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Aportes a la construccién de la identidad
profesional del profesor de teatro’

Contributions to the Construction of the Drama
Teacher Professional Identity

Miguel Alfonso?

Resumen

El siguiente escrito aporta al debate sobre la construccion del saber y la identidad profesional del profesor
de teatro. A partir de informacion recogida en las clases de las asignaturas précticas de la Licenciatura en
Artes Escénicas de la Universidad Pedagégica Nacional, apoyado en una vision antropoldgica del saber y en
la metodologia de la Teoria de la accion didactica conjunta, plantea que los saberes y los procesos identitarios
se configuran en planos sociales, en los que el cuerpo, las interacciones y las mediaciones centradas en el
cuerpo son instancias que producen el sentido de la labor profesional.
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Abstract

This paper contributes to the debate on knowledge construction and professional identity of the drama
teacher. From information gathered in practical classes of the Teacher Training Program in Performing Arts
at the Universidad Pedagdgica Nacional and supported on an anthropological view of knowledge and the
methodology of the joint didactic action theory, it argues that knowledge and identity processes are set in
social planes, in which body, interactions and mediations focused on the body are instances that produce
the sense of the professional endeavor.
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Presentacion

A continuacion se presentan apartes de una inves-
tigacion en curso, la cual pretende problematizar
asuntos que confluyen en la formacién del profeso-
rado de teatro, tomando como enclave la construc-
cion de su identidad y saber profesionales.

Bajo el supuesto de que en Colombia existen
serios vacios conceptuales respecto a los procesos
de enseflanza y aprendizaje, asi como una carencia
de investigaciones sobre asuntos relacionados con
la formacion profesional de los profesores de artes,
se parte de las siguientes hipotesis: a) Las cuestiones
sobre la formacién de profesorado en teatro aun
permanecen al margen de las investigaciones peda-
gogicas y didacticas; b) hay una carencia de bases
tedricas y metodologicas que permitan un estudio
sobre las dinamicas de formacioén; y c) los forma-
dores (que en su mayoria son artistas en ejercicio,
formados en escuelas no formales de teatro) ensefian
y transfieren en sus practicas docentes contenidos
propios de la formacidén actoral. De alli que uno de
los niveles de analisis sea explicitar cuales saberes/
practicas de referencia se movilizan en el aula cuan-
do se forma profesorado de teatro.

Con este propdsito, es importante tener en cuen-
ta que la adscripcion al modelo de investigacion
semiopragmatico y de la doble mediacion implica
que se da por sentada la existencia de una actividad
conjunta entre docente y estudiante en el contexto de
los formatos didacticos. En consecuencia, subyace
una postura que realza el papel de las actividades
entre estos dos agentes y el papel que tienen los
contenidos y objetos culturales (para nuestro caso
los objetos teatrales) en la evolucién del medio
didacticos.

Esta cuestion tiene que ver con la necesidad de
concebir e instaurar metodologias que permitan dar
cuenta de los fendmenos que se despliegan o se po-
nen en juego en el aula cuando se ensefa teatro para
su posterior ensefianza. Por ello, la investigacion que
esta en marcha tiene como fin aclarar cuales saberes
de referencia se movilizan (se construyen) en el aula

3 De alli que nos hayamos adscrito en el modelo de investigacion
denominado Teoria de la actividad conjunta didactica (TADC).
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cuando se forma profesorado de teatro, en procura
de describir y teorizar sobre los procesos didacticos,
los contenidos de ensefianza y de aprendizaje, las
estrategias docentes y las actividades conjuntas que
se despliegan entre profesor y estudiantes, asi como
las concepciones y propositos que se efectian en la
enseflanza de teatro. A manera de ilustracidn, se
presenta un analisis preliminar de lo observado en
una clase de cuerpo desde estas perspectivas.

