de-
coloniales no puede ser considerada como un
ambito de la superestructura derivado de la in-
fraestructura econémica, sino como un ambito
constitutivo de la acumulacion de capital, lo
cual conlleva a pensar esta relacion en forma de
red con la infraestructura econémica y no como
un ambito producido por esta.

Por otro lado, la relacion entre la teoria y el giro
se mantiene al cuestionar las formas eurocéntri-

22. Este concepto de geocultura surge del analisis del
sistema-mundo y se refiere a las ideologias globales
(Castro-Gomez y Grosfoguel (comp), 2007).

cas de conocimiento, de categorizacion del ser
(género y jerarquias raciales) y de construccion
de procesos culturales que determinan la ubica-
cion simbolica y geopolitica de algunos paises,
como periferia. Esto conlleva a que no se pueda
encontrar una correlacion entre epistemes —sis-
tema de interpretacion que condiciona los mo-
dos de entender el mundo y aprehenderlo en un
tiempo determinado—, ya que el tiempo y el es-
pacio de los paises en la periferia nunca podran
llevar a relacionarse con las epistemes generadas
en el centro, hay una relacion de estatus donde
las epistemes del centro son jerarquicamente
superiores.

Sin embargo, y unido a esto, el giro decolonial
también deja planteado con ello su alejamiento
del neomarxismo. Aunque comparten su de-
fensa de los oprimidos, discrepan en un punto
fundamental: Para Castro Gomez (2005) hay un
caracter eurocéntrico del discurso de Marx, lo
cual significa la misma vision de América como
pre-moderna e incivilizada, donde la coloniali-
dad es solo un proceso aditivo de la moderni-
dad no su parte constituyente, como lo afirman
los decoloniales, es decir, hay una continuacion
—aunque de izquierda—de la vision moderna/
eurocéntrica anterior.”® Frente a esto Castro-

Gomez afirma que

A pesar de reconocer que el mercado
mundial fue <preparado por el descu-
brimiento de América> e impulsado
por la expansion colonial de Europa

23. En esta critica al marxismo se localiza el pensador
peruano Mariategui, quien se preguntaba si era
posible un marxismo latinoamericano y termina
construyendo la idea de heterogeneidad estructural,
donde conviven diferentes modos de produccién
desmitificando la vision historica-lineal de Marx.
(Hernandez Ramirez, 2007).
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Marx permanecio aferrado a una vi-
sion teleologica y eurocéntrica de la
historia para la cual es un fenémeno
puramente aditivo- y no constitu-
tivo- de la modernidad(...)En Marx
no existio la idea clara de que el colo-
nialismo pudiera tener algun tipo de
incidencia fundamental a nivel, por
ejemplo, de las practicas ideologicas
de la sociedad (...) ni, mucho menos,
que pudiera jugar un papel primario
en la emergencia del capitalismo y de
la subjetividad moderna.(...) (Castro-

Gomez, 2005, p. 19)

Sin embargo, se reconoce a la vez la criticidad
del discurso de Marx y su aporte al pensamiento
latinoamericano. Dussel durante su exilio en
México en los afios 1976 a 1983 realiza una sis-
tematica lectura de la obra tedrica de Marx y
afirma que Marx realiza la critica al capitalismo
a partir de la categoria de exterioridad del otro.

Como conclusion, en el giro decolonial los dis-
cursos de derecha e izquierda del centro siguen
reproduciendo la vision moderna/eurocéntrica
que niega las epistemes producidas en América,
Asia y Africa. Por esto la relacién con la teorfa
critica permite la critica a estos supuestos que
no logran explicar los cambios que viven la pe-
riferia y sus sujetos pertenecientes —no son pro-
letariados—, a través de las revoluciones que se
presentan en historias locales.

Contexto discursivo compartido
con los estudios poscoloniales

Los estudios poscoloniales presentan una gran
influencia de la agencia cultural de los suje-
tos y tienen como objeto de estudio el discurso

colonial**~se mira el colonialismo desde sus
funcionamientos discursivos—, parten de una
epistemologia que deconstruya las categorias
culturales y raciales que formularon la propa-
gacion de las ideologias imperialistas durante
la expansion colonial europea. Estos estudios
formulan la categoria poscolonial como herra-
mienta analitica e historica —se convierte en una
critica al historicismo occidental- para com-
prender desde alli la relacion que desde la colo-
nia se presenta entre el saber y el poder.

Estos estudios originalmente surgen de los his-
toriadores luego de la Segunda Guerra Mundial
para distinguir las naciones recientemente des-
colonizadas, asi el termino poscolonial mantenia
un componente mas cronologico. Mas adelante
en los anos 60, los criticos literarios trabajaron
lo poscolonial como una categoria para el anali-
sis de los efectos que este proceso generod en la
produccion cultural de las sociedades coloniza-
das, es decir se busco sobrepasar el significado
netamente cronologico del término.

Aunque se pueden encontrar divergencias entre
los estudios poscoloniales y el giro decolonial, es
un hecho que el giro decolonial surge circuns-
crito en el contexto discursivo de estos estudios,
por esto mismo se le ha atribuido tal cercania
que resulta a veces dificil el poder generar su
separacion. Para el giro decolonial los tres gran-
des teoricos de los estudios poscoloniales en su
vertiente anglo, son Edward Said, HomiBhabha
y GayatriSpivak, sin embargo, en esta seccion
se hara referencia a dos autores ligados a estos

24. Este discurso colonial, desde Said (1978) se entien-

de como un objeto de analisis que ha mostrado hasta
qué punto, las relaciones de poder y autoridad del
colonialismo todavia son endémicas en las practicas
sociales e institucionales actuales (Omar, 2008)
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estudios pero enfocados en la colonialidad en el
Caribe: Franz Fanon y Aim¢é Césaire, quienes
presentan fundamentos tedricos muy cercanos
al giro decolonial.

Estos dos autores interrogan las estructuras occi-
dentales del saber y analizan como el colonialismo
construye un sujeto colonial —colonizado y colo-
nizador—,que es modificado por el mismo proceso

colonial®

, es decir, el colonialismo crearia un su-
jeto colonial con dos caras constitutivas pero on-
tologicamente desiguales, lo que da la base para la
categoria colonialidad del ser del giro decolonial,
ya que esta desigualdad justificaria la inferioridad
y deshumanizacion. Paralelamente y unido a esto,
sostienen que en el colonialismo surge el racismo,
lo cual demuestra la cercania con el giro decolonial
para quien la idea de raza es fundamental como
primera forma de clasificacion del proceso de

asentamiento de la colonialidad.

Es a través de este racismo que se legitima el
colonialismo, ya que solo a través de la idea de la
inferioridad biologica de otros sujetos es posible
sentar las bases que permiten la desculturiza-
cion de estos territorios. Para los poscolonialis-
tas este proceso de desculturizacion comienza
con un racismo biologico y luego se convierte en
un racismo cultural —se pasa de una inferioridad
hacia los sujetos a una inferioridad en la forma
de existir—. Quijano al igual que los poscolonia-
listas atribuye a la categoria de raza la justifica-
cion del proceso colonial:

25. Estaidea se basa en la bestializacion del colonizador
quien al tratar al colonizado como bestia termina
siendo uno de ellas, por ello se explica la asuncién
del nazismo en Europa —el colonialismo vuelto con-
tra si. Para Césaire (1950) citado por (Omar, 2008)
aparece un colonizador descivilizado y un coloniza-
do deshumanizado.

En América, la idea de raza fue un
modo de otorgar legitimidad a las
relaciones de dominacion impuestas
por la conquista (...) Desde enton-
ces ha demostrado ser el mas eficaz y
perdurable instrumento de domina-
cion social universal (...) Los pueblos
conquistados y dominados fueron si-
tuados en una posicion natural de in-
ferioridad y, en consecuencia, también
sus rasgos fenotipicos, asi como sus
descubrimientos mentales y cultura-

les” (Quijano, 2005, p. 203)

Aun ante estas aproximaciones, las divergen-
cias emergen, debido al determinismo cultural
presente en la perspectiva poscolonial. Esto se
presenta debido a que si en la unidad de analisis
del sistema-mundo se encontraba un determi-
nismo economico, en los estudios poscoloniales
la cultura es fundamental, por ello se menciona
la necesidad de unir las dos unidades sin caer
en determinismos de ningun tipo. Frente a esto
Castro y Grosfoguel se refieren en su prologo
sobre el giro decolonial “Desde la perspectiva de-
colonial manejada por el grupo modernidad/ colo-
malidad, la cultura estd siempre entrelazada a (y
no derivada de) los procesos de la economia-poli-
tica (...) el grupo modernidad/ colonialidad reco-
noce el papel fundamental de las epistemes, pero les
otorga un estatuto economico.” (Castro-Gomez y
Grosfoguel, 2007, p. 16)

Otros puntos en los cuales difieren son: pri-
mero, los estudios poscoloniales asientan sus
ideas en Asia o Africa y para el giro decolonial
no solo alli se debe mirar sino que América La-
tina debe estar presente como centro de analisis,
como el lugar de creacion del sistema/mundo/
moderno/colonial. Esto principalmente porque
la genealogia del giro surge en la fundacion de
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la modernidad/colonialidad que ocurre en las
Américas, con el pensamiento indigena y caribe-
fio*Segundo, los decoloniales no se quedan solo
en el analisis del colonialismo sino que afiaden
una nueva categoria que iria mucho mas alla del
proceso colonial: la colonialidad. Esta significa
un proceso mucho mas complejo, ya que influye
en el poder, la epistemologia y la ontologia de los
pueblos subalternos, naturalizando las jerarquias.

Como conclusion, los estudios poscoloniales
brindaron al giro la mirada desde lo cultural,
desde lo discursivo y desde la psicologia que im-
pregnaban las practicas de los colonizadores en
tierras colonizadas y que permeaban sus prac-
ticas incluso luego de la descolonizacion como
proceso historico. Sus divergencias confluyen
en el lugar de enunciacion desde el cual se gene-
ran estos estudios, ya que no se percibe a Amé-
rica como lugar fundante de la modernidad/
colonialidad. Y por otro lado divergen en el de-
terminismo cultural que los estudios asientan,
al no permitir la construcciéon de un episteme
heterarquico que se soporta en una red donde
todos los componentes se influyen.

Aportes constitutivos de las teorias
criticas latinoamericanas

La teoria de la dependencia y la filosofia de la
liberacion se presentan como hitos fundamen-

26. De hecho las primeras representaciones que se en-
cuentran del giro estan en los virreinatos hispanicos,
especificamente con Gauman de Poma de Ayala del
virreinato de Pert, quien publicé en 1616 la Nueva
Coranica y Buen Gobierno y Otabbah Cugoano, un
esclavo liberto que pudo publicar en Londres, en
1787 su obra Thoughts and Sentiments on the Evil
of Slavery.. Los dos escribieron los primeros trata-
dos politicos decoloniales de la historia.

tales dentro de la genealogia del giro decolonial.
Escobar subraya que: “Si se puede decir que la
teoria de la dependencia, la teologia de la libera-
cion y la investigacion accion participativa han
sido las contribuciones mds originales de Latino-
america al pensamiento critico en el siglo XX —con
todos los condicionales que pueden aplicarse a tal
originalidad—, el programa de investigacion Mo-
dernidad/ colonialidad emerge como el heredero de

esta tradicion.” (Escobar, 2003, p. 53).

Asi, la filosofia de la liberacion se suscribe al giro
decolonial a través de los aportes de Orlando Fals
Borda, Leopoldo Zea, Paulo Freire y Enrique
Dussel. Todos estos autores tan disimiles por sus
escuelas de pensamiento, parten de pedir que el
pueblo —categoria que abarca a todos los sujetos o
colectivos oprimidos— sea quien construya su his-
toria como unica praxis liberadora, lo cual supone
abrir las puertas a una nueva categoria de analisis
que subsume al proletariado —Marx—, a la negri-
tud —Cesaire y Fanon— y a los sujetos subalternos
—estudios poscoloniales—.

Orlando Fals Borda distingue la relacion entre
conocimiento y poder que luego desarrollara
mas a fondo los decoloniales con el concepto
colonialidad del saber. Borda plantea la nece-
sidad de una nueva ciencia desligada del euro-
centrismo —responsable de la incapacidad de la
ciencia actual de generar un proyecto autonomo,
que tenga un proyecto liberador acorde con las
necesidades de los grupos oprimidos latinoa-
mericanos. Dussel, por otra parte se refiere a la
importancia de la exterioridad (alteridad) en la
totalidad son los oprimidos —alteridad— aquellos
que pueden crear un discurso exterior al dis-
curso del centro, lo que devendria en posibilidad
para la praxis liberadora. Esto también confluye
con los decolonistas quienes mencionan una

exterioridad de la modernidad (diferencia colo-
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nial) como lugar desde donde es posible realizar
una critica a la totalidad y el desmantelamiento
de la colonialidad.

Para la “Filosofia de la Liberacion”,
que parte desde la Alteridad, desde
el “compelido” o el “excluido” (la
cultura dominada y explotada), de lo
concreto-historico, se trata de mos-
trar esas condiciones de posibilidad
del dialogar, desde la afirmacion de la
Alteridad, y, al mismo tiempo, desde
la negatividad, desde su imposibili-
dad empirica concreta, al menos como
punto de partida, de que “el-Otro-ex-
cluido” y “dominado” pueda efectiva-
mente intervenir (Dussel 1994, p. 9).

De acuerdo a lo anterior, tanto para los deco-
loniales como para los filosofos de la libera-
cion la filosofia de la liberacion significa un
pensamiento diferente a la filosofia del centro
—se piensa desde otro punto de partida, con
otros métodos y con conclusiones diferentes—
y presenta al oprimido en el caso de Freire
(1971) como condicion de posibilidad para el
proceso de liberalizacion, mientras para Dus-
sel el oprimido —pueblo— articula la praxis y
la filosofia de la liberacion para ubicarlo en
un lugar epistémico y politico desde donde se
hace posible la liberacidn, esto supone la exte-
rioridad a la modernidad como una diferencia
de clase social.

Aqui la diferencia con el giro para quienes en
la diferencia colonial —como lugar de critica y
desmantelamiento de la modernidad— se mate-
rializa en el “OTRO” —en las poblaciones indi-
genas y afrodescendientes—, esto supone que la
exterioridad a la modernidad es una diferencia
racializada y no de clases sociales.

Con la teoria de la dependencia se confluye en la

oposicion al desarrollismo construido en Esta-
dos Unidos, el cual como paradigma planteaba
el desarrollo a través de una serie de etapas que
los paises subdesarrollados debian recorrer.
Esto para los dependentistas ocultaba el hecho
que para que algunos paises tuvieran desarrollo
otros debian estar subdesarrollados. Esta idea se
sustenta en la dicotomia de centro/periferia —
relacionada con la categoria de Wallerstein— que
es estructural al sistema capitalista (al igual que
lo es para los decolonistas modernidad/colo-
nialidad) y condicion necesaria para que unos
paises puedan desarrollarse. Esta idea de la de-
pendencia plantea la union de los paises a través
de relaciones de dominacion, lo que tumba la
vision de inferioridad natural que se legitima en
el discurso eurocéntrico y que luego sera funda-
mental en el giro decolonial.

Aun con esto presente, la divergencia entre la
teoria de la dependencia y el giro decolonial se
halla en el determinismo econémico que atra-
viesa esta teoria’’, que difiere de la idea de los
decolonistas quienes buscan mostrar la con-
fluencia entre cultura y economia, divergen-
cia ya caracterizada en la teoria critica y en los
estudios poscoloniales a través de la nocion de

sistema-mundo desarrollada mas arriba.

En conclusion, las teorias latinoamericanas
brindaron aportes sustanciales al giro decolo-
nial, especialmente la filosofia de la liberacion
que abrio un campo de nuevas categorias de
analisis que permitieron permear los discursos
criticos eurocéntricos que imperaban en Amé-
rica Latina en los afios 60).

27. No en vano se encuentra bastante relacionada al
analisis de sistema-mundo de Wallerstein donde no
se ven los paises como unidades de analisis separa-
das sino interrelacionadas.
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Conclusiones

El compartir fundamentos es algo que incluso
los mismos autores del giro aceptan como fuente
de inspiracion:

(...)laTeologia de la Liberacion desde
los sesenta y setenta; los debates en la
filosofia y ciencia social latinoameri-
cana sobre nociones como filosofia de
la liberacion y una ciencia social au-
tonoma; la teoria de la dependencia;
los debates en Latinoamérica sobre la
modernidad y postmodernidad de los
ochenta, seguidos por las discusiones
sobre hibridez en antropologia, comu-
nicacion y en los estudios culturales
en los noventa; y, en los Estados Uni-
dos, el grupo latinoamericano de es-
tudios subalternos, nos guiaron en la
consolidacion del proyecto (Escobar,

2003, p. 82)

Sin embargo, aunque el giro decolonial com-
parte fundamentos con otras teorias y pensa-
mientos pareciera afirmar su independencia
por el simple hecho de nacer de la herida colo-
nial y no de la modernidad —ya sea de perife-
ria— como se afirma lo hacen las demas teorias.
Esta afirmacion conlleva a pensar la posibili-
dad de poder realizar un mapeo histoérico y una
genealogia del pensamiento, proximo paso en
un nuevo articulo.

Por esta razon, luego de terminar este articulo
se puede concluir que ha sido dificil propo-
ner un mapeo historico del giro decolonial, el
hacerlo significaria encuadrarlo dentro de un
proceso lineal de desarrollo de pensamiento,
es decir, como si el giro decolonial no hubiera

podido existir si antes no lo hubieran hecho los
estudios poscoloniales o la teoria de la depen-
dencia en América Latina. Ahora bien interesa
proponer un mapeo probable donde se vean los
fundamentos compartidos por este giro con di-
ferentes teorias o pensamientos y eso considero
queda explicito en el texto. Pero se parte de la
idea que el giro decolonial es un pensamiento
localizado en la frontera de las teorias modernas
y por ello se desarrolla paralelamente a las teo-
rias trabajadas, es decir, a través de un proceso
paralelo y no lineal.
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cruciales para la historia colombiana, como son la
conquista y la independencia. También se propone
una reflexion metodologica sobre la periodizacion
de la historia del conflicto armado en Colombia.
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Introduccion

Pensar en la ensenanza de la historia en Colom-
bia nos reunio bajo tres miradas y en tres tiem-
pos distintos: la Conquista, la Independencia y
el conflicto armado en el pais a lo largo del siglo
XX. Conscientes de la actualizacion de saberes
y dispuestos a generar procesos de cambio res-
pecto a la vision y comprension de la historia,
nace este articulo como un ejercicio de ampliar
la discusion sobre los discursos hegemonicos y
posturas tradicionales en la concepcion del ser,
hacer y ensefiar la historia en las aulas de cole-
gios y universidades.

El presente articulo se divide en tres partes: en
la primera se presenta una invitacion a repen-
sarse el ejercicio de la ensefianza de la historia
en el escenario escolar a la luz de los nuevos en-
foques tedricos que apuntan a la construccion
de la identidad latinoamericana cuestionando
y criticando esa historia homogenizante que ha
imperado desde el siglo XIX y que en la actua-
lidad las practicas pedagogicas escolares siguen
reproduciendo. En tal sentido, el primer hecho
historico que traeremos a colacion es lo que se
titula como el “Descubrimiento de América” y
posterior proceso de “Conquista”. Estos temas
se presentan como piedra angular de nuestra
realidad americana, los cuales ayudan a sostener
el cordon umbilical que nos conecta con Eu-
ropa. Este ejercicio de repensar la ensenanza de
frente a nuestras realidades ancestrales no eu-
ropeas abre la puerta para una reflexion sobre
la ensefianza de la historia y como esta debe co-

nectarse con el escenario escolar.

En la segunda parte, se propone desde el pen-
samiento decolonial una mirada critica a la ac-
tuacion de los criollos blancos en su proceso de

formacion del Estado-nacion colombiano. Para
ello, es necesaria la vinculacion de unos concep-
tos como: diferencia colonial, doble conciencia
criolla, colonialismo interno entre otros. Desde
la critica hacia su propuesta conceptual, el pen-
samiento decolonial le apuesta a una resignifi-
cacion de nuestra identidad como colombianos.
La independencia o el colonialismo interno no
son verdades absolutas sino conceptos que he-
redan una ideologia y reinterpretan los hechos
historicos, son los licenciados en Ciencias So-
ciales quienes deben (re)pensar la historia para
(re)ensenarla en las aulas de clase.

Al final del texto se plantea como, a lo largo del
siglo XX, en Colombia se han presentado un
conjunto de conflictos internos y de confron-
tacion armada que han convertido al pais en
uno de los mas violentos de América Latina y el
mundo, dejando a su paso un elevado nimero de
victimas que constituyen historias y versiones
de la historia contadas y por contar. Conflictos
como las guerras bipartidistas de comienzos del
siglo XX la llamada época de “L.a Violencia”,
el surgimiento de los grupos insurgentes en los
sesenta y el recrudecimiento de la violencia con
el accionar del paramilitarismo y el narcotrafico
en los ochenta, contienen multiples interpre-
taciones y argumentos que pueden ir desde lo
ideologico y lo politico hasta lo historico y lo
académico en sus diferentes disciplinas.

Las diversas interpretaciones del conflicto ar-
mado del pais y la historiografia disponible
juegan un papel importante en el escenario
educativo, debido a que las instituciones y los
docentes en historia y ciencias sociales, se con-
vierten en sujetos activos con la capacidad de
ensenar, reproducir, transmitir, polemizar, cues-
tionar, producir o rechazar cierto tipo de inter-
pretacion historica del conflicto colombiano,
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incidiendo en los estudiantes a la comprension
del conflicto y a la solucion al mismo por parte
de la sociedad colombiana en su conjunto. Por
lo anterior, resulta de importancia reflexionar
acerca del problema metodologico que implica,
entre otros, una periodizacion del conflicto ar-
mado colombiano que permita (re) pensar en la
historia y en la ensefianza de la historia del con-
flicto armado del pais.

La produccion historiogrdfica
y la ensenianza de la historia
en la escuela, una reflexion
de un mismo problema

Es paradojico ver como la historiografia y la en-
sefianza de la historia se encuentran en esquinas
diferentes. I.a escuela como espacio trascen-
dental por el que deben atravesar las personas
como parte de su proceso de formacion, se esta
quedando sin capacidad de respuesta frente a
los nuevos retos que impone la posmodernidad
y aunque los nuevos modelos pedagogicos como
la escuela nueva o el modelo pedagigico socio-cri-
tico son una invitacion clara al cambio, la escuela
sigue estatica. Por otra parte, los estudios acadé-
micos latinoamericanos en las tltimas décadas
vienen reinterpretando y creando nuevos mar-
cos de analisis de los fenomenos historicos que
han acontecido nuestro continente a la luz de las
teorias decolonialistas, como una posibilidad de
creacion del pensamiento latinoamericano. Este
escrito pretende buscar una propuesta que acer-
que a ambas orillas.

La escuela es un espacio social que valida los
relatos historicos que son presentados como la
verdad de un pasado, relatos que se materializan
y visibilizan en los textos escolares. Por ello, es

imposible despojar a las narrativas y relatos de
la historia del poder, un poder que construye y
homogeniza verdades y realidades. Las historias
patrias sobre las cuales se fundan las naciones
latinoamericanas estan marcadas bajo esta reali-
dad, en tanto que, prevalecen unos discursos so-
bre otros. Este caracter homogeneizador no solo
desconoce otras realidades sino que también las
invisibiliza, oculta y encubre. En un periodo
histérico anterior, denominando en el ambito
escolar como “El descubrimiento de América”
los discursos ancestrales son expuestos de ma-
nera peyorativa y esa pequefiisima parte del
relato al ser contada una y otra vez se termino
convirtiendo en una verdad; los africanos, se-
cuestrados de su continente y traidos a América
en calidad de esclavos no son merecedores de
lo humano ya que son mostrados como bestias
solo ttiles para el trabajo incapaces de pensar
por si mismos, tristemente, esta parte de la his-
toria contada por el vencedor se convirtié con el
pasar de los anos en otra verdad. Este caracte-
ristica de la verdad, configur6 los valores peyo-
rativos desde los cuales la sociedad colombiana
termina asimilando a sus culturas ancestrales
y esta optica de poder, determinada por quién
escribe la historia, podemos entenderla como la
capacidad no solo de contar la historia del otro,
sino de hacer que esa historia sea la definitiva
que marque el rasero en que nos relacionamos
entre grupos humanos.

La historia homogenizante impuesta por las
elites locales desde el siglo XIX, quito el valor
de lo humano en lo que se denomina grupos ét-
nicos minoritarios, su existencia es una conse-
cuencia no el factor que produjo el resultado, lo
mas complejo, es que, el sostenimiento de esta
estructura de poder nos aleja de la construccion
de una sociedad equitativa. Es en este sentido,
que el valor de la institucion escolar adquiere vi-
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tal importancia en el proceso de reconstruccion
cultural y este a su vez, impacta directamente
sobre las practicas docentes. Este enfoque re-
viste la ensefianza de la historia desde el recono-
cimiento de otras realidades y el valor de estos
relatos y narrativas en la construccion de la his-
toria nacional.

A la luz del caso concreto de lo que el posi-
tivismo historico denomindé “El Descubri-
miento de América” algunos escritos no solo
replantean el concepto de descubrimiento sino
también cuestionan las narrativas que se des-
prenden de este hecho y posterior proceso de
conquista. Dentro de este ambito de estudio
encontramos autores como Jaime Humberto
Borja y su texto, Los Indios medievales de Fray
Pedro Aguado; donde brinda un nuevo enfo-
que de interpretacion desde la continuidad de
los modelos medievales en el hecho historico
de la conquista. Este trabajo explora las for-
mas narrativas en los textos de las Indias en la
forma en que fueron producidos por los pri-
meros conquistadores que escribieron sobre el
Nuevo Continente.

A vpartir de lo anterior, es posible elaborar un
analisis de la escritura del como la palabra cons-
truye una realidad e identidad del sujeto con-
quistado vinculado, a formas explicativas del
discurso clasico y biblico. Enrique Dussel y
su trabajo titulado, 1492 El encubrimiento del
otro, Hacia el origen del mito de la modernidad,
el texto de manera dialogica, pretende desvir-
tuar el mito de la modernidad, que segtn el au-
tor tiene sus raices en 1492 con la redefinicion
del concepto del otro y el excluido; Matthew
Restal en su texto, LLos 7 mitos de la conquista
espafiola, después de justificar por qué siete,
parte del hecho de que estos son tomados como
verdades universales las cuales pretende desmi-

tificar desde la critica de la fuente, planteando
una relectura de los documentos escritos por
los mismos protagonistas (cronicas y proban-
zas), documentos cargados con testimonios
tergiversados en funcion de alabar la accion del
conquistador. Y por ultimo Steve Stern con
su trabajo, L.os Pueblos Indigenas del Peru y
el Desafio de la Conquista Espanola, en este
trabajo, Stern, desmonta por completo el ima-
ginario de un proceso de conquista militarista,
lineal y rapida, carente de retos, solo sustentado
desde la supremacia europea. Desde el estudio
de este caso, se evidencia que dicho proceso de
conquista estuvo sujeto a dinamicas internas del
imperio Inca, y que a partir de estas se sustentan
los desafios de la conquista que en general pasan
mayoritariamente en las divisiones internas que
existian entre los pueblos indigenas de la region
del Huamanga.

Estos trabajos contribuyen a la configuracion
de un panorama totalmente diferente al que se
instruye en el aula de clase. Por ende, se con-
sidera necesario que estos discursos y discu-
siones puedan ser introducidos en el escenario
escolar para, desde la critica del elemento euro-
céntrico imperante en las narrativas escolares,
se plantee la construccion de una herramienta
direccionada a la construccion de las identida-
des regionales.

El caso bogotano

El proceso violento de invasion del Nuevo Con-
tinente como producto de la expansiéon mercan-
til europea en el siglo XV, significo el corte del
cordon umbilical de las futuras sociedades ame-
ricanas con su pasado ancestral. Este fenomeno
que Dussel (1992) denomina encubrimiento, no
solamente invisibilizo nuestras realidades cultu-
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rales con lo Nativo, sino que marcoé una hoja de
ruta que tomo un caracter trascendental en los
procesos de construccion blanqueamiento sim-
bolica sobre los cuales se refundaron las nuevas
naciones latinoamericanas durante el siglo XIX
y en especial la colombiana.

El escenario simbdlico donde este discurso
de doble encubrimiento (durante el proceso
del mal llamado descubrimiento de América
y posteriormente la colonizacion, el segundo
momento de encubrimiento de lo ancestral, es
el proceso de independencia para el caso co-
lombiano) pervive, es sin duda alguna la ciu-
dad de Bogota. Resulta particular observar
como los habitantes de dicha ciudad desco-
nozcan el valor ancestral que hace presencia
no solamente desde lo simbodlico, el lenguaje,
lo espacial, lo territorial, lo histérico y lo cul-
tural. El discurso Muisca vive no solamente en
los apellidos de algunos de sus habitantes, sino
también en la denominacion que se les dio a los
barrios y a los municipios vecinos y proximos
de la capital. Parafraseando a Santiago Castro
(2004), la identidad capitalina fue construida
desde los elementos hispanicos, los cuales sig-
nificaron un blanqueamiento y por lo tanto un
encubrimiento de los valores culturales ances-
trales de este grupo étnico (Muisca), marcando
la continuidad de los fundamentos sobre los
cuales se cimentd la sociedad de castas durante
el periodo colonial. Esta persistencia de este
discurso sumado a los nuevos valores moder-
nos que se impusieron durante el proceso de
independencia, cuenta una historia desde el
discurso del vencedor, una historia excluyente
que prima el valor de unas narraciones sobre
otras.

Es por ello, que el escenario bogotano pretendio
construir su identidad desde lo blanco europeo

desconociendo las dinamicas sociales, culturales
y simbolicas de la cultura Muisca, propia de su
territorio y por ende edificé Santa fe de Bogota
y no una continuacion de Bacata. Sin embargo,
como ya se habia mencionado, lo Muisca pervive
y se resiste, incluso se visibiliza desde el punto
de vista arqueoldgico, producto de las excava-
ciones para realizar un proyecto de vivienda en
las poblaciones de Soacha y Usme (poblaciones
originalmente indigenas), se descubren hallaz-
gos fundamentales para la comprension de la
cultura ancestral Muisca. Este hallazgo repre-
senta una oportunidad de crear rutas de la me-
moria desde el ambito escolar, para reconstruir
la identidad ancestral.

Es importante aclarar que la cultura Muisca,
como tema de investigacion de las ciencias so-
ciales, ha sido ampliamente abordada desde
mediados del siglo XIX, investigadores ta-
les como Liberio Zerda, Carlos Cuervo Mar-
quez, Vicente Restrepo y Miguel Triana entre
otros, se convirtieron en primeros estudiosos
de este pueblo ancestral. Estos investigado-
res soportaron sus analisis desde las cronicas
escritas durante el proceso de invasion de los
nuevos territorios del siglo X VI y XVII, como
las de Juan de Castellanos, Fray Pedro Aguado
y Fray Pedro Simén. Sin embargo, “la Cro-
nica”, como documento base nos conduce a
un campo bastante complejo, en tanto que, lo
que se conoce de la cultura ancestral de la zona
cundiboyacense de Colombia es a partir de los
escritos del invasor europeo. Esta realidad ha
convertido al tema de lo Muisca en un calle-
jon sin salida, sobre lo que podria catalogarse
real o irreal de dichos relatos. Ademas, como
producto de estas descripciones de lo Muisca,
cabe resaltar que ésta, es la cultura ancestral
sobre la cual mayor informacion se tiene para
el caso de Colombia y Venezuela.
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La independencia como
colonialismo interno.
Una mirada desde el
pensamiento decolonial

El pensamiento decolonial se enmarca para
Walter Mignolo en uno de los tres proyec-
tos contemporaneos paralelos y criticos frente
a la modernidad occidental. El primero es el
posmoderno generado en Europa por Arendt,
Lyotard, Vatimmo, entre otros. El segundo, es
el postcolonial, impulsado por intelectuales de
India y Medio Oriente como Said, Guha, Bha-
bha y Spivak y el tercero es el posoccidental,
nacido en América Latina e impulsado por el
mismo Mignolo, que posteriormente lo renom-
bro como la opcion decolonial (Blanco, 2009).

La opcion o el pensamiento decolonial, propone
un elemento conceptual denominado moderni-
dad/ colonialidad, que consiste en la llegada del
europeo a tierras americanas hasta la actualidad,
pasando por el imperio espafol, britanico y fi-
nalmente el norteamericano. I.a modernidad es
el inicio de la hegemonia sobre el mundo y la
colonialidad es su lado oscuro, ambos procesos
atravesados por el capitalismo (Mignolo, 2007).

Dentro del sistema mundo moderno/ colonial,
para Mignolo existe la diferencia colonial como
un lugar y las experiencias de quienes han sido
objeto de inferiorizacion por parte de quienes se
consideran superiores. Esta diferencia colonial
es exterioridad a la modernidad (no modernos),
en un logica de negatividad (de inferiorizacion)
por la mirada colonialista que clasifico y jerar-
quizo las gentes del planeta por sus lenguas, re-
ligion, color de piel, grado de inteligencia etc..
y, a pesar de la clasificacion, no es una catego-
ria culturalista que minimiza la diferencia en
cuestiones culturales (Restrepo y Rojas, 2010).

“La diferencia colonial o las diferencias colonia-
les fueron enmascaradas y vendidas como ‘dife-
rencias culturales’ para ocultar el diferencial de
poder; esto es, la colonialidad del poder” (Mig-
nolo 2003, p. 27).

El pensamiento decolonial estudia el proceso
de la independencia desde su espectro teorico
que visualiza la actuacion de los criollos blancos
como los imitadores de la experiencia europea en
la formulacion de los Estado-nacion en suelo de
las antiguas colonias espanolas. No entra a dis-
cutir cuestiones de fechas, nombres, juntas de
gobierno, constituciones, revoluciones politicas
etc., porque estas indagaciones son propias de la
historiografia local y extranjera enmarcadas en
ese proyecto de modernidad. Walter Mignolo,
desde la otra orilla, la colonialidad, propone los
conceptos de la doble conciencia criolla y co-
lonialismo interno, este ultimo es la propuesta
para enmarcar la actuacion de los criollos desde
la independencia.

LLa conciencia criolla, es un concepto que re-
presenta el pensamiento de un grupo selecto
de lideres encargados de la construccion de los
nuevos Estados-nacion a través de los procesos
de independencia a principios del siglo XIX.
Estos personajes son reconocidos como crio-
llos al ser nacidos en América pero sus padres
o abuelos eran de origen europeo, exactamente
de Espana. Para el caso colombiano y a pesar
de haber nacido en Venezuela, el criollo mas fa-
moso es Simon Bolivar, quien dirigio el proceso
independentista por varios paises latinoameri-
canos. En la proclama de Pamplona en 1814, el
Libertador senalaba «Para nosotros, la patria es
la América; nuestros enemigos, los espaiioles;
nuestra ensefa, la independencia y la libertad»
(Rivadeneira, 1981, p. 59). Sin embargo, espe-
cificamente Francia e Inglaterra, no eran los
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enemigos de Bolivar y del mismo proceso in-
dependentista, al contrario, algunos fueron be-
nefactores de la causa tanto ideoldgicos como
Francia y economicos en el caso de Inglaterra.

Si bien Bolivar exclamo por la libertad absoluta
de los esclavos ante el Congreso de Angostura en
1820%, también los requeria para su campaiia mi-
litar prometiendo la libertad absoluta®, situacion
similar, a la presentada en 1816 en Venezuela en
donde fue mas pretensioso ofreciendo ademas
de la libertad, los derechos ciudadanos®. Bolivar
en su requerimiento de 1820, estaba legitimado
por el articulo 3 del decreto 22 enero de 1920,
que concedia libertad a los que se enlistaban en
el ejército. Ese mismo decreto, en su preambulo
decia respecto a los esclavos “el estado de igno-
rancia y degradacion moral a que esta porcion
desgraciada de la humanidad se halla reducida,
es preciso [...] hacer hombres antes de hacer
ciudadanos™!. Finalmente, el acceso a la libertad
por parte de los esclavos estuvo atada a los interés
militares y se dilat6 para la mayoria de la pobla-
cion, al igual que los derechos ciudadanos.

28. Archivo General de la Nacion. Fondo Negros y es-
clavos. 1819. Simoén Bolivar Intercede por la liber-
tad de los esclavos 1819. Disponible en: http://ne-
grosyesclavos.archivogeneral.gov.co/portal/apps/
php/documentacion.kwe

29. Archivo General de la Nacion. Fondo Negros y es-
clavos. 1820 Bolivar llama a las armas a 5.000 escla-
vos y les ofrece la libertad. Disponible en: http://
negrosyesclavos.archivogeneral.gov.co/portal/
apps/php/documentacion.kwe

30. Bolivar, Simon. “Sobre la libertad de los esclavos”.
(1816, 2 de junio). Castas, mujeres y sociedad en la
Independencia). Coleccion Bicentenario, Historia
Hoy. Ministerio de Educacion Panamericana For-
mas e Impresos.

31. Archivo General de la Nacion. Fondo Negros y es-
clavos 1820, Sobre la libertad de esclavos, Decreto
del 22 de enero de 1820 Disponible en http://ne-
grosyesclavos.archivogeneral.gov.co/portal/apps/
php/documentacion.kwe

Todas las medidas abolicionistas desde 1814-
1851, en la practica poco se centraron en pro-
ducir ciudadanos para el proyecto de nacion
que nacia, en cambio se interesd por garantizar
a los esclavistas sus indemnizaciones y someter
a los libertos a una economia distribuidora de

riqueza y prestigio que los mantenia al margen
(Restrepo, 2012).

En el caso del traductor de la Declaracion de
los Derechos del Hombre y el Ciudadano en la
Nueva Granada para el ano 1793, el sefior An-
tonio Narifo, olvido el contenido del articulo
1 “Los hombres nacen y permanecen libres e

iguales en derechos”

, porque en sus posesio-
nes figuraba una esclava y, ademas, no hizo nada
para mejorar las condiciones materiales o espi-
rituales de los esclavos en el virreinato, incluso
propuso en 1797 en su “Ensayo sobre un nuevo
plan de administracion en el Nuevo Reino de
Granada”, que se fomentara la compra de es-
clavos y arriendo de los mismos a particulares, y
de la misma forma el Estado poseera una milicia

sin costo (Benavides, 2013).

Otro caso como el padre de la ciencia en Colom-
bia en su ensayo titulado “Del influjo del clima
sobre los seres organizados”, Francisco José de
Caldas o mas conocido como el sabio cuestiona
las capacidades mentales y la conducta moral
de los negros o africanos con un desprecio, di-
ciendo: “Simple, sin talentos, solo se ocupa con
los objetos presentes. Las imperiosas necesida-
des de la naturaleza son seguidas sin modera-
cion y sin freno. Lascivo hasta la brutalidad, se

32. Antonio Narifio. Declaracion de los derechos del
hombre y del ciudadano. Recuperado el 10 Mayo del
2015 del sitio web http://www.icpcolombia.org/ar-
chivos/publicaciones/declaracion_derechos_hom-
bre_ciudadano.pdf
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entrega sin reserva al comercio de las mujeres.
Estas, tal vez mas licenciosas, hacen de rameras
sin rubor y sin remordimientos. Ocioso apenas
conoce las comodidades de la vida [...] (Caldas,

1808, 205).

El blanqueamiento de sangre se definia segin
las caracteristicas socioculturales de las colonias
hispanicas en América y articulado con el ima-

133, esto sentd las

ginario relativo al color de pie
bases para la categoria de raza en la modernidad
europea, desde gran variedad de autores inclu-
yendo el mismo Kant (Hering, 2010). Nuestros
criollos como herederos y en contacto con esa
vision racista europea, reprodujeron en nues-

tros territorios ese discurso.

Esta vision de la elite neogranadina reprodujo
esa diferencia colonial, a través del colonialismo
interno, pero debia estar mimetizado ante las
nuevas pretensiones de homogeneizar con el
proyecto moderno de los Estado-nacion. La es-
clavitud era una problematica evidente, que tras
fuertes tensiones durante un proceso largo, se
le dosifico las pretensiones desde el reconoci-
miento como hombres hasta finalmente su liber-
tad absoluta en 1851, esto no quiere decir que
gozaron de los derechos de ciudadanos como
elegir y ser elegido, al carecer de propiedades,
rentas, alfabetizacion entre otros. L.a igualdad
politica no resuelve sino acentua las diferencias
heredadas desde la colonia, en términos econo-
micos de la division del trabajo, como también
el mantenimiento de tradiciones culturales en la
clandestinidad.

33. Segun Hering en su inicio, el sistema segregacionis-
ta de la limpieza de sangre no tuvo una relacion dis-
cursiva con el color de la piel; pero, mas adelante se
demostrara que, precisamente, la limpieza de sangre
y la raza se entretejieron, durante la Colonia, con el
color de la piel.

Necesariamente el proyecto de Estado-nacion
sobreponia el elemento de igualdad politica por
encima de cualquier otra diferencia, asi se plan-
teaba desde Europa y de tal forma, era reprodu-
cido por nuestros criollos. A partir de este punto
y desde la opcion decolonial se cuestiona como
proyecto moderno europeo que mantuvo oculto
esas caracteristicas propias de la colonialidad,
manifiestas con los esclavos y los indigenas.

Para el caso de las comunidades indigenas, estas
fueron integradas a la fuerza desde la constitu-
cion politica de 1821 como colombianos fieles a
la causa independentista, sometido a la Consti-
tucion y sus leyes, con deberes como el respeto
a sus autoridades, contribuir a sus gastos, servir
con sus bienes o su vida misma para defender la
patria y profesar la religion del estado™. Al igual
que los esclavos o libertos no podian disfrutar
de los derechos ciudadanos. I.a promesa de ciu-
dadania iba en contravia de algunas comunida-
des ¢tnicas, como fue el caso del suroccidente,
situacion que seguramente atormento al ejército
libertador

Las pretensiones republicanas de
igualdad ciudadana, abolicion del
tributo y disolucion de la propiedad
comunal eran, en ese contexto, inter-
pretadas por los indios como el mas
agresivo intento de despojarlos defi-
nitivamente de su entidad e identidad
comunal, transformandolos de la no-
che a la manana en indefensos mini-
fundistas, incapaces de preservar, por
si mismos y aisladamente, sus peque-

fnas parcelas, ni de suplir por la via de

34. Constitucion de la Republica de Colombia de 1821.

Rosario de Cacuta: Impresor del Gob. Gral, Bruno
Espinosa.
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la solidaridad y la reciprocidad comu-
nales los azares de la agricultura y de
la vida. (Gutiérrez, 2012, p. 201)

Retomando, la doble conciencia es una conse-
cuencia de la colonialidad del poder y la manifes-
tacion de subjetividades forjadas en la diferencia
colonial. Esta doble conciencia fue la accion de
los criollos blancos, que a pesar de vivenciar las
diferencias con los indigenas, esclavos o liber-
tos, impusieron la homogeneidad politica del
imaginario de la naciéon colombiana inspirada
en el europeo y el ciudadano blanco. Esta do-
ble conciencia consiste en “ser americanos sin
dejar de ser europeos; de ser americanos pero
distintos a los amerindios y a la poblacion afro-
americana. Si la conciencia criolla se defini6 con
respecto a Europa en términos geo-politicos, en
términos raciales se defini6 su relacion con la
poblacion criolla negra y con la indigena”.(Mig-

nolo en Lander, 2000, 42).

Los criollos blancos, o los «padres de la patriay,
son herederos del imaginario del mundo mo-
derno/colonial, en donde la diferencia colonial
regula la dominacion de unos sobre otros, pero
en este caso se transformo y reprodujo en el pe-
riodo posterior a la independencia a través del
nombre de colonialismo interno (Mignolo en
Lander, 2000). En conclusion, el colonialismo
interno de principios del siglo XIX reemplazo
el colonialismo externo iniciado desde el siglo
XVI; los dominadores no fueron ya espanoles
sino los criollos blancos que intentaron homo-
genizar politicamente al indigena y al esclavo o
liberto con el proyecto de Estado-nacion, pero
manteniendo las diferencias en otros campos,
como la division del trabajo.

En términos generales, no solo para la experien-

cia colombiana sino latinoamericana, durante

mas de 200 afios se ha intentado avanzar en el
camino de la nacionalizacion de nuestras socie-
dades y Estados con un total fracaso, es decir,
no hay en Latinoamérica un genuino Estado-
Nacion, porque nunca se consolidé un proceso
radical y global de democratizacion desde sus
inicios y su desarrollo, porque esa democra-
tizacion debia ser una descolonizacion de las
relaciones sociales, politicas y culturales entre
las razas o grupos humanos europeos y no eu-
ropeos, esto es debido a que la colonialidad del
poder aun ejerce su dominio en la mayor parte
del continente en contra de la democracia, la
ciudadania, la nacion y el Estado-Nacion mo-
derno (Quijano en Lander, 2000)

Para concluir, no es solo ensenar el proceso
de la independencia o el colonialismo interno,
sino comprender los hechos historicos a raiz de
los intereses discursivos que los construyen y
reproducen. El pensamiento decolonial cues-
tiona la construccion de una identidad nacio-
nal a partir de una formacion politica europea
implantada por los criollos blancos de la inde-
pendencia, porque mantuvo una diferenciacion
que finalmente no estuvo en lo politico, pero si
se acrecento en lo economico, social y cultural,
siendo hoy en dia notoriamente visible.

La periodizacion del conflicto
armado colombiano y algunas
implicaciones teoricas

y metodologicas iniciales
para su ensefianza

Para ensenar la historia del conflicto armado en
Colombia a lo largo del siglo XX, son innume-
rables las visiones, las perspectivas, las interpre-
taciones y las formas en las que un docente en

67
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ciencias sociales podria ensefar dichos acon-
tecimientos, lo cual genera de entrada algunos
problemas teoricos y metodologicos de su ense-
nanza en universidades y escuelas. En primer lu-
gar, resulta de vital importancia resaltar el papel
del docente en historia y ciencias sociales, quien
desde su ejercicio en la escuela o la universidad
se encuentra con el problema de comprender y
ensefar las diversas causas, consecuencias, acto-
res y dinamicas, asi como los alcances e impac-
tos de los diferentes episodios de conflictividad
armada en el pais y contribuir con ello a la paz y
a la reconciliacion de los colombianos.

En segundo lugar, de tantas interpretaciones del
conflicto armado colombiano que existen, sus
origenes y causas, resulta complicado seleccio-
nar la mas adecuada para ser ensefada, si toma-
mos en cuenta que gran parte de los académicos
que intentan afrontar el problema historico del
conflicto armado colombiano fueron formados
en la coyuntura mas violenta de los ultimos
tiempos, es decir, la década de los anos 80, en la
que el narcotrafico llego a su climax asentando
una cultura de violencia que perme0 casi en su
totalidad todos los escenarios de la sociedad co-
lombiana, normalizandose practicas como el si-
cariato, el terrorismo, el secuestro, la extorsion y
las persecuciones a periodistas, defensores y ac-
tivistas de derechos humanos asi como a docen-
tes y estudiantes universitarios de pensamiento
critico. Lo anterior nego la libre circulacion de
“otros” puntos de vista y de aspectos de la rea-
lidad del conflicto armado colombiano y de la
misma forma logré incidir en la interpretacion
de los hechos y las representaciones de los dife-
rentes actores por parte de algunos sectores de
la sociedad colombiana.

En tercer lugar, la historia nacional colombiana
y con ello la historia del conflicto armado co-

lombiano la han escrito, en gran parte, las elites
que se han mantenido en el poder gubernamen-
tal, quienes a través de sus visiones partidistas
han tergiversado en buena medida gran parte de
los acontecimientos sucedidos dentro del con-
flicto armado, relegandole importancia a facto-
res como las movilizaciones sociales, causando
confusiones entre los buenos y los malos, entre
los civiles y los subversivos, entre el campe-
sino y el guerrillero. De esta forma, se cre6 un
gran abismo entre la compresion de la violencia
oficial, que es la que imparten Unicamente las
fuerzas militares, y la comprension de las cau-
sas y motivaciones de la violencia insurgente,
involucrando en esta tanto a grupos al margen
de la ley como a campesinos, estudiantes y do-
centes de pensamiento critico (Sanchez, 2015,
p. 34; Medina, 2011, p. 26; Centro Nacional de
Memoria Historica, 2014, p. 32). Este problema
aun puede persistir en el ejercicio docente uni-
versidades y escuelas, desde donde se podria
privilegiar las versiones oficiales en detrimento
del pensamiento critico e investigativo de los
docentes y los estudiantes.

En cuarto lugar, es mucho mas complejo hablar
de una ensefanza de la historia del conflicto ar-
mado colombiano cuando atn no ha finalizado
la confrontacion armada y, en muchas ocasio-
nes, existen restricciones a la libertad de catedra
en algunas instituciones y temor a la expresion
de pensamientos, proselitismo y clientelismo
politico en sindicatos de maestros y en algunos
de los académicos, lo cual no permite una lec-
tura amplia de la realidad, ni mucho menos una
construccion racional y colectiva que permita
encontrar una solucion a partir del cambio y la
transformacion social de una nacion, que se re-
duce a pensar que la paz se consigue mediante la
firma de un acuerdo o mediante la continuidad
de la confrontacion armada.
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Sin embargo, en el pais se han realizado avances
progresivos y significativos en aras de extinguir
ciertas representaciones sociales y conceptos
que por décadas se impartieron en las escuelas
y en los claustros académicos, los cuales desin-
formaban a la sociedad colombiana de las diver-
sas interpretaciones y actores involucrados en la
confrontacion, causando una bipolaridad poli-
tica, fruto de la época de la Violencia de los anos
50 y posteriormente del Frente Nacional. Una
muestra de los avances lo constituye la coleccion
de publicaciones del Centro Nacional de Me-
moria Historica en donde se intenta reconstruir
a través de distintas miradas la evolucion de los
grupos armados e ilegales y los hechos ocurri-
dos durante décadas de confrontacion en el pais.
Contribuciones como ;Basta Ya! Colombia: me-
morias de guerra y dignidad (2013); Una Sociedad
Secuestrada (2013); Recordar y Narrar el Con-
Sflicto, herramientas para reconstruir memoria his-
torica (2009); entre otras, dan cuenta de mas de
50 anos de conflicto armado haciendo evidente la
enorme magnitud, ferocidad y degradacion de la
guerra librada, y las graves consecuencias e im-
pactos sobre la poblacion civil en el pais.

Otro avance ha sido la creacion de la Comision
Historica del Conflicto y sus Victimas (CHCV)
como parte de un Acuerdo entre los represen-
tantes del Gobierno Nacional y los delegados
de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Co-
lombia, adoptado el 5 de agosto de 2014 en la
Mesa de Dialogos de I.a Habana. I.a CHCV ha
presentado el informe “Contribucion al entendi-
miento del conflicto armado en Colombia (2015)”
con el objetivo de brindar informacion sobre los
origenes y las multiples causas del conflicto, los
principales factores y condiciones que han faci-
litado o contribuido a su persistencia y los efec-
tos e impactos mas notorios del mismo sobre la

poblacion.

Otro ejemplo lo encontramos con la instaura-
cion por decreto de la “Catedra para la Paz” en
todas las instituciones educativas del pais, te-

niendo como objetivo principal

crear y consolidar un espacio para el
aprendizaje, la reflexion y el dialogo
sobre la cultura de la paz y el desarro-
llo sostenible que contribuya al bien-
estar general y el mejoramiento de la
calidad de vida de la poblacion”, la
cual se cefiira a un pénsum académico
flexible, el cual sera el punto de partida
para que cada institucion educativa lo
adapte de acuerdo con las circunstan-
cias académicas y de tiempo, modo y
lugar que sean pertinentes (Congreso
de Colombia, Ley 1732 del 1 de sep-
tiembre de 2014).

Como podemos observar, existen motivos su-
ficientes para (re) pensar en la ensenanza de la
historia del conflicto armado colombiano. De
igual forma, la materializacion del progreso
para contrarrestar las secuelas del conflicto en
las generaciones que lo padecieron y para evitar
que se repita en las venideras, busca los cami-
nos de la educacion como el mejor mecanismo
para entender el pasado, transformar la realidad
y proyectar ciudadanos capaces de convivir fra-
ternalmente en el futuro.

En este contexto, tomando en cuenta la impor-
tancia del docente de historia y ciencias sociales
en su ejercicio de ensenar la historia del conflicto
colombiano, se considera pertinente poner en
discusion algunas reflexiones relacionadas con
la determinacion de una periodizacion para la
comprension y el analisis del conflicto armado
del pais.
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Para iniciar, Carlos Medina Gallego (2011), Ja-
vier Guerrero Baron (2011) y Gonzalo Sanchez
(2015), estan de acuerdo en afirmar que parte de
la historiografia colombiana del siglo XX, la que
a su vez ha narrado la historia de la confronta-
cion bélica del pais, presenta una periodizacion
orientada por las hegemonias de los partidos
politicos y las estrategias de mediacion de sus
conflictos que merece ser reescrita y cuestio-
nada. Para Medina (2011) la historia del siglo
XX se reduce a seis grandes periodos amafiados
a las visiones hegemonicas partidistas, las cuales
pueden ser abreviadas de la siguiente manera:
LLa Republica Conservadora de 1886 a 1930; La
Republica Liberal de 1930 a 1946; el Periodo
de la Violencia de 1946 a 1953; la Dictadura del
general Rojas Pinilla de 1953 a 1967; El Frente
Nacional de 1957 a 1974; y posterior al frente
nacional hasta la actualidad.

No obstante, Medina (2011:33-35) y Guerrero
(2011:12) proponen un ordenamiento tempo-
ral de los acontecimientos ligados a la natura-
leza y al desarrollo de los conflictos, mas que
a las hegemonias bipartidistas de turno. Para
Medina (2011), en la periodizacion historica
convencional el eje que define los puntos de in-
flexion del conflicto son los cambios en el ré-
gimen politico y de partidos, lo cual termina
por aumentar los problemas de interpretacion
arriba mencionados. Es por ello que se propone
una periodizacion ajustada a la dinamica que
tomo el surgimiento y la confrontacion de los
movimientos sociales y politicos con el régimen
politico, cuando se produjeron en el marco de

acontecimientos relevantes.

A nivel metodolégico, Medina (2011:33-69),
propone cuatro momentos que deben enten-
derse a la luz de un analisis estructural que
tenga en consideracion los siguientes aspectos:

el transito de una nacion rural a una urbana
en un contexto de desarrollo capitalista; el pro-
ceso de la integracion nacional del territorio y
su poblacion marcado por dinamicas de expro-
piacion y apropiacion de la tierra, expulsion,
ocupacion y control de territorios; la trans-
formacion de una cultura colonial a una mo-
derna en medio de una continuidad de lazos
politicos y econémicos heredados de la Colo-
nia; y la diversidad ¢étnica y cultural asi como
su distribucion geografica en el pais, que hace
que las causas del conflicto sean diferenciadas
en cada region cultural o geograficamente de-
finida. Con lo anterior, los periodos para ana-
lizar y ensenar la historia del conflicto armado
colombiano desde la optica de la confrontacion
de los movimientos sociales y los partidos po-
liticos contra el régimen politico podrian verse
de la siguiente manera.

En el primer periodo, se buscaria resaltar los
origenes de los actores y los conflictos sociales
y politicos del siglo XX. En este sentido en Co-
lombia desde 1903 a 1929 se van formando los
diferentes movimientos politicos y sociales que
mas tarde van a impulsar a otros escenarios de la
confrontacion en el pais. En primer lugar, el pe-
riodo empieza con una herencia de los conflic-
tos militares producto de la segunda mitad del
siglo XIX y que concluyen con la finalizacion
de la Guerra de los Mil Dias. La finalizacion
de la Guerra de los Mil Dias pone en eviden-
cia el ciclo de politica y violencia que impidio el
desarrollo pleno de una democracia en el siglo
XX, dado el alto nivel de intolerancia politica
y exclusion de la diversidad a lo largo del siglo.
En este contexto se produce la configuracion
de los movimientos sociales y politicos del siglo
XX, que se consolidan en un contexto donde el
pais empieza a encaminarse hacia una economia

de libre mercado, a partir del modelo primario
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exportador del café, y donde los Estados Uni-
dos se ubica en un lugar privilegiado luego de la
perdida de Panama por parte de Colombia y de
la finalizacion de la Primera Guerra Mundial.
En este contexto, los principales focos de con-
flictividad para analizar durante este periodo se
encuentran en las zonas rurales del pais por los
conflictos agrarios y laborales, producto del in-
cipiente desarrollo agroindustrial y por la lucha
de la tierra.

El segundo periodo de analisis propuesto para
comprender y ensefar la historia del conflicto
es el que va desde 1930 a 1957, en donde la vio-
lencia se puede analizar como consecuencia de
la estrategia de acumulacion de capital y moder-
nizacion del pais. Este periodo se encuentra en
un contexto marcado por los conflictos entre los
partidos tradicionales, el ascenso del fascismo y
el desarrollo de la Segunda Guerra Mundial, la
aparicion de la Union Soviética y los eventos de
la Guerra Fria. En este periodo son las luchas
sociales entre terratenientes, gamonales y secto-
res empresariales oligarcas, por una parte, y los
sectores campesinos y populares por la lucha de
la tierra y la modificacion de las condiciones de
vida y trabajo, por otro, los que activan la vio-
lencia, incrementan la pugna por el poder esta-
tal y territorial, dada la pérdida de los liberales
en el poder y el surgimiento de un liderazgo po-
pular en cabeza de Gaitan. La posterior muerte
de Gaitan profundiza la violencia, la cual se ex-
tiende por el territorio nacional.

Resalta que la historiografia disponible para en-
tender los conflictos armados del pais en estos
dos periodos mencionados se encuentran vincu-
lada a una literatura Apologética, que incluye la
mas abundante pero al mismo tiempo la mas re-
gular produccion de materiales, escritos mayo-
ritariamente durante la década de los cincuenta,

en donde las representaciones que mas desta-
can son las de los partidos politicos, la iglesia
y las fuerzas militares (Sanchez, 2015:17-33).
Dentro de los trabajos historiograficos perte-
necientes a esta tendencia se encuentran desde
una perspectiva conservadora la obra de Rafael
Azula Barrera (1949) “De la Revolucion al Or-
den Nuevo; Alonso Moncada (1963) “Un as-
pecto de la Violencia”, Francisco Fandifio Silva
(1949) “La penetracion Soviética en América
Latina y el 9 de abril”. Desde el punto de vista
de la hegemonia liberal se encuentran los traba-
jos de Abelardo Forero Benavides (1953) “Un
testimonio contra la barbarie politica”; Carlos
Lleras Restrepo (1955) “De la Reptblica a la
Dictadura”, E. Cuellar Vargas (1960) “13 anos
de Violencia”, entre otros textos, en donde la
narrativa que se construye se encuentra acomo-
dada a las visiones partidistas e ideologicas, de-
jando de lado un analisis explicativo y riguroso
de los hechos.

Esta literatura inicial sobre el conflicto armado
en Colombia adopta un enfoque netamente na-
rrativo - descriptivo o bien se puede ubicar en
un nivel especulativo. En palabras de Gonzalo

Sanchez (2015),

(...) se trata de escritos con pocas pre-
guntas por resolver o con poco material
para sustentarlas cuando efectiva-
mente se presentan, dichos materiales
tienen el caracter de proclama parti-
dista y presentan los acontecimientos
con una perspectiva maniquea, lo cual
constituye un material viejo suscepti-
ble de ser interrogado de otra manera

(...) (p. 20)

En el tercer periodo de analisis propuesto por
Medina (2011), la violencia y la confrontacion
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armada podria situarse como producto de los
conflictos sociales de tipo politico-ideologico
entre los afios de 1958 a 1977. Durante el
Frente Nacional, las luchas sociales y politi-
cas se transformaron sustancialmente pasando
de mecanismos de accion politica tradiciona-
les para acceder y permanecer en el gobierno
a instrumentos de la lucha social y politica de
sectores sociales y de izquierda de la pobla-
cion, que buscaron reivindicar sus derechos
sociales desde una concepcion politica basada
en el marxismo. L.a nueva fase de conflictos
tiene como uno de sus fundamentos el intento
de recuperacion de la autonomia politica de
los sectores sociales, en donde la accion vio-
lenta se sustenta y justifica como una forma
de accion politica, dando nacimiento a gru-
pos insurgentes que banados en las ideologias
marxistas-leninistas, plantean un enfrenta-
miento entre visiones opuestas de izquierda y
derecha, burguesia y proletariado, democracia
y comunismo. En esta fase de la violencia, el
accionar de las guerrillas y el adoctrinamiento
ideologico pueden ser los ejes de analisis para
dar cuenta de la dinamica de la confrontacion.
Para entender este periodo a nivel historiogra-
fico se produce un importante avance gracias
a los estudios de German Guzman, Eduardo
Umafa Luna y Orlando Fals Borda, quienes
inauguran una nueva literatura que espera dar
cuenta de las causas de la violencia y los dife-
rentes episodios de conflictividad armada en el

pais (Sanchez, 2011, p. 23).

El cuarto periodo de analisis para comprender
y ensenar la historia del conflicto armado en
Colombia tiene que ver con el escalamiento
del conflicto y las enrarecidas practicas de la
confrontacion armada, en palabras de Medina

(2011), la degradacion de la guerra desde 1978

en adelante. Los ejes de analisis propuestos
para entender y ensefiar este periodo son el
creciente proceso de persecucion, criminali-
zacion y judicializacion de la protesta popu-
lar, asi como las alianzas entre narcotrafico y
grupos insurgentes que terminaron por in-
crementar los niveles de violencia y desbordar
el problema ideol6gico a unos intereses parti-
culares asociados al lucro de grupos politicos
e insurgentes a partir de acciones con la mafia
y el narcotrafico. En esta fase se confunden
las responsabilidades de los actores, emergen
grupos paramilitares, las guerrillas pierden
legitimidad dada sus practicas militares y
economicas ligadas con el narcotrafico y apa-
rece la doctrina del enemigo interno y la lucha
contra el narcoterrorismo, lo cual dificulta la
interlocucion entre los diferentes actores en

confrontacion.

Como podemos observar, son cuatro los pe-
riodos de analisis propuestos para compren-
der y ensefiar la historia de la confrontacion
armada en el pais durante el siglo XX. En
este caso las categorias de analisis buscan
reflejar el problema desde la confrontacion
de los movimientos y fuerzas politicas de la
sociedad colombiana en contra del régimen
politico establecido. Por lo tanto, el propo-
sito de la reflexion no consiste en validar o
negar alguna de las categorias expuestas, ya
que ello requeriria de un trabajo de mayor
extension, sino en resaltar una periodizacion
de la confrontacion armada en el pais a lo
largo del siglo XX, asi como unas categorias
de analisis para que tanto investigadores y
docentes como estudiantes e interesados em-
pecemos a construir la historia del conflicto
armado colombiano, a partir de los multiples
hechos e historias constitutivas de los perio-
dos propuestos.
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Conclusiones

Luego de aportar algunas reflexiones desde el
campo teodrico en dos momentos cruciales para
la historia colombiana, como son la conquista y
la independencia y de proponer una reflexion
metodologica sobre la periodizacion de la histo-
ria del conflicto armado en Colombia llegamos
a las siguientes conclusiones. En primer lugar, la
cultura Muisca como tema de investigacion de
las ciencias sociales, ha sido ampliamente abor-
dada desde mediados del siglo XIX soportando
sus analisis desde las cronicas escritas durante el
proceso de invasion de los nuevos territorios del
siglo XVI y XVII. Sin embargo, “la Cronica”,
como documento base nos conduce a un campo
bastante complejo, en tanto que, lo que se co-
noce de la cultura ancestral de la zona cundibo-
yacense de Colombia es a partir de los escritos
del invasor europeo. Esta realidad ha convertido
al tema de lo Muisca en un callejon sin salida,
sobre lo que podria catalogarse real o irreal de
dichos relatos. Ademas, como producto de estas
descripciones de lo Muisca, cabe resaltar que
ésta, es la cultura ancestral sobre la cual mayor
informacion se tiene para el caso de Colombia y
Venezuela.

En segundo lugar, a partir de la experiencia co-
lombiana y latinoamericana, durante mas de 200
anos se ha intentado avanzar en el camino de la
nacionalizacion de nuestras sociedades y Esta-
dos con un total fracaso. Por lo tanto, se concluye
que no es solo ensenar el proceso de la indepen-
dencia o el colonialismo interno, sino compren-
der los hechos historicos a raiz de los intereses
discursivos que los construyen y reproducen. El
pensamiento decolonial cuestiona la construc-
cion de una identidad nacional a partir de una
formacion politica europea implantada por los
criollos blancos de la independencia, porque

mantuvo una diferenciacion que finalmente no
estuvo en lo politico, pero si se acrecento en lo
economico, social y cultural, siendo hoy en dia
notoriamente visible.

En tercer lugar, para ensenar la historia del con-
flicto armado colombiano durante el siglo XX
se intentd dar una aproximacion a qué ensefar
y como enseniar la historia del conflicto armado
colombiano. Al momento de preguntarnos qué
ensefiar es importante tener en cuenta que las
diferentes versiones nos empujan a pensar que
el conflicto armado colombiano en el pais es he-
terogéneo y que las dinamicas de violencia han
tomado diferentes rumbos que se justifican de
manera diferenciada en diferentes episodios de
la historia colombiana a lo largo del siglo XX.
En este sentido, mas que narrar y ensefar los
hechos e interpretarlos a la luz de la actuali-
dad, se trata de particularizar las dinamicas del
conflicto armado en los tiempos arriba defini-
dos, con la finalidad de no continuar anulando
o estigmatizando las responsabilidades de los
actores y las causas que originaron las distin-
tas confrontaciones. Asi mismo, al momento de
pensar en los periodos particulares del conflicto,
es importante enriquecer qué es lo que se ana-
liza en cada periodo a fin de que la temporalidad
permita visualizar las rupturas y continuidades
de un periodo con el otro. De esta manera po-
demos definir el surgimiento de los actores y su
accionar a partir del momento historico particu-
lar de su aparicion y dejar de pensar que el con-
flicto es la sumatoria plana de un hecho violento
tras otro. Por ultimo, basta aclarar, que existe
una importante deuda historica para definir los
hechos en el marco de la verdad, la justicia y la
reparacion de las victimas que ha dejado varias
décadas de confrontacion y en ello, los docentes,
las universidades y las escuelas tiene mucho que
aportar.
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PEDAGOGIA DE LA MEMORIA EN COLOMBIA:
{NECESIDAD, ALTERNATIVA O UTOPIA?

PEDAGOGY OF MEMORY IN COLOMBIA:
NEED, ALTERNATIVE OR UTOPIA?

Resumen

El presente articulo, aborda una de las principa-
les necesidades de la sociedad colombiana desde
el punto de vista educativo, la posible construc-
cion de una pedagogia de la memoria, como
antidoto a la enfermedad social del olvido. Para
dicho fin, tres momentos constituyen esta re-
flexion. El primero, dedicado a un acercamiento
a las posibles dificultades que pueda atravesar
la tarea en construccion; estas dificultades se
enuncian desde una mirada global, nacional y
economica de la educacion formal. El segundo
momento, enuncia las posibilidades, que pue-
den surgir de la mano con la actual y necesaria
revision de elementos como la responsabilidad
historica y la concepcion de justicia. En el tercer
momento, el camino que pueda llevarnos a con-
diciones propicias para la edificacion colectiva
de una pedagogia de la memoria acorde a nues-
tra particularidad como sociedad, partiendo
de la premisa que la educacion es un elemento

*

DiaNa BELTRAN®

determinante en la consolidacion de subjetivi-
dades politicas que establecen la forma de estar
en comunidad, la forma de relacionarnos con el
otro, de dejarnos interpelar por el otro. Asi la
primera tarea que debemos enfrentar para cons-
truir una pedagogia de la memoria sera la tarea

ética de la relacion con el otro.

Palabras clave: Pedagogia de la memoria, jus-
ticia, responsabilidad historica, educacion

Abstract

This paper addresses one of the main needs of
Colombian society from the educational point
of view, the possible construction of pedagogy
of memory, as an antidote to the social disease
of forgetfulness. To this end, there are three
moments that make this reflection. In the first
place, for an approach to the possible difficulties
that may pass through the construction
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task, these difficulties are set from a global
perspective, national economic and formal
education. Secondly, sets out the possibilities
that can arise with the current hand and
necessary revision of elements such as historical
responsibility and the concept of justice. Finally,
the path that can lead to conditions conducive
to collective building of a pedagogy of memory
according to our uniqueness as a society, based
on the premise that education is a key factor
in the consolidation of political subjectivities
that determine the way of being in community,
the correct way to interact with others, to let
ourselves be challenged by the other. So the first
task we face to build pedagogy of memory is the
ethical task of the relationship with the other.

Keywords: Pedagogy of memory, justice, histo-
rical responsibility, education

FJosé Arcadio Segundo no hablo

mientras no termino de tomar el cafe.

-Debian ser como tres mil- murmuro.

-;Que?

- Los muertos- aclaro él-. Debian ser

todos los que estaban en la estacion.

La muger lo midio con una mirada de ldstima.
<Aqui no ha habido muertos>, dijo. “Desde los
tiempos de su tio, el coronel, no ha pasado nada
en Macondo™. En tres cocinas donde se detuvo
José Arcadio Segundo antes de llegar a la casa
le dijeron lo mismo: <No hubo muertos>.

(Garcia Marquez, 2007, p. 350)

Introduccion

Como Jos¢ Arcadio Buendia, cientos de miles de
colombianos se enfrentan diariamente al mal del
olvido. Como una epidemia, este mal, arrasa con
la poblacion, impone su presencia, lleva consigo

el silencio. Sin embargo, en toda epidemia nos
encontramos con algunos que resisten la enves-
tida de la enfermedad, sus defensas suelen ser
fuertes y en esta dolencia del olvido, se convier-
ten en los testigos de sus desastrosos resultados.
Como José Arcadio, los testigos que sobreviven
a las verdades de tranquilidad impuestas, ofre-
cen su testimonio, aquel que cuenta eso que ha
sido puesto en el cajon de la omision, emerge
asi la voz que ha sido acallada. De frente a esta
realidad del olvido en nuestro pais, cabe pre-
guntarnos por el papel de la educacion en este
dantesco escenario. LLa educacion, la cual con-
cebimos como semilla de transformacion, como
lugar de socializacion y creacion de realidades,
de mundos posibles, de cultivo de seres huma-
nos, como un espacio politico.

En este sentido, la reflexion siguiente va orien-
tada a las tensiones y posibilidades de una pe-
dagogia de la memoria en Colombia, como
responsabilidad ante un pais que ha tenido que
sufrir las consecuencias de la violencia gene-
rada por un conflicto armado hijo de multiples
factores, como la desigualdad social, la exigua
participacion politica, la herencia colonial, en-
tre otros. Esta situacion de confrontacion, se
ha mantenido como un agente determinante de
nuestra sociedad y Contrario a las pretensiones
del ejercicio de los abusos de la memoria, afir-
mamos, jno hemos salido, se encuentra atn vi-
gente!, condicion que lo hace mas complicado y
no puede ser comparable con los casos en donde
el conflicto ha terminado, que son los ejemplos
usualmente referenciados®. Lo anterior nos si-

35. En los ultimos 30 anos se han adelantado Procesos

de Paz con firma de acuerdos en diversas latitudes,
algunos casos emblematicos son: Guatemala 1996,
el Salvador 1992, Nicaragua 1989, Irlanda del norte
1998, Angola 2002, Sudafrica 1996, Nepal 2006,
Filipinas 2012.
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ta como sociedad en la disyuntiva de pensarnos
un postconflicto inmersos en el conflicto, de la
mano con las tensiones generadas en las dife-
rentes esferas de la sociedad como resultado del
actual proceso de Dialogos de paz.

Teniendo en cuenta lo anterior, la tarea de re-
flexionar respecto a la pedagogia de la memoria
en nuestro pais, exige algunas determinaciones
conceptuales para aclarar el camino que vamos a
recorrer. Asi, asumimos la educaciéon como pro-
ceso de subjetivacion politica, en tanto es

(...) entendida como todos los pro-
cesos por los cuales se inicia al sujeto
desde nifio en las practicas y maneras
de pensar que posee la comunidad.
(...) En virtud de esta educacion, el
sujeto debe ingresar a la comunidad
adquiriendo un determinado rol, es
decir, una funcion en esta comunidad.
El rol adquirido en la comunidad es
una manera de estar en lo politico®
(Cristancho A., 2012, p. 13).

Ahora bien, la educacion como elemento de
subjetivacion politica, tiene una dura labor en la

eventual construccion de una memoria historica

36. Siguiendo a Cristancho entenderemos los términos
sujeto, politico y subjetivacion politica desde su pro-
puesta, conforme esto, ¢l afirma que el “sujeto es
un término que designara cada uno de nosotros en
tanto cuerpo-instinto-sensibilidad- inconsciente-
racionalidad-actividad que padece y actia, en cons-
tante interaccion con y produccion de experiencias
y otros sujetos. (...) lo politico, (...) todo lo rela-
cionado con los asuntos de la organizacion y admi-
nistracion de una comunidad y la participacion de
los sujetos en dichos asuntos comunitarios. (...) La
subjetividad politica seria aquella manera de es-
tar y de actuar en la organizacion de su comunidad y
de situarse ante ella y ante su organizacion y admi-
nistracion” (Cristancho A., 2012, pags. 9-12)

en Colombia, ya que su finalidad estaria enca-
minada, desde esta perspectiva, en una posibi-
lidad de transformacion de las maneras como el
sujeto esta y actda en las formas de organizacion
y administracion de su comunidad, que deri-
ven en la contribucion a procesos asertivos de la
construccion de dicha memoria. Varias dificul-
tades se abren paso en esta posibilidad. A conti-
nuacion presentaremos un breve acercamiento a
estos puntos de tension.

De las dificultades

La primera dificultad es de caracter ético. Hace
referencia a una sociedad global que ha dejado
su destino en la omnipotencia del mercado que
opera como un fundamentalismo, el cual,

(...) consiste en no aceptar otro modo
de fundamentar las normas y los valo-
res (...), no deja que surja la reflexion
ética, no deja que emerja la ética (...).
En ese sentido, el fundamentalismo no
deja que surja porque es dogmatico,
porque es excluyente, porque es into-
lerante y en el limite peligrosamente
agresivo (Cullen, 2008, p. 35).

Es decir que de partida tenemos ya una condi-
cion  socio-politico-economico-juridico-cultural
en oposicion a nuestro fin que es justamente lo
ético, es decir: la relacion con el otro y lo esencial-
mente humano (lo infinito) que se abre en dicha
relacion mas alla de la Totalidad (en este caso, el
mercado), desde una perspectiva levinasiana®’.
Pues la imposibilidad ética, posibilitada por esa
omnipotencia del mercado, afecta todos los cam-

37. Ver: Emmanuel Lévinas, Totalidad e Infinito, Sigue-
me, Salamanca, 1977

/9



80

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

pos de relaciones del sujeto con el otro, dejando
al syjeto encerrado en su individualismo; su li-
bertad se convierte en puro egoismo. Con el mer-
cado como capitan del barco, la individualidad
exacerbada plantea ante nosotros la necesidad de
encuentro con y de apertura a los “otros”. Po-
demos preguntarnos si la amnesia no es el resul-
tado del individualismo y de cierta incapacidad
de tender hacia el otro, de mirarlo, considerarlo.

LLa segunda dificultad, es de caracter nacional.
Pensar una memoria historica en Colombia exige
como primer paso rememorar el origen del con-
flicto que ha dejado millones de victimas, porque
st bien el “boom” de la memoria es liderado por
los resultados funestos para el pueblo judio del
holocausto durante la segunda guerra mundial,
es necesario contextualizar nuestra particula-
ridad. Como sujetos y sociedades tenemos un
lugar propio de enunciacion que nos impide la
universalizacion de los conflictos y de “formulas”
aplicables a procesos de reconciliacion y cons-
truccion de la memoria. En este sentido, aunque
existen diversas interpretaciones de la historia
del conflicto armado y su origen, es innegable el
impacto de la pugna partidista que liderara Lau-
reano Gomez en la década de los cuarenta y que
cobraria su recrudecimiento con la muerte Jorge
Eliecer Gaitan en la génesis del conflicto armado.

Debe aclararse que esta confrontacion se da en un
contexto de luchas por la inclusion ciudadana de
los sectores subalternos, donde en el gaitanismo
habian encontrado una opcion ante la exclusion
del Estado de caracter oligarquico que ha go-
bernado el pais, pues siempre ha respondido a
los intereses economicos de una minoria, lo que
historicamente ha rezagado la participacion ciu-
dadana. Debe rescatarse como la busqueda de
participacion en los escenarios politicos fue lide-
rada por los artesanos en el siglo XIX, seguida de

la organizacion campesina durante la primeras dé-
cadas del siglo XX, que en busqueda de garantias
frente al acceso a la tierra (problema inconcluso
hasta hoy) emprendieron su actuacion desde una
“ciudadania no formal”, como lo refiere Absalon

Jiménez (2003)*,

Esta situacion trae al escenario la proliferacion
de actores armados, con procesos de desmovili-
zacion que nunca cumplieron con la satisfaccion
de los problemas reales, por un lado la posesion
de la tierra y por el otro la participacion ciuda-
dana. Las respuestas del Estado frente a estos
procesos han estado marcadas por la centraliza-
cion del poder en las elites, la represion, la ex-
clusion y un ejercicio “democratico” fragil, que
de forma determinante ha constituido una de las
razones por las cuales la participacion politica
se geste desde una “ciudadania no formal” y el
conflicto postergado en el tiempo se encuentre,

(...) en un proceso de degradacion
en el cual se han atravesado otra serie
de actores “parainstitucionales”, que
como el narcotrafico y el paramilita-
rismo, acompanados del gramaje de
la hoja de coca, en la que también ha
incursionado las guerrillas; han entur-
biado cualquier tipo de relacion social

(Jiménez, 2003, p. 245).

La tercera dificultad, es una educacion® dise-
nada para el sostenimiento del modelo econo-

38. Para ampliar esta tesis, véase: Democracia en tiem-
pos de crisis. Un estudio sobre la ciudadania, los alza-
dos en armas y el Estado en Colombia, 1949-1994.

39.  Aca hacemos referencia a la educacion desde el ambi-
to formal, ya que es importante entender que lo edu-
cativo no se encuentra reducido al espacio fisico de la
escuela, confluyen en esta categoria todos los proce-
sos que determinan el sujeto dentro y fuera de ella.
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mico, que responde a sus necesidades y como
una maquina de produccion en serie, crea “suje-
tos competentes” para la inclusion subordinada

1% ya que las competencias

en el mercado labora
van encaminadas al saber hacer, nunca para el
saber pensar y mucho menos sentir. Esta caren-
cia de humanidad de la educacion se enmarca en
el escenario nacional y global (descrito somera-
mente en lineas anteriores), que ha construido
en el syjeto una preminencia del presente; al

respecto, Graciela Rubio (2007) afirma que:

Se habriainstalado un capitalismo disci-
plinario de redes, desde el cual emergen
corrientes uniformadoras de la accion
y de los sujetos en sociedad, que apo-
yadas en la parcializacion tecnologica
creciente de la experiencia cotidiana
intervienen tanto en el campo publico
como el privado a través de la difusion
de altas cuotas de informacion las que
alteran las referencias valoricas y ge-
neran dislocaciones del tiempo que aca-
ban por acelerar la vivencia temporal
volcandola hacia un presentismo ab-
soluto, induciendo de paso el olvido y
una ausencia de perspectiva futura.