Los otros campos por investigar

La ubicacion del objeto de estudio como campo
inexplorado hace que sea necesario configurar una
teoria y contribuir a la construccion de bases epis-
temoldgicas de la formacion de profesores en teatro,
pero ello no es posible sin tener en cuenta cuestiones
como las siguientes:

a. Eldilema dela naturaleza del teatro. Ocupar-
se del teatro, la formacion y la identidad del
profesor de teatro como objeto(s) de estudio
anima una serie de debates en torno a su natu-
raleza: ;Es arte? ;Es saber? ;Es conocimiento?
;Es un conjunto de técnicas? ;Es susceptible
de ser ensefiado? Estas inquietudes obligan
a discurrir acerca del teatro, tanto en sus as-
pectos ontoldgico y artistico, como en el lugar
que ocupa en las interacciones de los sujetos
en el entorno social. Este asunto se asocia a
la discusion entre la teoria y practica teatral.
Es cierto que el teatro se concibe como un
activismo particular y su formacién, como
talleres. Al aclararse la naturaleza del teatro
se posibilita una teorizacion derivada de la
practica que, a su vez, haga posible que la
actuacion del profesor esté sustentada epis-
témicamente.

b. La formacidn teatral. Existe una tradicion
en la formacién actoral, la mayor parte de
ella circunscrita a los métodos de maestros o
directores (Michael Chejov, Jerzy Grotowski,
Contantine Stanislavsky, Bertolt Brecht, Eu-
genio Barba, Lee Strasberg, entre otros) que
cultivaron metddicamente una experiencia,
la sistematizaron y la socializaron. La con-
formacion de escuelas en las que se ensefiaba
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sus métodos les dio validez y reconocimiento;
sin embargo, a la vez que estas técnicas se
iban enriqueciendo, también surgieron in-
terpelaciones por efecto de la agregacion de
complementos en las areas de voz y cuerpo,
historia, poéticas y demas a la formacion del
actor. Esta subespecializacion incremento el
nivel de problematizacion en la formacion.
Ya no se trataba de actuar; era imprescindible
el dominio de otras précticas, otros recursos
expresivos y, en consecuencia, de la cualifi-
cacion y presencia de especialistas?.

c. Las dimensiones formativas del teatro. Re-
sulta interesante observar que la relacion tea-
tro—pedagogia tiene su génesis en la existente
entre arte y pedagogia. W. Goethe y algunos
poetas romanticos sostenian que la tendencia
pedagdgica es incompatible con la verdadera
obra de arte; es decir, se separaba la obra de
una supuesta finalidad educativa, ya que su
objetivo seria simple experiencia estética.En
contraste, B. Brecht se pronuncia a favor de
una obra artistica que divierta con matiz y
funcién pedagdgica. Mucho se ha escrito con
respecto al llamado “efecto de distanciamien-
to” brechtiano, fruto del alcance producido en
los espectadores, quienes son agentes activos
y criticos del espectaculo presenciado.Sin em-
bargo, son asuntos que si bien guardan ciertas
correspondencias, son distintos: una cosa es
pensar en la funcién y estatuto pedagogicos
del teatro, otra es la didactica del teatro, y otra
adentrarse en los mecanismos particulares
del entrenamiento y formacion de actores y
conducirlo a la formacion integral de seres
humanos o a la formacién de docentes. Son
campos cuyas diferencias o similitudes estan
por definir. Esta cuestion constituye una de
las aristas del problema.

4 Estoconduce ainterpelarlas concepciones acerca de la formacion
teatral basadas en juicios, segln los cuales la pedagogia teatral
(en la que se forma actores) se puede transponer a la formacion
de docentes y aplicar en la escuela, sin efectuar procedimientos
de mediacién, anélisis ni contextualizacion.
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d. Ellugar del teatro en la escuela. Este asunto
carece aun de material empirico desde el cual
se pueda responder a preguntas sobre su efec-
to, su empleo, sus beneficios, sus contenidos.
Sumado a la carencia de investigaciones al
respecto, el teatro escolar se reduce sistema-
ticamente a tratamientos recreativos, lidicos,
textuales y al uso de ciertas formas teatrales
(Buysse, 2007). Esto excluye aspectos como
el desarrollo cognitivo, de la imaginacion, la
sensibilizacion, la creacion, la interpretacion,
la critica, la comunicacion, la expresividad
tisicovocal y estética en los estudiantes, asi
como su vinculacién con los procesos esco-
lares y culturales.

e. Las concepciones del teatro y su ensefianza.
No solo en su desarrollo histdrico, sino
también en la practica, el teatro se ha trans-
formado ostensiblemente con la crisis del
drama moderno (Abirached, 1994), con la
interpelacion a la representacion y al texto
como aspectos dominantes del arte escénico y
la vinculacién del teatro con otros campos ar-
tisticos. Esto trae como colofén que también
mute la formacién del actor y que se vuelva
mads necesaria la respuesta a los multiples
problemas de la ensefianza.