40. En los planes de estudio, intensidad horaria, estrate-
gias de profundizacion, se da prioridad al fortaleci-
miento de las ciencias exactas y el segundo idioma,
que por supuesto es la lengua inglesa. LLas ciencias
humanas, la ética, en la mayoria de las ocasiones mal
interpretada, la filosofia son vistas ain en una jerar-
quia de poder, con una clara muestra, no la tnica, de
violencia epistémica desde la institucionalidad. Pode-
mos agregar a esto las politicas educativas que fomen-
tan la competencia y la desigualdad, como el progra-
ma “Ser pilo paga”, implementado durante la Gltima
administracién de Juan Manuel Santos, donde mas
que garantizar el derecho a la educacion, se fomen-
ta una competencia desgarrada entre los estudiantes
para alcanzar resultados en pruebas censales, la ética
del mercado y el individualismo claramente palpable.

LLa educacion ha olvidado el pasado y no guarda
relacion con el futuro, en una eterna inmedia-
tez somos educados para mantener las dina-
micas del poder fundamentalista del mercado,
que restringe mediante sus multiples formas
de dominaciéon nuestro contacto con el otro,
situacion que se agudiza con la influencia de
los medios masivos de comunicacion que han
irrumpido de diversas formas en lo educativo,
esencialmente en el auspicio de la ética indivi-
dualista del mercado®; es en este escenario que
términos como eficiencia, eficacia, rendimiento
se han naturalizado dentro de la educacion, es
educacion para el trabajo y la individualidad.
“La sociedad moderna, la sociedad que ha cul-
minado en la muerte del hombre, es una socie-
dad basada en la desconfianza. El otro aparece
como una amenaza. Y en una sociedad basada en
estos principios, la educacion se convierte como

hemos visto en una transaccion economica”

(Mélich, p. 20).

De las posibilidades, una
pedagogia de la memoria

Este panorama aparentemente tan desola-
dor nos lleva a interrogantes sobre {Qué hacer
frente a esta realidad?, cuestionamientos que
son una obligacion, una responsabilidad. Este
es el punto de encuentro entre la posibilidad de
una pedagogia de la memoria y una reflexion
ética y en tanto filosofica. Como lo afirma Re-
yes Mate (2007), “el eje de la ética contempo-
ranea es el de responsabilidad”, que si no es

41. El impacto de los medios masivos de comunicacion
y nuevas tecnologias en lo educativo condensa toda
una gama de efectos, que si bien no pretendemos
satanizar evidenciando exclusivamente sus efectos
negativos, tampoco podemos negar su influencia en
las construcciones éticas de la poblacion.
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asumida como posibilidad de accion correremos
el peligro de caer en el escepticismo; al respecto

Cullen (2008) afirma:

... la ética tiene que enfrentar otra al-
ternativa que no la deja emerger (que
en mi opinién no es menos vigente
hoy y quizas tanto o mas que los fun-
damentalismos), me refiero al escep-
ticismo. Y esto para los educadores es
particularmente importante.

{Qué es el escepticismo en ética?
Creer que no hay forma ninguna para
fundamentar principios de normas de
la accion correcta y por lo tanto todo
esta permitido. Pero en el fondo en el
escepticismo todo esta permitido por-
que nada vale (pag. 35)

En este sentido, si se habla de la responsabili-
dad historica como lo afirma Reyes Mate (2007)
“habra que pensar en la responsabilidad que
afecte a generaciones presentes en virtud de
hechos historicos pasados que implican tanto a
los abuelos o los ancestros de los que piden res-
ponsabilidades como a aquellos que se les pide”
(p- 354). ;Qué responsabilidad tenemos frente
al otro como parte de la sociedad? ;Qué respon-
sabilidad tenemos frente a las victimas del con-
flicto armado colombiano cuando padecemos
de amnesia? (Qué responsabilidad tienen los
educadores para que el niflo sea un sujeto que
asuma un rol transformador dentro de su co-
munidad? (Como decirle a los hijos de cientos
de desaparecidos, desplazados, asesinados, que
gran parte del entramado de sujetos que confor-
man la sociedad, los dejamos en el olvido?

Ese “otro” nos interpela desde su condicion de
victima, nos pide justicia, cuestiona nuestra li-

bertad en cuanto individuo. Nos pone frente a
nuestra responsabilidad como individuo y como
sociedad. He alli la necesidad de recuperar la
ética como cuestionamiento del otro, en espe-
cial de las victimas, a nuestra libertad. De alli
también nuestra obligacion ética de responder.
Nuestra humanidad se mide por la capacidad
de respuesta al otro, a su clamor de justicia. Es
la primera tarea de la pedagogia de la memoria:
brindar a los educandos la posibilidad de huma-
nizarse, de tal modo que se hagan sensibles al
clamor de las victimas para que escuchen sus
voces, recojan sus testimonios y se dejen in-
terpelar. Ese reconocimiento del otro, esa res-
puesta al otro, a las victimas, que genuinamente
Lévinas llama justicia, supera interpretaciones
y puede gestarse como punto de inicio de una
praxis social de “no repeticion”, pero aqui sur-
gen nuevas dificultades.

Una sociedad que ha asumido el concepto de
justicia desde lo ético sera capaz de hacer re-
tornar la dignidad a la victima. En el contexto
colombiano, la instrumentalizacion de la justicia
como institucion politico-juridica del Estado se
apodera de los mecanismos legales, la impuni-
dad* es un elemento naturalizado dentro de la
memoria nacional oficial; muchos de los aconte-
cimientos que marcaron la historia colombiana,
han sido dejados en el olvido ya que “el recordar
y el olvidar también estan culturalmente deter-
minados” (Lluis, 2002, p. 124), esta condicion
actua de forma determinante en la posibilidad
de justicia como reconocimiento del otro y, en
especial, del otro victima.

42. Este es un combustible extra para el mantenimiento
de la violencia, si ésta no ha podido ser superada es
en parte a los altos niveles de impunidad que reinan
en el pais, la justicia siempre se ha constituido en el
caso colombiano como un elemento juridico efectivo
unicamente para los oprimidos.
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Se presenta en este contexto, la necesidad de
esclarecer qué tipo de justicia requerimos, cual
es la relacion que existe entre ese tipo de jus-
ticia, que se niega a escuchar el clamor de las
victimas, y la o las memorias de las victimas®, y
en torno a esto, cuales son las exigencias de una
pedagogia de la memoria.

La preocupacion por la conceptualizacion del tér-
mino de justicia ha sido ampliamente abordada
en el correr del tiempo. Tanto la justicia de los
antiguos como la justica de los modernos resultan
insuficientes ante las necesidades de las victimas.
En primer momento, una justicia que tenga con-
sideracion con las victimas, afirma Reyes Mate
exige una mirada hacia el pasado, una justicia
anamnética, que tenga en cuenta que “hay dos vi-
siones de la realidad: la de los vencedores y la de
los vencidos”, reafirma su tesis en los aportes de
Walter Benjamin cuando sostiene que “los opri-

midos (...) Siempre han vivido asi, excepcional-

mente, suspendidos en sus derechos™*, situacion

aplicable al caso colombiano, una muestra clara

43. Utilizamos el plural, ya que nos parece pertinente
lo que al respecto plantea Elizabeth Jelin quien afir-
ma que “las capacidades de olvidar es singular. Cada
persona tiene <sus propios recuerdos>, que no
pueden ser transferidos a otros. Es esta singularidad
de los recuerdos, y la posibilidad de activar el pasado
en el presente en palabras de Ricoeur (1999: 16) lo
que define la identidad personal y la continuidad de
si mismo en el tiempo. Estos procesos bien lo sabe-
mos no ocurren en individuos aislados sino insertos
en redes de relaciones sociales, grupos, institucio-
nes y culturas” En: http://www.cholonautas.edu.
pe / modulo / upload / JelinCap2.pdf. Consultado
22-XI-2012. En esta misma linea de interpretacion,
Lluis Duich refiere que: “no recuerdan de la misma
manera ni las mismas cosas hombres y mujeres, an-
cianos y ninos, vencedores y vencidos, ricos y pobres,
pesimistas y optimistas, orientales y occidentales, la
gente de mar y la gente de montafa” En: Antropolo-
gia de la vida cotidiana. La Memoria que salva.p. 124.

44. Véase: Tesis de la filosofia de la historia. Walter
Benjamin. (1940).

de la suspension de los derechos, son las condi-
ciones de las minorias étnicas®.

Asi, en segunda instancia, la propuesta ademas
de hacer una mirada al pasado debe incluir las
victimas, donde el “papel de la memoria es de-
volvernos la mirada del oprimido. (...) La me-
moria equivale entonces a exigencia de justicia
(...) La memoria no es un adorno sino un acto
de justicia” (Reyes Mate & Mardones, 2003),
justicia y memoria se plantean aca en una rela-
cion interdependiente, donde existe posibilidad
de justicia en tanto existe memoria, ya que el ol-
vido “es un factor que colabora decisivamente
en la pérdida de las referencias, de las sefales
del camino (los criterios) que debian habernos
orientado en el ejercicio del oficio del hombre o
de mujer” (Lluis, 2002, p. 137), tal vez por eso
estamos enfrentados a una carrera informativa
que nos arremete a la “supresion de la memo-
ria” en palabras de Todorov. Con el huracan del
olvido recorriendo nuestra historia, la justicia
se convierte en un espectro, solo las memorias
lograran devolverle su voz, voz que resulta ser
el eco de las voces silenciadas de las victimas®.

45. FEn nuestro caso, estas comunidades han sido hist6-
ricamente excluidas de la participacion politica y la
construccion misma de lo que podriamos denomi-
nar como proyecto de nacion; la deuda que como
sociedad tenemos con las comunidades negras e in-
digenas no ha sido superada, hoy dia, a pesar de lo
contemplado en la Constitucion de 1991, no existen
garantias de derechos, siguen siendo la poblacion
mas afectada con el conflicto armado y los fines eco-
nomicos de la economia capitalista, casos emblema-
ticos como lo sucedido en Bojaya, las condiciones de
la poblacion wayuu en la alta Guajira en medio del
paramilitarismo y la economia extractiva, el Cauca y
el Catatumbo por solo mencionar algunos.

46. En el caso colombiano a partir del 2005 se ha imple-
mentado la Ley 975 de Justicia y paz, la cual nacié
con el objetivo de ser el mecanismo de judicializa-
cion para los paramilitares desmovilizados, alli se
contempla que su finalidad se pueden resumir en 4
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Por lo tanto, una pedagogia de la memoria debe
incluir el eco fantasmal de los ausentes que co-
bran vida cuando se convierten en herramienta
de no repeticion, pero también, el testimonio de
aquellos que en medio de la selva de cemento o
de los reconditos rincones del pais tienen en sus
palabras la historia de los vencidos.

Finalmente, cuales son las exigencias para una
pedagogia de la memoria, han sido un tanto de-
veladas en los parrafos anteriores. La primera
exigencia es el reconocimiento de una condicion
de responsabilidad, como “proceso formativo
implica una relacion de alteridad y responsabili-
dad, una relacion con el otro, donde el extrano se
convierte en complice. Por ello la finalidad (...)
es ocuparse de la tramitacion de un proyecto
formativo fundado en imperativos de democra-
cia, solidaridad y justicia” (Ortega & Castro,
2012) que permitan asumir unas formas otras
de estar, actuar, situarse ante la comunidad.

En este sentido reiteramos que el ejercicio pe-
dagogico es una practica que afecta las subjetivi-
dades politicas, por lo tanto es transformadora.
En nuestro contexto de violencia politica, la
educacion debe estar necesariamente orientada
a una formacion ética, una pedagogia de la me-
moria, exige el reconocimiento de las victimas,

aspectos a saber: Facilitar los procesos de paz y la
reincorporacion individual o colectiva a la vida ci-
vil de miembros de grupos armados al margen de
la ley.; Garantizar los derechos de las victimas a la
verdad, a la justicia y a la reparacion integral en la
busqueda de la paz y la reconciliacion nacional. Fa-
cilitar los acuerdos humanitarios. Aunado a esto el
papel de la Unidad de Victimas y la labor del Centro
de Memoria Historica son elementos que aportado
a la visibilizacion de las victimas, cumpliria enton-
ces con la apuesta de Reyes Mate de la interdepen-
dencia entre la memoria y la justicia, no obstante, la
revision de sus aciertos y dificultades es una tarea
necesaria, aunque no es el fin de esta reflexion.

escuchar sus voces actuales y pasadas, sus par-
ticularidades, sus testimonios.

Sin embargo, con esta alternativa corremos el
riesgo de la anestesia sensitiva ante el dolor, ra-
zon por la cual las exigencias van mas alla. Los
procesos por los cuales se inicia al sujeto desde
nino en las practicas y maneras de pensar que
posee la comunidad” deben ir encaminados no
solamente a un reconocimiento del conflicto y
de las victimas, su apuesta debe agregar que este
proceso debe ser reflexivo, donde pueda iden-
tificar un posible —yo-, donde la indignacion
sea la alternativa ante la impunidad incrustada
como elemento natural, donde se coloque al
“debate publico que la verdad, la memoria, la
justicia y la reparacion no son asuntos que com-
peten solo a las victimas, sino al conjunto de
la sociedad, porque lo sucedido es una afrenta
contra toda la humanidad” (Ortega & Castro,
2012). En este contexto, el rol del educador y
todos los posibles agentes de la memoria deben
estar caracterizados por el compromiso como
parte de la comunidad en una reconstruccion
historica de la memoria, que lidere una lucha
implacable contra el olvido y pueda devolver al
sujeto la posibilidad de su encuentro con el otro,
en otra direccion que no sea la disputa o la indi-
ferencia, es decir una tarea incansable contra la
individualidad del eterno progreso.

En este sentido, educar,

(...) es retirarse, dejar paso al otro,
abrir un espacio para que el otro pueda
llegar, pueda existir, acoger hospitala-
riamente al recién llegado. La relacion
educativa no se construye sobre el po-
der (todo poder es negacion de lo otro
y afirmacion de lo mismo), sino sobre

la autoridad. La autoridad nunca la
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posee el Mismo, el Yo, el Sistema, sino
el Otro. Y el Otro es siempre otro con-

creto, alguien que posee nombre y ape-
llidos, un rostro (Melich, 1999. p. 20).

Para concluir

Finalmente, pensar en una posible pedagogia
de la memoria, desde la comodidad de nues-
tros lugares de trabajo, ante la paradoja que en
este caso es una institucion educativa que lleva
el nombre del primer sindicalista de la Union
Patriotica®’ asesinado, nos deja atin mas incerti-
dumbres y retos.

Poniendo como premisa, que somos necesaria-
mente sujetos politicos y por tanto concebimos
la pedagogia de la memoria como una “cons-
truccion de una postura critica (...) sin preten-
sion de neutralidad, sino con el compromiso de
devolver la voz a quienes les ha sido negado este
derecho en la historia” (Ortega & Castro, 2012),
es un camino en busca de la comprension de
nuestra realidad como pais a través de las voces
silenciadas y en consecuencia, una forma de re-
sistencia ante las realidades construidas por los
vencedores.

Desde la labor como docentes, corre el afan de
crear en nuestros estudiantes la indignacion ante
la injusticia, la no tolerancia frente a la violencia
del pais, que de una u otra forma se refleja en las

47. Lainstitucion a la cual hacemos referencia es el IED
Leonardo Posada Pedraza, cabe mencionar que en la
ciudad de Bogota, bajo el gobierno de Luis Eduardo
Garzon se nombraron las instituciones educativas
inauguradas bajo su mandato con nombres de lide-
res de izquierda asesinados, entre ellos Orlando Hi-
guita Rojas, Manuel Cepeda Vargas, Carlos Pizarro
Leongoémez, entre otros.

aulas y pasillos de este lugar casi desierto a estas
alturas del afio escolar.

Debemos admitir que la escuela es una repre-
sentacion micro de una sociedad que ha natu-
ralizado toda muestra de violencia; la amenaza
y la ley del silencio son una constante en los
conflictos escolares, la impunidad que como
lastre arrastra nuestra sociedad también visita la
escuela, situacion ante lo cual la consigna debe
ser no ser complices de la injusticia, construir
un estado de conciencia donde todos estemos
en condicion de identificar que si callamos ante
una injusticia, tal vez, en algin momento sea-
mos victimas de una, somos también culpables
cuando guardamos silencio, porque le damos el
lugar del olvido a la agresion fisica o verbal, la
mandamos a aquel lugar donde mora la impu-
nidad y cuya presencia ha dejado tan funestas

consecuencias en la sociedad colombiana.

Una pedagogia de la memoria debe acercar-
nos a la responsabilidad como ciudadanos de
superar el miedo, el terror, que se respira en
cada poro, pensarnos en sociedad en la posibi-
lidad de una virtud civica del perdon, sin ella
“se seguiran atizando en el ambito mundial
nuevas violencias, nuevos terrorismos, nueva
guerras”(Hoyos, 2012). En Colombia, se con-
servara el espacio del que siempre ha dispuesto
la elite politica para la concentracion del poder
y como paradoja en una democracia represen-
tativa, la creacion del enemigo objetivo del que
nos hablara Hanna Arendt en las lecciones del
totalitarismo, se mantendra como se ha pre-
sentado hasta hoy dependiendo del gobierno,
de turno, ya ha pasado el tiempo de los bando-
leros, los comunistas, hoy es tiempo de terro-
ristas, terrorista el falso positivo, el estudiante,
el lider sindical que es asesinado por multina-
cionales como La chiquita Brands, terrorista
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el inconforme, epitetos que solo crean resen-
timiento y mas violencia, que nos someten a
un estado de paranoia colectiva. De alli, la ne-
cesidad de la memoria desde las victimas que
muestren las voces ocultas de la version oficial,
que exija justicia y en comunion con la virtud
civica del perdon, puedan dar los primeros pa-
sos a una posible reconciliacion®.

Ahora bien, el otro derrotero que como ciuda-
danos nos ataiie, es la transformacion de ese Es-
tado, permisivo, invisible, oligarca, excluyente,
que conformado, como lo diria Max Weber se-
gun los medios y no los fines, ha legitimado la
violencia. Donde nuestra naturaleza indefecti-
blemente politica nos exige respuesta a la injus-
ticia que nos interpela en dinamicas del poder
que toleramos.

Sélo entonces, la pedagogia de la memoria sera
una posibilidad en todos los espacios de la edu-
cacion, entretanto es un lugar de pugnas de
memorias, de resistencia y en tanto creadora de
subjetividad politica, en algunas pocas ocasiones
en nuestro pais creadora de mundos posibles,
transformadora y portadora de deseos. Como
afirma Melich (1999) “Una pedagogia hoy de-
beria ser a nuestro entender, una pedagogia del
don y de la hospitalidad, una pedagogia que dé
cuenta del otro, una pedagogia de la memoria y
de la esperanza”.

Teniendo en cuenta esto, tres elementos se
presentan, los cuales, antes que dar por termi-

48. En este sentido, es importante resaltar el trabajo rea-
lizado por el Centro de Memoria Historica (CMH)
y sus respectivos informes, ahora bien, en el ambito
educativo deben incluirse herramientas disponibles
para todas las comunidades educativas, el CMH ha
lanzado varias iniciativas para este fin, entre ellos la-
boratorios de paz, cine para la paz, memomovil, re-
corridos dirigidos en sus instalaciones, entre otros.

nada la cuestion, quedan abiertos para la cons-
truccion: primero, la pedagogia de la memoria
es una necesidad en nuestro pais, como anti-
doto al mal del olvido debe ser administrada en
grandes cantidades. Segundo, solamente podra
consolidarse como alternativa una pedagogia
de la memoria en tanto descentremos nuestra
forma de estar en comunidad y demos paso
al otro (al escucharlo, considerarlo y respon-
der a su llamado), en caso contrario solo sera
la imposicion de medidas compuestas de pa-
liativos a la enfermedad del olvido. Tercero, es
deber de la sociedad, que la no repeticion que
en ocasiones parece una utopia en el pais de la
amnesia, llegue a través del aprendizaje de las
lecciones pasadas, que deben ser primordiales
en la construccion de una pedagogia de la me-
moria el mirar hacia el pasado desde multiples
voces de las victimas nos puede permitir avan-
zar en la defensa de los Derechos Humanos y
la no tolerancia a la repeticion al identificarnos
y acoger al otro, es por tanto una apuesta ética.
De esta manera, la educacion se convertira en
un puente para que el educando se encuentre
con el otro, lo acoja y se haga responsable de ¢,
de su sufrimiento, de las injusticias de las que
padecieron y siguen padeciendo nuestras vic-
timas. La educacion ensefara a asumir como
nuestra responsabilidad el recordar a las vic-
timas (pedagogia de la memoria), el hacerles
justicia y exigir que la sociedad y el Estado no
los olviden y les hagan también justicia. La jus-
ticia con las victimas empieza con recordarlas y
comprometerse a que se les haga justicia y que
las barbaries que sufrieron no se repitan nunca
jamas ni en nuestro pais ni en ningun otro lu-
gar del planeta.

Solo entonces, José Arcadio dejara de encontrar
encarnacion en los vencidos.
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UN PASADO DECANTADO Y ORDENADO,
CENTRO NACIONAL DE MEMORIA HISTORICA:
RECONSTRUYENDO LA HISTORIA DE LLO ACONTECIDO

A FILTERED AND ORGANIZED PAST.
CoromMBIAN HisToRICAL. MEMORY CENTER:
REBUILDING THE HISTORY OF THE CONFLICT EVENTS

Resumen

El Centro Nacional de Memoria Historica de Co-
lombia (CNMH) ha tenido un papel importante
en la escena nacional, al ser la entidad encargada
por el Estado de implementar el componente de
memoria historica. A la fecha, el Centro ha desa-
rrollado un significativo numero de investigacio-
nes sobre diversas tematicas, las cuales han sido
publicadas como informes escritos, audiovisuales,
archivos fotograficos, actividades por la memoria,
etc. Trabajo que se viene haciendo de la mano con
sobrevivientes, familiares y organizaciones.

El trabajo de construccion de una narrativa sobre
la memoria historica del conflicto armado en
Colombia, ha hecho que el CNMH procure una
reconstruccion rigurosa de los hechos, a partir
de la recoleccion de datos, sucesos y sus crono-
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logias a partir de fuentes como archivos, expe-
dientes, revision de prensa, testimonios orales
y entrevistas grupales e individuales con testi-
gos presenciales de los acontecimientos. De esta
forma poder comprender como se recuerdan las
acciones de violencia, en este sentido memoria
e historia, tienen una complementariedad tanto
para la construccion de un documento historico

como para el esclarecimiento historico®.

Palabras claves: Memoria historica, narrati-
vas, memoria colectiva, casos emblematicos

49. El Centro Nacional de Memoria Historica com-
prende la memoria historica como un registro de la
experiencia social que apunta a la reconstruccion de
un relato ordenado y coherente, y como un espacio
a la enunciacion de disensos, desestructuraciones,
incoherencias, y perturbaciones de un relato ge-
neral. Busca privilegiar las memorias mas veraces,
mas justas y mas reparadoras, sin por ello falsear la
historia [...].las memorias de victimas y victimarios,
con sus contextos sociales y politicos, sus tempora-
lidades —las temporalidades bélicas — y sus ubica-
ciones —las regiones bélicas —, seran reconstruidas,
leidas y dotadas de sentido en sus mutuas relaciones
(CNRR, 2008:3-9)
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Abstract

The Colombian Historical Memory Center
(CNMH) has had an important role on the
national life, being the one in charge by the State
to implement the historical memory of violence.
Up to date, the Center has conducted a significant
amount of researches about several topics, which
have been published such as written informs,
documentaries, photographic archives, memorial
workshops, among others. This work has been
carried out hand in hand with violence survivors,
family victims and organizations dedicated to
attend these specific populations.

The work about the building of a Narrative
around the historic memory of Colombia’s
conflict has made the CNMH ensure a rigorous
reconstruction of the facts from data collection,
conflict events and its chronology that involves
historical sources such as archives, files, press
reviews, oral testimonies as well as group
and individual interviews with eyewitness.
Thus, to understand how violent actions are
remembered, in this sense history and memory
are complementary for the document making
even so to the historic clarification.

Key words: Historical memory, narratives,

collective memory, emblematic cases

Introduccion

La siguiente reflexion se dirige a indagar las
posibilidades de enunciacion que tienen los tes-
timonios de las victimas de la violencia, en el
trabajo que viene realizando el Centro Nacio-
nal de Memoria Historica, a partir de los infor-
mes de casos emblematicos. Y poder ver si los

informes han logrado posicionar las memorias
en un espacio eminentemente publico y no sélo
un nicho privado dentro del canon de la nueva
experticia académica, haciendo de las memorias
meros archivos, reservorios de exaltacion del pa-
sado, territorio de exhibicion, lugar de goce para
el experto.

Espacios de enunciacion
Y apuestas por una memoria
historica

Seis anos después de la creacion de la ley de Jus-
ticia y Paz (975 de 2005), y del establecimiento
de la CNRR y el GMH, entro en vigencia la ley
de Victimas y Restitucion (1448 de 2011), dero-
gando algunos aspectos delaley 975, provocando
la desaparicion de la CNRR vy la reubicacion del
trabajo realizado por el GMH en el Centro Na-
cional de Memoria de Historica (CNMH). Asi,
pues, como senala Martha Herrera las activida-
des del grupo de Memoria Historica y del recién
creado Centro de Memoria (de aqui en adelante,
nos referiremos del CNMH como Centro de
Memoria) se inscribieron para responder el de-
recho a la verdad en torno del conflicto armado,
tanto para las victimas como para la sociedad en
general, y al derecho a la reparacion simbolica y
satisfaccion de las victimas, marco desde el cual
se apunta al deber de la memoria (Herrera &
Cristancho Altuzarra, 2013).

Esta reflexion esta lejos de cuestionar la rele-
vancia social del Centro de Memoria. Se busca
comprender las tensiones alrededor de la cons-
truccion de la memoria y de los contextos de
produccion de las investigaciones sobre las ex-
periencias de violencia. Para llevar a cabo este
ejercicio reflexivo, se trabajo con algunos de los
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informes publicados por el Centro de Memoria:
los informes revisados fueron: Silenciar la De-
mocracia. L.as Masacres de Remedios y Segovia
(2011), L.a masacre de El Tigre. Un silencio que
encontro su voz (2011), EI Salado. Una guerra
que no era nuestra (2009), Recordar y narrar el
conflicto. Herramientas para reconstruir me-
moria historica (2009), jBasta ya! Colombia:
memorias de guerra y dignidad Sobre la elec-
cion de estos informes (2013). Los tres primeros
hacen parte de la coleccion de informes de casos
emblematicos sobre la violencia en Colombia,
y el altimo es una cartilla pedagogica referente
a herramientas para narrar el conflicto y el in-
forme final de varios trabajos ya presentados. A
partir de esta seleccion, se pretende dar cuenta
de las formas de construccion de la narrativa
historica del CNMH.

El trabajo realizado inicialmente por el Centro de
Memoria se orient6 en dar a conocer y situar las
victimas como objeto de reflexion y de politica
publica a través de una narrativa que no privile-
gia el acontecimiento historico, sino el conoci-
miento sobre las memorias de las victimas y las
disputas por los pasados que de alli emergian. LLa
mejor forma de narrar lo acontecido fue a par-
tir de informes de casos emblemdticos y tematicos
del conflicto armado. Los primeros informes se
publicaron bajo esta metodologia, que buscaba
reconstruir una narrativa historica anclada en
eventos o situaciones concretas, de tal manera
que los casos emblematicos no eran necesaria-
mente eventos o situaciones conocidas™

50. El Grupo de Memoria Historica de la CNRR en su
momento, hoy el Centro Nacional de Memoria His-
torica desde su fundacion ha tenido como director
general a Gonzalo Sanchez Gomez y desde el prin-
cipio contado con el mismo equipo de trabajo de
investigadores. Inicialmente GMH tenia la tarea de
elaborar una narrativa y reconstruir la memoria his-

LLa metodologia de casos emblemdticos buscaba
reconstruir una narrativa historica anclada en
eventos o situaciones concretas, de tal manera
que los casos emblematicos no eran necesaria-
mente eventos o situaciones conocidas. Estos
tipos de informes, no se pueden asociar a mar-
cos ni casos en el sentido propio de la palabra, se
hace referencia a procesos y narrativas de recu-
peracion, condensacion y concentracion de pro-
cesos multiples, que se distinguen no solo por
su naturaleza como hechos, sino por su caracter
explicativo de los conflictos nacionales. Es ne-
cesario llevar en cuenta que el caso emblematico
responde a una estructura historica y no ain
caso juridicial (Sanchez, 2009, pp. 19-26).

La elaboracion de cada informe esta con base
en el trabajo de campo que realizan los equipos
de investigacion del Centro de Memoria con las
diferentes comunidades o poblaciones a partir
de los talleres de memoria, como el principal mé-
todo en la reconstruccion de las memorias. Esta
herramienta de trabajo parte de la articulacion
de cuatro campos de preguntas generadoras: 1)
reconstruyendo el pasado sobre lo ;Qué, como,
donde y por qué paso? (Como fue y quiénes fue-
ron? (Por qué aqui y en ese momento?; 2) eva-
luacion del impacto de la guerra ;Qué sucedia
alrededor y a quién cambié? ;Qué pérdidas y
danos personales, comunitarios, economicos,
culturales? ;:Como se afrontd y se resistio?;
3) el presente del pasado y del futuro ;Qué

y quiénes se recuerdan? (De qué manera?;

torica del conflicto colombiano en un periodo que se
extendia desde 1964 (afio de creacion de las FARC)
hasta el proceso de Justicia y Paz que se inici6 en el
2005 con los grupos paramilitares. Sin embargo en
la actualidad, el CNMH no tiene un periodo de tra-
bajo sobre las causas de las violaciones ocurridas en
el marco del conflicto armado, como anteriormente
estaba establecido en el grupo de memoria.

01



92

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

4) perspectiva del futuro ;Quiénes somos des-
pués de lo sucedido? ;Qué se debe hacer para
que no vuelva acontecer? (Qué se espera del
maifana? (Sanchez, 2009, pp. 75-76).

Estos talleres buscan transformar los espacios
publicos de reunion y sociabilidad de las co-
munidades que, por causa del conflicto de-
jaron de frecuentar, por las desconfianzas,
temores y sufrimientos que los actores arma-
dos establecieron en estos lugares. Entre los
métodos a trabajar, encontramos la elabora-
cion de mapas (mentales, del entorno, de ru-
tas o recorridos del pasado/andantes), lineas
de tiempo y biografia visual, colchas de me-
moria e imagenes, mapas del cuerpo, entrevis-
tas, las historias de vida o biografias sociales,
fotos y otros objetos del y para el recuerdo.
Si bien estos métodos de recuperacion parten
de indagar como se simboliza la memoria, su
ejecucion busca activar el proceso grupal de
construccion de la memoria, que logre digni-
ficar la memoria de las victimas y sobrevivien-

tes (Sanchez, 2009, p. 78).

Es asi como, el trabajo de construccion de la me-
moria historica que ha hecho el CNMH ha sido
posible por la participacion de diferentes comu-
nidades, redes, organizaciones que de una u otra
forma se han visto afectadas por el conflicto. La
labor realizada en medio de las comunidades ha
servido de insumo para el material que el Centro
de Memoria publica y presenta a las comunida-
des y sociedad. Cada informe presenta una serie
de conceptos y apuesta discursivos en torno a
la construccion de las memorias. Entendiendo
la memoria como un campo de tension donde se
construye, refuerza, retan y transforman jerar-
quias, desigualdades y exclusiones sociales. Por
ende, construir memoria es un acto politico y una
prdctica social, porque son las personas, desde

sus memorias las que confieren distintos grados
de legitimidad o ilegitimidad a los diferentes
actores colectivos, armados e institucionales

(Sanchez, 2009, p. 34).

La narrativa presentada por el Centro de
Memoria

esta anclada a elaborar una narrativa
integradora e incluyente sobre las
razones para el surgimiento y la evo-
lucion del conflicto armado interno,
sobre los actores e intereses en pugna,
asi como sobre las memorias que se
han gestado en medio del mismo, con
opcion preferencial por las memorias
de las victimas y por las que han sido
hasta ahora suprimidas, subordinadas
o silenciadas (Sanchez, 2009, p. 19).

De ahi que el Centro de Memoria reconozca
que la narrativa de los hechos esta cargada de
la subjetividad de los actores que la relatan. Es
precisamente por eso que el CNMH coloca en
sus informes ademas de los testimonios, otro
tipo de documentos, como archivos de biblio-
tecas y centros de documentacion, expedien-
tes judiciales, bases de datos, documentos
de instituciones gubernamentales locales,
regionales y de justicia, materiales audiovi-
suales, prensa e informes de organizaciones
no gubernamentales. Todo esto para que los
diferentes informes producidos, integren en
el momento del analisis, una eficacia de los
hechos. LLa mayor parte de estos, centran su
atencion_en el analisis de los hechos violen-
tos, en particular “las formas de infraccion al
Derecho Internacional Humanitario (DIH)
y la maltiples violaciones a los derechos hu-
manos (DH) ocurridas en la confrontacion”

(Sanchez, 2009, pp. 36-37).
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Para el CNMH el trabajo con victimas debe
ir mas alla de las personas consideradas for-
malmente como victimas, se debe involucrar
el conjunto de la sociedad. Por un lado, la
identidad de la victima funciona como un eje
articulador de diversos procesos, de ahi que
en algunos casos, su denominacion general
suele exaltar sufrimiento, impotencia y pasi-
vidad de las personas, a la hora de pensar el
impacto de la violencia, generando un tipo de
estigmatizacion en funcion de sus vivencias.
Por otro lado, se puede entender el califica-
tivo de victima como “el reconocimiento de
un rol social de la persona afectada en sus de-
rechos, lo que conlleva a constituirla como un
sujeto de derechos”. En este sentido, la victima
seria “una forma de resistencia activa con el
fin de evitar la impunidad y la desmemoria”,
reconociéndose no solo en el sufrimiento sino
en la condicion de actor social en el intento
de que se haga justicia, se rapare por los da-
nos causados y se garantice la no repeticion

(Sanchez, 2009, p. 46).

En ese contexto la idea de victima se
constituiria en eje vertebrador y mo-
tor de cambio. Nombrarse victima
significaria entonces la posibilidad
de reconocimiento y dignificacion, ya
que lo que no se nombra no existe o
dificilmente se reconoce (Sanchez,
2009, p. 46).

De esa forma, para el CNMH esta tltima forma
de reconocimiento de victima, evita que la iden-
tidad de los sujetos, conlleve a cristalizar una
identidad anclada en el pasado y la pasividad.
Porque la condicion de victima es y debe ser
transitoria, porque la persona que ha sufrido el
dano, ademas de victima, es un agente social,
politico y de derechos (Portelli, 1996).

En la busqueda de desarrollar una narrativa
que dé cuenta de las razones que posibilitaron
el surgimiento y evolucion del conflicto armado
en Colombia, el CNMH opta por la memoria y
las memorias para que sean estas el eje centro de
la narrativa historica que pretende construir el
centro. La memoria entendida como la herra-
mienta mediante la cual los individuos y socie-
dades construyen sentidos sobre el pasado, sirve
como fuente, objeto y método para la construc-
cion historica. Para los miembros del Centro
de Memoria, la memoria historica va mas alla
de la reconstruccion de hechos, o de la recopi-
lacion de testimonios que verifiquen una cierta
version. Procuran significados y sentidos de lo
vivido y recordado de ciertas experiencias y las
maneras como estas se preservan y se trasmiten
en la memoria social (Sanchez, 2009, p. 45).

Indiscutiblemente, estos procesos de reconstruc-
cton de la memoria, ayudan no solo a las victimas,
sobrevivientes y familiares sino al resto de la so-
ciedad. También permite identificar los respon-
sables por los hechos, quiénes lo hicieron, por
qué y a qué intereses respondian. Identificar los
danos y las pérdidas de seres humanos y de esta
forma, poder recuperar las historia de vida de
aquellas personas que fueron asesinadas y con
ello su dignidad.

No obstante en la realidad la memoria historica y
la memoria juridica se confunden en una misma
narrativa y hasta en un mismo texto: la sentencia
judicial. Por tanto, el derecho a la verdad de las
victimas y de la sociedad se ve satisfecho for-
malmente (en la medida en que la memoria his-
torica aparece en la sentencia judicial, la vuelve
memoria juridica), pero materialmente no se sa-
tisfacen plenamente los requisitos o asuntos por
resolver, de hecho, solo se resuelve, en el mejor
de los casos, el asunto del contexto historico,
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pero quedan sin respuesta las otras preguntas
propias de los juicios penales. I.a memoria his-
torica satisface el derecho a la verdad®'.

Un pasado decantado
y ordenado, reconstruyendo
la historia de lo acontecido

Hasta este punto se ha podido evidenciar de
cierta forma los instrumentos conceptuales y
metodologicos del trabajo que viene haciendo
el CNMH. Trabajo que sirve de insumo para la
elaboracion de la mayor parte de los informes de
memoria historica que presentan. Sin embargo,
cuando se presentan los informes, estos generan
una suerte de ambivalencia entre diferentes sec-
tores de victimas. Basicamente por presentar un
doble caracter, por un lado, es una institucion
del Estado que pretende tener un caracter auto-
nomo y de independencia con la institucion que
le dio funciones; y por otro, pretende reivindi-
car voces excluidas e institucionalizar ciertos
hechos ocurridos en el pasado, que la nacion/
sociedad debe reconocer como parte de un pa-
sado comun, pero dentro de esas voces exclui-

das no se encuentran las victimas de crimenes

de Estado.

A partir de los informes y basicamente los que
corresponden a los casos emblematicos, se po-
dria decir que el trabajo del CNMH se fun-
damenta en la conviccion de que existe “un
vinculo claro y fuerte entre la reconstruccion
de la memoria y el fortalecimiento democra-
tico”. Se parte del hecho, que estos cumplen con
la funcion de ordenar datos dispersos sobre el
tema, de ahi que cada uno haga un ejercicio de

51.  (Uprimny Salazar, 2010, pp. 342-343)

reconocimiento de ciertos hechos como impor-
tantes y como susceptibles de ser recordados y
de ser ubicados en una narrativa historica™

El trabajo que viene haciendo el Centro de Me-
moria, parte del presupuesto que conocer y re-
cordar el pasado es garantia de que los hechos
no se repitan en tanto que la memoria que se
esta construyendo sirve como un mecanismo
de empoderamiento tanto de las victimas como
para la sociedad. Los informes escritos buscan
condensar la pluralidad de voces, pese a ello
existen unas voces principales, la del relator o
relatores que las clasifica, analiza y las edita. En
los informes, se pueden encontrar tres tipos de
voces: la voz del CNMH, la del sujeto colectivo
y la del Estado. Por tanto, los informes buscan
reivindicar las voces de las victimas y, en conse-
cuencia, mostrarlas como el eje fundamental de
las preocupaciones del Estado®.

Dichas voces, no obstante, pasan por un ejerci-
cio de clasificacion y administracion por parte de
los investigadores que seleccionan los testimo-
nios mas relevantes y lo usan como representa-
cion de unos hechos. Este ejercicio, en ocasiones
no permite percibir la voz propiamente de los
que narran, sino que esta, se utiliza para con-
trastar con otros documentos. LLos testimonios
por si solos no logran validar la narrativa que
viene construyendo el informe. Las experien-
cias y situaciones narradas por las o sobre las

52. (Jaramillo Marin, 2014; Villamil Carvajal & Melo

Moreno, 2010, p. 19)

53. En varios de los informes CNMH considera perti-
nente el reclamo de las victimas sobrevivientes acer-
ca de la necesidad del esclarecimiento histérico de la
de los hechos de violencia acontecidos, como parte
de la reparacion, de las garantias de no repeticién y
de la restitucion de la dignidad de las comunidades
afectadas.
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victimas, sobrevivientes y familiares resultan
mas una plataforma de legitimidad publica o
internacional de los informes (Romero, 2012).
Donde se busca que dichos trabajos responden
mas a unos contextos transicionales donde el
Estado Colombianos se ha comprometido.

De lo anterior, se podria senialar que los infor-
mes, tienen el caracter de archivo en tanto que
consigna aquello que debe ser recordado como
pasado en su sentido temporal. Varios de los in-
formes del CNMH, lo que hacen es condensar
multiples manifestaciones de la violencia como
objeto, pero a través de un hecho emblematico,
haciendo una reconstruccion de la memoria de
las victimas. Si bien es cierto, la mayor parte de
los trabajos del Centro de Memoria no respon-
den a esa tipologia, la mayor parte de los escritos
responden y tienen la misma estructura de los

casos emblematicos.

Con eso quiero sefialar al estructura esquema-
tica que terminan siendo los informes, en la
medida que imponen una matriz interpretativa
teorico-institucional que dirige la investigacion.
Es decir, los conceptos mismos que sostienen la
clasificacion y nominacion del pasado, o lo que
se identifica como tal. Un ejemplo, es estructu-
rar el trabajo a partir de un contexto con fuen-
tes judiciales, bibliografias, clasificacion de tipo
local, y regional. Otra forma, es presentando la
memoria como herramienta para la democracia y
componente de la reparacion integral (Castillejo
Cuéllar, 2009; Jaramillo Marin, 2009, p. 49).

Los primero, sefiala las memorias en igualdad
de condiciones a la escena politica, como si
estan fueran escuchadas de por igual y fueran
los mismas formas de violencias y los mismo
actores armados. .o segundo, considerando la
memoria en si misma como una forma de justi-

cia, ya que permite responsabilizar, aunque sea
fuera del ambito judicial, a los perpetradores y
hacer visibles las impunidades y los silencios,
sustituyendo las obligaciones de responsabili-

dad del Estado.

Varios de los informes estan construidos desde
perspectivas distintas, cada uno hace énfasis en
el impacto diferencial que tiene la guerra sobre
los distintos grupos sociales. Donde lo impor-
tante no es solo la naturaleza del hecho sino la
capacidad explicativa. De ahi que en los infor-
mes se pueda encontrar un tipo de evento vic-
timizante, territorialidades, heterogeneidad de
actores, discursos y representaciones, casuali-
dades, mecanismo de apropiacion de los actores,
temporalizacion del hecho, los dafios produci-
dos por el evento y unas expectativas de futuro.
Estos elementos de identificacion estan articu-
lados en unos campos de preguntas referentes
a la construccion del pasado, evaluacion del im-
pacto de la guerra, el presente del pasado y del
futuro y perspectivas de futuro (Sanchez, 2009,
pp. 75-76).

Algunos informes conservan las caracteristicas
estructurales de historias nacionales, estas se
caracterizan por estar escritas en clave de cro-
nologia lineal, lo que hace evidente la primacia
del método cientifico a la hora de reconstruir
y narrar. Varios de los informes, son trabajos,
no so6lo por manifestar situaciones de violencia,
sino porque los hechos han impactado a la so-
ciedad en su totalidad generando indignacion.
Estas historias inmersas en los informes tienen
la intencion de reivindicar los hechos en una na-
rracion oficial, con la respectiva aprobacion de
que son verdaderos. Porque ademas de estar in-
mersos en una estructura académica consignan
las voces de otros que nunca han sido reconoci-

dos (Sanchez, 2009).

95



96

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

En los informes, objeto de esta reflexion, se
puede observar cuatro dimensiones transversa-
les en los casos emblematicos trabajados: 1) se
considera que la reparacion a las victimas se da
a partir de la presentacion publica del informe,
2) el hacer memoria, la reconstruccion de los
hechos es hacer justicia, 3) la verdad historica
como el unico tipo de verdad que tienen dere-
cho las victimas, 4) la estigmatizacion de las vic-
timas como justificacion por parte de los actores
armados, la ausencia y permisividad del Estado
frente a los actos de violencia y denuncia.

En primer lugar, se empieza por decir que los
informes tienen como objetivo la reparacion de
las victimas a través del reconocimiento pu-
blico de su experiencia de dolor. La narrativa
del CNMH, se enmarca en medio de la idea
de reparacion. La reparacion del tejido social
a través de la reparacion de las victimas y el
fortalecimiento de las instituciones para acabar
con el circulo de la guerra. Se puede asumir
que en los informes la idea de memoria es ha-
cer justicia, reconocer el sufrimiento de los ex-
cluidos (fuente de los testimonios) y con ello,
repararlos.

Lo anterior se basa en el supuesto de que la ver-
dad serviria como parte de la cura de los pro-
cesos internos de las victimas desde CNMH.
Contrariamente, los reclamos de las victimas
no son solo por el reconocimiento de su expe-
riencia de dolor, como lo termina haciendo el
informe, sino que por parte del Estado haya un
esfuerzo por responsabilizar los que llevaron a
cabo y participaron en las masacres.

En segundo término, la memoria es la tematica
fundamental de los informes, prevalece una
consciencia sobre el pasado o recordarlo, esto
como garantia de no repeticion. Las narraciones

de los informes dan cuenta de esto. Se supone
que recordar permite la reconciliacion con el
pasado traumatico y genera un tipo de perspec-
tivas de futuro. De ahi que el reconocimiento de
las memorias de las victimas las dignifique.

En tercer lugar, no se puede negar, que varios
de los informes parecen colocar de presente
una relacion con el pasado de las victimas, que
conlleva romper el silencio institucional al cual
fueron sometidas varias las comunidades donde
se experimentaron las masacres. Alli, la memo-
ria historica aparece como una “estrategia para
vencer el silencio y la rutinizacion”, con eso no
se quiere decir que sea la Unica estrategia, las
comunidades también construyen otras formas
y tienen repertorios diversos (Jaramillo Marin,

2014).

En ultimo lugar, la estigmatizacion de la pobla-
cion civil es el vehiculo y discurso por el cual se
justifican las masacres y la eleccion de las vic-
timas. LLas formas de participacion y cualquier
organizaciéon comunitaria S ven como una ame-
naza al statu quo. Los sefialamientos a la comu-
nidad no solo es a los supuestos colaboradores de
grupos guerrilleros, sino aquellas personas que
estén amenazando el poder local y los intereses
de unas elites locales. I.a ausencia y permisivi-
dad del Estado se manifiesta en la confabulacion
del mismo con los grupos paramilitares, ademas
de la exclusion historica en la que han estado
estas comunidades, en la desproteccion de los
individuos a nivel de seguridad y la falta de res-
puesta del Estado a los llamados de alerta y de
seguridad de las comunidades.

Los informes al final de la narracion llaman
la atencion sobre el hecho que la violencia en
los lugares referenciados continda y merece la
atencion urgente de todas las organizaciones y
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del Estado. También hace una serie de exhorta-
ciones, recomendaciones finales y perspectivas
de futuro. Sin embargo, resulta paraddjico que
lo potencia de los informes, se sustenta preci-
samente en la posibilidad de sefialar puntos
criticos al Estado desde una narrativa en cierto
sentido oficial, pero independiente, y que al
mismo tiempo esta condicion sea una restric-
cion para poder indicar con vehemencia tales
puntos criticos. Independencia y autonomia
entre los limites impuestos por un marco nor-
mativo que define un vinculo institucional con
el Estado. LLa narrativa académica que faculta a
los investigadores se ve limitada por un orden
institucional que define el caracter de los infor-
mes, que es la reconstruccion de la historia del
conflicto armado, haciendo énfasis particular en
la experiencia de la poblacion victimizada.

Al generar procesos de construccion de narra-
tivas sobre las memorias se busca que aquellos
que han sido sometidos a la violacion de sus
derechos, junto con la sociedad en su conjunto,
asuman el legado historico de recordar. Lejos de
comprender la memoria histérica como un fin en
si misma, desde varias organizaciones y desde el
mismo CNMH se busca posicionar una apuesta
estratégica dentro del proceso de exigibilidad
de verdad, justicia, reparacion y garantias de
no repeticion. Siendo la memoria un referente
para entender qué es lo que ha pasado en el pais,
por qué ha sucedido, quienes lo han sufrido y
sus responsables, “permite reconocer el entra-
mado que ha generado todas las victimizaciones
de gente que ha sufrido crimenes de las formas
mas demenciales que uno se puede imaginar”
(Guzman & Giraldo SJ., 2013). Desentranar y
articular las memorias de las victimas implica
reconocer como se han planeado, desarrollado,
instaurado y mantenido en la impunidad, los
mecanismos de represion en la sociedad.

Esto lleva a pensar que los contenidos y mati-
ces en torno al recuerdo, no son iguales ni re-
presentan lo mismo de una persona a otra. La
memoria incorpora, da sentido y organiza las
memorias. Articulandolas en un sentido mayor,
“Este sentido mayor va definiendo cuales son
las memorias sueltas que hay que recordar, y
cuales son las cosas que mejor es olvidar o em-
pujar hacia los margenes”**. La configuracion
de esa memorias, que en este caso llamare de
emblematicas, se expresan de forma narrativa,
de forma tal, que los diferentes sujetos socia-
les construyen unos sentidos del pasado. Esta
configuracion de la memoria, simultaneamente
puede constituirse en la forma de un relato lite-
ral y ejemplar. Esto con base, en la articulacion
teorica de Todorov, sobre las diversas formas de
reminiscencia de los acontecimientos, pues es-
tos, pueden ser recordados de manera literal o

de manera ejemplar®.

Los primeros, nombran el pasado traumatico,
recuperando una memoria del dolor, “preser-
vado en su literalidad (lo que no significa su
verdad), permaneciendo intransitivo y no con-
duciendo mas alla de si mismo”. Se extiende el
trauma a todos los instantes de existencia del
sujeto.

Los segundos, buscan generalizar y universali-
zar el trauma, es decir, el acontecimiento, como
un modelo para comprender situaciones nue-
vas, con agentes diferentes. “Abre su recuerdo
a la analogia y a la generalizacion, construye
un exemplum y extrae una leccion”. LLa reme-
moracion deja de ser privada y entra a la esfera

54. STERN, De la memoria suelta a la memoria emble-
matica: Hacia el recordar y el olvidar como proceso
histoérico, p. 3—4.

55.  (Todorov, 2000)
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publica. El pasado se convierte un principio
de accion para el presente, la rememoracion
irrumpe contra el olvido intencional, muchas
veces de orden institucional. Estas narraciones
buscan ubicarse en el registro de una memoria
publica y ciudadana®.

En ocasiones, algunos informes terminan en re-
latos literarios de la violencia en el sentido de
Todorov, porque solo muestra los hechos vic-
timizantes de la forma mas rigurosa posible.
Mostrando cifras, recursos, contextos, cuestio-
nes propias de un trabajo académico, se hace uso
de los testimonios de las victimas para convali-
dar lo que esta diciendo o solo para expresar esa
forma de dolor desgarrado del hecho. Eviden-
temente hay un sufrimiento y resistencia por
parte de las victimas pero esto al traducirlos en
términos académicos, pierde la emotividad del
hecho y lo que significa narrar desde la victima.
Un ejemplo, los mapas exploran las maneras en
que las memorias individuales y locales estan
ancladas en los lugares, estas son expresadas
con expresiones, dibujos colores propios, etc.,
del momento rememorado, pero esto al final no
se refleja en los mapas de los informes, que ter-
minan siendo esquemas que muestran lugares y

nombres de las victimas.

La verdad historica entre
la verdad de las victimas
y la verdad judicial

Entre las funciones mas destacadas del CNMH
esta dirigir, realizar, propiciar y apoyar investi-
gaciones que contribuyan a esclarecer las causas
de las violaciones ocurridas en el marco del con-

56. (Todorov, 2000, pp. 30-33)

flicto armado para conocer la verdad y contri-
buir a la no repeticion de hechos victimizantes.

Los informes han permitido dar cuenta de cier-
tas circunstancias y hechos que son de pleno
conocimiento entre las victimas y comunidades,
que circulan como memoria, pero que carecen
de una investigacion o condena judicial. Pese a
ello, tanto victimas como organizaciones han lo-
grado emplear el informe como un recurso para
ganar visibilidad y poder discutir en el ambito
publico los hechos de violencia y las condicio-
nes de complicidad e impunidad por parte del
Estado y la fuerza publica. No cabe duda que
a través de los informes, se empez6 a conocer
un proceso historico sobre la violencia en Co-
lombia, con interpretaciones muy discutibles,
pero que permite avanzar en temas que ante-
riormente no se pensaban.

No es la primera vez que se hacen este tipo de
investigaciones o comisiones en el contexto de
conflicto colombiano, pero si la primera vez
que se incluye dentro de la narrativa histo-
rica sobre violencia a las voces, es decir, los
testimonios de las victimas. Sin embargo, en
ocasiones pese a que el campo de accion del
centro se concentra en la investigacion sobre
la verdad historica, varias de estas verdades
sobre las masacres, violaciones, asesinatos, re-
clutamiento, destruccion, entre otras acciones,
quedan como registros de un nimero de cri-
menes cometidos en el pais porque los hechos
ahi registrados no tienen facultades judiciales;
de ahi si la imposibilidad de sefalar y atribuir
responsabilidades judiciales.

Apuntando a que la verdad historica que
presenta el informe, se construye a partir de
una verdad judicial, por ejemplo, solo se da-
ria como real y verdadero el testimonio de las
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victimas, cuando el victimario confirma dicho
crimen. Esto confiere una suerte de verdad al
testimonio del victimario, marginalizando los
testimonios de las victimas y sobrevivientes,
evidenciando que la inica forma de considerar
como cierto lo que hablan las victimas es a par-
tir de la afirmacion y confesion del victimario.
De ahi que la elaboracion de un informe in-
cluya, ademas de una profunda discusion en-
tre los miembros del grupo, “un juicioso filtro
desarrollado por un area juridica encargada de
establecer si lo sefialado en dicho informe se
argumenta con pruebas suficientes para no re-
lacionar personas con los casos si no hay prue-
bas” (Romero, 2012).

No cabe duda, que a partir del trabajo de re-
copilacion, registros, sistematizacion, analisis y
presentacion de una u otra forma, se esta con-
tribuyendo a conocer la verdad y en cierta me-
dida la no repeticion de hechos victimizantes.
Y ala vez a la “elaboracion de memorias desde
las victimas, convirtiéndolas en sujetos histori-
cos a partir de su testimonio, y en agentes ac-
tivos de su propio cambio” (Martinez & Silva,
2012). De ahi la importancia del acto mismo de
testimoniar, y la escucha atenta por parte de las
diferentes instituciones de memoria, en este caso
del CNMH (Martinez & Silva, 2012). Marti-
nez y Silva (2012:148) apuntan a que las orga-
nizaciones de la sociedad civil, asociaciones de
victimas o comisiones del sector oficial, pueden
ser consideradas instituciones de memoria en la
medida en que agencian politicas de la memoria
sobre el conflicto armado. Las instituciones de
memoria promueven y agencian las politicas de
la memoria del conflicto armado mediante di-
versidad de estrategias, las cuales, de acuerdo
con su caracter institucional, se manifiestan en
leyes, proyectos, eventos académicos, comunita-
rios y artisticos).

Porque como bien, sefiala Achugar “el testi-
monio tiene dos elementos fundamentales, la
funcion ejemplarizante o de denuncia y la au-
torizacion letrada de circunstancias”. Ambas
formas de testimonio potencializan la fuerza
politica del sufrimiento del “otro” a través de
la puesta en publico de su palabra. L.a puesta en
publico de la palabra de las victimas y recuperar
con ella otras verdades que no logran entrar en
el marco de lo judicial (Blair, 2008).

Para Elsa Blair, existe el testigo-victima-so-
breviviente que da cuenta del hecho desde su
propio lugar y el testigo delegativo; otro testigo
o testimoniante de los hechos; el académico o
investigador que reconstruye unos hechos sobre
las palabras de otros, es quien narra para con-
tar la palabra del otro. Son estos tltimos los que
constituyen el recurso mas importante, con el
fin de hacer viable “la posibilidad de la palabra”
para las victimas y el acto de testimoniar como
un acto politico y moral de deber hacia éstas por
parte de los testigos (Blair, 2008; Mate, 2003, p.
115).

La evocacion de las situaciones de violencia,
vividas y experimentadas por las victimas de la
violencia en Colombia durante los Gltimos afios
ha estado encontrando varios caminos, al menos
tres por los cuales ha avanzado en el proceso de
sanar heridas abiertas en los sujetos colectivos
y en las sociedades. Como lo es a partir de la
puesta en escena publica del dolor (reconoci-
miento y discurso politico de los dirigentes); la
conmemoracion historica para recrear (resigni-
ficando) ese dolor y, finalmente, la puesta en pa-
labras del dolor (relatos y/o testimonios) (Blair,

2002, p. 18).

La puesta en palabras del dolor ha sido la opcion
que parece imponerse entre los investigadores e
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instituciones de la memoria. Esta en ocasiones
se ha convertido en la recopilacion de informa-
cion, los hechos de violencia y relatos que se han
simplificado a cifras, estadisticas y formas de
violencia contra una poblacion, quitando el sen-
tido de dolor de los testimonios de muchas de
las victimas que han decidido contar su historia.
Colocando a las victimas en funcion una serie de
mecanismos sociales y discursivos, que refuer-
cen ese sujeto victima y cierto grado de diferen-
ciacion en relacion con los otros miembros de
la sociedad. No, solo la experiencia de violencia
y represion comienza a operar por parte de la
sociedad y de las instituciones, el estigma de ser
victima entorpece las capacidades de agencia de
los sujetos (Piper, 2005).

Para revertir esta logica de estigma, Piper (2005)
propone mudar las metaforas vinculadas con la
categoria definicion de victima, “cambiar la me-
tafora del dasio por la del dolor y la de la marca
por la de experiencia permite centrarse en un
proceso que esta siendo en el presente, pero que,
al mismo tiempo, se relaciona dialécticamente
con el pasado y el futuro”. Porque el dolor y la
experiencia no son huellas, sino experiencias
vigentes que hacen parte de la construccion de
los sujetos (Piper, 2005, p. 210). Como lo senala
Piper el sufrimiento de la violencia lleva a quien
la vive a ocupar un lugar en la sociedad distinto
al que ocupaba antes, haciendo que el sujeto
individual o colectivo construya una “nueva”
identidad a partir de la “marca” dejada por la
violencia”.

En este punto de la reflexion, cabe preguntar:
¢como se ha venido construyendo los roles y
relaciones entre victimas y victimarios en Co-
lombia?, ¢si estos han sido de forma asimétrica
o simétrica’ ¢los informes prestan atencion a las

particularidades de cada region? ;L.a violencia

se ha experimentado de diferentes maneras y
hay diferentes percepciones de los actores ar-
mados? El principal reto de trabajar con comu-
nidades afectadas por la violencia, es que esos
testimonios, estan apostando a un sujeto pro-
ductor de conocimiento que se sitia de entrada,
fuera de la academia y del discurso oficial. Se
trata de escuchar, transcribir y hacer circular la
vida cotidiana de la gente del comun, sus formas
de resistencia diarias desde lo cotidiano, los mo-
dos de lidiar con los actores. No cabe duda, que
es la narracion la mejor forma de comprender la
realidad, para cumplir tales propositos, los rela-
tos deben apuntar a “convertir al ser humano en
protagonista de su historia”. I.os hechos narra-
dos como formas decir, resistir, contar, lo que se
puede o no se ha querido contar. L.a narracion se
asume como estrategia politica y comunicativa
de visibilidad del sujeto social (Franco, Nieto, &
Rincon, 2010, p. 6).

Conclusiones

Los informes del Centro Nacional de Memo-
ria, dan cuenta de acontecimientos que generan
disputas por su interpretacion. Estos artefactos
pueden ser considerados como vehiculos de la
memoria, porque construyen una memoria em-
blematica y una memoria rememorativa. Ambos
“surgen desde esfuerzos multiples y conflicti-
vos, con el fin de dar sentido a la violencia en
la cual vive el grupo” (Stern, 2002, p. 22). Que
conlleva a la construccion de una narrativa que
produce formas de nombrar un acontecimiento
y designar el pasado, incluyendo recuerdos, si-

lencios y olvidos.

Los informes de forma implicita establecen sig-
nificados de la violencia para cada momento de
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acuerdo a un proyecto de sociedad, de indivi-
duo y de Estado compatibles. No solo lo marcos
interpretativos de los informes sino los mar-
cos desde los que se producen los significados
se transforman con el proceso social, segun las
rupturas historicas. De ahi, la importancia de
entender que el conflicto colombiano es, tam-
bién, un duelo de relatos, donde ha prevalecido
los testimonios del Estado, los victimarios, los
medios de comunicacion y la academia. Dando
por cabida al sujeto colectivo que ha sobrevivido
en medio de la confrontacion, haciendo de su
narracion una estrategia de visibilidad.
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I.A EXPANSION DE LA MATRICULA EN LA ESCUELA
PRIMARIA DE LOS ESTADOS UNIDOS. TENSIONES,
AMBIGUEDADES Y CONTRADICCIONES, 1776-1990

THE EXPANSIONS OF ENROLMENT IN PRIMARY SCHOOL
OF THE UNITED STATES. TENSIONS, AMBIGUITIES
AND CONTRADICTIONS, 1776-1990

Resumen

A comienzos de la segunda mitad del siglo XX,
la universalizacion de la educacion primaria en
los Estados Unidos, se presentaba desde los in-
dicadores de matricula, como una experiencia
exitosa que alcanzaba mas del 99% de cober-
tura. No obstante, ese “triunfo” al ser evaluado
desde una perspectiva historica se devela como
un proceso lleno de ambigiiedades y contra-
dicciones permeadas por tensiones de indole,
cultural, social, econémico y politico. El pre-
sente escrito retomando estas tensiones, analiza
la expansion historica de la matricula del nivel
primario en los Estados Unidos, a través de tres
nucleos de discusion: el cuestionamiento de la

idea de naturalizacion de la educacion primaria;
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la importancia del papel del Estado en la expan-
sion del a matricula, y; la revision de las contra-
dicciones y vacios que se presentan en el tema
de la inclusion educativa, tomando como ejem-
plos dos tipos de comunidades, los inmigrantes
y los negros.

Palabras claves: Sistema Educativo, Matri-
cula, Escuela, Estados Unidos, Cobertura Edu-
cativa, Desigualdad educativa
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At the start of the second half of the twentieth
century, the wuniversalization of primary
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from the indicators of enrollment, as a successful
experience reaching over 99% coverage.
However, this “triumph” when evaluated from a
historical perspective is revealed as a process full
of ambiguities and contradictions permeated
by cultural, social, economic, and political
tensions. This written retaking these tensions,
analyzes the historical expansion of primary
school enrollment in the United States, through
three cores discussion: the questioning of the
idea of naturalization of primary education; the
importance role of the state in the expansion
of tuition, and; reviewing the contradictions
and empty that are presented on the topic of
inclusive education, taking as examples two
types of communities, immigrants and blacks.

Keywords: Education System, Enrolment,
School, United States, Education coverage,
educational inequality

Introduccion

Al revisar las estadisticas en torno a las tasas de
escolarizacion y matricula en el nivel primario de
los Estados Unidos a lo largo de la segunda mi-
tad del siglo XX, se denota, tomando como refe-
rente las cifras —mas del 99 % de cobertura—, un
“éxito” en la consecucion de la universalizacion
del acceso y masificacion de la educacion prima-
ria (Ver grafico 1). No obstante, aunque dichos
resultados son importantes y contienen un gran
valor, si se los toma tan solo desde la dimension
cuantitativa, se corre el riesgo de limitar su ana-
lisis a perspectivas que, “naturalizan” el estado
de la cuestion desde un presentismo absoluto.
Presentismo que ignora, por un lado, el proceso
historico que desde el siglo XIX estructur6 las
posibilidades discursivas y materiales que per-

mitieron esta masificacion, y por otro, las con-
tradicciones y ambigiiedades —particularmente
alrededor del binomio inclusion-segregacion—
que han caracterizado el proceso de formacion y
expansion de la educacion primaria en los Esta-
dos Unidos desde su nacimiento como Estado-
Nacion a finales del siglo X VIII.

Tomando como referente esta situacion pro-
blémica, el presente escrito aborda desde una
perspectiva historica, diferentes tensiones y
contradicciones, que cuestionan y relativizan
las ideas de naturalizacion e inclusion, con las
que desde una mirada desprevenida de las cifras
y estadisticas, se puede entender el aumento de
la matricula en el nivel educativo primario en
los Estados Unidos. Para ello se han establecido
tres nacleos de analisis que se encuentran en-
marcados en una temporalidad que va desde el
ano 1776, fecha en la que Estados Unidos hace
su declaracion de independencia, hasta el afio
1980, década en la que las politicas neolibera-
les irrumpen en el escenario educativo de este
pais. El primer nucleo cuestiona la idea de na-
turalizacion de la educacion primaria a partir de
un contexto historico breve en el que se plantea
como, este nivel de educacion y la idea de su ma-
sificacion no fueron prioridades Estatales, hasta
bien entrada la primera mitad del siglo XIX. En
el segundo nucleo, se analiza la importancia que
tiene para la expansion de la matricula y el sen-
tido general de la educacion primaria en el siglo
XIX y XX, el hecho que el Estado a través de
un sistema publico de educacion tomara para si
la responsabilidad de ofrecer instruccion esco-
lar al conjunto de la poblacion. Seguidamente,
en el tercer nucleo, se realiza una revision de las
contradicciones y ambigiiedades frente al tema
de la inclusion educativa en el nivel primario,
tomando como ejemplos dos tipos de comuni-
dades, los inmigrantes y los afrodescendientes.
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Por 1ultimo, se establecen unas consideraciones
finales que sintetizan los elementos centrales de
analisis que suscita el tema de la expansion del
sistema educativo de la primaria en los Estados
Unidos.

Desnaturalizando la formacion
y expansion de la escuela
primaria de los estados unidos:
un comienzo dificil

Cien anos después de la independencia de Los
Estados Unidos, discursivamente la educacion
primaria desde sectores académicos y oficiales,
se presentaba como uno de los grandes logros
del sistema Educativo Estadounidense, carac-
terizandola a partir de elementos tales como: la
prevalencia de las escuelas en todo el territorio,
la gratuidad de la instruccion, el no partidismo,
y la apertura a todos los miembros de la socie-
dad sin distincion de raza, lugar de nacimiento
o posicion social (Gilman, 1876). A finales del
siglo XX dicho optimismo y triunfalismo se so-
portaba desde estadisticas de universalizacion y

masificacion en el nivel primario que alcanzaban
para la poblacion entre 7 y 13 afos, mas del 99%
de escolarizacion en este nivel (Snyder, 1993)
(ver grafico 1).

Estos logros por lo menos desde el discurso
oficial, se apoyan en el supuesto de la existen-
cia de una tradicion de larguisima data, que se
puede rastrear hasta la ley promulgada en 1642
por la asamblea general de Massachusetts, la
cual, condenaba y castigaba a los padres y maes-
tros que no tomaran medidas para garantizar
que sus hijos pudieran leer y comprender los
principios de la religion. Dicha ley para los re-
formadores de finales del siglo XIX y algunos
analistas educativos del siglo XX (Orstein y Le-
vine, 1984; Sonnenberg, 1993) se constituyo6 en
el precedente mas importante que demuestra el
interés que siempre existio en el territorio esta-
dounidense por suministrar educacion primaria
a la poblacion.

Sin embargo, este optimismo y visiOn triun-
fante, desconocen en gran medida, varios pro-
cesos que ponen en entre dicho la “normalidad”

101
100
99
98
97
96
Grafico 1. Tasas de escolarizacion -
por edad (7 a 13 afios): 1940-1990 95
Porcentaje de la poblacion matricu- 94
lada. 93
Fuente: Elaboracion Propia con base en 92
las cifras historicas del Departamento de
educacion de los Estados Unidos

1940

1950 1960 1970 1980 1990

==Hombres =#=mujeres e==®=Total

105



106

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

desde la que se explica la masificacion de la edu-
cacion primaria a través de la institucion esco-
lar y la universalizacion incluyente que, muy
tempranamente supuestamente la caracterizo.
En primer lugar se debe tener presente que, la
escuela primaria, por un lado, no siempre fue
la institucion que tuvo a cargo el proceso edu-
cativo de los nifos y jovenes en Estados unidos
(Bowles & Gintis, 1986), y por otro, no se des-
plego desde criterios de universalidad simulta-
neamente a la consecucion de la independencia
—como se supondria desde una vision romantica
del proceso—. Es solo hasta finales de la década
del 30 del siglo XIX que la escuela en el nivel
primario comenzara a ser un referente educativo
importante dinamizado por la accion Estatal.
Este papel que jugara el estado es también pro-
blematico, ya que, los Estados Unidos durante
sus primeros cincuenta afios de vida indepen-
diente, no tuvo un sistema formal de educacion
publica (Theobald, 2005), a través del cual, el
tema de la masificacion de la educacion primaria
se abordara como politica de Estado, por el con-
trario, lo que existia, eran iniciativas educativas
que obedecian a la esfera privada, ubicadas en
practicas altruistas, religiosas y familiares.

Sumado a esta situacion, durante las primeras
décadas como estado-nacion independiente,
Estados Unidos hizo énfasis en la expansion
de la educaciéon universitaria y no en la pri-
maria —hecho que cuestiona el imaginario de
un avance de la cobertura educativa por nive-
les jerarquicos, de abajo hacia arriba—, con lo
cual, durante mucho tiempo la busqueda de la
alfabetizacion de todo la poblacion, tanto, en
el discurso, como en la practica, se aplazaron
considerablemente.

Todos estos elementos nos sugieren un esce-
nario desfavorable y problematico para la edu-

cacion de los ninos en el periodo colonial y en
los primeras décadas de vida independiente de
los Estados unidos. No obstante, de la casi des-
preocupacion por este nivel de la educacion,
que segun algunos autores configuré una “era
de permisividad” (Orstein y Levine 1984), se
pasa a un periodo o “era de fomento” que tiene
en la figura de Horace Mann y la ley sobre la
escuela coman que ayuda a promulgar en 1837
en Massachusetts, sus simbolos mas importan-
tes. Con esta idea de escuela comun, se impulsa
una doctrina que rompe con, los lineamientos
generales desde los cuales se habia regido la
educacion de los nifios en Estados Unidos du-
rante la colonia y la época postrevolucionaria,
ya que, se proponen como pilares fundamenta-
les, la instruccion obligatoria, laica y gratuita,
principios sustentados en la premisa que soste-
nia que la educacion era una inversion nacional
en la que todos estaban implicados (Osgood,

1997).

En este sentido, surge un interrogante central
¢Cuales fueron los motivos sociales, economi-
cos y politicos que generaron este cambio en el
discurso frente a la educacion de los ninos en
los Estados Unidos? Pregunta que tiene gran
importancia, ya que, a partir de esta transfor-
macion, el proceso de expansion educativa del
nivel primario, al ser tomado como una respon-
sabilidad estatal, dio un salto fundamental por
lo menos estadisticamente. Dicho salto, para
algunos autores, se vincula directamente a pro-
cesos sociales y economicos tales como, el creci-
miento de la poblacion, la industrializacion, la
urbanizacion y el surgimiento del Estado Mo-
derno (Craig, 1981), los cuales configuraron
dos exigencias centrales que soportaron en gran
medida la expansion del sistema: la educacion
del ciudadano y la formacion de la clase obrera

(Vinao, 2003).
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La primera exigencia tiene especial relevancia
en el caso de los Estados Unidos, teniendo en
cuenta que, desde su formacion como Estado-
nacion, se caracterizo por una “duplicidad”
generada por la inmigracion, que exigio desde
la consecucion de la independencia, la confi-
guracion de un tipo de nacionalismo que se
fue radicalizando con el fin de establecer ele-
mentos de identidad en una poblacion cultu-
ralmente heterogénea —inmigrantes, negros,
nativos, etc.—. Con ello, se viabilizo el sur-
gimiento de una “comunidad politica ima-
ginada” (Anderson, 1993). De esta forma,
la educacion primaria en los Estados Uni-
dos ha tenido histéricamente como objeto,
la construccion de “sistemas de pertenencia
colectiva” (Pokewitz, 2002), que permitan la
cohesion social.

La segunda exigencia se enmarca en la ascen-
dencia del sistema de produccion capitalista a lo
largo de los siglo XIX y su consolidacion en el
siglo XX, que estuvo ligada, a la expansion de
la educacion en Estados Unidos (Bowles y Gin-
tis, 1981). Segin Bowles y Gintis (1981) con el
cambio del modelo econémico que se da luego
de la guerra de independencia, se altera la rela-
cion entre la familia y el sistema de produccion,
siendo la primera, remplazada por el sistema
fabril, hecho que permite al sistema escolar im-
ponerse como forma educativa hegemonica. De
esta forma, la escuela asumi6 tareas asociadas,
en primer lugar, al desarrollo de habilidades
técnicas y sociales, que buscaban incrementar
la capacidad productiva de los individuos, y en
segundo lugar, a procesos de disolucion y des-
politizacion de las relaciones de clase potencial-
mente peligrosas.

Estas exigencias constituyen una evidencia clara
del proceso mediante el cual, lo educativo se

asume como una forma de gubernamentalidad,
lo que lo constituye como un asunto de Estado y
por lo tanto, como un asunto que se debe legislar
(Pineau, 2000). De ahi que, tanto la formacion
del ciudadano ligada al fortalecimiento de la
concepcion de nacionalismo, como la busqueda
de mayor productividad de los individuos en un
sistema dominado por el capitalismo, son fac-
tores que motivaron y alentaron la intervencion
estatal en la promocion de la educacion primaria
a lo largo del siglo XIX y posteriormente de la
educacion secundaria en el XX. En esta medida,
“las escuelas fueron promovidas, por encima de
todo como agentes para el control social de una
poblacion urbana cada vez mas heterogénea cul-
turalmente y mas afectada por la pobreza, en un
sistema politico y econoémico cada vez mas ines-
table y amenazador (Bowles y Gintis, 1981, p.
299), control que claro esta, debia estar en ma-
nos de la accion estatal.

La educacion como un asunto
de estado: expansion del nivel
primario en Estados Unidos

Con la primera ley sobre escuelas comunes que
se expidio en Estados Unidos (Massachusetts
1837), el papel que comenzo a tener el estado en
el ambito educativo del nivel primario, fue cada
vez mayor. A través de esta ley, se dio un paso
fundamental en la intenciéon de promover con
recursos del estado, una uniformidad maxima
que discurstvamente planteaba, elevar los niveles
educativos de los sectores populares propor-
cionando vias para su movilidad social (Bowen,
1985), haciendo que los nifios con diferentes
entornos asistieran a la misma escuela primaria.
Con ello, se avanzo en la basqueda de la univer-
salizacion y masificacion de la educacion prima-
ria estadounidense.
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Sin embargo, se deben realizar una serie de
precisiones que son fundamentales para en-
tender la logica y el alcance real de esta poli-
tica. Por un lado, la legislacion que se expidio
sobre el tema no se gest6 de forma simultanea
en todo el territorio, sino que, se dio de manera
progresiva. En el lapso de casi setenta anos, di-
ferentes distritos fueron incorporando las dis-
posiciones de la escuela comun: el distrito de
Columbia en 1864, Vermont en 1867, catorce
estados en 1870, diez mas en 1880 y el resto a
finales del siglo XIX, con excepcion de Texas
y los Diez estados del sur quienes la adopta-
ron en 1905 y 1916 respectivamente (Bowen,
1985, p. 457). Este hecho explica en parte, las
disparidades regionales que se dieron en temas
como el porcentaje de matricula a lo largo del
siglo XIX y comienzos del XX. Complementa-
riamente, el que se legislara sobre la escuela co-
mun, no aseguro su implementacion inmediata
ni el cumplimiento de todas sus disposiciones,
particularmente las relacionadas con la no
distincion de procedencia, raza, sexo y situa-
cion economica. En este sentido, los primeros
beneficiarios de las politicas fueron los varo-
nes blancos de clase media, en detrimento de
los grupos de negros, mujeres e inmigrantes,
quienes, aunque fueron paulatinamente vin-
culados en mayor o menor medida al sistema
educativo, tuvieron que esperar durante déca-
das, y en algunos casos un siglo, la materializa-
cion del ideal de la escuela comun propuesto
en el papel por Mann y otros reformadores de
la educacion.

A estos inconvenientes se les sumo la pregunta
sobre, quién deberia correr con los gastos que
implicaba la configuracion de un sistema pu-
blico educativo, que incluia en el nivel pri-
mario a, niflos y nifias de diversos origenes

étnicos, sociales y culturales. Pregunta a tra-

vés de la cual, por mucho tiempo, se excluyo a
parte de la poblacion y que a lo largo de todo el
siglo XIX suscit6 intensos debates en los que
discursivamente se reconocia el valor y la ne-
cesidad de la educacion, especialmente como
instrumento del republicanismo, pero que en
la practica, generé una aversion por parte de
las autoridades para asumir la responsabilidad
financiera (Bowen, 1985). Por ejemplo, el tema
de los recursos fue utilizado para reducir el ac-
ceso de las nifias a la educacion primaria, aun-
que el tema de los fondos no fuera lo realmente
importante, como lo muestra Kish (1993) en el
caso de dos poblaciones de Massachusetts de

1750 a 1820.

Sin embargo, aunque el ideal de integracion
no se cumplia a cabalidad y el problema de la
financiacion no era claro aun, las cifras que
reportaba el sistema iban en aumento, lo que
implicé un avance sustancial frente a la reali-
dad colonial y postrevolucionaria. Para 1867,
treinta anos después de la expedicion de la ley
de Massachusetts, se informaba que siete mi-
llones de nifios se encontraban matriculados
en escuelas primarias en todo el territorio de
los Estados Unidos (Snyder, 1993). Cifra que
se duplico en el periodo comprendido entre
1870 a 1900, alcanzando una matricula total en
escuelas elementales de 15 millones de nifios;
ascenso que solo se vio reducido cuantitativa-
mente por la reduccion de la inmigracion y el
descenso de la natalidad para la década de los
cuarenta del siglo XX (ver grafica 2).

Este descenso no implicé una reduccion sig-
nificativa del porcentaje total de matricula que
para esa década se ubico en 95% vy, que luego,
a partir de los cincuenta, se ubicara por encima
del 99% (ver grafica 1) a pesar de fendomenos
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como el de los “boomers baby” que pondran
una presion cuantitativa extra al sistema (Son-
nenberg, 1993). No obstante, al irse agotando
la frontera que habia representado durante
mucho tiempo la universalizacion de la educa-
cion primaria, la cual en términos estadisticos
se traspasa con las politicas de masificacion
que se desarrollaran en el Estado de Bienestar,
comienza a cuestionarse el principio que ha-
bia alimentado la utopia de alcanzar dicha uni-
versalizacion, a través del que se garantizaba
la igualdad de oportunidades para el conjunto
de la poblacion. En este sentido, comienza a
existir un cuestionamiento social a la afirma-
cion oficial de que la educacion brindaba ma-
yores oportunidades econdmicas y libertades
personales —esta critica no solo se hace desde
un escenario de lucha social sino desde inicia-
tivas investigativas como el relatorio Coleman
a partir del cual se establece que la escuela no
corrige las desigualdades—.

De ahi que, se pase de una reivindicacion que
se centraba en el acceso, a una que se centra en

el tipo de vinculacion que se tiene en el sistema
y los procesos de verdadera inclusion que de-
berian caracterizarlo. En este marco, a partir
de los cincuenta se denuncia desde diferentes
sectores, como la educacion primaria, se habia
convertido en un filtro que, ademas de no per-
mitir el paso a grandes porciones de los sec-
tores populares y minoritarios a la secundaria,
canalizaba por medio del vocacionalismo, a los
ninos de la clase trabajadora, los inmigrantes y
los negros hacia los trabajos manuales (Bowles,
y Gintis, 1981), lo que significo historicamente
el mantenimiento o ensanchamiento, segun el
caso, de las brechas sociales. No obstante, lo
importante de este periodo, es que las reivin-
dicaciones en materia de educacion primaria
no solo quedaron como intensiones sino que
poco a poco se fueron materializando en he-
chos concretos de aumento de mayores niveles
de inclusion real que generaron un contraste
con las realidades de segregacion radical que
caracterizaron la politica educativa durante el
siglo XIX y la primera mitad del siglo XX en
los Estados Unidos.

109



110

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

Discriminacion positiva

Yy expansion compensatoria:
la escuela comun fue menos
comun en la prdactica

Cuando se habla de la educacion primaria en
Estados Unidos, hay un primer momento his-
torico en el que existe una relacion clara entre
la inclusion y la exclusion de los nifios —periodo
postrevolucionario 1776-1830—, luego al ini-
ciarse el proceso de masificacion del nivel pri-
mario, este binomio se complejiza, ya que, surge
un tipo de Inclusion subalterna, especialmente
de las minorias que, produce en términos de
Vifiao (2003) una “discriminacion positiva” en
la que no se puede hablar de una exclusion en
sentido estricto, pero si, de una diferencia con-
siderable de la forma en la que se incluye, la cual
se expresa en términos de segregacion.

Tempranamente las ideas de emancipacion con
las que se fundament6 la independencia en Es-
tados Unidos, no se reflejaron en una igualdad
educativa para el conjunto de la poblacion. De
ahi que, por ejemplo para el nivel elemental, en el
periodo Postrevolucionario (1776-1830) “la pala-
bra <<todos>> venia a referirse principalmente
a los ninos de la clase media blanca” (Bowen,
1985, p. 359). Esta tendencia se mantuvo durante
un periodo importante de tiempo, aunque se fue-
ron dando pasos importantes en la vinculacion
de sectores minoritarios, que pudieron acceder a
la escuela elemental, gracias a los avances en el
discurso y la legislacion sobre esta materia a lo
largo del siglo XIX y comienzo del XX. Vincula-
cion que no se dio de forma igualitaria, pero que
sento las bases y posibilito posteriores reivindica-
ciones. A continuacion se explora la experiencia
de dos tipos de comunidades que fueron objeto
de la “discriminacion positiva” que caracterizo

en gran medida la masificacion de la educacion
elemental en Estados Unidos.

La experiencia educativa de
los Inmigrantes: La escuela
primaria, “el crisol” donde
se forman los ciudadanos

La historia de los Estados Unidos esta marcada
por grandes procesos de inmigracion que en pe-
riodos diversos han configurado la realidad so-
cial, politica y economica de este pais. Durante
el siglo XIX, el proceso de absorcion de pobla-
cion extranjera -principalmente de Europa- se
fue ampliando década tras década, hasta tener
un descenso importante a partir de 1914 y fre-
narse practicamente a inicios de la década de
1930. Eric Hobsbawm (1999b) afirma que

en los quince anos anteriores a 1914
desembarcaron en los Estados Uni-
dos casi 15 millones de personas. En
los quince afios siguientes ese niumero
disminuy6 a 5, 5 millones y en la dé-
cada de 1930 y en los anos de la gue-
rra, el flujo migratorio se interrumpio
casi por completo, pues solo entraron
en el pais 650.000 personas (p. 95).

Luego el ciclo de inmigracion se reactivo en la
década de los sesenta y setenta, con poblacio-
nes originarias de diversas partes del mundo,
en su mayoria de Centroamérica (Hobsbawm,
1999b), reconfigurando nuevamente el campo
demografico de los Estados unidos. Esta reali-
dad historica tendra un impacto muy fuerte en
la escuela primaria Estadounidense, al ser ésta
el lugar desde el cual se busco “normalizar” al
otro diferente.
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Los primeros procesos de inmigracion fueron
moldeando un escenario de diversidad cultu-
ral y social, que en muchos casos no fue bien
vista por los sectores hegemonicos de este pais,
los cuales la consideraban una amenaza para el
orden social. El sistema escolar, en este sentido,
fue utilizado para transformar a los inmigrantes
y otros <<extranos>> en Estadounidenses, de
acuerdo a imagenes idealizadas de lo que debe-
rian ser (Tyack y Cuban, 2000). Esto es, la es-
cuela, principalmente en el nivel primario fue
concebida como, una herramienta que promovia
la asimilacion, integracion y control, de sectores
de poblacion que se distanciaban por su pasado
cultural, promoviendo en su lugar un naciona-
lismo oficial a partir del cual se reconfiguraba
dicho pasado®. En otras palabras, la escuela pri-
maria en Estados Unidos se propondria sobre
todo a partir del siglo XIX, como “el crisol”
donde se fundian los hijos de familias inmigran-
tes de diferentes culturas, lenguas y religiones
para formar ciudadanos de una sola y tnica na-
cion (Vinao, 2003).

Este interés particular sera decisivo en el au-
mento estadistico de la matricula de nifos
pertenecientes a las minorias en escuelas pri-
marias, que sumado a las iniciativas de escuela
comun, permitian vislumbrar desde los dis-
cursos un futuro promisorio a este sector de
la poblacion. No obstante, aunque cuantita-
tivamente el acceso de las minorias crecio, el
tema de la inclusion pas6 a ser relativo, si se
asume ¢sta no solamente desde su dimension
cuantitativa, sino desde logicas que permiten a
los individuos tener unas condiciones sociales

equitativas con sus semejantes.

57. Benedict Anderson (1993) plantea que el impulso
definitivo de un nacionalismo oficial se da a partir
de la obligatoriedad de la educacion primaria.

Un ejemplo claro de esta situacion la configu-
raron las llamadas “escuelas intermedias” y las
“Uungraded classes”, en las que se da un aisla-
miento temporal en el nivel primario entre ni-
fos pobres inmigrantes y nifios blancos de clase
media nativos (Osgood, 1997). En esta medida,
las escuelas intermedias y las clases sin clasificar,
segun Osgood (1997), obedecieron a un ajuste
de instruccion para algunos nifios cuya asisten-
cia a la escuela publica se estim6 conveniente,
pero cuya presencia en el aula regular no lo era,
estructurandose un sistema de segregacion que
tomo como variables de separacion inicial: la
edad, los antecedentes culturales o lingiiisticos,
y el nivel socioeconomico. De esta forma inte-
rrogantes como (Qué hacer con los ninos anal-
fabetos de 7 a 14 anos? ;Qué hacer con los que
habian fracasados o carecian de conocimientos
basicos del Ingles al ser extranjeros’ Fueron
parcialmente resueltos por los reformadores,
aunque la solucion implicara erosionar los fun-
damentos del movimiento de la escuela comun
enunciada por Mann y otros.

LLa matricula en las escuelas intermedias aunque
se estimaba poca, se fue incrementando cada
vez mas “coincidiendo con el aumento drama-
tico de la Inmigracion, sobre todo la que prove-
nia de Irlanda, durante los afios 1840 a 1850”
(Osgood, 1997). La razon de este auge obedece
a una preocupacion en la que se establece como
una accion prioritaria evitar que, en el proceso
de civilizar a los inmigrantes estos “afectaran”
moralmente a los nativos con sus costumbres.
Posteriormente por las cargas fiscales y de pre-
supuesto que representaban y la reduccion de
la inmigracion en la década de 1860, este tipo
de escuelas decae. Sin embargo fueron releva-
das por las “clases sin clasificar”, espacios desde
los que separadamente de las clases regulares,
la americanizacion de los estudiantes nacidos
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en el extranjero siguio6 su curso. Segun Osgood
(1997) estos modelos de clases y escuelas inter-
medias persistieron en un sistema escolar que
trataba de adaptarse y responder a un aumento
de la diversidad de su poblacion estudiantil,
desde la cual se iran integrando al grupo de in-
migrantes, negros, mujeres, y poblacion con ne-
cesidades especiales.

No obstante, el proceso de incorporacion de los
inmigrantes a la escuela elemental durante el si-
glo XIX no se puede ver exclusivamente como
una imposicion del Estado sobre masas pasivas
que aceptaron sin ningun tipo de resistencia su
destino de homogeneizacion®. En muchos ca-
S0s, estas minorias se opusieron activamente a las
iniciativas del gobierno. Bowles y Gentis (1981)
retomando algunas investigaciones cuantitativas
sobre el caso de los inmigrantes, muestran como
las personas nacidas fuera del pais, en general du-
rante la segunda mitad del siglo XIX, rechazaban
la educacion publica -especialmente la comuni-
dad de Irlandeses- al verla como una forma que
destruia los lazos comunitarios y le restaba fuerza
a los poderes locales. Otros se incorporaron al
sistema no precisamente bajo el impulso del na-
cionalismo, sino desde una intencion practica de
dominar el Inglés, impulsados por la necesidad y
la conveniencia (Hobsbawm, 1999, p. 157) en un
sistema economico que lo demandaba. Y a mu-
chos otros no los abrazo la escuela.

Durante el siglo XX particularmente en la se-
gunda mitad, con procesos como: la reduccion

58.  Como un ejemplo de esta interpretacion se encuen-
tran los analisis de Ernest Gellner (2001), para quien
el sistema educativo de los Estados Unidos “se dise-
i6 con el objetivo de convertir una poblacién inmi-
grante heterogénea en una étnicamente homogénea,
gozando del beneplacito de la poblacion que habia
de integrase en é1” (p.141)

de la inmigracion Europea durante la depresion
economica de los treinta; la formacion de nue-
vas generaciones descendientes de inmigrantes
pero que habian nacido en Estados Unidos; la
masificacion ascendente que se estaba dando en
el nivel elemental impulsada por las politicas
del estado de Bienestar, parecia estar resuelto
el tema de la inclusion de aquellos que alguna
vez habian sido vistos como extrafios”. No
obstante, existen dos procesos que relativizaran
ese €xito, en primera instancia la lucha por una
mejor educacion desde una reivindicacion de
clase y la reconfiguracion del origen étnico de
los nifios que como se menciond con anteriori-
dad tuvo a partir de los sesenta y setenta del si-
glo XX un fuerte influjo, ya no de Europa, sino
de América Latina, el Caribe, Asia y el medio
Oriente (Capella y Larner, 1999).

Estos nifios, comenzaron a experimentar pro-
cesos de discriminacion positiva, que se vieron
reflejados en la poca movilidad social que les
ofrecia la educacion. En definitiva, desde una
perspectiva que pone el acento en la explotacion
economica del sistema capitalista, el trato edu-
cativo desigual que recibieron las minorias étni-
cas y raciales, se debe entender desde diversas
oleadas de reconfiguracion del sistema laboral-
salarial de los Estados Unidos (Bowles y Gentis,
1981), que ha ido privilegiando a algunos inmi-
grantes sobre otros.

La segregacion racial

y la lucha por la igualdad
educativa de la comunidad
negra en Estados Unidos

La exclusion y luego la segregacion de la comu-
nidad negra fueron procesos que acompanaron
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la expansion del sistema educativo primario en
los Estados Unidos durante el siglo XIX y el siglo
XX. Un ejemplo claro de la primera dinamica,
se da en un contexto donde la esclavitud era ava-
lada, especialmente en los estados del sur. En
este sentido, contrario al ideal de igualdad que
fundamento el proceso Independentista y en una
clara politica de exclusion directa, temprana-
mente se legislo en contra de la alfabetizacion de
la poblacion negra desde 1831 en estados como
Virginia, al que se le sumaron luego Alabama en
1832 y Carolina del sur en 1834 (Bowen, 1992).
Luego con la puesta en marcha de la escuela co-
mun, el escenario no cambi6 ni siquiera en tér-
minos cuantitativos, ya que, los indicadores de
matricula siguieron siendo supremamente bajos
para esta comunidad durante el periodo de 1840
a 1860. Solo tras la finalizacion de la Guerra de
Secesion (1861-1865) el acceso a la primaria por
parte de la comunidad negra y otras minorias
comenzo a ascender, pasando de un 3% en 1850
a un 34% en 1880 (Snyder, 1993), para luego

de un pequenio descenso en 1900, crecer conti-
nuamente hasta 1980, alcanzando y en algunos
casos sobrepasando, el nivel de matricula de la

poblacion blanca (ver grafica 3).

No obstante, la adquisicion de derechos politi-
cos por parte de la poblacion negra en 1870 y
con ello el aumento de su matricula en el sector
primario, no significo una equiparacion numé-
rica y cualitativa inmediata con el porcentaje de
acceso e igualdad en calidad y tipo de educacion
que recibian los blancos. Por ejemplo, frente a
un tema crucial como lo es la obligatoriedad de
la educacion primaria, que se impuso en Estados
Unidos a partir de 1870 en los estados del norte,
se presenta una distancia temporal considerable
con los estados del sur -donde residian la mayo-
ria de negros- en los que so6lo fue implementada
hasta el periodo 1916-1918 (Bowen, 1985, p.
554). Este hecho hizo que la matricula aunque
aumento, estuviera lejos de ser equiparada con

la de la poblacion Blanca (ver grafico 3).
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Sumado a esto, el paulatino aumento del acceso,
al igual que en el caso de los inmigrantes, no vino
acompanado por un aumento en los niveles de
igualdad educativa entre negros y blancos. Por
el contrario, se fueron instituyendo mecanismos
que aseguraban el mantenimiento de la diferen-
cia por medio de la segregacion. Por ejemplo,
dentro de la dinamica de las escuelas Interme-
dias en Massachussets se instauré una demanda
en 1849 para que una nina de cinco aiios de Raza
Negra llamada Sarah Roberts fuera atendida en
una escuela primaria de Blancos, solicitud que
fue denegada —el padre se negaba a que asistiera
a una con chicos mayores (Osgood, 1997—, te-
niendo como principal argumento la raza.

Esta separacion que en la practica se instaurd
desde el mismo nacimiento de la escuela pri-
maria en los Estados Unidos, se normativizo
en 1896 por parte de la corte suprema, a par-
tir de una politica de “separados pero iguales”
(Altenbaugh y Douglass, 2004), que tuvo vigen-
cia hasta 1954, afio en el que la misma corte la
declaro6 inconstitucional, al violar la clausula de
igual proteccion de la enmienda 14 de la cons-
titucion de los Estados Unidos (Harris, Russo y
Sandidge, 1994) en el marco de un proceso que
lleva por nombre “Browm vs Board of educa-
tion of Topeka”*. En este proceso se argumento

59. En mayo 17 de 1954 la suprema corte emiti6 su fallo
a favor de Brown contra la Junta de educacion de
Topeka (Kansas) y con ella declar6 la ilegalidad de
la segregacion en la educacién publica. ILa recla-
macion fue establecida por Oliver Browm, quien en
1950 intent6 matricular en el tercer grado a su hija
linda en una escuela para blancos, peticion que fue
denegada por el rector de la institucion a causa de la
raza de la nina. Es de aclarar que toma este nombre
por la relevancia y despliegue mediatico que tendra
el caso de Browm pero en realidad obedece a una
reclamacion que vinculaba otros tres demandas: en
New Castle (Delawere), Clarendon County (Caroli-
na del Sur) y, Prince Edward county (Virginia). Ver
(Altenbaugh y Douglass, 2004).

que las escuelas frecuentadas por los nifios blan-
cos eran superiores a las de los nifios negros
respecto a factores tales como: la formacion
del profesorado, relacion profesor-alumno y las
instalaciones fisicas (Harris, Russo y Sandidge,
1994), lo que facilitaba el aumento de las bre-
chas sociales entre unos y otros.

Aunque en 1954 se logra un avance historico con
la declaracion de ilegalidad de la segregacion,
nuevamente surge el problema que establece la
distancia que se da entre la legislacion y su ope-
rativizacion. De ahi que, nueve afios después de
la decision publica de la Suprema corte contra
la segregacion en las escuelas, se denuncié que
mas de dos millones de nifios negros asistian to-
davia a escuelas segregacionistas (Burns, 1964,
p 115). En este sentido la segregacion continu6
disimulandose desde la aplicacion parcial de la
norma. Por ejemplo, para el periodo de 1959 a
1964 se implemento una politica de desegregacion
nominal en la que unos pocos nifos de acuerdo
a su desempeiio escolar fueron paulatinamente
vinculados a las escuelas de blancos, con lo cual
se daba un cumplimiento simbolico de la norma
(Altenbaugh y Douglass, 2004).

Esta situacion ha venido cambiando con el tiempo
gracias a la accion decidida de las comunidades ne-
gras de luchar por sus derechos; lucha que se ha
visto materializada en experiencias de autogestion,
creacion de escuelas y colegios, y la utilizacion de
la legislacion, desde las cuales han avanzado lenta
pero decididamente hacia la igualdad (Bowen,
1985). Fue tan intensa la lucha que a finales de
los setenta se inici6 toda una reivindicacion, ya no
entorno a la integracion, sino en la defensa de la
diferencia y la autodeterminacion, vulneradas en
parte por, el sistema de homogeneizacion que en
el contexto del estado de Bienestar fundamento la
masificacion educativa en el nivel primario.
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Conclusiones

El proceso de masificacion de la educacion pri-
maria en los Estados Unidos, no se puede en-
tender por fuera de un contexto sumamente
complejo que se fue forjando a inicios del siglo
XIX, en el que factores economicos, politicos,
sociales y culturales comenzaron a configurar
un escenario potencialmente caotico, que la es-
cuela logro contener parcialmente y encauzar en
beneficio de este pais. Algunos de estos facto-
res como la inmigracion, el cambio de modelo
economico, la necesidad de formacion de los
ciudadanos, haran necesario que el Estado pase
de una posicion pasiva y casi ausente en mate-
ria de educacion primaria a, liderarla y promo-
verla como el principal medio de movilidad y
control social. Con este cambio, se dieron pasos
importantes en torno a la inclusion de sectores
que habian sido marginados de la educacion —
inmigrantes, negros, pobres, mujeres—, en un
proceso que los integrara al sistema poco a poco
—aumentando las estadisticas al permitir su ac-
ceso—, pero que fallara en términos de equidad,
al establecer condiciones disimiles entre los sec-
tores dominantes y los subalternos.

En este sentido, aunque los discursos que sus-
tentan las legislaciones de avanzada que se fue-
ron constituyendo en este nuevo interés estatal
de promocion de la educacion primaria —como
la de la escuela comun y posteriormente la de
la obligatoriedad— permitieron modificar gra-
dualmente el escenario de exclusion de las mi-
norias, perdieron gran parte de su potencialidad
al incumplirse en la practica o aplicarse conve-
nientemente en situaciones claramente segrega-
cionistas que afectaron a comunidades como las
de los inmigrantes y los negros. Sin embargo,
es necesario destacar, que la “discriminacion

positiva” y expansion compensatoria que carac-
terizo fuertemente el proceso de expansion del
sistema primario en Estados Unidos durante la
segunda mitad del siglo XIX y primera del siglo
XX, fue una base importante a partir de la cual
se ampliaron las luchas iniciadas en estos perio-
dos por parte de las minorias, las cuales, a partir
de la segunda mitad del siglo XX obtuvieron
significativas reivindicaciones que los llevaron
a un estado de mayor igualdad en la educacion
primaria y les permitio llevar la lucha a otros ni-
veles como la secundaria y la Universidad.

Este tipo de reivindicaciones, son una muestra
de que no toda la responsabilidad de la expan-
sion del sistema educativo primario fue un logro
del Estado por si solo, sino que en gran medida,
también se pudo concretar por las luchas de sec-
tores sociales como los obreros, los inmigrantes,
negros y mujeres quienes impulsaron su vin-
culacion a la escuela -con algunas resistencias
historicas que se opusieron al control estatal de
la educacion- no solo desde criterios de acceso
sino en términos de equidad e igualdad.

Para finales del siglo XX el escenario de la matri-
cula de la educacion primaria en Estados Unidos
cambi6 trascendentalmente en comparacion de
la del siglo XIX si se tienen en cuenta criterios
como la universalizacion y la vinculacion de mi-
norias, temas que hace 200 afnos eran impensa-
bles, sin embargo, asuntos como la segregacion,
la falta de movilidad social real de las minorias
a través de la educacion, y las diferencias entre
la educacion que reciben los mas ricos frente a
los mas pobres -curriculo oculto- siguen siendo,
principios de lucha que no solo tiene en el ni-
vel primario un escenario de confrontacion sino
que integran los niveles secundario y universi-
tario, incorporando su rica experiencia, tanto de

avances, como de obstaculos.
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LA LITERATURA DE VIAJES EN COLOMBIA:
DE LOS CAFETALES AL TROPICO. UNA MIRADA AL PAIS
REGIONAL Y SUS FORMAS DE REPRESENTACION A TRAVES
DE DOS LIBROS DE VIAJES DE PRINCIPIOS DEL SIGLO XX

LITERATURE OF TRAVEL IN COLOMBIA: FROM COFFEE
PLANTATIONS TO THE TROPICS. A LOOK AT THE COUNTRY)>S
REGIONS AND ITS REPRESENTATIONS THROUGH TWO TRAVEL

NOVELS AT THE BEGINNING OF THE 20TH CENTURY

Resumen

El género de la literatura de viajes a principios
de siglo veinte en Colombia, pone de nuevo en
cuestion el debate regional dentro de los pro-
ceso de construccion de la nacion, evidenciando
los 1maginarios, en su mayoria estereotipados,
que se han construido de algunas regiones del
pais a través del tiempo y que atin hoy permane-
cen como referentes establecidos en la memoria
de los Colombianos. Este articulo pretende, a
través del analisis de dos libros de viaje: Viaje a
pie de Fernando Gonzalez y Cuatro asios a bordo
de mi mismo de Eduardo Zalamea, evidenciar la
relacion entre el escritor viajero y los visitados;

ANGELICA GONZALEZ"

y como se articula en estas dos novelas la re-
presentacion de algunas regiones del pais, tales
como: La region Caribe, la region pacifica y la
region cafetera; a partir de conceptos teoricos
como, alteridad, exotismo, diferencia, identidad.

Palabras clave: viajes, literatura, Colombia,

regiones, Fernando Gonzalez, Eduardo Zala-

mea, siglo veinte.

Abstract

The genre of travel literature at the beginning
of the 20th century in Colombia reexamines
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siglo veinte: Viaje a pie de Fernando Gonzalez y Cuatro aios a bordo de mi mismo de Eduardo Zalamea.” Ha trabajado
como docente de literatura desde el 2007 en distintas universidades del Bogota, de igual forma como docente de espa-

ol como lengua extrajera en Viena (Austria). E-mail angelica.gonzalez@ugc.edu.co
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the question of the regional within the process
of nation building, demonstrating that the
imagined, the majority of which have been
stereotyped, have been constructed through
time in some regions, and continue even
now as established referents in the memory
of Colombians. Through the analysis of two
travel novels, 7Travel on Foot by Fernando
Gonzalez and Four Years on Board of Myself by
Eduardo Zalamea, this article hopes to show the
relationship between the travel writer and the
visited, and how the representations of certain
regions of the country are articulated in these
two novels, such as the Caribbean, the Pacific,
and the coffee regions, bringing forth ideas such
as otherness, exoticism, difference, and identity.
Keywords: travel, literature, Colombia,
regions, Fernando Gonzalez, Eduardo Zalamea,

20th century.

“El estudio de la literatura no es abstracto

sino que estd anclado irrecusable e indiscutible-
mente en el seno de una cultura cuya situacion
historica influye, cuando no determina,

gran parte de lo que decimos y hacemos.
Edward W. Said, Reflexiones sobre el exilio

Introduccion

Narrar el viaje, como testimonio de una expe-
riencia de vida, ha ido conformando una forma
de escritura ligada al desplazamiento, al mo-
vimiento; dicha forma de escritura ha estado
transformandose, adaptandose a los intereses y
necesidades de los hombres de todas las épocas.
Los relatos de viaje son una fuente relevante de
informacion y descubrimientos, sobre la vida y

la cultura de los pueblos. Latinoamérica no ha
sido la excepcion, la narrativa de viajes en el con-
tinente ha tenido una especial relevancia dentro
de los procesos de construccion de la memoria
y la identidad del continente, gracias a que se
muestra como un lugar propicio para explorar
geografias e imaginarios donde poder develar en
lo que nos hemos convertido con el paso de los
siglos. De igual manera, su vigencia y perma-
nencia esta vinculada a todos los asuntos y pro-
blematicas sociales de violencia, desplazamiento
y migracion; fenémenos presentes en la vida de
los latinoamericanos y que seguramente, seran
ejes importantes para la permanencia del género
de la literatura de viajes.

Al aproximarnos a la literatura de viajes en Co-
lombia, el panorama del siglo veinte se muestra
alentador y con numerosas obras que tienen el
viaje como centro de sus argumentos.* La figura
del viajero se establecera en la escritura y sera
la que propicie nuevos interrogantes en la dis-
cusion de la construccion del pais. La presencia
del viajero en la narrativa de viaje colombiana
sera la que ponga en la balanza las dicotomias
culturales que van a estar presente en la vida so-
cial y politica de Colombia incluso hoy dia —ci-
vilizacion y barbarie, cultura europea y cultura
americana, metropoli y colonia, centralismo y
provincia— para desarrollar mas adelante una vi-
sion del pais mas compleja, donde la busqueda

60. Entre algunos ejemplos tenemos la novela De so-
bremesa de José Asuncion Silva; La vordgine de José
Eustasio Rivera; La otra raya del tigre de Pedro Go6-
mez Valderrama; E/ buen salvaje de Eduardo Caba-
llero Calderon, Fugas o Biografia de un embustero de
Oscar Collazos; El viaje triunfal de Eduardo Garcia
Aguilar; Amares, del Mar Verde al Mar de los Cari-
bes de Arturo Echeverri Mejia; la saga novelistica de
Magroll el Gaviero, Mambrii de R.H. Moreno Du-
ran, entre muchas otros libros de viaje que naceran
en el siglo veinte en el pais.
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de los origenes posibilitaria desarrollar aspectos
narrativos que evidencien los pliegues heterogé-
neos y diversos que amparan nuestra identidad.

Se escoge para esta investigacion dos novelas de
viaje, ambas publicadas con cinco anos de dife-
rencia y que se convirtieron en motivo de cri-
tica y censura por parte de los estamentos del
poder de la época. LLa primera novela es escrita
por el escritor y pensador antioquefio Fernando
Gonzalez (1895- 1964). Viaje a pie, la cual na-
rra el periplo del autor por regiones colombia-
nas como: Antioquia, Caldas, Quindio, Valle
del Cauca, donde finalizara su viaje al llegar al
mar pacifico. El viaje lo realiz6 acompanado de
su amigo y secretario Benjamin Correa, en un
periodo de 45 dias. Fernando Gonzalez es con-
siderado hoy dia uno de los pensadores mas im-
portantes del siglo XX en Colombia; influyé a
futuras generaciones de jovenes, entre los que se
encuentra el creador del movimiento Nadaista
Gonzalo Arango. Viaje a pie, fue publicado en el
ano de 1929, y fue prohibido de inmediato por
el arzobispo de Medellin y catalogado de here-
jia; razon por la cual, quien lo leyera estaria in-
curriendo en pecado mortal.

La segunda novela que se trabajo es Cuatro
arios a bordo de mi mismo del escritor bogotano
Eduardo Zalamea Borda (1907- 1963). Alrede-
dor de sus diecisiete anos, Eduardo Zalamea
viaja a la Guajira donde permanecera durante
cuatro anos; luego retorna a su natal Bogota e
ingresa a trabajar como reportero del periodico
La tarde. Fstando en dicho periodico publica
un poema llamado: Bahiahonda y una cronica
denominada: Memorias de Uchi Siechi Kuhmaré.
Ambas publicaciones son un antecedente de lo
que sera su primera novela: Cuatro arios a bordo
de mi mismo, que escribira entre Mayo de 1930
hasta Enero de 1932, como un testimonio de

esos cuatro anos de vivencias en la Guajira Co-
lombiana. Esta novela se publico en el ano de
1934. En un primer momento su lectura no es
bien acogida por el publico critico quien no dudo
en catalogarla de pornografica; y fue necesario
que transcurrieran afos para que su lenguaje
y técnicas de escritura fueran valoradas por su
caracter innovador. Eduardo Zalamea trabajo
como periodista y diplomatico. Su pensamiento
quedo inscrito en los principales periodicos del
pais. En el periddico el espectador escribié una
columna durante muchos anos llamada: La ciu-
dad y el mundo. Esta columna fue bastante leida
por todos los sectores de la sociedad, Eduardo
Zalamea la firmaba con el seudénimo de Ulises.

La narrativa de viajes nos lleva a la irremedia-
ble postulacion de dos actantes al extremo de
su configuracion: el sujeto que viaja y los su-
jetos que lo reciben llamados: locales, nativos,
residentes, visitados. En esta “dialéctica” entre
visitados y viajeros se establecieron las temati-
cas a trabajar en la presente investigacion. El
problema de la representacion, de como se testi-
monia y visualiza al otro: residente, visitado, es
uno de los asuntos primordiales del género de la
literatura de viajes. Este reto de la representa-
cion recae en el escritor viajero, en sus intereses,
en sus busquedas e intencionalidades frente al
hecho de la escritura. Por ende, la construccion
de la representacion es problematica puesto que
esta asociada a los patrones sociales, valores, lu-
gar de enunciacion, sexo, educacion, del escritor
viajero. Asuntos que condicionan y permean el
discurso narrativo. Desde esta situacion se plan-
tearon las preguntas de investigacion:

¢Como esta configurada en estas dos novelas de
viaje, la relacion entre el escritor viajero y los
visitados?, ¢como se perfila o se construye en
el discurso narrativo la representacion del pais,
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teniendo en cuenta conceptos como, alteridad,
exotismo, diferencia?

La importancia de visualizar en las novelas los
nexos y formas de relacion entre los viajeros y los
visitados, lo mismo que la manera de representar
del viajero, es intentar visualizar como se cons-
truye la vision del pais a través de las regiones.
Un pais extenso, heterogéneo y con una enorme
diversidad cultural, pero que se ha imaginado
y simbolizado desde el centralismo de las capi-
tales. Lo que ha permitido que se desconozcan
y se silencie la voz de ese otro pais, invisible y
marginal de las regiones y provincias. Por esto, la
investigacion busco poner en contraposicion dos
discursos: el del viajero proveniente de la ciudad
y los visitados que hacen parte de las culturas re-
gionales, para asi establecer las representaciones
que se construyeron a través del encuentro entre
ambos y cOmo esta representacion se manifiesta
en la consolidacion de una vision generalizada y
universalista de la nacion colombiana.

Ningtn intento o voluntad de representacion
surgido del territorio del viaje es gratuito o
surge porque si, sino que involucra aspectos
fundamentales de la conciencia y la individua-
lidad del viajero. La critica Nara Araujo afirma:
“El relato de viaje entonces no es simplemente
el testimonio ingenuo o inocente, sino la (re)
construccion de una experiencia de vida y del
encuentro con un mundo otro”’ (Palmero, 2006,
p. 23). En este caso, ese mundo otro con que se
enfrenta el viajero es la Colombia de las regio-
nes, de los mestizos, de los negros, de los in-
digenas. Por tanto, volver sobre estas obras es
intentar comprobar a través de la representacion
del viajero no solo el aporte que hicieron en esa
visualizacion de pais; sino sus fallas, sus prejui-
cios y resistencias, frente al ese mundo visitado
que también es el pais de origen de los viajeros.

Muchas son las problematicas que intervienen
en la formas de representar ese mundo del otro
y que involucran al viajero cuando intenta reali-
zar en el testimonio escrito una representacion
de los visitados; algunas de estas problematicas
son comunes en las dos obras —a pesar de estar
escritas en formatos diferentes Viaje a pie con
un caracter testimonial y directo y Cuatro atios a
bordo de mi mismo, con el soporte de un armazon
ficcional- ya que ambas novelas, por ejemplo,
estan narradas por voces masculinas y letradas,
que invaden todo el ambito del relato e influyen
de manera marcada en la forma de testimoniar y
experimentar a esos otros.

Existen otros aspectos que interviene en la re-
presentacion y la problematizan, en este caso,
ambos escritores viajeros salen de la ciudad as-
fixiante al mar salvador y liberador. Por lo que
ambos itinerarios se dirigen hacia dos regiones
periféricas de Colombia, que desembocan en
las dos arterias fluviales del pais: el Caribe y
el Pacifico. Por tanto, el desplazamiento surge
como huida de la ciudad centralizada a la pro-
vincia periférica, lo que hace que el lugar de
enunciacion de los viajeros esté determinado
por sus lugares de origen, en este caso: Bogota
y Medellin. De esta manera, el asunto de la
representacion esta intervenido por el fuerte
vinculo de los escritores viajeros con instan-
cias de privilegio: género, situacion intelectual,
lugar de origen, entre otras. Dichas situacio-
nes socioculturales de los viajeros influyen y
son determinantes a la hora de testimoniar la
realidad de las regiones visitadas. Todos estos
vicios y condicionamientos que intervienen en
el proceso de representacion fueron objeto de
analisis en la investigacion.

De igual forma se intent6 dar respuesta a cues-
tionamientos tales como: ;Cual era la idea de
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pais que tenian los viajeros? ;Cual era la vision
que tenian de las regiones que visitarian? Todos
estos presupuestos son importantes de tener en
cuenta, puesto que las ideas y preconceptos que
el viajero tiene de los lugares y culturas que visi-
tara son determinantes a la hora de construir la
representacion, ya que modifican o mantienen
los imaginarios con los que se les habia repre-
sentado en el pasado.

En la construccion de la representacion que
hace el viajero de las regiones visitadas, se atra-
viesan, como se habia mencionado antes, con-
ceptos importantes como: alteridad, exotismo,
diferencia, que merecen ser tenidos en cuenta
puesto que contribuyen en la construccion del
imaginario cultural de las regiones que el viajero
desea mostrar a los emisores directos del relato
y que muchas veces son una muestra de como
la forma de interactuar entre los viajeros y los
visitados contribuye en el testimonio de dicha
representacion. Estos conceptos o topicos, se
analizaron con el objetivo de trasladar sus fun-
ciones en el discurso y develar su aporte e in-
fluencia en la construccion de la representacion
que el viajero hace de los visitados.

La hipotesis que se postuld frente a las pre-
guntas de investigacion es que la relacion entre
los viajeros y los visitados se da en margenes
de franca lejania y desigualdad, lo que con-
lleva a que la representacion que construyen
los viajeros de las regiones visitadas contintia
perpetuando la imagen negativa que tiene el
hombre letrado de la ciudad sobre las regiones
periféricas. Dicha representacion se da bajo
presupuestos y generalizaciones que el viajero
enuncia y elabora en la escritura y que contri-
buyen a mantener los estereotipos de los siglos
anteriores, donde el retraso, la ignorancia, el

salvajismo y la violencia son las cualidades ina-

movibles de la provincia colombiana. De esta
manera se contintian asumiendo como “verda-
des” los prejuicios culturales que no contribu-
yen al conocimiento de las regiones sino que las
siguen asumiendo como “estados inferiores”
en relacion con el mundo de la ciudad, centra-
lizado, letrado y masculino, representado por
los escritores viaje.

Metodologia

LLa metodologia trabajada en la investigacion fue
principalmente de analisis textual, tales como:
recursos narrativos, discurso del viajero, acon-
tecimientos, descripciones, imagenes, entre
otros, fueron las herramientas centrales de la in-
vestigacion. La perspectiva critica desde donde
se asumieron los conceptos teoricos trabajados,
esta ligada a los debates actuales del género de
la literatura de viajes, tomados desde una pers-
pectiva cultural y poscolonial, siempre propicia
cuando nos referimos al estudio de la narrativa

de viajes en Latinoamérica.

Ante todo se quiso realizar una lectura critica de
las obras, donde se dejara de lado, lo que Mary
Louise Pratt llama “mimesis critica” y que
surge de la extrema 1dentificacion con el sujeto
viajero, muy comun en los analisis de este tipo
de literatura; para asi poder ver ampliar el es-
pectro critico, no s6lo valorando al viajero y su
posicion en el relato, sino incluyendo todos esos
elementos, por fuera del viajero, todo lo que esta
al otro lado de la balanza: el mundo que recibe
al viajero, que lo confronta y lo obliga a la inte-
rrelacion: “Cada relato de viajes tiene su propia
dimension heteroglosica: su conocimiento no
surge de la sensibilidad y el poder de observa-
cion de un viajero sino de su interaccion y su
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experiencia habitual, dirigidas y controladas por
los “viajados”, quienes trabajan desde su propia
comprension del mundo.” (Pratt, 1997, p. 239)

Es por esto que se hace necesario descubrir y
nombrar las conexiones y los encuentros donde
viajeros y visitados se compenetran, como otra
posibilidad para comprender de una forma mas
totalizante la propuesta del relato de viaje; como
se manifiesta el mundo de esos “viajados”, su
voz, su presencia implicita o explicita dentro del
relato. Este mundo visitado —asimilado en esta
investigacion como la regiones, los sujetos, los
espacios geograficos— permea y altera la repre-
sentaciones que los sujetos viajeros realizan en
sus obras sobre las regiones.

De igual forma, se quiso vincular a la investiga-
cion el problema de la representacion, que es uno
de los asuntos primordiales que atraviesa en el
género de la literatura de viajes. En la represen-
tacion encontramos relatados perfiles y rostros de
pueblos y culturas; estas identidades se organizan
y se elaboran en la escritura como un supuesto
de “realidad” y “verdad”. Sin embargo, no son
mas que creaciones que los sujetos, en este caso
el sujeto viajero, instauran como nociones privi-
legiadas de los territorios viajados.!

61 Enla construccion de la representacion que hace el
viajero de las regiones visitadas se pueden presentar
rasgos de exotismo; este concepto ha sido largamen-
te analizado por los criticos del género de la litera-
tura de viaje. Tzvetan Todorov, enfoca su estudio a
las relaciones y actitudes del exotismo entre viajeros
y visitados y como estas a su vez, modifican y pro-
blematizan las vivencias de la alteridad: L.os mejores
candidatos al papel ideal exético son los pueblos y
las culturas mas alejadas y mas ignoradas. Pero, el
desconocimiento de los otros, la negativa a verlos
como son, dificilmente pueden considerarse formas

de valorar. (Todorov, 1991, p. 306)

Consideraciones preliminares

La “realidad”, que se enuncia en la escritura
como producto de una construccion, aparece
representada (codificada, como afirma Stuard
Hall) en el lenguaje escrito; lo que significa que
no es un asunto que se da de forma natural o es-
pontanea, sino que es producto de una elabora-
ci6n, no importa cuanto estemos acostumbrados
a esas representaciones o codigos: “La opera-
cion del codigo naturalizado revela no la trans-
parencia y ‘naturalidad’ del lenguaje escrito sino
la profundidad del habito y la casi-universalidad
de los codigos en uso.” (Hall, 1980, p. 4).

Es por esto que en nuestro papel de lectores y
criticos, la comprension y el analisis de los co-
digos representados en el lenguaje implica el
desentrafiamiento de lo que dichas representa-
ciones de la realidad nos estan presentando. Las
ideologias se interceptan en el discurso escrito,
afirma Hall, alterando la recepcion y los sig-
nificados. Dichas ideologias se sostienen en el
discurso para ejercer dominio y poder: “Cual-
quier sociedad o cultura tiende, con diferentes
grados de clausura, a imponer sus clasificacio-
nes del mundo politico, social y cultural. Estas
constituyen el ORDEN CULTURAL DOMI-
NANTE aunque nunca sea univoco o no con-
testado.” (Hall, 1980, p. 6).

Este asunto o problema de la representacion de
las culturas es planteado por Edward Said en el
prologo de su libro Orientalismo. En este pro-
logo, Said formula un concepto interesante a la
hora de asomarnos a este tema. Es el concepto
de “autoridad intelectual”. Para Edward Said
todo viajero que desee enfrentarse a los retos
de la representacion, debe sentirse portador de
una “autoridad”, que a la vez embarga todos los
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condicionamientos que el sujeto carga consigo:
situacion social, historica y cultural. “La auto-
ridad no tiene nada de misterioso o natural; se
forma, se irradia y se difunde; es instrumental
y persuasiva; tiene categorias, establece canones
del gusto y los valores; apenas se puede distin-
guir de ciertas ideas que dignifica como verda-
des y de las tradiciones, percepciones y juicios
que forma, transmite y reproduce.”(Said, 2004,

p. 43).

El escritor viajero no puede escapar de esta
“autoridad” a la hora de querer representar,
describir, lo que ve y en esta accion de represen-
tacion no puede evadirse de una toma de posi-
cion frente a lo que desea representar y como lo
desea hacer. Resultado de esto es que debemos
descartar la verdad univoca, un “gran original”
—como dice Said— de las culturas. Ya que no hay
“versiones naturales o reales de las culturas”

hay representaciones.

Ahora bien, la propuesta de Said es que esa “au-
toridad” se puede analizar y es una opcion que ¢l
mismo utiliza en su analisis del “Orientalismo”
y como ¢ste se fue construyendo en las visio-
nes de escritores, poetas e historiadores, hasta
conformar una vision generalizada y estereoti-
pada sobre Oriente. Cuando Said se enfrenta al
analisis de los textos orientalistas, parte de este
principio, tomando dichas representaciones
como representaciones y no como ‘“retratos na-
turales” de Oriente; su propuesta es analizar en
los textos aspectos como “... el estilo, las figuras
del discurso, las escenas, los recursos narrativos
y las circunstancias historicas y sociales, pero
no la exactitud de la representacion ni su fideli-
dad a algan gran original.” (Said, 2004, p. 45).
A través de estos recursos textuales deduce que
el “poder y el conocimiento” estan ligados a esa
“autoridad” de la que se cree poseedor el sujeto

viajero, que ha construido y sigue construyendo
representaciones estandarizadas de las culturas.

Por tanto, estas directrices de analisis se tomaron
en cuenta en las novelas para poder rastrear esos
vicios de autoridad en el discurso del viajero y,
a la vez, intentar esclarecer la manera como esta
construida la representacion de las regiones.

Imaginarios regionales
en el discurso literario

En el libro Viaje a pie se observa una estructura
mas cercana al relato y lo anecdotico, se suplanta
la trama por una estructura discontintia, donde
escasean los recursos descriptivos o informati-
vos sobre los lugares visitados. En Viaje a pie,
encontramos sobre todo el relato de un viaje,
un relato que expresa no solo la evidencia de
un recorrido, sino una posicion politica y social

frente a la Colombia de la época.

El viaje es contado por la voz narrativa de Fer-
nando Gonzalez, autor, narrador y viajero. La si-
guiente es la ruta elegida: “El viaje se define asi:
Medellin, El retiro, La ceja, Abejorral, Aguadas,
Pacora, Salamina, Aranzazu, Neira, Manizales,
Cali, Buenaventura, Armenia, L.os Nevados,
a pie y con morrales y Borbones.”(Gonzalez,
1989, p. 13). El viaje es realizado en la tem-
porada vacacional, entre diciembre de 1928 y
enero de 1929, lo que nos lleva a pensar que el
viaje no interfiere ni va en contra de una vida
estable de familia y trabajo convencional; no es
un viaje que fracture la vida o que instaure una
ruptura con el entorno del viajero, es un viaje
que ha sido planeado y trae marcados ciertos
limites, precisamente porque la vida convencio-

nal espera.
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Como lo habiamos mencionado antes, todo via-
jero necesita apropiarse de cierta autoridad para
escribir, relatar y representar los territorios visi-
tados. En el caso de Viaje a pie, 1a voz narrativa
busca amparo en el conocimiento intelectual,
que se vuelve su arma mas eficaz, para construir
la “autoridad” necesaria, para que su discurso
adquiera peso en los circulos sociales letrados
que seguramente lo leeran y que estan bajo su
mirada critica. LLas continuas frases en latin, los
referentes filosoficos, literarios y religiosos, son
algunos de los ejemplos que evidencia la apro-
piacion de dicha autoridad discursiva en la voz
del sujeto viajero.

Cada situacion del viaje se vuelve propicia para
exponer el saber intelectual, como por ejemplo,
al hablar de la mujer serrana: “Aquella falta pren-
sada! (...) No queremos descubrir lo que podrian
acusarnos de corruptores de la juventud, como
lo hicieron con el maestro Socrates”. (Gonzalez,
1989, p. 32). De igual forma ocurre, con los refe-
rentes religiosos, que también son numerosos en
el discurso del viajero y que serviran como ins-
trumento para validar los cuestionamientos del
viajero al sistema eclesiastico de su época: “La re-
ligion es el miedo a las fuerzas ocultas, el miedo a
la muerte, aparece alli desde la forma barbara del
Dios escondido que hablaba a Moisés en la zarza
ardiente(...)”(Gonzalez, 1989, p. 132). Todos
esos referentes de uso y conocimiento intelectual,
logran que el yo viajero, se embista de autoridad,
a la vez que limitan el acceso del contenido del
libro a la clase dirigente de la época tiempo, ya
que seran precisamente, el poder politico y ecle-
siastico, los “emisores exclusivos” para los que se
escribe, son ellos el simbolo de alteridad de la voz

narrativa.

El pais que los viajeros recorren comienza con la

montafia andina y termina en el océano pacifico,

del camino cerrado, oscuro, al camino abierto y
dispuesto; ambas tipografias se asumen como
antagonicas y se convierten en el panorama que
se muestra del pais. El pueblo andino, se mues-
tra como simbolo de retraso, ignorancia y falta
de libertad; el partido conservador y la iglesia
anidan en ¢l para confirmar su poder. La region
es representada como la que soporta y sostiene
el pensamiento de la época: “Colombia es el
pais del diablo y eso se puede ver en los pue-
blos andinos, donde sus habitantes, envueltos

en ruanas, viven melancolicos esperando la vida

eterna.”’(Gonzalez, 1989, p. 145).

La region pacifica, al principio del viaje se mos-
traba como una alternativa, se anhelaba como
busqueda de nuevas formas de vivir y de pensar,
solo se avala en cuanto representa un respiro al
cuerpo y una opcion climatica para experimen-
tar nuevas sensaciones. Pero no cuenta como
una opcion de forma de vida, como forma cul-
tural, ya que el ideal de progreso, sigue presente
en el discurso viajero hasta el punto de infanti-
lizar la condicion de las regiones, del pais, del
continente: “Nuestro plano de conciencia es
aun muy inferior”, “es joven nuestra América”.

(Gonzalez, 1989, p. 134).

La intencionalidad del viaje esta sujeta a ser
motivo de ruptura para con el pensamiento, las
creencias y la vida social de la época. De igual
forma el viaje dio la posibilidad de mostrar y ex-
poner la necesidad de construir un ideal de pais,
pero no de encontrarlo o descubrirlo durante la
ruta; por esto, la sensacion que se percibe al final
sigue siendo de desesperanza y pesimismo.

El libro Cuatro asios a bordo de mi mismo, como
novela de viajes, estaria cumpliendo con las dos
condiciones que, para la critica Sofia Carrizo,
serian primordiales para hablar de literatura
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de viajes: por un lado, la evidente exposicion
en la novela de elementos ficcionales, donde
personajes, situaciones y acontecimientos se
unen para construir una historia dramatica,
y donde se puede rastrear la clara motivacion
por la espera de un desenlace; y por otro lado,
la descripcion como un elemento dinamizador
de la historia, que si bien no esta asumiendo
una funcion meramente informativa, si esta
ambientando, contextualizando y enrique-
ciendo todo el relato de viaje. En la novela se
puede leer y percibir el entorno; esto gracias
al contacto del ojo con las cosas: los ojos estan
presentes para descifrar el humor y los contor-
nos de los objetos, de los rostros, etc. Esto se
demuestra de forma reiterada en la narracion
a través del aporte de descripciones, que gene-
ran ambientes detallados, atmosferas climati-
cas y perfiles de personajes.

Como novela de viaje, el motivo narrativo cen-
tral gira en torno a un desplazamiento, el periplo
de un sujeto viajero por los puertos caribefios y
guajiros de la costa atlantica colombiana, a prin-
cipios del siglo XX. El viajero parte de Bogota a
la Costa Caribe y vivira en algunos puertos de la
Guajira alrededor de cinco afios, para mas tarde
retornar a su natal Bogota.

Dentro de la totalidad del viaje se realizan dife-
rentes viajes: unos lugares seran de transito para
el viajero, como Cartagena, Puerto Colombia o
Riohacha, lugares atin demasiado poblados, por
tanto no se asumen como portadores de su ideal
de busqueda de la Guajira hiriente y sin civiliza-
cion; el viajero pasa por ellos, los recorre como
lugares aun expuestos por los dominios de lo ci-
vilizado y, por esto mismo, carentes de interés
en su anhelo por encontrar la “aventura de la
vida”. Otros lugares seran testigos de una ma-
yor permanencia del viajero, como los puertos

guajiros de El Pajaro, Manaure y Bahiahonda.
Este ultimo es el puerto donde el viajero per-
manece mas tiempo y el mas lejano al norte de
la peninsula. Alli el viajero vive los rigores del
mas fuerte de los climas, y del hambre, y es tes-
tigo de un altimo hecho tragico: el suicidio de
Victor, la infidelidad de Lolita, a través de los
ojos de su hijo.

En la novela, la representacion de las regiones
y de sus habitantes se construye desde la bus-
queda personal del viajero, una basqueda que
se planteo en el relato, desde su deseo interior
de experimentar la aventura, la vida en toda sus
posibilidades, y esta busqueda se sostiene, y se
revela, en la narracion de viajes, a partir de to-
dos los acontecimientos de los que el viajero va
a ser testigo en la Guajira: sucesos tragicos de
muerte, suicidio, traiciones amorosas y sexuali-
dad sin limites.

La Guajira representada como region “no ci-
vilizada”, y por tanto desnuda y franca, hace
que su territorio sea relacionado con estos ac-
tos tragicos: “Alla enfrente, estan la civilizacion
y la mecanica. Aqui, la tragedia y el dolor y la
desnudez y el hambre y la miseria, se extien-
den hacia el Norte en una gran mancha de ocre
y verde.” (Zalamea, 1960, p. 241). “Alla estaba
la vida verdadera, dura y desnuda como una
piedra. Alla estaban las mujeres desnudas, los
hombres francos, los peligros simples y con los
dientes descubiertos. Aqui esta todo velado, es-
condido, falsificado.” (Zalamea, 1960, p. 243).
Es por esto que la representacion de la region
parte de un deseo personal, puesto que se ela-
bora desde la motivacion juvenil de encontrar
y experimentar su imaginario de la vida y el
amor, ya que su ciudad de origen no mostraba
signos de permitir estas excentricidades y ex-
cesos vitales; en la Bogota andina de las mon-
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tafias frescas, en la ciudad con infulas de orbe
gigante, de los poetas, de los automoviles y las
mujeres cubiertas, al parecer no suceden estas
tragedias, estas aventuras sexuales, estas muer-
tes subitas.

Luego de realizado el analisis de las obras, desde
algunos presupuestos del género de la literatura
de viajes como son: formas de representacion,
retoricas del viaje y topicos de alteridad, enmar-
cados como se mencion6 antes, en una perspec-
tiva culturalista y poscolonial, se concluye:

En el discurso narrativo de viajes de principios
de siglo XX, contintia permaneciendo la huella
de los grandes discursos que el siglo XIX pro-
movio en el pais,”” donde la representacion de
las regiones, sobre todo los territorios costeros
del Caribe y el Pacifico, se mostraba reducida
—y aunque no de forma evidente y abierta —a la
imagen de regiones meramente portadoras del
placer fisico y sexual para los viajeros, y donde
el vivir diario de sus habitantes se debate en la

confrontacion con la muerte, con el asesinato, el

62. Segun Edward Said, en el siglo XIX los pensadores
y viajeros “conciben la humanidad en términos de
grandes colectividades o generalidades abstractas.”
(Said, 155)Colombia no sera la excepcion: fue el si-
glo XIX, en el proceso de construccion nacional de
la reptblica, cuando las élites criollas instauraron
los grandes discursos sobre las regiones del pais.
Estos discursos estarian marcados por teorias de
superioridad climatica y geografica, donde unos cli-
mas y geografias del pais primaban sobre otros. La
region andina, por su raza “mestiza y blanca”, por
su clima “benévolo”, donde los hombres si pueden
desarrollar su pensamiento intelectual y adiestrar su
temperamento, se consideraba la region ideal para
concentrar el centro de los poderes del Estado y la
“vida civilizada”. Por el contrario, las tierras calien-
tes, los llanos, las selvas y mestizos; su clima al extre-
mo caluroso y soleado era considerado propicio para
afianzar las pasiones sexuales, el ocio y la barbarie
traducida en todos los excesos del temperamento.

suicidio, la infidelidad y la traicion, es el caso de
los puertos guajiros.

En Viaje a pie esta representacion se mimetiza

[

entre tantos presupuestos de “verdad” sobre
el pais que el viajero promueve en su discurso,
pero puede evidenciarse cuando el viajero tan
solo percibe en la Costa Pacifica, la region negra
y mulata, un territorio del disfrute, del sensua-

lismo corporal y el ocio:

Este valle sensual del Cauca se ex-
tiende ilimitado al sur entre dos cor-
dilleras laterales poco elevadas; el tren
recorre una recta bordeada de guadua-
les, cacaotales e inmensas praderas; en
las casas de las dehesas se ven tirados
en el suelo, adormecidos por el calor,
esos negros de voz triste, dormilones
y de alma hermética, para quienes la
tierra no existe sino la palmera; sus
mujeres son palmeras; se les pregunta
por el nombre de los arboles y contes-
tan: “Eso es una palmera”. (Gonzalez,

1989, p. 250).

Se empieza a visualizar en la vida de los na-
tivos de la region, en su mayoria negros, bajo
los parametros de lo cerrado y flojo, haciendo
permanecer la concepcion de una raza sin
ideas, ni logica, meramente dedicada al correr
del tiempo, tal vez un poco idiotizados por la
inclemencia del clima. Cuando el viajero los
sefiala como herméticos, es como si asumiera
que son impenetrables y que cualquier acer-
camiento seria vano; tampoco se desea averi-
guarlo, se conforma con la simple imagen de lo
que observa, igual sucede con la mujer negra,
que incita y activa la tentacion sensual: “la ne-
gra lustral nos tent6. El Diablo nos susurraba
al oido: ‘Sélo hundir los dedos en esa carne
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dura y luego retirarlos para percibir como re-
surge, se devuelve; Gnicamente acariciar esa
piel vivisima, correr la palma de la mano y las
yemas de los dedos por las curvas’.” (Gonza-

lez, 1989, p. 250).

En Cuatro anos a bordo de mi mismo, estas re-
presentaciones se disfrazan de exotismo, un
exotismo que no es otra cosa que una forma
sofisticada del uso, ya que el viajero no esta-
blece una relacion de alteridad y dialogo con
la region, sino una relacion de oposicion con
ella: lo que la Guajira como region tiene de di-
ferente, a su lugar de origen, a sus costumbres
y valores.

Las proyecciones sobre lo que se encontrara en
la Guajira, el imaginario que se ha concebido
y afiorado con anterioridad se expresa cargado
de un idealismo exotico: “Vamos a la Guajira,
a la tierra salvaje, a la vida limpia, blanca, sin
civilizacion y sin vestidos” (Zalamea, 1960, p.
36). L.a Guajira es exotica y primitiva desde el
punto de vista en que ella, como region imagi-
naria, ain se opone al mundo conocido y civi-
lizado que le es familiar al viajero. La categoria
de exotico se alimenta de dualidades simples,
donde lo importante es afianzar cuan distan-
tes estan el mundo natural que se espera en-
contrar y el mundo del artificio citadino que
se esta abandonando, para asi justificar el viaje.
La Guajira, tierra de calor, de mar y sol, tie-
rra primitiva y natural, es un todo homogéneo,
una totalidad que se construye desde sus his-
torias de muerte y, por supuesto, de traicion y
sexualidad desbordada.

De igual modo sucede con los indigenas Wayuu,
nativos de la Guajira, que son representados en
la novela como ladrones y peligroso asesinos;
sus costumbres de intercambio y trueque son

observadas con recelo, como simples accio-
nes oportunistas y las indias son representadas
como mujeres perversas, que engatusan a los
hombres, mujeres siempre “faciles” y dispues-
tas a la sexualidad.

Las categorias que distancian y ponen en con-
diciones superiores al hombre “civilizado”
del “salvaje”, se siguen promoviendo y evi-
denciando en el discurso de estos viajeros, asi
como estuvieron presentes en casi todos los
viajeros del siglo XIX, en su mayoria extran-
jeros, que visitaron también diversas regiones
del pais. Los viajeros de estas obras, pertene-
cen a los dos centros “capitalino” y “andino”
(Medellin en el caso de Fernando Gonzalez y
Bogota en el caso de Eduardo Zalamea) mas
importantes del pais, desde donde se dictan
los valores y las conductas al parecer apropia-
das y ejemplares, para el resto del pais; son
ellos los que se autorizan a si mismos para via-
jar —que ya es un acto de privilegio— y repre-
sentar a las regiones en sus relatos, regiones
de las cuales se sienten y se proclaman dis-
tantes y apartados, ya sea por su “capacidad
intelectual”, su “lucidez” y “conocimiento”
frente a la situacion del pais, como ocurre en
Viaje a Pie o por la moderacion, el recato, que
muestra y dice tener en sus acciones (en su
capacidad de mantenerse al margen de los ex-
cesos) el viajero de Cuatro arios a bordo de mi

mismo.

Es asi como, en el libro Viaje a pie encontramos
lo que se podria denominar un viaje “cerrado”,
en contraposicion al viaje iniciatico y de trans-
formacion interior, donde el papel que juega la
alteridad es indispensable para movilizar con-
dicionamientos o instaurar nuevos patrones de
vida, en via de un posible cambio en la menta-
lidad o en la vida misma del viajero. En este
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caso, lo cerrado supone una relacién no estable-
cida con el otro, donde el desplazamiento nece-
sariamente no significa una confrontacion con
la naturaleza del otro, con sus formas de vida,
con sus costumbres y creencias, ya que el otro
tiene poca o ninguna posibilidad de mostrarse,
de exponer sus criterios. Tampoco se intenta o
se busca un acercamiento a ese visitado, no se
intenta escucharlo, sino por el contrario, lo que
desea la voz narradora es ser escuchada, ser
comprendida para, de esta manera, reafirmar

Sus motivos y creencias.

En el caso de Cuatro anios a bordo de mi mismo, la
moderacion y el recato se muestra claramente
en el viajero, al nunca plantearse una relacion
mas alla de lo meramente sexual con las indias.
El viajero va a presenciar la aventura y el pe-
ligro, como testigo, no ha de ser parte de él;
sus acciones, si las detallamos, son medidas y
discretas. No compro6 una india porque pudo
resultar herido o muerto por los indios, ex-
ceptuando solamente el caso con Enriqueta, la
mujer de Luisito, donde la embriaguez y la no-
che lo vencieron, por primera vez, y lo llevaron
acostarse con ella, una mujer por fuera de su
prototipo femenino y que ademas es mujer de
otro hombre: “Despu¢s de los excesos alcoho-
licos, se hace mas intensa, mas insaciable, mas
impaciente... Talvez por eso...Pero no... {Para
eso estan las indias que no producen tanto
asco! Y sin embargo, son dulces sus besos...”

(Zalamea, 1960, p. 110).

De esta manera, se pudo evidenciar que el gé-
nero de la literatura de viajes, en estos inicios
del siglo XX aun se encuentra repitiendo y re-
creando algunos de los discursos categoricos y
universalistas del siglo pasado sobre las regiones
del pais.

El género de la literatura
de viajes y su contribucion
al campo literario

De igual manera, podemos concluir que, en el
género de la literatura de viaje a principios del
siglo XX en Colombia, el viaje, y la narrativa
que se crea a partir de €1, se toma como un lugar
de enunciacion “adecuado y novedoso”, por su
cualidad de distanciamiento del centro social
familiar, posibilitando que el viajero ejerza su
capacidad de cuestionamiento, gracias precisa-
mente a ese estar y sentirse por fuera de su lu-
gar de origen. Es asi como, también la narrativa
de viajes, gracias a su estructura autorreferen-
cial, genera un espacio desde donde exponer
y producir pensamientos, confrontando los
estamentos de poder, problematizando diver-
sos aspectos del presente cultural y social del
pais, y posibilitando un lugar de dialogo entre
la narrativa de viajes y la situacion por la que
atraviesa el pais.

Como ocurre en Viaje a pie, donde el viaje se
elige como plataforma idonea para la expresion
de ideas, pensamientos y propuestas; en el re-
lato se evidencian las inconformidades politicas
y socioculturales del viajero con su tiempo. La
experiencia de lo visitado, representado en lu-
gares, topografias y sujetos, es ain timida en el
texto, como es poco evidente el desarrollo de
una exposicion descriptiva de la otredad y del
viajero mismo frente a ella. Sin embargo, la obra
es como una puerta, donde se enuncian cami-
nos alternativos y nuevos para la vida del pais, y
donde el pensamiento del viajero puede excla-
mar sus propuestas e inconformidades, para que
otros puedan tomarlas; el viaje ayuda y propicia
esta elaboracion de pensamientos, teorias e ideas
sobre el pais.
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Colgados alli, altos, nos parecié que
era una posicion propia para hablar
de Colombia y de la castidad (...) Co-
lombia esta marchita como planta en
verano porque no hay partidos poli-
ticos y unicamente hay ladrones que
gobiernan sin concepto de patria, que
es el de solidaridad con los que con-
viven bajo el mismo cielo (...) ley de
elecciones justa y para todos. Esta es
una sintesis pragmatista de nuestro
libro: Para crear caracteres y patria,
y moral, y todo, es preciso una ley de
representacion proporcional de las as-
piraciones, que estan hoy ahogadas.
iNo hay opinion publica!” (Gonzalez,

1989, p. 194).

En Cuatro asios a bordo de mi mismo, la eleccion
por el viaje esta mas ligada a la experiencia de lo
vital, como si ya hubieran madurado las ideas
y se pudiera cruzar la puerta, el umbral de lo
conocido, para ir hacia la experiencia directa; ya
no basta con el pensamiento y las ideas, sino que
se hace necesario el contacto directo de lo otro,
sujeto, topografia, espacio, cultura, etc.; es por
esto, que el viaje aparece como la mejor opcion
para la bisqueda y el encuentro con el cono-
cimiento de la vida y sus posibilidades. Es asi
como la escritura manifiesta este cambio en un
atrevido y locuaz relato de los pormenores del
viaje: las descripciones se sumergen mas en los
detalles de cuerpos y personalidades, la interio-
ridad del viajero tiene mas espacio en la narra-
cion, se expone mas al juicio del lector.

También podemos concluir que, la narrativa de
viaje, participa en la necesidad de construir algo
colombiano, algo que nos sea propio y no expor-
tado, para dejar al lado la dependencia y el apego
a lo extranjero, casi siempre valorado como me-

jor. Es asi como, la narrativa de viaje, participa
del deseo de fundar y seguir construyendo la
nacion, un proposito que se viene implemen-
tando desde las narrativas decimononicas, y atin
sigue presente en estos inicios del siglo XX. En
Viaje a Pie, se muestra la importancia de gene-
rar 1deologias propias, que nazcan en nuestros
territorios, para asi recuperar la dignidad y la
autonomia de la que ha carecido el pais hasta ese
momento.

Cuando ya se van acercando al paisaje de las
tierras del Valle del Cauca, el sentido de volver
sobre lo propio parece volverse relevante y los
viajeros parecen reclamarlo, desmantelando el
mito de lo extranjero, casi siempre evaluado en
el pais como mejor y necesario: “;Qué importan
culturas extranas? Pero en Colombia comemos
lo que producen otros suelos, importamos qué
leer y quien nos preste dinero y nos lo gaste, y
también importamos quien nos ensefie la bio-
grafia de Bolivar.” (Gonzalez, 1989, p. 254).

Por tultimo, la narrativa de viajes ayuda a am-
pliar el panorama de las rutas geograficas del
pais, visibilizando la existencia de una Co-
lombia de regiones, una Colombia no sdélo
mestiza®®, una Colombia donde es inevitable
reconocer la existencia de lo negro, lo mulato
y lo indigena; empezamos a saber de la exis-
tencia del pais multiétnico, multirracial, que

63. “La idea de la naciente republica, dotada de un
mestizaje mas o menos completo, ha servido para
ocultar a los ojos de los estudiosos de la historia co-
lombiana uno de los ejes centrales sobre los que gird
la formacién misma de la nacién en el siglo XIX: el
descomunal esfuerzo por someter y suprimir las ra-
zas negras e indigena del territorio patrio, y la cons-
truccién temprana, desde los textos fundacionales
del pensamiento criollo colombiano, de una idea de
nacion brutalmente violenta y excluyente de las lla-
madas razas inferiores.” (Munera, 2005, p. 40)
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habita en las regiones, aunque todavia ese
reconocimiento es parcial e indirecto, y aun
ciego frente al valor adecuado y merecido de
estas culturas y etnias, que también conforman
la nacion. Sin embargo, la narrativa de viajes
recoge estas geografias del olvido y las planta
en la memoria, para mostrarlas al pais lector y
letrado de los centros urbanos, y esto a pesar
de los discursos dominantes y estereotipados
de los viajeros, de su apuesta por seguir auto-
proclamando y exaltando sus propios valores
y costumbres, a través de sus representaciones
sobre las regiones, donde se puede evidenciar
mas la representacion de los centros capitali-
nos, de su poder y de sus valores sociales, que
la cultura y la formas de vida de las regiones.

Por estas razones, y muchas mas, los caminos
para el estudio del género de la literatura de
viajes en Colombia quedan abiertos y dispues-
tos, para que en sus futuras investigaciones se
puedan introducir también el analisis de las
narrativas regionales, donde sea posible des-
cubrir y evidenciar la forma como las regiones
del pais se han mirado y se han representado
a si mismas, porque lo han hecho siempre, a
pesar de todos los intentos por silenciar su voz.
Entonces, ya las preguntas de investigacion no
se harian desde el centro hacia la periferia, de
la ciudad hacia la region, de lo andino hacia
las costas, llanos y selvas, sino desde los pro-
pios centros de significacion de las regiones,
que sean sus propias inquietudes las que se
manifiesten: {Como y de qué manera nos he-
mos representado? (A través de qué lenguajes,
simbolos y narrativas? Los descubrimientos
podrian ser muy interesantes y nos darian la
posibilidad de revaluar la representacion y los
imaginarios de los discursos dominantes de
poder, que alin persisten en los colombianos,
sobre algunas regiones del pais.

Son muchos los interrogantes que quedan por
hacer en cuanto al desempeno y el aporte del
género de viajes a la literatura y a la narrativa
del pais, sobre todo en este pais desgarrado por
el desarraigo y el desplazamiento, donde diaria-
mente muchos de nuestros conciudadanos son
victimas de migraciones forzadas. Este tipo de
sucesos sociales y politicos tiene su incidencia
en las narrativas de viaje y, aunque en esta in-
vestigacion no se tocaron estas derivaciones del
género, siempre mas dolorosas y dificiles, son de
vital importancia y ocupan un espacio en el de-
sarrollo y el estudio del género en el pais.

También se podrian direccionar muchos inte-
rrogantes, al presente actual de la narrativa de
viajes en el pais, a las obras que hablan sobre
viajes y desplazamientos y que se han hecho
en los ultimos afios; cuestionar, por ejemplo, si
siguen perpetuandose en ellas las miradas del
poder centralista y capitalino, si se continua ex-
cluyendo a las regiones del pais, desvalorizan-
dolas desde sus geografias y climas, desde su
supuesto “atraso” e “ignorancia” con respecto a

los centros del poder citadino y andino.

De igual forma, la literatura no se salva de con-
tinuar perpetuando las “historias” definitivas y
finales sobre los pueblos y sus culturas; por esto,
el reto de los que hacen y estudian la literatura
de viajes es mas grande aun, puesto que pueden
apoyar estas historias “definitivas” y “verdade-
ras” o, también, pueden contribuir a profundizar
y ampliar los criterios y opiniones sobre los otros:
otros paises, otras regiones, otros continentes,
otras comunidades y otros seres humanos; por-
que, como dijo la escritora nigeriana Chima-
manda Adichie: “cuando rechazamos la tunica
historia, cuando nos damos cuenta de que nunca
hay una sola historia sobre ningtn lugar, recupe-
ramos una suerte de paraiso.” (Adichie, 2010).
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DIVERSIDAD EN LA UNIDAD?
UNA MIRADA DESDE EL ETNOCENTRISMO
DE LA NORMA ESTANDAR DEL ESPANOL

DIVERSITY WITHIN UNITY? A VIEW FROM
THE ETHNOCENTRISM OF THE SPANISH STANDARD NORM

Resumen

El presente escrito pretende reflexionar so-
bre la vision etnocentrista que se ha gestado
alrededor de la idea de autoridad unificadora
y correctiva del espafiol peninsular de Espana
en relacion con las par partticulares varieda-
des lingiiisticas del area geolectal de América
Latina, lo que se presume, ha traido como
consecuencia el rechazo y subvaloracion de la
identidad cultural de sus hablantes. Asi, par-
tiendo de un ejercicio de revision bibliografica,
se presenta una descripcion general sobre el
periodo de la conquista e independencia del
Nuevo Mundo desde la mirada del etnocen-
trismo impuesto por la castellanizacion; luego,

se observa como esta actitud etnocéntrica ha-
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cia las variedades de esta lengua y sus usuarios,
ha perdurado hasta nuestros dias a través de
la reproduccion de juicios valorativos negati-
vos adoptados por algunos hispanohablantes
asi como por instituciones de caracter oficial,
como por ejemplo, la Real Academia Espaiiola.
A manera de conclusion, se puede afirmar que
todas las realizaciones del espafiol son comple-
tamente validas y legitimas, pues son el vivo
reflejo de la identidad cultural de sus hablan-
tes, la norma estandar no es mas que una varie-
dad entre otras que ha alcanzado mas prestigio

en la esfera social.
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Abstract

This paper aims to reflect on the ethnocentric
vision that has been built up around the idea of
the unifying and corrective peninsular Spanish
in relation to its Latin-American linguistic
varieties, which presumably results in the
rejection and underestimation of the speakers’
cultural identity. Thus, from a literature review
exercise, it is presented an overview of the
conquest and independence period of the New
World from the ethnocentrism perspective
imposed by the castellanization; then, it can be
observed how this ethnocentric attitude towards
the varieties of this language and its users, has
endured to this day through the reproduction
of negative value judgments adopted by some
Hispanic speakers as well as official institutions,
such as the Royal Spanish Academy. In
conclusion, it can be stated that all the Spanish
realizations are completely valid and legitimate,
since they are a true reflection of the speakers’
cultural identity; the standard rule is merely a
choice among others that has achieved more
prestige in the social sphere.

Key words: linguistic variety, standard rule,
homogeneity vs. heterogeneity, ethnocentrism,
cultural identity

Introduccion

La tradicion académica por afios ha concebido
que las lenguas del mundo son poseedoras
de una unidad lingiiistica gobernada por una
norma ideal de referencia estandar que goza de
prestigio, buena aceptacion y representante de
un modelo ejemplar de correccion. En su con-
traparte aparece una idea de lengua vista desde

una perspectiva de la diversidad dentro de la
unidad, que a diferencia de la primera y sin rom-
per amarras con sus origenes, tiene en cuenta la
variedad lingiiistica que se da en la misma len-
gua como reflejo de la identidad cultural de sus
hablantes, pero que, a causa de ciertos factores
culturales, diferencias diatopicas y diastraticas,
actitudes lingiiisticas, tipo de poblacion, etc.,
se tienden a presentar ciertos giros gramatica-
les, cambios de pronunciacion y utilizacion de
léxico variado. Es claramente observable que
ambas visiones presentadas establecen una re-
laciéon antagodnica entre homogeneidad versus
heterogeneidad, en donde la primera, apoyan-
dose en su logica etnocentrista proveniente de
su conviccion de superioridad al ser la norma
privilegiada, busca imponerse y predominar
sobre la segunda, siendo esta por consiguiente,
subordinada, minusvalorada, negada.

Partiendo de lo anterior, la hipotesis que se
busca defender sostiene que e/ reconocimiento de
las variedades lingiiisticas del espariol americano
como elemento diferenciador se ha articulado bajo
una percepcion de negacion e inferioridad subyu-
gada por la vision etnocentrista de la “norma vinica
de prestigio”, homogénea, que consecuentemente ha
conllevado a la subvaloracion de la identidad cul-

tural de sus hablantes.

Metodologia

Metodologicamente, se tuvieron en cuenta
fuentes de informacion de tipo primario (libros,
articulos académicos, reportes de investigacio-
nes, actas de congresos, trabajos de grado, y
comentarios en blogs y foros), lo que exigio un
ejercicio de consulta y reflexion sobre la infor-
macion encontrada para dar sustento asi, a la
hipotesis anteriormente planteada.
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La mirada etnocentrista

del espariol peninsular

en relacion con las distintas
realizaciones de la lengua
en la zona geolectal
latinoamericana

“Nuestro espariol nace de una herida. Y la
historia de nuestra lengua es la de un dolor inex-
plicable por un idioma que es el unico que posee-

mos, pero en cuyo origen estd la muerte de tantos”
(Santos, citado en Born, 2006, p. 185).

El etnocentrismo del espaiiol en el pe-
riodo de la conquista e independencia de
América.

A la llegada al Nuevo Mundo de los con-
quistadores espanoles en 1492 y la continua
“emigracion andaluza, canaria, extremena y
castellano-manchega durante el siglo XVI” (Fa-
gro & Franco, 2003, p. 27) se llevo a cabo la ta-
rea de colonizacion territorial y lingiiistica en el
continente americano, esta ultima tenia como
objetivo imponer el castellano a los habitantes
prehispanicos “como una forma de dominacion
cultural, politica y religiosa. No hablar espanol
era uno de los sentidos de barbarie...los indios
eran considerados como barbaros...porque no
hablaban espanol y eran infieles, y para civili-
zarlos habia que castellanizarlos y cristianizar-
los” (Velasco, 2008, p. 1036). Esta “hazana de
Colon” de lograr proporcionales una “lengua
de cultura” a los pueblos amerindios, quienes
ya contaban con lenguas propias, cosmovisiones
e identidades construidas desde su propia idio-
sincrasia, se encuentra atravesada por un juicio
de superioridad que presupone la existencia de
unas lenguas mas evolucionadas que otras y por
tanto, el deber moral era civilizar a los otros,

“educarlos” bajo la supremacia de un idioma
comun-culto, que favorezca la intervencion de
un régimen hegemonico sobre la conducta lin-
giiistica de la comunidad.

Ya lo habia mencionado Calvet (1981) en sus
pensamientos acerca de la colonizacion como
“una forma de negar la lengua de los otros pue-
blos, siendo esta negacion...lo que constituyo
el fundamento ideolégico de nuestra superiori-
dad...del Occidente cristiano sobre los pueblos
exoticos a los que alegremente ibamos a esclavi-
zar” (p. 10). Este proceso de colonizacion forjo
una lucha desigual e imperialista que, haciendo
uso del castellano como la mejor arma de ata-
que, batallo hasta extinguir casi por completo
aquella Babel que habia coexistido por mucho
tiempo dentro de los pueblos indigenas e ins-
taur6 al mundo hispanico sobre estas. Asi, re-
sulta claro que la Corona espafiola establecio
su autoridad sobre sus nuevos reinos e impulso
como lo afirma Rodriguez (s.f.) un discurso “et-
nocentrista pro-etnocida elevado a la maxima
potencia, falto de sensibilidad hacia las lenguas
e incapaz de reconocer la riqueza que supone la
diversidad” (p. 3).

Bajo esta condicion de dominio, el objetivo de
homogenizacion lingiiistica emprendido por el
Viejo Mundo logré implantar una ideologia que
hoy dia se conoce como nacionalista, pero que
ya para esa ¢poca se podia vislumbrar, pues tal
como lo anunci6 el humanista Antonio de Ne-
brija “la lengua siempre fue la compaiera del
imperio” (Lubowiecki, 5 de enero de 2015, p.
16). Este nacionalismo operando bajo el dis-
curso Estado-nacion y recurriendo a la lengua
como elemento colonizador, supuso un cambio
en la estructura politica, econoémica y cultu-
ral de los habitantes prehispanicos al posicio-
nar al castellano como lengua “monolingiie,

137



138

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

monoétnica, monorreligiosa y monoideologica”
(Stiselbeck, 2008, p. 165), que cimienta sus bases
sobre la esencia misma de la alienacion cultural
mediante procesos de homogeneizacion (caste-
llanizacion, evangelizacion, adoctrinamiento,
imposicion de nuevas politicas de poder, etc.)
que posteriormente van a tomar un giro inde-
pendentista en manos de los criollos.

Sin embargo, el castellano que en su momento
se habia impuesto como la lengua del coloni-
zador al conseguir recrudecer la identifica-
cion de la existencia del “otro” y agudizar la
desigualdad; tiempo después le fue imposible
frenar la creatividad de quienes, siendo mezcla
de espafioles y americanos, se apropiaron de
esta y dieron “origen a un pensamiento propio,
auténtico, critico e independiente que durante
los siglos X VII y XVIII promovi6 la formacion
de una legitima cultura novohispana, diferente
a la espafiola, un nacionalismo criollo...que
dio origen a las ideologias independentistas
[a principios de siglo XIX]” (Velasco, 2008, p.
1037) como respuesta intelectual a los ataques
de dominacion extranjera en contra de Amé-
rica y la necesidad de construir una identidad
propia, “no importada”.

Es asi como aquellas raices del Nuevo Mundo,
que en su descubrimiento y colonizacion fueron
sometidas, esclavizadas, la mayoria acalladas e
invisibilizadas, anos mas tarde, logran ser reme-
moradas y resignificadas por los criollos, quie-
nes, buscando la edificacion de una “auténtica
cultura nacional” (Velasco, 2008, p. 1035), recu-
rrieron a su pasado indigena y trataron de rei-
vindicar su valia natural y cultural, valorizando
su identidad autoctona enmarcada dentro la tra-
dicion historica y vision particular de mundo,
mientras que a la vez, paraddjicamente gestaban
un proceso de desindigenizacion a través de la

alfabetizacion y la educacion ya en su version
laica (Velasco, 2008, p. 1037). Este humanismo
critico y emancipador que se gesto en una Amé-
rica doliente y subyugada ha sido denominado
por David Brading como Indigenismo historico

(Velasco, 2008, p. 1039).

De ahi que, en un espacio de reflexion e interés
por la construccion de identidad propia liderado
por los criollos, se levantaron voces de lucha,
justicia y manumision, dando fin a tres siglos
de coloniaje hispanico después de innumerables
guerras de independencia que trajeron a prin-
cipios del siglo XIX la tan anhelada descoloni-
zacion y dieron paso a la creacion de republicas
independientes. Este hecho tuvo origen prin-
cipalmente en el desacuerdo manifestado por
los revolucionarios en contra del absolutismo
borbonico del siglo XVIII, el cual alimentado
por un prejuicio y menosprecio a la mezcla de
razas que determinaba su posicion social, poder
politico y econémico, les nego la posibilidad de
aspirar a conquistar la soberania y manejo del
Estado (Poblacion y sociedad esclavista, para.
8). Claramente esta voluntad liberadora queda
enmarcada dentro de la memorable frase del
General Santander, quien vehementemente
afirma “Compatriotas. LLas armas os daran la in-

dependencia, las leyes os daran la libertad”.

El despertar de la conciencia alienada impul-
sado por la lucha anticolonialista logro dejar
un profundo eco en la lengua heredada de la
Corona. Asi, después del derrumbamiento del
imperio, el espafiol ya se habia instaurado per-
manentemente en las distintas republicas inde-
pendientes de América gracias al poder politico
de la configuracion de los nuevos Estados na-
cionales, pasando de ser una lengua minoritaria
a ser conocida aproximadamente por una quinta

parte de la poblacion. Sin embargo, esta lengua,
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por sus condiciones de recreacion y uso en un
ambiente interracial, de mezclas, hibridaciones,
sufrié un proceso lingtistico de criollizacion®
que implico “un fenémeno de conversion de las
variedades hispanicas llevadas a América que sin
romper amarras con sus origenes, adquirio ca-
racteres sociolingtiisticos y dialectales propios”
(Frago y Franco, 2003, p. 23) resultando en la
aparicion de variedades lingiiisticas como mues-
tra fiel del fortalecimiento de la identidad parti-
cular de sus hablantes.

En este sentido, cuando una comunidad como
la hispanoamericana tiene el deseo de hacerse
reconocer y diferenciar de las otras, habiendo
experimentado el desarraigo de sus raices ori-
ginarias y la posterior implantacion y adopcion
forzada de un mundo extranjero, ajeno; esta
“se solidariza con sus costumbres, mitos, ritos,
tradiciones, sistemas de valores, etc., acepta y
asume su identidad y en consecuencia toma en
cuenta y tiene en alta estima su lengua” (Zam-
brano, 2006, p. 64) que, aunque adoptada a la
fuerza, es un instrumento idoneo para rescatar y
reflexionar sobre el pasado, atesorarlo y darlo a
conocer; pues las variedades del espafiol son un
rasgo caracteristico que sintetiza la cultura y le
concede atributos particulares que la distinguen
del resto.

A partir de este momento se evidencia el surgi-
miento de “una nueva cultura que no aspira a
la uniformidad, sino a la diversidad” (Fuentes,
2001, p. 7), en donde la nocion de variedad lin-
glistica se convierte en un elemento que aporta

64. El concepto de criollizacion dentro de este escrito
hace alusion al surgimiento de las distintas varie-
dades lingiiisticas del espaifiol, no a la creacion de
nueva lengua a partir de elementos léxicos de otras
lenguas.

riqueza, flexibilidad y vitalidad a la lengua. De
acuerdo con el Centro Virtual del Instituto Cer-
vantes (s.f.), las variedades lingtiisticas se definen
como “la diversidad de usos de una misma len-
gua segun la situacion comunicativa |[diafasical,
geografica [diatopica] o historica [diacronica] en
que se emplea y segun el nivel de conocimiento
lingiiistico de quien la utiliza” (para. 1); estas se
hacen presentes a través de rasgos claramente ob-
servables como los cambios de pronunciacion, gi-
ros gramaticales y utilizacion de nuevos vocablos
producto del préstamo y adaptacion lingiiistica
entre conquistadores y conquistados.

Ejemplo claro de esto, es la adopcion del seseo o
uso de [s] por [0]: [seresa] por “cereza”, rasgo
originario de los conquistadores del sur de la
peninsula Ibérica (andaluces y extremenos); el
yeismo o uso de la variante fricativa sonora para
«y» como para «», el voseo, las oposiciones ta/
ustedes, le/lo, la «» suave o faringea, la relaja-
cion de las consonantes implosivas en posicion
final de silaba, especialmente la «s»; de igual
modo, se da la creacion y apropiacion de diver-
gencias léxicas con respecto a la “norma estan-
dar peninsular” como lo son: carro “coche”,
computador “ordenador”, jugo “zumo”, manejar
“conducir”, cobija “manta”; arveja “guisante”,
etc. (Palacios, 2006, p. 2). Aca, también se hace
presente el influjo indigena originario del terri-
torio americano que hereda marcas persistes en
los niveles léxico, fonético y morfologico del es-
pafiol, como en el caso concreto de las palabras
“tabaco”, “maiz” y “canoa”, la despalatizacion
de «n» /albanil/ a causa del predominio del na-
huatl en Yucatan y el diminutivo quechua «a»
que produce en espanol «la» o «1»: vidala (vi-
dita) (Gomez & Rodriguez, 1997).

Este tipo de manifestaciones dan muestra de la
existencia de no una, sino de diversas normas
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lingtiisticas que han coexistido por siglos dentro
de las distintas republicas hispanoamericanas y
que, al contrario de lo que se piensa, no afectan
la esencia de la lengua misma o impiden la co-
municacion efectiva entre sus hablantes nativos
y extranjeros.

Sin embargo, en oposicion a esta idea de he-
terogeneidad se hacen visibles las criticas por
parte de los mismos humanistas americanos.
Es asi como Rufino Jos¢ Cuervo (colombiano)
y Andrés Bello (venezolano) salieron en defensa
del purismo, abogando por la conservacion de
la apreciada norma lingtiistica peninsular. Este
ultimo, autor de la Gramdtica de la lengua caste-
llana destinada al uso de los americanos, en uno de
sus discursos advierte sobre el “peligro de una
escision lingtiistica e invoca al mantenimiento
del estandar europeo como medida para mante-
ner la unidad y la pureza de la lengua” (Oeste-
rreicher, 2002, p. 280). A esto se auna la vision
que otros autores sostienen sobre el estableci-
miento de una politica lingtistica®® homogénea
en cada nacion que propenda por el normati-
vismo (norma) y la regulacion (uso) de la lengua
(Llorenzo, 1999, citado por Diaz, 2001).

El legado etnocentrista del espafiol en
nuestros dias.

Como consecuencia de la diseminacion del pen-
samiento “civilizador” y “portador de moder-
nidad” que entre otras tareas, castellanizo el
territorio americano y reforzo hasta el dia de hoy
el ideal de “limpieza lingiiistica”, se puede ob-

65. De acuerdo con Siguan (1992), la politica lingiiisti-
ca hace referencia a “un conjunto de acciones des-
tinadas a alcanzar una situacion lingiiistica que se
considera deseable...Puede estar al servicio de una
lengua fuerte, asegurando su estabilidad y facilitan-
do su expansion (p.97).

servar que las variedades de la lengua comun de
LLa Mancha han sido consideradas como “desvia-
ciones diasistematicas que no corresponden al es-
tandar” (Oesterreicher, 2001, p. 282); pues al ser
vistas como inferiores, anacronicas, imperfectas
y dificultar la comprension entre interlocutores
se opta por reconocer un “modo de hablar” mas
cercano a la norma de prestigio®, alejada de su
forma deturpada. A esto, Hernandez (2001) sos-
tiene que “esta norma se respalda con la confianza
que le otorga la sociedad y...como patrimonio
cultural...podria definirse como la representante
de la correccion conseguida y aceptada, mien-
tras que las normas particulares son realizacio-
nes minoritarias del sistema reducidas a grupos
limitados” (para. 31); realidad que deja entrever
la intolerancia lingiiistica de un pensamiento et-
nocentrista desplegado en todos los ambitos de la
vida diaria, las relaciones sociales, espacios insti-
tucionales, etc.

De aqui el hecho de que se demuestre preferen-
cia por la variedad del espanol hablado en Castilla
en detrimento de otras variedades lingiiisticas,
por atribuirsele “la imagen de la autenticidad
lingtiistica, de la legitimidad de la ‘madre pa-
tria’, de la referencia historica por antonomasia”
(Moreno, 2010, p. 213), constituyéndose en mo-
delo de prestigio y superioridad por su caracter
politico, economico, social y cultural que alienta
a sus hablantes a tomarse la atribucion, a veces
de forma inconsciente, de juzgar y despreciar lo
distinto, lo diverso, por no ser copia fiel del pa-
rametro original. Cabe recordar que esta idea de

66. En palabras de Silva-Corvalan (2001), el prestigio

es el “valor positivo que ciertas variables lingiiisti-
cas tienen en cuanto a facilitar el ascenso en la es-
cala social y también el valor que tienen las formas
lingtiisticas estandares, reconocidas y aceptadas por
las gramaticas normativas y generalmente asociadas
con la clase media alta culta” (p. 99).
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posicionar una variedad por encima de las otras
se manifiesta tanto en el plano de lo ajeno como
de lo propio, y una clara muestra de esto es el fa-
vorecimiento del espafiol hablado en Bogota por
sobre el del Caribe u otras zonas geograficas del
territorio colombiano, pues gracias a su poder
politico y estatus social, en ocasiones se carica-
turiza y estigmatiza la forma de hablar y de ser
de cierto grupo poblacional a causa de la auto-
concepcion colectiva de que la variedad propia
es mas digna y respetable; asi por ejemplo:

los costetios (gente de la costa del Ca-
ribe) son estereotipados como felices
y despreocupados, capaces de beber
grandes cantidades de ron y bailar
toda la noche, pero no son capaces
de hablar un espafiol decente con la
pronunciacion de la S final”®. (Kline,
1983, citado por Mjelhus, 2010, p. 41
- propuesta de traduccion realizada
por la autora de este documento)

Aca, “[I]a diversidad aparece a la vez como difi-
cultad y condicion de la comunicacion” (Grim-
son, 2001, p. 125), del dialogo e identificacion
de ese “otro” con quien se comparte una misma
lengua pero debido a su condicion de hetero-
geneidad (no visto como riqueza) y subordina-
cion aun presente en el imaginario colectivo, es
percibida como imperfeccion e impureza, supo-
niendo un explicito discurso etnocentrista que
le concede a la “variedad” el apelativo peyora-
tivo de ser una “broma verbal” (Salvador, citado
en Rodriguez, s.f., p. 3); ya que:

67. “the costefos (people from the coastal Caribbean
area) are “stereotyped as happy, carefree, capable
of drinking large amounts of rum and dancing all
night, but not capable of speaking a decent Spanish
with final s’s pronounced” (Kline, 1983 citado por
Mjolhus, 2010, p. 41).

[e]s mas comun percibir y comen-
tar que alguien “no pronuncia bien”
que percibir que hablamos el mismo
idioma. Porque la similitud es sentido
comun Yy, en las situaciones “comu-
nes”, solo resalta la diferencia...la des-
cripcion de la diferencia puede tender

a implicar dimensiones normativas.

(Grimson, 2001, p. 125)

En este contexto se pone de manifiesto que
el reconocimiento de la diferencia dentro de
un pensamiento etnocentrista se articula bajo
una percepcion de inferioridad de las variantes
lingtiisticas hispanoamericanas con respecto a
la norma estandar, lo que conlleva a minusva-
lorar la identidad cultural de los hablantes al
no reconocer que su valor se encuentra en la
diversidad-heterogeneidad y no en la homo-
geneidad. De manera que el etnocentrismo
(autocentrismo cultural), definido por primera
vez por el sociblogo Summer en 1906 “como la
concepcion del mundo segun la cual el grupo
al que pertenece es el centro, y los demas gru-
pos son pensados en referencia a éI” (citado
por Hidalgo, 2005, p. 80), dentro de este do-
cumento sera entendido como aquellas actitu-
des de negacion, desconocimiento (ausencia de
informacion — falta de interés o interaccion) y
desprecio de un determinado colectivo hacia
“otro”, que conducen a formar valoraciones,
inferencias, generalizaciones y enjuiciamientos
en su descripcion o interpretacion en la me-
dida en que se condiciona el acercamiento a
su diversidad cultural por no ser un parame-
tro universal. Aca, lo ajeno se percibe como
aquellas manifestaciones que no son obvias y
resultan extrafas, raras, atrasadas; puesto que
no encajan con los valores de prestigio o nor-
mativos propios (Chiriguini & Mancusi, 2008;
Cerdeira & Vicente, 2009).
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No cabe olvidar que la lengua es reconocida
como uno de los referentes esenciales de cons-
truccion y reconstruccion social que representa
la identidad cultural de una comunidad, al lograr
configurar la memoria colectiva y comun de
sus hablantes, sus luchas y logros, sus normas
y valores, el dialogo entre su presente y futuro,
su cosmovision, su forma de ser y pensar; esto
como resultado de una “relacion directa con la
mirada que los sujetos tenemos de nosotros mis-
mos, la que tenemos de los otros y la que los
otros tiene de nosotros...[pues]...solo es posi-
ble construir nuestra identidad, tomar concien-
cia de ella, mediante la diferencia” (de Bustos
& Iglesias, 2009, p. 506). Esta misma diferencia
que se convierte en el sello de expresion y resig-
nificacion de la pertenencia social de los sujetos
y conforma su perfil de identificacion nacional,
ya que “a través de la lengua-o mejor, a través
del discurso (las maneras de hablar, los modos
de emplear las palabras, la manera de razonar,
de narrar, argumentar, conversar, explicar, per-
suadir o seducir, etc.)— ciertos valores identi-
tarios cobran sentido” (de Bustos & Iglesias,
2009, p. 506), aquellos que particularizan a cada
comunidad y les proporcionan la identificacion
de quiénes son.

Sin embargo, la legitimacion de superioridad
del espafiol peninsular por encima de su amplio
conjunto de variedades y por ende, de sus ha-
blantes, activa un mecanismo de valoracion del
“otro” que parte de la subjetividad social y con-
duce a reforzar ese etnocentrismo excluyente,
discriminatorio y subalternizador, caracteristico
del discurso colonial. Este que pareciera atin es-
tar impregnado hasta los tuétanos en quienes ha
construido su saber sobre el “otro”, el coloni-
zado, a partir de la representacion de alteridad
expresada desde el término de barbarie como
imagen de homogeneidad e inferioridad, y no

propiamente bajo los parametros de la otredad,
a fin justificar la conquista y la relacion de po-
der/sumision (Bhabha, 2002; Carbonell, 1997)
que trajo consigo la noble causa de civilizar.
Muestra de esto, son algunos de los comentarios
publicados por habitantes del territorio espanol
en blogs y foros, quienes afirman:

Personalmente opino que el rencor
que sienten hacia los Espanoles se re-
monta hasta hace 600 afos, cuando
los espanoles llegaron a las costas de
América (y no fuimos los primeros,
antes de Colon ya hubo otros). Hace
600 afos ellos vivian pr[a]ticamente
en los arboles y hacian sacrific[i]os
humanos; nosotros les civilizamos
(¢por qué? jquién nos mando ir alli?) y
de ahi los rencores que tienen actual-
mente hacia Espana. (E]l Director, 8 de

junio de 2008)

En mi opinion es que muchos latinoa-
mericanos estan acomplejados ante
los espafioles y obsesionados con no-
sotros, el tema de la conquista y todo
ese rollo. No entiendo por qué tienen
tan presente algo que paso hace tantos
afos y en lo que nosotros no pensamos
ni cinco minutos al ano. (Pérez, 1 de
marzo de 2013)

(...) SINO LLEGA A SER POR
LLOS ESPANOLES VUESTROS
ANTEPASADOS, HOY EN DIA
AM[E]JRICA SERIA M[A]S ATRA-
SADA QUE AFRICA. (ESPAA‘OL,
26 de enero de 2012)

Yo soy espanola.......... Mira, qué seria
de ustedes si no hubiera sido asi.........
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por supuesto que hubo cosas injustas,
todo el mundo comete errores, pero te
diré algo........... bien que lo estamos
pagando hoy en dia con toda la delin-
cuencia que ustedes nos traen a este
pais, el que las personas inteligentes
consideran su madre patria. Viva Es-
pafia. (yomisma, 2006)

El espanol es de Espafia, no de Lati-
noameérica, algo que algunos no se han
enterado. Que lo hablen es diferente,
porque hace siglos los espafioles se
asentaron en América del Sur” (kp, 7

de abril de 2015)

“La creencia de que las propias pautas de con-
ducta son siempre naturales, buenas, hermosas
o importantes, y que los extranos por el hecho
de actuar de manera diferente son inferiores”
(Harris, citado en Rodriguez, s.f., p.3) es in-
dudablemente un precepto que ha perdurado
hasta nuestros dias, tal como lo presenta Florez
(2000) cuando hace alusion a una situacion de
la vida real que puso en evidencia esa falta de
sensibilizacion y reconocimiento positivo de la
diferencia de ese “otro” con el que se comparte
la misma lengua; de este modo, la presuntuosa
respuesta que dio “un ilustre espafiol al escu-
char la pregunta gte provoca un tinto?, cuando
el anfitrion colombiano lo recibi6 en las pri-
meras horas de la mafiana en el aeropuerto de
Bogota” reafirma el sentido de superioridad y
sobrevaloracion de la norma estandar y su usua-
rio al momento de responder: “Perdona, pero
podrias traducirme lo que djjiste, lo Gnico que
te entendi fue z¢” (p. 312). Otra situacion simi-
lar ocurrid en un restaurante en Madrid cuando
una joven colombiana le indica al dueno del
establecimiento: “me regala un café por favor”,
a lo cual, el espanol responde “en este lugar no

se regala nada, todo se paga”. Fstas experiencias
también han sido vividas por otros ciudadanos
hispanoamericanos, quienes sefalan:

(...) aca in Spain tampoco existe €so
de “me regalas una servilleta”. Los
camareros espafoles se ponen de los
nervios cuando le dices “lo molesto
con un tenedor o me regala una ser-
villeta” y amablemente- muy ama-
blemente- te diran jno me molesta es
mi trabajo! y piensas que has hecho o
dicho algo mal pero nooooo”. (Ano-
nimo, 6 de mayo de 2014)

(...)s[i] que es verdad que algunos Es-
pafioles, subestiman a los latinoameri-
canos, por ejemplo si tienes mediana
cultura y no eres Argentino, parecen
no creerse del todo tus conocimientos
y te adulan al punto de hacerte sentir
como un marciano y no es asi. (Alex,
17 de noviembre de 2010)

Como estos eventos, es innegable que en la
cotidianidad se hallan frecuentes ejemplos de
actitudes etnocentristas que se refuerzan y per-
petuan a través de la lengua, y a pesar de que
en la actualidad la mayoria de las variedades del
espanol son aceptadas de manera “oficial”, estas
contindan recibiendo algan tipo de rechazo y
subvaloracion. Asi pues, esta falta de legitimi-
dad y estigmatizacion de un cierto “modo de
hablar” y por tanto, de “ser”, se puede ver refle-
jada en los siguientes comentarios recuperados
de algunos blogs y foros de discusion en linea a
través de los cuales hablantes espafioles expre-
san:

(...) he de decir que me aburren sobe-
ranamente las maneras tan suaves que
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las personas latinoamericanas, sobre
todo porque en el fondo no me im-
porta c[6]mo me dicen las cosas sino lo
que me dicen. A ver si va a ser que los
espafioles somos gente m[a]s “llana” y
no nos gusta adornar la conversaci[0]
n, m[a]s sinceros y directos, si eso es
ser mal educados. (David, 3 de no-

viembre de 2009)

Por otro lado esa exagerada cortesia
latinoamericana, por ejemplo, es pre-
ferible a lo nuestro porque en muchos
casos es hueca e hipdcrita y no es sin-
cera, simplemente est[a] implicita en
su registro del habla. (Sergi, 3 de no-
viembre de 2009)

Bueno, no s[¢] si los espafioles sere-
mos simp[a]ticos o no, pero en cuanto
a los camareros y gente latinoameri-
cana que trabaja en Espafa de cara
al publico, son antipatiqu[i]simos,
muy Sserios y ariscos, y siempre estan
equivoc[a|ndose en su trabajo y tray|¢]
ndote la bebida que no has pedido, va-
mos un desastre, tienes que repetirle
las cosas varias veces, parece que no
entiend[e]n bien el espafiol....a ver si
decimos las cosas tal cual son y si no id
a tomar un caf[¢]. (EDUARDQO, 15 de
noviembre de 2010)

A quiene[s] admiran el tono suave
de pali]ses latinoamericanos (Peru,
Chile, Venezuela, etc. etc.) lo tnico
que puedo decir es que esa voz muy
suave y una constante sonrisa no son
ni un poquito auténticas y esconden
una enorme agresividad hacia quie-
nes no son como ellos. Por supuesto,

no me refiero al 100% de todos ellos,
pero de todas formas aqui cabe lo de
“Sefor librame del agua mansa, que
de la corriente me libro yo”. (ana, 26

de enero de 2012)

(...) Por altimo en [L]Jatinoamérica es
muy frecuente combinar un lenguaje
con excesivos formulismos y un poco
cursi, en mi opinién con una acti-
tud y un lenguaje corporal que dicen
exactamente todo lo contrario. Eso en
Espafia es mucho menos habitual”.
(Pérez, 1 de marzo de 2013)

(...) q levante la mano quien no se ha
puesto alguna vez nervioso cuando la
operadora latinoamericana empieza a
llamarte “DON/DONA” de manera
reiterada y se disculpa por absolu-
tamente todo....ufff me provoca un
TIC en el 0jo”. (fran, 14 de diciembre
de 2013)

Eso es porque cuando os conquista|m ]
os se os enseno a hablar educadamente
hacia vuestros amos, o sea de usted
y por favor, y entonces se os quedo
as[i] para siempre. L.o normal en [E]
spana y en cualquier pa[i]s menos [L.]
atinoamerica es que el lenguaje formal
se utilice en situaciones normales no
para tomar un caf[¢]”. (An6nimo es-
paiiol, 2 de mayo de 2015)

No es que en Hispanoamérica se hable
mejor, es que muchas de sus supues-
tas peculiaridades son en realidad ras-
gos arcaicos, o clasicos, en desuso en
Espana y eso les encanta a los acadé-
micos, reconocer palabras o giros que
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aparecen en el Quijote. (OVECO, 26
de septiembre de 2013)

En Hispanoam|[é]rica, hay una tasa de
incultos (cuando no cuasi analfabetos)
muy grande... Escriben, muy mal con
unas garrafales faltas de ortografia de
nifnos de 7 anos. Lo de la «b» y la «v»,
las «z» y las «s» m[a]s las «haches» y t[i]
ldes para la gran mayoria debe de ser
ciencia-ficcion, ya que las cambian e
interponen totalmente cambiadas. Su
léxico, una vez que se lo has «calado»
es muy b[a]sico y rudimentario. M[a]s
que los jovenes de aqui. (LUCHS, 26
de septiembre de 2013)

Cabe mencionar que este rechazo hacia las va-
riedades lingiiisticas del espafiol también ocurre
en el interior de la misma Espafia; pues la de-
nominada “norma de prestigio” ni siquiera ha
podido tener en cuenta a todas sus variantes, tal
es el caso del espanol hablando en Andalucia. En
esta zona geolectal es evidente la presencia de
diversos rasgos fonicos como el “seseo-ceceo”
(indistincion entre /s/ y /1 /), el yeismo, la pro-
nunciacion aspirada de la «p», la aspiracion y pér-
dida de la «s» en posicion final y el relajamiento o
desfricacion de la «chy, particularidades que han
sido objetivo de burla y caricaturizacion durante
largos afios por parte de otros hispanohablantes
(Cano, 1992). Asi por ejemplo, esta la observa-
cion que un hombre hace sobre el acento de los
andaluces:

Pues para m[i] es muy dificil de en-
tender el andaluz occidental, de la
zona de Cadiz y Malaga, pues alli se
d[a] el ceceo, es decir que todas las
“S” las pronuncian “Z”, una vez es-

taba de viaje por la provincia de C[4]

diz, m[a]s concretamente en Arcos de
la Frontera y entré¢ a un bar para co-
mer algo y no entendia nada, nada de
nada, cas[i] fue necesario recurrir a la
escritura para poder entendernos; una
de las palabras que no puede enten-
der fue “salchicha” que traducido al
gaditano de Arcos seria algo asi como
ZARZIZA, jjaajajajjaja. jQué gracio-
sos son los andaluces!”. (Martinez, 16

de octubre de 2006)

Con la ayuda de estos comentarios, es posible
vislumbrar la reproduccion de valores negativos
enmarcados en prejuicios sociales y culturales
que potencian el establecimiento de relaciones
de desigualdad, comparacion, rechazo y re-
nuencia por empatizar con el “otro”, elementos
caracteristicos de una actitud etnocentrista. De
manera que, referencias como “mal educados”,
“hueco e hipocrita”, “antipatiquisimos, muy serios
y ariscos”, con “enorme agresividad”, “cursi”,
“incultos”, entre otros, son reflejo de un len-
guaje discriminatorio que crea o refuerza niveles
de jerarquia entre espafioles y latinoamerica-
nos, y que esta intimamente condicionado por
la particular forma de hablar de estos ultimos;
pues solo basta con releer detenidamente estos
comentarios para darse cuenta de la gran difi-
cultad que existe por entablar un dialogo inter-
cultural y evitar caer en generalizaciones erradas
del tipo “parece que no entienden bien el espaiiol”,
“destrozan el espaniol” o “su leéxico es muy bdsico y

rudimentario” .

Al ser la lengua un elemento constitutivo de
nuestra identidad, medio por el cual nombra-
mos la realidad; cuando se recurre a esta para
categorizar, tipificar y expresar exageracion,
simplificacion, subestimacion y hasta odio por
el “otro”, todo bajo un plano de valores de pres-
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tigio y superioridad, se esta delimitando el acer-
camiento a la riqueza de una dimension cultural
que ha sido negada desde la época de la coloni-

zacion territorial y lingtiistica en América.

Basta con ver la percepcion que se tiene sobre
los fenomenos lingiiisticos referentes a la pro-
nunciacion como el seseo, el yeismo, el voseo y la
relajacion y aspiracion de los sonidos /s/ y /x/,
elementos caracteristicos de los hablantes his-
panoamericanos. Estos han sido cominmente
concebidos como incorrectos, al atribuirseles
un caracter gracioso o percibirse como ma-
nifestaciones propias de personas ignorantes,
poco inteligentes o no dignas de fiar, tal como
sucede en Andalucia. En el caso particular del
voseo, marginalizado y estigmatizado por déca-
das al ser visto como un arcaismo o vulgarismo,
en realidad representa un rasgo identitario de
lugares como Argentina, Uruguay, Paraguay,
Colombia, entre otros (Gonzales, 1995). De
manera que, este “término arcaismo no es mas
que el reflejo de una postura etnocéntrica que
interpreta la evolucion del espaiiol hablado en
Espana como legitima, y por exclusion aquel
espanol de alla, entre montafias y valles...es
disonante, primitivo e incorrecto” (Gomez &
Rodriguez, 1997, p. 410); pues va en contra de
la norma legitimada y sancionada por la socie-
dad espanola.

Frente a este panorama surge un interrogante:
¢el uso de una variedad lingiiistica del espafiol
impide entablar un dialogo comprensible entre
dos culturas que hacen uso de la misma lengua?,
debido a que al momento de percibir al “otro”,
al diferente, pareciera que se institucionaliza
una frontera que se fortalece entre mas la lengua
se aleja del ideal estandar, lo que en consecuen-
cia desemboca en la conservacion de un dis-

curso valorativo de tipo “correcto/incorrecto”,

“bueno/malo” que enjuicia aquellas particula-
ridades del espafiol resaltando “sus aparentes
fallas y desviaciones”, asi como la peculiaridad
de ser y actuar de sus hablantes.

Esta realidad se puede ver mas explicitamente
reflejada en el ambito de la ensefianza del es-
pafiol como lengua extranjera (ELE), ya que se
piensa que es mas efectivo, idoneo y rentable
optar por aprender la variedad peninsular de la
lengua por su valor de neutralidad, prestigio en
la escala social y posibles oportunidades de in-
dole profesional, académico y hasta turistico, lo
que ha dado pie a “modelos de ensenanza asi-
miladores...donde se excluye la ensefanza de
variedades menos prestigiosas en detrimento
de las socialmente legitimadas” (Rojo, 2003 ci-
tado por Ortiz, s.f., p. 654) por ser percibidas
en ocasiones como anacronicas, graciosas e in-
comprensibles. Cabe resaltar, que el Instituto
Cervantes bajo el liderazgo espafiol ha tenido
un papel fundamental dentro de esta tarea de
promocion y divulgacion de la ensenanza del
espainiol (predileccion de la variedad peninsular
central), certificacion de su dominio, asi como la
formacion de docentes en esta area y difusion de
la cultura hispanohablante, dejando en claro su
gran incidencia en la promocion de la normali-

zacion lingtiistica a nivel mundial.

Lo anterior va de la mano con la funciéon norma-
tiva que poseen la RAE (Real Academia Espa-
nola) y la Asociacion de Academias de la Lengua
Espanola, organizaciones creadas para velar por
la norma lingtiistica y servir como garantes de
cohesion, de modo que la “continta adaptacion
[del espanol] a las necesidades de los hablantes,
no quiebre su esencial unidad” (Real Académica
Espanola, Origenes, parr. 7). Sin embargo, como
efecto adverso de las regulaciones impulsadas
por estas entidades, muchos de los usuarios de
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la lengua han pecado de puristas, cayendo en
valoraciones negativas hacia las variedades del
espafiol que no cumplen a cabalidad con deter-
minadas caracteristicas gramaticales, 1éxicas y

prosodicas que engalanan la norma estandar.

Este mismo i1deal de acuerdo con Mota (24 de
junio de 2013) y Hoglund (2013), claramente
ha mantenido el monopolio de la correccion y
la dominacion politico-econémica de Espana
sobre Latinoamérica en forma de una supre-
macia lingtistico-cultural que convierte a la
lengua en un capital activo; asi por ejemplo, en
la mayoria de “los manuales de ensefianza y los
diccionarios de espaiiol utilizados en los paises
de América Latina, proponen que se estudie
un ‘espafiol neutro’ o ‘internacional’; [teniendo
principalmente] como parametro la variante eu-
ropea y no un supuesto espanol ideal” (Garcia,
2010 citado por da Mota, 2013). Frente al uso
creativo de esta lengua, la norma “aceptada”
por la RAE se convierte en ocasiones en restric-
cion y limitante, al presentar un uso preferente
y recomendado del espafiol a pesar de que se
consideren como usos correctos los propios de
las distintas variedades lingiiisticas (Moreno,
2007, citado por Hoglund, 2013).

Todo esto demuestra que, detras de la lengua y
su filosofia de purismo y orgullo lingtiistico que
desconoce la identidad cultural del “otro” bajo
un discurso etnocentrista, se logra descubrir
que también se articulan relaciones de poder e
imposicion regidas por intereses de orden po-
litico y econémico a favor de mantener la ho-
mogeneidad-unidad del espanol y por ende, la
del mercado, ya que al ser considerada como el
“petroleo” del imperio, no se puede dar el lujo
de desperdiciar sus alcances. Claramente, esto
ultimo es so6lo la punta del iceberg que daria pie a
una extensa discusion en otro escrito.

Conclusiones

El reconocer y valorar la diferencia dejando a un
lado la tan arraigada vision etnocentrista supone
legitimar las variedades lingiiisticas del espafiol
americano y por ende, la identidad cultural de
sus hablantes a través de la cual estas se ma-
nifiestan al mundo y recrean infinidad de dis-
cursos. Se aboga entonces, por el cambio a una
vision “centrifuga, mas heterogénea, mas empe-
nada en recuperar diferencias que en imponer
semejanzas” (Fuentes, octubre, 2001, p. 16); de
modo que, la relacion antagonica entre las con-
cepciones de homogeneidad versus heteroge-
neidad encuentran por un momento una posible
salida dentro las lineas de Alatorre (2002), quien
afirma:

Seria muy bueno escribir un manual
de cultura lingiiistica para impedir la
formacion de complejos de superiori-
dad (Decimos taxi y estacionamiento, y
esos brutos. . .dicen tasi y aparcamiento)”
y de inferioridad (Decimos vos cantds,
vos tenés, en lugar de, tu tienes; joh
dolor, oh craso barbarismo!”), que es-
torban muchisimo para comprender
en qué consiste la unidad de la lengua.
(p. 363)

Y aunque la respuesta de este autor no es la mas
apropiada por proponer el establecimiento de
un “reglamento” que encasillaria el mismo di-
namismo y flexibilidad del espanol, si logra ilus-
trar la esencia de ese pensamiento etnocentrista
que se niega a aceptar que todas las realizaciones
de esta lengua son validas y legitimas, ninguna
es mejor que la otra, porque “lo que hay es una
multiplicidad...de eso impreciso, de eso abs-
tracto, de eso irreal que es la entidad unica lla-
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mada espafiol” (Alatorre citado en Simon, 1998,

p. 296).

Cabria resaltar que la tan afamada lengua estan-
dar de la Corona espafola, “no es mas que una
variedad entre otras que, por razones sociologi-
cas, ha adquirido prestigio” (Moustaoui, 2007,
p.126), pues hasta los mismos hablantes que se
jactan de hacer un uso “correcto” del espanol,
también se ven influidos por factores diafasicos,
diatopicos y diastraticos. Esto conlleva a pensar
que “en lo puro no hay futuro, la pureza estd en la
mezcla, en la mezcla de lo puro, que antes que puro
Jfue mezcla”, verso de una cancion interpretada,
paradodjicamente, por la banda espanola Farabe
de Palo (2003).

Por ultimo, es necesario entonces, fomentar la
sensibilidad a la alteridad cultural para dar paso
a la adopcion de una actitud de comprension,
aceptacion y participacion del “otro”,; en la que
no haya lugar para consideraciones elitistas ni
prejuiciosas; pues cada comunidad tiene su pro-
pia forma de pensar, actuar, sentir y por tanto,
de construir y reconstruir el mundo a través de
la lengua, siendo esta tan digna y merecedora de
respeto como cualquier otra.

De manera que, se puede partir de la misma
mision de la educacion como centro para alcan-
zar el cambio social, para transformar el pen-
sar y accionar de los individuos, para cultivar la
democracia, la solidaridad, la concienciacion y
la sensibilizacion; donde el estudiante tenga la
posibilidad de situarse en puntos de vista dis-
tintos, divergentes, y asi, valorar las contribu-
ciones de la dimension cultural del “otro”; lo
que en ultimas, conlleva a reducir los espacios
de hostilidad e incomprension sociocultural y
a establecer condiciones para una convivencia

pacifica.

Es por esto que dentro de las aulas de clase se ha
comenzado a hablar con mas vigor acerca de los
disenos curriculares interculturales e inclusivos,
asi como el desarrollo de la competencia inter-
cultural en los aprendices de una segunda len-
gua o lengua extranjera, a fin de que adquieran
subcompetencias comunicativas (lingiisticas,
sociolingiiisticas y pragmaticas) y generales (sa-
ber, saber ser, saber hacer y saber aprender) para
que logren desenvolverse apropiada y efectiva-
mente en situaciones de comunicacion intercul-
tural y a la vez, cuenten con un entendimiento
mas critico y respetuoso hacia la alteridad, co-
menzado por la legitimacion de las variedades
lingtiisticas de la lengua meta.

Referencias

Alatorre, A. (2002). Los 1001 afios de la lengua
espaniola. 3* ed. México: Fondo de Cultura Eco-
nomica de Espana.

Alex. (17 de noviembre de 2010). Re: ;Por qué
los espanoles caen tan mal? [Comentario en un
blog]. Recuperado de http://blogs.lainforma-
cion.com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2
%BF por-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-
el-extranjero/

Ana. (26 de enero de 2012). Re: ;Por qué los es-
pafioles caen tan mal? [Comentario en un blog].
Recuperado de http://blogs.lainformacion.
com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2%B
Fpor-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-el-
extranjero/

Anénimo. (6 de mayo de 2014). 20 Diferen-
cias culturales entre mexicanos y espaifioles

[Mensaje en un blog]. Recuperado de http://



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

desmadreando.com/2014/05/06/diferencias-

culturales/

Anoénimo espaiiol. (2 de mayo de 2015). Re: ;Por
qué los espanoles caen tan mal? [Comentario en
un blog]. Recuperado de http://blogs.lainfor-
macion.com/zoomboomcrash/2009/11/02/%
C2%BFpor-que-los-espanoles-caen-tan-mal-
en-el-extranjero/

Bhabha, H. (2002). El lugar de la cultura. Bue-
nos Aires, Argentina: Ediciones Manantial.

Born, J. (2006). Espana y Latinoamérica se han
entendido siempre, incluso en espanol: Proble-
mas de identidad lingiiistica en la hispanofonia.
En Dahmen, Wolfgang et al. (Ed.), Lengua, his-
toria e identidad: perspectiva espanola e hispano-
americana. Romanistisches Kolloquium XVII (pp.
173-190). Ttibingen.

Bustos, J. & Iglesias, S. (2009). Identidades so-
ciales e identidades lingiisticas. Sociolinguistic
Studies, 5(3), 503-512.

Calvet, L.-J. (1981). Introduccion. En L.-J.
Calvet, Lingiiistica y colonialismo: breve tratado
de glotofdgia (pp.10-12). Madrid: Ediciones JU—
CAR.

Cano, R. (1992). Algunas reflexiones sobre la
lengua espanola en Andalucia. Cauce, 14, 47-60.

Carbonell, O. (1997). Introduccion: el discurso
colonial. En O. Carbonell, Traducir al Otro.

Traduccion, exotismo y poscolonialismo. Espana:
Ediciones de la Universidad de Castilla-La
Mancha.

Centro Virtual del Instituto Cervantes. (s.f.). Va-
riedad lingtiistica. Recuperado de http://cvc.

cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_
ele/diccionario/variedadlinguistica.htm

Cerdeira, P., & Vicente, J. (2009). Etnocen-
trismo y variedades dialectales en el aula E/LE.
En A. Barriento, J. C. Martin, V. Delgado & M.
I. Fernandez. (Eds.), El profesor de espaniol LE-
L2. Actas del XIX Congreso Internacional de la
Asociacion para la Enseiianza del Espaniol como
Lengua Extranjera (ASELE) (pp.363-370). Ca-

ceres: Universidad de Extremadura.

Chiriguini, M. & Mancusi, M. (2008): El et-
nocentrismo: una clase particular de sociocen-
trismo. En M. Chiriguini (Comp.), Apertura a
la Antropologia: alteridad, cultura, naturaleza
humana. Buenos Aires: Proyecto editorial.

David. (3 de noviembre de 2009). Re: ;Por qué
los espanoles caen tan mal? [Comentario en un
blog]. Recuperado de http://blogs.lainforma-
cion.com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2
%BFpor-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-
el-extranjero/

Diaz, J. (2001). L.a norma lingtiistica como con-
vencion social. Panace@, 2(4), 70-72.

EDUARDO. (15 de noviembre de 2010). Re:
¢Por qué los espaiioles caen tan mal? [Comen-
tario en un blog]. Recuperado de http://blogs.
lainformacion.com/zoomboomcrash/2009/1
1/02/%C2%BF por-que-los-espanoles-caen-
tan-mal-en-el-extranjero/

El Director. (8 de junio de 2008). Doblaje es-
paiiol VS Doblaje latino [Mensaje en un blog].
Recuperado de http://nuestrodoblaje.blogs-
pot.com/2008/06/doblaje-espaol-vs-doblaje-
latino.html

149



150

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

ESPAAOL. (26 de enero de 2015). Re: AME-
RICA LATINA - Mas de 500 afios de “genoci-
dio indigena” [Comentario en un foro en linea].

Recuperado de http://www.alterinfos.org/
spip.phprarticle1814#forum7366

Fagro, J. A., & Franco, M. (2003). Sobre la
formacion del espafol de América. En J. A.
Fagro, & M. Franco, El espariol de América (pp.11-
33). Cadiz: Publicaciones de la Universidad de
Cadiz.

Florez, O. (septiembre, 2000). ;Qué espaiiol
enseitar? O ;Como y cudndo “enseriar” los diver-
sos registros o hablas del castellano?. Ponencia

presentada en el Congreso Internacional de
ASELE, Zaragoza, Espaia.

Fran. (14 de diciembre de 2013). Re: ;Por qué
los espanoles caen tan mal? [Comentario en un
blog]. Recuperado de http://blogs.lainforma-
cion.com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2
%BFpor-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-

el-extranjero

Fuentes, C. (octubre, 2001). Unidad y diversi-
dad del espaniol, lengua de encuentros. Ponencia
presentada en el IT Congreso Internacional de la
Lengua Espafola, Valladolid, Espana.

Gomez, L.. & Rodriguez, C. (1997). El espaiiol
de la otra orilla: invocando al dios de la pala-
bra. En A. Kira, F. Moreno y M. Gil., El espariol

como lengua extranjera: del pasado al futuro (pp.
407-412). Espana.

Gonziles, 1. (1995). Lengua, prestigio y prejui-
cios lingtiisticos: Algunas consideraciones sobre
el espanol. Revue belge de philologie et d’histoire,
73(3), 715-723.

Grimson, A. (2001). Reflexiones finales. En
A. Grimson, [Interculturalidad y comunicacion
(pp-125-130). Bogota: Grupo Editorial Norma.

Hernandez, C. (octubre, 2001). ;Qué norma en-
senar?. Ponencia presentada en el IT Congreso
Internacional de la Lengua Espaiiola, Vallado-
lid, Espana. Recuperado de http://cvc.cervan-
tes.es/obref/congresos/valladolid/ponencias/
unidad_diversidad_del_espanol/1_la_norma_
hispanica/hernandez_c.htm

Hidalgo, V. (2005). Cultura, Multiculturalidad,
Interculturalidad y Transculturalidad: Evolu-

cion de un Término. Universitas tarraconensis,

(1), 75-85.

Hoglund, R. (2013). El espaiiol - ;una lengua di-
versa segun una serie de videos diddcticos? (Tra-
bajo de grado, Universidad de Gotemburgo).
Recuperado de https://gupea.ub.gu.se/bits-
tream/2077/33210/1/gupea_2077_33210_1.
pdf

Jarabe de Palo. (2003). En lo puro no hay fu-
turo. En De vuelta y vuelta [CD]. Madrid: WB
Music.

Lubowiecki, M. (5 de enero de 2015). Stop! Pa-
remos un poquito con la invasion desde afuera
(v desde adentro). Diariovox.

Mota, I. (24 de junio de 2013). Prejuicio lin-
gliistico en la ensenanza del espaiiol como len-
gua extranjera en los Institutos de lenguas en
Natal-RN [Mensaje en un blog]. Recuperado de
http://objetobscuro.blogspot.com/2013/06/

prejuicio-linguistico-en-la-ensenanza.html

Mjolhus, T. (2010). Backpacker hotspots: Cul-
tural and social change of place and identity.



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

A study from Taganga, Colombia. (Trabajo de
grado de maestria, Universidad de Bergen). Re-
cuperado de https://bora.uib.no/bitstream/
handle/1956/4310/Masterthesis_Trine%20
M.%20Jacobsen.pdf?sequence=1

Kbp. (7 de abril de 2015). Re: (Por qué los espa-
noles caen tan mal? [Comentario en un blog].
Recuperado de http://blogs.lainformacion.
com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2%B
Fpor-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-el-

extranjero/

LUCHS. (26 de septiembre de 2013). Re: “En
Latinoamérica se habla mejor espanol porque
no acceden a las redes sociales” [Comentario
en un sitio web]. Recuperado de http://www.
elconfidencial.com/cultura/2013-09-25/en-
latinoamerica-se-habla-mejor-espanol-porque-
no-acceden-a-las-redes-sociales_32385/

Martinez, J. (16 de octubre de 2006). Re: Acento
mas dificil de entender [Comentario en un foro
en linea]. Recuperado de http://forum.wor-
dreference.com/threads/acento-m%C3%A1s-

dif®%C3%ADcil-de-entender.263843/7?hl=es

Moreno, F. (2010). Las variedades de la lengua
espaiola y su ensenianza. Madrid: Arco Libros.

Oesterreicher, W. (2002). El espanol, lengua
pluricéntrica: perspectivas y limites de una
autoafirmacion lingiistica nacional en Hispa-

noamérica. El caso mexicano. Lexis: Revista de
lingiiistica y literatura, 26(2), 275-304.

Ortiz, M. (2003). ;Pluralidad y policentrismo
normativo o correccion politica? Ponencia pre-
sentada en XIX Congreso Internacional de la
Asociacion para la Ensenianza del Espanol como
Lengua Extranjera (ASELE), Girona, Espana.

OVECO. (26 de septiembre de 2013). Re: “En
Latinoamérica se habla mejor espanol porque
no acceden a las redes sociales” [Comentario
en un sitio web]. Recuperado de http://www.
elconfidencial.com/cultura/2013-09-25/en-
latinoamerica-se-habla-mejor-espanol-porque-
no-acceden-a-las-redes-sociales_32385/

Palacios, A. (2006). Variedades del espafiol ha-
blado en América: una aproximacion educativa.
En E. de Miguel (Ed.), Las lenguas espariolas: un
enfoque filologico (pp.1-21). Madrid: Ministerio
de Educacion y Ciencia.

Pérez. (1 de marzo de 2013). Re: (Por qué los
espafoles caen tan mal? [Comentario en un
blog]. Recuperado de http://blogs.lainforma-
cion.com/zoomboomcrash/2009/11/02/%C2
%BF por-que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-

el-extranjero/

Poblacion y sociedad esclavista. (s.f.). En Colom-
bia.com. Recuperado de http://www.colombia.
com/ colombiainfo/nuestrahistoria/esclavista.

asp

Real Academia Espanola. (s.f.). Origenes. Recu-
perado de http://www.rae.es/la-institucion/
historia/origenes

Rodriguez, I (s.f). Lenguas y variedades diato-
picasante la discriminacion lingtistica, con espe-
cial atencion al andaluz. Recuperado de http://
igoriglesias.files.wordpress.com/2013/03/tra-
bajo-prc3alctico-de-diversidad-ling.pdf

Sergi. (3 de noviembre de 2009). Re: ;Por qué los
espanoles caen tan mal? [Comentario en un blog].
Recuperado de http://blogs.lainformacion.com/

zoomboomcrash/2009/11/02/%C2%BF por-
que-los-espanoles-caen-tan-mal-en-el-extranjero/

151



152

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

Siguan, M. (1992). Espania plurilingiie. Madrid:
Alianza Universidad.

Silva-Corvalan, C. (2001). Teoria de la varia-
cion y la sociofonologia. En C. Silva-Corvalan,
Sociolingiiistica y pragmdtica del espaiol (pp.85-
128) Washington DC: Georgetown University
Press.

Simon, C. (1998). El espaiiol y las normas.
Decires, 1(1), 37-48.

Siiselbeck, K. (2008). Lengua, nacion e
identidad en el discurso de la politica lingtiistica
de Cataluna. En K. Siiselbeck, U. Miihlschlege,
& P. Masson, Lengua, Nacion e Identidad.

La regulacion del plurilingiissmo en Espaia y
America Latina (Vol. 22, pp.165-184). Madrid:
Publicaciones Iberoamericana.

Velasco, A. (2008). Pensar en espafiol en el
mundo Iberoamericano multiculturalista. AR-

BOR, 184(734), 1035-1040.

Zambrano, W. (2009). La lengua: espejo de la
identidad. Revista Investigacion, (18), 63-65.

Yomisma. (2006). Re: Amigos espanoles, iqué
opinan de la conquista de América? [ Comenta-
rio en el servicio de internet Yahoo! Respuesta].
Recuperado de https://espanol.answers.yahoo.
com/question/index?qid=20060911092830A A
D4TOw&page=3



PENSAMIENTO VARIACIONAL: ESCENARIOS
PARA LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO
MATEMATICO EN POBLACIONES VULNERABLES

Resumen

El siguiente articulo presenta los avances del
proyecto de investigacion El laboratorio de pen-
samiento variacional: Una experiencia para estu-
diantes de poblaciones vulnerables, el cual tiene
como objetivo disefiar un laboratorio de cien-
cias en donde se analice el uso del pensamiento
covariacional en practicas experimentales que
potencien el trabajo en grupo y la convivencia
entre estudiantes de poblaciones vulnerables.
LLa aproximacion tedrica en la que se acoge el
proyecto es la teoria socioepistemologica la cual
es una teoria emergente en educacion matema-
tica y pertinente para las realidades de nuestra
comunidad educativa. LLa poblacion que se ha
escogido es la institucion educativa LLos Pinos
en el barrio Los Laches en Bogota debido a los
problemas de convivencia que presentan y a la
diferencia que existe entre la procedencia de
cada uno de ellos.
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Palabras claves: Pensamiento covariacional,
laboratorio tecnologico, educacion matematica,

convivencia, Poblacion vulnerable en Bogota

Abstract

The following article presents the progress of
the research project Laboratory variational
thought: An experience for students from
vulnerable populations, which aims to design
a science lab where the use of thinking
covariational experimental practices that
enhance work is analyzed group and coexistence
with students from vulnerable populations. The
theoretical approach in which the project is
socioepistemology theory which is an emerging
theoryinmathematicsandrelevantto therealities
of our educational community education. The
population that has been chosen is the school

in the neighborhood ILos Pinos LLos Laches in

Coordinador del programa de Licenciatura en Matematicas y Tecnologias de la informacion, Universidad L.a Gran

Colombia. Doctorando en Matematica educativa, Centro de Investigacion en Ciencia Aplicada y Tecnologia Avanzada
del Instituto Politécnico Nacional de México; Magister en docencia de las matematicas, Universidad Pedagogica Na-
cional; Licenciado en Matematicas, Universidad Pedagdgica Nacional.

153



154

EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 10

Bogota due to the problems of coexistence and
presenting the difference between the origin of
each them.

Keywords: Covariational thought, technology
lab, mathematics education, coexistence, Bogota
vulnerable population.

Introduccion

El siguiente articulo presenta los resultados de
un proyecto de investigacion realizado por el
programa de Licenciatura en Matematicas y
Tecnologias de la informacion de la Universi-
dad La Gran Colombia, en el ano 2015 y que
responde a los principios institucionales de lle-
var el conocimiento a distintos grupos en nues-
tra sociedad. En este caso, la idea inicial era
disefar un escenario para la construccion de
conocimiento matematico destinado a estudian-
tes de poblaciones vulnerables que dificilmente
cuentan con herramientas tecnologicas que po-
tencien la elaboracion de hipotesis, la toma de
datos y la verificacion de resultados. A continua-
cion se hara una presentacion de cada uno de los
elementos que conformaron los antecedentes de

este proyecto.

Contexto social

La Universidad L.a Gran Colombia, esta ubi-
cada en el centro de la ciudad de Bogota, una
zona turistica y con algunos rasgos coloniales
que escapan al cambio normal de los tiempos
modernos. A cinco minutos se encuentra los
Laches, un barrio de poblacion vulnerable y
con muchos problemas de tipo social refleja-
dos en altos indices de inseguridad y de rifas,

factores que también estin presentes en sus
instituciones educativas. Este barrio inicial-
mente fue una invasion que fue legalizada hace
mas de cincuenta afios, pero aun hoy en dia
presenta un asentamiento de desplazados de
la violencia o personas de bajos recursos que
construyen sus viviendas en sitios aledafos a
los cerros que acompanan el imponente pai-
saje del sector. A un lado la inmensidad de una
ciudad gobernada por sus altos edificios y sus
infinitas calles; al otro lado, el verde vivo de la
prominente naturaleza presente en las monta-

nas capitalinas.

El barrio cuenta con tres instituciones educati-
vas, las cuales son de caracter oficial y atienden a
una poblacion de mas de 2500 estudiantes entre
los cinco y los veinte anos de edad. Este pro-
yecto se desarrollo en una de estas instituciones,
el colegio LLos pinos el cual cuenta con unos 450
estudiantes y al igual que los problemas presen-
tados anteriormente, la violencia y las precarias
condiciones son factores a tener en cuenta en

cualquier caracterizacion hecha en esta comu-

nidad.

La violencia entre los estudiantes es un aspecto
muy presente en la institucion, los grados de
tolerancia son minimos y han sido numerosos
los esfuerzos por mejorar el clima institucional
alrededor de la solucion pacifica de conflictos.
Esta es una tarea que exige una participacion
colectiva que debe recibir aportes desde cada
uno de los espacios disciplinares. Es por esto
que uno de los principales objetivos de esta pro-
puesta es consolidar un escenario que fomente
el trabajo en grupo para lograr una construc-
cion social del conocimiento, en este caso, de las
matematicas.
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Las matemadaticas: el patito
feo de la escuela

Las matematicas han sido durante mucho
tiempo un sinonimo de lo que es dificil, no solo
en el salon de clase sino fuera de él. En diferen-
tes medios de comunicacion se hacen expresos
testimonios de periodistas, deportistas, politi-
cos, modelos y hasta algunos académicos, que
las matematicas no han sido un conocimiento
util para sus profesiones. {Qué puede pensar un
estudiante acerca de aprender matematicas?

En la actualidad se ha ido acrecentando una
preocupacion por la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas, que ha hecho que numerosas
comunidades académicas fijen sus ojos y le den
una merecida importancia a los proyectos de in-
vestigacion en educacion matematica, disciplina
muy activa tanto en eventos como en publica-

ciones en los ultimos afios.

LLa comprension de conocimientos matematicos
se ha convertido en el santo grial de distintos
actores del proceso educativo, desde el profesor
de aula, hasta investigadores especializados han
gastado recursos en el entendimiento de como
hacer que un individuo A entienda un cierto
concepto B en un determinado contexto C, con-
virtiéndose en una ecuacion que a su vez invo-
lucra un sinfin de variables que muchas veces
no se tienen en cuenta y que se limitan a las tres

expuestas inicialmente.

Entre esas variables se encuentra la falta de in-
terés no solo del estudiante sino también del
docente por entender las matematicas como
un conocimiento que se puede usar para la in-
terpretacion de fenomenos reales. En diver-
sas investigaciones (Godino & Batanero, 1996)

(Gonzales, 2005) (Miranda, 2009) se ha estable-
cido el desinterés por parte de los estudiantes de
matematicas que radica en la falta de motivacion
y que manifiestan con rechazo por la asignatura
o las actividades relacionadas con ella.

El fil6sofo y matematico inglés Alan Bishop, en

su libro Enculturacion matematica, comenta:

LLas matematicas se encuentran en una
posicion nada envidiable: son una de
las materias escolares mas importan-
tes que los nifios de hoy deben estu-
diar y, al mismo tiempo, una de las
peor comprendidas. Su reputacion
intimida. Todo el mundo sabe que son
importantes y que su estudio es nece-
sario. Pero pocas personas se sienten
comodas con ellas; hasta tal punto
que en muchos paises es totalmente
aceptable, en el ambito social, confe-
sar la ignorancia que se tiene de ellas,
fanfarronear sobre la propia incapaci-
dad para enfrentarse a ellas je incluso
afirmar que se les tiene fobia! (Bishop,

1999).

A esto se suma una percepcion social de las ma-
tematicas que la presenta como un saber des-
tinado para unos pocos, que a su vez resultan
ser unos genios relegados los cuales ni siquiera
pueden vivir de ello, debido a que es un cono-
cimiento que martiriza y sencillamente no tiene
una aplicacion practica.

La hipotesis inicial de este trabajo esta basado
en que el interés de los estudiantes se dara a
partir de contextos que propongan un uso del
conocimiento matematico, el cual, resignifique
ideas y conceptos que en la matematica escolar
han tenido una presentacion abstracta y alejada
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de la realidad. Ademas estos contextos crearan
la necesidad de trabajar en grupo para estable-
cer canales de comunicacion y asi mejorar la
convivencia de los estudiantes.

A pesar de situaciones y visiones experimenta-
les que ha tenido las matematicas a lo largo de
la historia, no es frecuente apreciar esta relacion
en los discurso de aula, tampoco en los libros de
texto y tampoco en los planes de estudio de las
instituciones. Arrieta (2003), reporta esta difi-
cultad al afirmar que el peso de los fenomenos
fisicos en la clase de matematicas es escaso, a pe-
sar que nociones y procedimientos matematicos
han surgido del proceso de comprender feno-

menos fisicos reales.

Cordero y Martinez (2001), atribuyen el des-
conocimiento de la importancia de la fisica en
la ensenanza de las matematicas al privilegiar
argumentos de corte analitico que toman a los
conceptos matematicos como objetos elabora-
dos, alejados totalmente de argumentos situa-

cionales.

El saber matematico impartido en el aula, debe
ser un saber vivo, que evoluciona y que busca
una relacion directa con saberes de otras disci-
plinas, al formar en el conocimiento matematico
un caracter social que lo convierte en una herra-
mienta de argumentacion del individuo en un
contexto sociocultural determinado.

Por lo tanto, la argumentacion se forma en el
transito entre las diferentes disciplinas cien-
tificas en las que se puede estudiar la genera-
cion de un conocimiento matematico, dotado
de un contexto significativo y de las activi-
dades y herramientas que permiten su cons-
truccion (Buendia, 2004). Buendia considera
dos aspectos primordiales para el estudio de

las matematicas: Lo que sucede en la clase de
matematicas debe estar ligado a lo que sucede
en otras clases y a lo que sucede fuera de ellas
(contexto sociocultural) y la naturaleza misma
del conocimiento matematico.

Pensamiento covariacional

Especificamente del conocimiento matematico,
se trabajara la idea del pensamiento covariacio-
nal, que segtn Carlson (Carlson & Jacobs, 2003)
son todas aquellas actividades cognitivas impli-
cadas en la coordinacion de dos cantidades que
varian mientras se atiende a las formas en que
cada una de ellas cambia con respecto a la otra.
El pensamiento covariacional es el fundamento
para construir el concepto de funcion y de ahi
su importancia para la comprension de los re-
sultados mas importantes del calculo como lo es
el limite o la integral.

En la estructura de los estandares curriculares,
el Ministerio de Educacion Nacional, M.E.N,
define los cinco tipos de pensamiento que de-
ben desarrollar los estudiantes a lo largo de la
escuela, uno de ellos es el pensamiento variacio-
nal el cual tiene que ver con el reconocimiento,
la percepcion, la identificacion y la caracteriza-
cion de la variacion y el cambio en diferentes
contextos, asi como su descripcion, modelacion
y representacion en distintos sistemas o regis-

tros simbolicos (M.E.N; 2004).

El estudio de la variacion no se limita a un curso
o etapa particular y debe estar presente en los
contenidos y saberes desarrollados a los largo de
todo el ciclo escolar de los estudiantes, ademas
de relacionarse con otros tipos de pensamiento
como el geométrico, el numérico o el aleatorio.
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Su estudio comienza a temprana edad con el
estudio de frecuencias y patrones repetitivos en
figuras o en relaciones numéricas que propician
en el estudiante estrategias para encontrar pa-
trones.

Otro tipo de actividades que pueden servir
para evidenciar un uso de las matematicas son
aquellas que las relacionan con otros saberes.
Por ejemplo: el registro del crecimiento de una
planta en la clase de ciencias es un ejercicio muy
comun, en el cual estudiante debe registrar los
cambios que va presentando la planta a lo largo
de los dias. Esta clase de actividades tienen una
gran importancia desde los significados que le
dan los estudiantes a las magnitudes que van
cambiando, en este caso el tiempo y la altura son
medidas que se hacen mas propias para el estu-
diante debido a que el mismo las realiza y que
el estudio de su comportamiento tiene relacion
con las condiciones del experimento, como el
tipo de planta o la temperatura.

Dichas actividades contextualiza el pensamiento
variacional y demuestra su importancia en otras
areas del conocimiento que llegan a conver-
tirse en generadoras de problemas que impli-
can la modelacion de algin fenémeno fisico y
en donde para la visualizacion de los comporta-
mientos se cuenta con una gran variedad de re-
presentaciones como graficas, tablas, esquemas
y hasta lo verbal, lo que implica la gran relacion
que existe entre el pensamiento variacional y
los sistemas de representacion. LLos estudiantes
pueden hacer una tabla, una grafica, o describir
con palabras el comportamiento del crecimiento

de la planta.

Ademas de la importancia curricular que tiene
el pensamiento covariacional, es muy significa-

tiva la interpretacion que se puede hacer de ¢l en

contextos no escolares, en los cuales se presenta
de manera mas cotidiana y que puede enmarcar
un nuevo tipo de propuestas para su analisis y
estudios, ya que la habilidad de razonamiento
covariacional de un individuo se puede determi-
nar solo examinando el conjunto de comporta-
mientos y acciones mentales exhibido mientras
responde a esa tarea (Carlson & Jacobs, 2003).
Por ejemplo es muy usual que los estudiantes se
hagan preguntas acerca de fendmenos cambian-
tes que ven a su alrededor; el nivel de lluvias, la
temperatura, o el salario de sus padres son algu-
nos de estos fenomenos que pueden llegar a ser
potenciadores de actividades que estudien estos
cambios.

Este proyecto de investigacion plantea los me-
canismos para dar respuesta a este tipo de inte-
rrogantes desde un punto de vista cientifico, en
donde el estudiante haciendo uso de las mate-
maticas pueda ser critico frente al analisis que
haga de los cambios que esta estudiando. Este

uso de las matematicas

Hasta este punto se contaba con la motivacion
de crear escenarios propicios para el trabajo en
equipo que ayudara a disminuir los indices de
violencia y de intolerancia en el centro edu-
cativo Los Pinos y que tuviera el apoyo de los
acudientes de los estudiantes para iniciar con el
proyecto que se enfocara en la construccion de
conocimiento matematico en un ambiente tec-
nologico.

Metodologia

La idea inicial de esta propuesta define a la ex-
perimentacion como una practica generadora de

otras practicas que condicionan la construccion
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de conocimiento. Experimentar es entendido
como probar la eficacia y propiedades de una
cosa, en este caso se estudiaron las caracteristi-
cas no de cosas sino de objetos propios de la ma-
tematica escolar. Kevin Bacon afirmaba que los
hombres para conocer verdaderamente la na-
turaleza no deben solo estudiarla sino adquirir
nuevos conocimientos a partir de la experimen-
tacion, y bajo estas premisas, el nuevo conoci-
miento matematico seria interpretado como una
explicacion para los fendmenos de la naturaleza.
La actividad fundamental de la experimenta-
cion consiste en comparar las propiedades de
los modelos con las propiedades correspondien-
tes al mundo real (Baird, 1996)

Gracias a la experimentacion se pueden pro-
poner problemas de los cuales los estudiantes
tengan explicaciones propias y que por medio
del uso del conocimiento matematico puedan
justificar desde un punto de vista matematico la
veracidad de sus apreciaciones. Una metodolo-
gia basada en esta apreciacion hace necesario el
disefio de laboratorios que establezcan secuen-
cias para la comprobacion de hipotesis.

El laboratorio se puede interpretar como un
escenario para la explicacion cientifica y la ar-
gumentacion critica de problemas. El laborato-
rio es una suma estructurada de actividades de
modo que planeen la formulacion de hipotesis
y elaboracion de tesis a través de la verificacion
experimental de la hipotesis formulada (Ga-

letto, 2014)

El trabajo de laboratorio tiene diferentes usos
pero principalmente podemos enmarcarlos de
la siguiente manera (Hodson, 1994).

1. Para motivar mediante la estimulacion del
interés y la diversion.

2. Para intensificar, facilitar y propiciar la
conceptualizacion de los elementos que
conforman la teoria objeto de estudio.

3. Para proporcionar una idea sobre el mé-
todo cientifico y desarrollar habilidades
en la planeacion organizacion y desarrollo
del trabajo investigativo en su utilizacion.

4. Para desarrollar determinadas “actitu-
des cientificas” como la consideracion y
valoracion de las ideas y sugerencias de
otras personas, la objetividad y la buena
disposicion para no emitir juicios apre-
surados.

Aunque estos usos son propios de practicas
experimentales en fisica o quimica, en esta
propuesta se tienen en cuenta para la elabo-
racion de modulos de trabajo que hagan parte
de un laboratorio con una visiéon experimental
de las matematicas. La interaccion con mate-
rial concreto o la construccion de dispositivos
para la comprobacion de resultados matema-
ticos que carecian de sentido son algunos de
los elementos presentes en estos disenios de
escenarios.

El punto inicial es la escogencia de una tematica
en particular de la matematica escolar y luego de
realizar un estudio epistemologico inicial se evi-
dencia en la mayoria de los casos una relacion de
dicha tematica con la resolucion de problemas
que dieron lugar a su origen. Problemas de pre-
diccion, medicion o generalizacion entre otros
son algunos de los propuestos inicialmente para
desarrollo del conocimiento matematico y es en
este punto donde se construyen las ideas inicia-
les del laboratorio y que hoy en dia se pretenden
llevar al aula para garantizar el interés del estu-
diante.
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Se debe tener en cuenta que a lo largo de la his-
toria el hombre no ha construido sus teorias por
s1 solo, sino que ha continuado otros trabajo o a
interactuando con comunidades de estudio que
hecho aportes para la consolidacion de estas teo-
rias. Galileo decia que un solo hombre no puede
hacer ciencia (Galetto, 2014) y este aspecto se
debe tener en cuenta en la concepcion de que el
laboratorio no es una metodologia de trabajo in-
dividual sino que se establece bajo dinamicas de
tareas grupales para la discusion de resultados y
el planteamiento de preguntas que surgen en el
desarrollo de estas actividades.

De esta manera se define el laboratorio de ma-
tematicas como una metodologia de trabajo de
aula que apropia ideas de la ciencias experimen-
tales para el diseno de actividades que centren
su estudio en practicas propias de este tipo de
ejercicios, como el inferir, deducir verificar, re-
gistrar comprender, crear, o predecir y no en la
manipulacion abstracta de contenidos matema-
ticos que no contextualizan el saber de los estu-
diantes en la escuela de hoy.

El objetivo principal de este proyecto de inves-
tigacion es encontrar los elementos tedricos y
metodologicos para el disefio de un laborato-
rio de ciencias en donde se analice el uso del
pensamiento covariacional en practicas experi-
mentales que potencien el trabajo en grupo y
la convivencia con estudiantes de poblaciones
vulnerables.

El proyecto define sus referentes tedricos desde
la perspectiva socieopistemologica la cual pro-
pone la unidad de analisis en las practicas aso-
ciadas al conocimiento matematico y no en el
conocimiento mismo. Desde esta misma per-
pectiva se plantea la idea de posibilitar el di-
seflo de ambientes que propicien un uso del
conomiento contruyendo un nuevo significado
a partir de los saberes previos de cada individuo,
por lo tanto se legitiman otros saberes distintos
al escolar que acompafian la construccion de
conocimiento desde lo social dados los proce-
sos argumentativos propios de un determinado
contexto.

En esta investigacion, los estudiantes presentan
unos saberes previos acerca de determinados
fenomenos que observan en su cotidianidad, al-
gunas respuestas se enmarcan en una “logica”
propia de su entorno pero se hace evidente la
falta de respuestas a interrogantes sencillos que
de alguna manera u otra llenen sus expectativas.
Por ejemplo en una de las sesiones de pilotaje se
les pregunt6 a los estudiantes {Como hacian en
su casa para enfriar algin liquido?. Algunas de
las respuestas fueron:

Ana: Yo empiezo a soplar y a soplar y el
chocolate se enfria.

Bernardo: Depende, cuando esta muy ca-
liente mi Mama lo coloca en un recipiente

mas grande.

Matematicas

Elemento Tecnologia

tedricos y
metodolégicos

Laboratorio
de fisica

Conocimiento
cientifico
Convivenciay
trabajo en equipo
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Camila: Mi Mama me ensefio a tapar el
vaso con un plato y revolverlo hasta que
se va enfriando.

Cada una de las respuestas evocan un conoci-
miento inicial para responder este interrogante,
muchos de ellos responden a partir de formas
y métodos heredados por costumbres familiares
que demuestran las caracteristicas culturales de
un saber y que ha servido para resolver algunos
de los problemas tan elementales como enfriar
un café. Estos saberes son el punto de partida
para elaborar la metodologia de trabajo con el
grupo de estudiantes.

Primera fase:

A partir de una convocatoria realizada en la
institucion en los niveles de sexto y séptimo, se
entrevisto a los estudiantes que presentaban in-
terés en la propuesta y se procedio a comformar
un grupo de 12 ninos entre los 10 y los 12 afios.
Fue un denominador comun en este grupo, el
gusto por las matematicas y el trabajo en areas
como las ciencias naturales. No se creyo conve-
niente utilizar ningGn instrumento para medir
capacidades cognitivas debido a que el labora-
torio que se pretende disefiar es para estudian-
tes en general que presenten interés por estas
disciplinas y no estan supeditados a su desem-
pefio escolar. Este punto gener6 algun tipo de
discusion debido a los resultados que se puedan
obtener.

Posteriormente se convoco a los padres de fa-
milia de los estudiantes para hacerlos participes
del proyecto y explicar las fase y los alcances
del mismo. Como actividad extracurricular los
padres estuvieron de acuerdo, aunque es muy
perceptible la poca expectativa que tienen del
desenvolvimiento cientifico que pueden tener

sus hijos a lo largo del proyecto, es decir, dadas
las pocas expectativas que tienen los padres de
familia con la idea de que los estudiantes conti-
nuen sus estudios despues de su fase escolar, no
es muy atrayente la idea de destacarse y proyec-
tarse en una profesion de corte cientifico.

Segunda fase:

Las sesiones se llevaron cabo una vez por se-
mana en un espacio de dos horas y en una sala
de computo destinada por la Universidad La
Gran Colombia para este proyecto. Se suminis-
tro a cada estudiante una agenda y elementos de
escritura para registrar todas las actividades y
conclusiones realizadas en los laboratorios. Esta
produccion escrita fue la base de los analisis
que se hicieron respecto a la argumentancion
que realicen los estudiantes en cada sesion. Se
espera que producto de las discusiones que se
generen en el desarrollo de cada labarotorio los
estudiantes puedan recopilar de forma escrita o,
a través de diagramas los resultados y las con-
clusiones que obtienen luego de la experimen-
tacion y de lo que pueden comprobar gracias al
uso de la tecnologia, en este caso con el uso del
software geogebra. Cada laboratorio se desarro-
116 de la siguiente forma:

Sesion de introduccion: En esta sesion inicia
una discusion acerca de la explicacion que los
estudiantes tienen sobre de determinados feno-
menos fisicos que ven a su alrededor. El primero
de ellos gira en torno a la pregunta ;:Como se
enfrian los liquidos?, lo cual es algo muy coti-
diano para cada uno de ellos. En esta instancia
los estudiantes comparten apreciaciones que
demuestran un saber no escolar que explica este
fenomeno y que en la mayoria de los casos es re-
sultado de un conocimiento que se transmite de
generacion en generacion a traves de métodos
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que funcionan para cada tarea que implique la
solucion de un problema, en este caso el cambio
de temperatura de un liquido.

Bajo la perspectiva sociepistemologica, el saber
de los estudiantes y de sus familiares tiene un
valor equiparable con el saber escolar, a pesar
que ellos no estan en condiciones de explicar el
por qué funcionan sus soluciones. Uno de los
objetivos de este proyecto es que los estudiantes
estén en condiciones de dar explicaciones sobre
los fenomenos fisicos que pueden evidenciar y
con esto poder entender el uso que tiene la cien-
cia y las matematicas como recurso para enten-
der el funcionamiento del mundo.

En el caso particular del laboratorio, los estu-
diantes pueden conocer varios métodos que
permiten enfriar un liquido y con lo que se
continua es con una serie de cuestionamientos
acerca de las explicaciones que ellos le pueden
dar a su método.

¢{Como te diste cuenta que los liquidos se
enfrian de esta manera?

¢ Por qué crees que se enfria el liquido?
¢En qué condiciones se podria enfriar mas
rapido o mas lento un liquido?

¢ Para qué se pretende que las cosas se ca-
lienten o se enfrien mas rapido?

Algunas de estas preguntas, los estudiantes no
las pueden responder y buscan una explica-
cion del fenomeno a partir del analisis que se
puede hacer estudiando el comportamiento del
mismo, en lo cual, es fundamental la practica de
la medicion para, determinar los cambios de la
temperatura y registrarlos en tablas que relacio-
nen las magnitudes. En este tipo de actividades
Sierpinska (Sierpinska, 1992) afirma que son
importante factores tales como:

. Motivacion: los estudiantes deben estar
interesados en explicar los cambios, para
asi encontrar regularidades entre ellos.

. Contextos introductorios: Las funciones
expresadas en forma analitica deben apa-
recer en primer lugar como herramientas
para modelar ciertas situaciones de la vida
real o cientificas.

. Contextos de desarrollo: Los métodos de
interpolacion se deben usar para desarro-
llar la noci6n de funcion.

. Comprension de la nocion de funcion.
Los estudiantes deben ser capaces de
identificar no solo aquello que cambia
sino también como cambia.

. Representaciones: Los estudiantes deben
tener la oportunidad de adquirir cierta
flexibilidad en el uso de diferentes modos
de expresion y de representacion.

. Metodologia: I.a discusion en clase de las
similitudes y diferencias entre las relacio-
nes causales y las relaciones funcionales
puede contribuir a la comprension de am-

bas nociones.

Sesion dos: En esta sesion los estudiantes se en-
frentan directamente con el fenomeno. No se
le sumistran los datos, ni tampoco se simulan
a través de una aplicacion tecnologica, lo que
se considera fundamental es la confrontacion
entre los datos obtenidos y la explicacion del
fenomeno lo cual hara que toda la actividad la
consideren “suya”.

En este caso, los estudiantes contaron con un

termometro el cual les permitié tomar la tem-
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peratura del liquido y registrar el cambio de la
temperatura. Es muy importante que identidi-
que las magnitudes que estan variando y como
varian una con respecto a la otra. Estos cambios
se interpretaran desde diferentes formas de re-
presentacion lo que permite analizar las caracte-
risticas y propiedades mas importantes de cada
comportamiento. Las notaciones pueden ser de
tipo grafico o simbolico, y en este laboratorio se
tuvieron en cuenta:

1. Tabla de datos

2. Grafica del comportamiento del feno-
meno
3. Interpretacion de las variables

Descripcion verbal del comportamiento.

A través del transito entre las distintas repre-
sentaciones de los comportamientos de fenome-
nos de la naturaleza y en un marco de referencia
fisico se caracteriz6 cada uno de los comporta-
mientos pero segin Janvier (Janvier, 1987) el
concepto de funcion no se ha entendido global-
mente hasta que no se es capaz de pasar de una
de las representaciones a todas las demas. Estos
transitos entre representaciones se

Descripciones Tabla de
verbales Datos
Descripciones ]
p Medir
verbales
Tabla
Leer
de Datos
Graficos
. Interpretar Leer
Cartesianos
Expresiones Reconocimiento
. » Calcular
algebraicas de parametros

Sesion tres: Comparacion y verbalizacion de
las caracteristicas: En esta parte se encuentra
el resultado fundamental de este proyecto y
es la presentacion de los resultados y la com-
probacion de las hipotesis, esto a raiz de la
importancia que tiene para el analisis el po-
der mejorar los vinculos de convivencia y de
respeto. L.a comunidad a la cual pertenecen
los estudiantes carecen de espacios en donde
puedan construir conocimiento a partir del
trabajo en grupo, la comparacion y argumen-
tacion de ideas que busquen explicar un tipo
de fenomeno, en este caso el laboratorio los
lleva a que tengan un interés comun el cual
genere discusion en el momento de validar los
resultados que ellos mismos, en conjunto, asi-

milan como propios.

Los estudiantes comparten y comparan los datos
que obtuvieron y buscan formas de representa-
cion que validen las hipotesis que discuten, pro-
ponen y construyen. Sus registros escritos son
elementos basicos para la interpretacion de las
conclusiones que ellos proponen luego de una
etapa de discusion, en donde se generan las si-
guientes categorias de analisis.

Graficos Cartesianos Expr esi(?nes
algebraicas
Destrezas de modelizacion Modelar
Dibujar Ajustar
Ajustar
Dibujar

Tabla 1: Transito entre las representaciones del concepto de funcion (Janvier, 1987)
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1.  Argumentacion

2. Prediccion

3. "Tolerancia

4, Pensamiento critico

El analisis de estas categorias se convertiran en
la base de esta propuesta que busca proponer
un nuevo discurso escolar, mas centrado en las
practicas y usando a las matematicas y a la tec-
nologia como una herramienta que ayude a la
construccion de escenarios de convivencia en la
concepcion de una escuela mas inclusiva y en
donde se vaya fortaleciendo el pensamiento cri-
tico de los estudiantes a través de la explicacion
de fenodmenos fisicos cotidianos.

Conclusiones y resultados

En esta fase inicial del proyecto se ha construido
la idea del laboratorio del pensamiento variacio-
nal, un escenario que responde a las necesidades
sociales de convivencia y multiculturalidad pre-
sente en la comunidad educativa del barrio los
Laches y que propone a través de las matematicas
y el uso del software Geogebra, la ampliacion del
discurso escolar. Por lo cual los resultados del la-
boratorio se encaminan a poder caracterizar cada
uno de los compotamientos que se describen
a partir de los fenomenos fisicos y que se con-
vierten en la base del concepto de funcion, idea
fundamental en la estructura del calculo. En el
discurso escolar, se ha privilegiado la ensenanza
de la funcion a un tratamiento analitico que di-
ficulta mucho la interpretacion que se le puede
dar a la idea de funcionalidad, por esta razon el
laboratorio tiene como resultado inicial ser un es-
cenario que permite la contextualizacion de “lo
funcional” y establecer un grado de importancia
mayor en los comportamientos fisicos y no en la
representacion algebraica de una funcion.

Por otro lado, el uso del software Geogebra
ofrece a los estudiantes la posibilidad de utili-
zar herramientas tecnologicas en su proceso de
aprendizaje, con lo cual, este tipo de estudiantes
presentan unas competencias tecnologicas que
no los excluye del ambito laboral en donde es
usual el uso de estas herramientas. Geogebra,
los ayuda a visualizar los comportamientos re-
sultado de sus mediciones y con esto construir
argumentos para realizar sus discusiones y lle-
gar a consensos en cada uno de los grupos de
trabajo conformados. Por esta razon, la tecno-
logia juega un papel vital en este proyecto al
permitir a los estudiantes comprobar sus conje-
turas y la predicciones que la fase experimental
determinan, con lo cual se van a determinar tres
categorias que se tendran en cuanta a partir del
uso del software.

1. La comprobacion ; Qué aspectos del uso
de la tecnologia los permite comprobar
sus hipotesis?

Estas categorias se analizaran a partir de las pro-
ducciones escritas y los consesos que hacen los
estudiates en la ultima parte de cada uno de los
laboratorios.

Otro de los factores determinantes en el ana-
lisis de los resultados del proyecto es la ca-
pacidad que tiene el grupo para exponer sus
ideas y llegar a valorar los distintos saberes que
tienen sus compaieros. La interpretancion de
esta informacion se hara a partir del estudio de
cada uno de los consensos que los estudiantes
hagan y de los aspectos que influyen en ellos
para aceptar o compartir algin argumento. La
informacion se obtendra de la grabacion de
cada uno de los laborotarios y respondera a las
siguiente categoria:
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2. Consenso ¢Qué los hace llegar a consen-
sos a partir de la experimentacion fisica?

Los resultados de esta categoria definiran los
parametros que se tendran en cuenta en un
cambio del discurso de la clase de matematicas
en la hipotética escuela del posconflicto, dado
que es vital realizar desde las licenciaturas en
matematicas este tipo de reflexiones y producto
de proyectos de investigacion que involucren fo-
calizar la atencion en la construccion social de
conocimiento, desligando nuestra mirada en los
contenidos y potenciando el estudio de las prac-
ticas que permiten dicha construccion.

La tercera categoria esta centrada en el aporte
que este proyecto puede hacer a la educacion
matematica como campo disciplinar y desde la
perspectiva sociepistemologica el concepto de
practica social se entiende como aquello que
hace hacer lo que un grupo social hace, es de-
cir lo que norma la actividad del ser humano;
en este caso el laboratorio del pensamiento va-
riacional se convierte en un escenario normado
por la practica de la medicion y que propicia
analizar lo que varia y como varia. Ese cambio
se puede cuantificar a partir de mediciones con
distintos instrumentos que propician la utiliza-
cion de sistemas de medidas, los cuales en algu-
nos €asos, no conocian y les permiten una mejor
interpretacion del conocimiento a partir de pro-
blematicas de su entorno.

Medir se convierte en una practica normativa de
las predicciones que pueden llegar a realizar los
estudiantes a partir de unos datos tomados ini-
cialmente. Este escenario propicia la tercera ca-
tegoria en el analisis de resultados del proyecto.

3. Medicion: ¢ Como la medicion norma los
argumentos predictivos de fenomenos fi-

sicos cotidianos de estudiantes de pobla-
ciones vulnerables?

En esta fase inicial del proyecto y despues de al-
gunas sesiones de pilotaje se cuenta con una es-
tructura teorica del laboratorio de pensamiento
variacional y que en la continuacion del pro-
yecto definira el estudio cualitativo que se hara
del analisis de los resultados en este escenario
escolar.
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