Ante estas circunstancias es importante, si no
urgente, aportar a la producciéon de conocimiento
relacionado con la formacién de docentes en teatro.
En esta senda se proponen las rutas de pesquisa,
teniendo como un primer horizonte el problema de
laidentidad. En primer lugar, es necesario ubicar de
manera sucinta el estado de la investigacion sobre
la formacion del profesorado.

La formacion de docentes: del
conocimiento profesional a la actividad
conjunta

La formacion del profesor compromete una serie
de saberes especificos entre los que se destacan los
disciplinares, didacticos y pedagdgicos, un saber
curricular (criterios para seleccionar, segmentar y
programar contenidos), el conocimiento del con-
texto, los conocimientos de gestion y evaluacion
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y de estrategias para hacer frente a los multiples
problemas socioculturales, comportamentales,
actitudinales y cognoscitivos de los alumnos. Estos
conocimientos estan relacionados con el caracter
abierto, polifacético y dinamico de la disciplina
teatral “para responder creativamente ante la in-
mediatez” (Gimeno Sacristdn, 1993), a fin de res-
ponder a la multiplicidad de frentes y tareas, situar
contextualmente los saberes artisticos y ubicarlos
en la formacidn de profesorado.

A proposito, la investigacion sobre la formacion
del profesorado es relativamente nueva (y en areas
ajenas a la educacion en artess ). La pesquisa sobre
la formacion, que inicialmente puso el acento en el
conocimiento del profesor y los contenidos escola-
res, se ha desarrollado hasta ahora en matemdticasé
y otras ciencias exactas, lectura, escritura y ciencias
sociales.

Al procurarse una respuesta sobre lo que debe
saber el profesor se advierte que este debe estar en
posesion de algo mucho mayor que un conocimien-
to disciplinar, como se enfatizaba en el siglo XIX, o
pedagogico, como se acostumbra desde el XX.

El conocimiento del profesor

La investigacion sobre el conocimiento del profesor
surge en el contexto anglosajon al promediar los
afos 70 y se ha ido desarrollando a partir de trabajos
en Francia y Espaifia, especialmente.

Sobre el conocimiento del profesor es posible
acceder a un amplio espectro de propuestas tedricas
e investigativas, la mayoria de las cuales incorporan
las dualidades novato/experto, formacion inicial/
formacion avanzada, experto rutinario/experto
adaptativo (Bransford, Derry, Berliner y Hamers-
ness, 2005, citado en Marcelo, 2006: 6), ademds de

5 Salvo, por supuesto, los desarrollos que en formatos de formacion
de profesorado de Artes Plasticas y Misica que se han logrado en
la Universidad de Ginebra, bajo perspectivas epistemoldgicas que
orientan la investigacion aqui presentada y que se resumiran un
poco mas adelante. En efecto, desde hace algunos afios el grupo
deinvestigaciones SED (Semidtica, Educacion, Desarrollo) ha ade-
lantado investigaciones al respecto, en cabeza de su coordinador
doctor René Rickenmann.

6 Shulman, en el contexto anglosajon, y Chevallard en el francés, se
ocupan de la ensefianza de esta disciplina, asi como los investiga-
dores de la escuela de Sevilla bajo |a orientacion de Daniel Porlan.

6m

las creencias, el saber experiencial y las concepciones
del profesor tanto de su oficio como de la materia
que ensefa.

Ademas, con la nocion de competencia se foca-
liza la eficiencia y la efectividad. En este contexto
aparece el concepto de profesionalidad del profesor,
concepto harto complejo que conduce de nuevo a
lo que hace, lo que sabe y lo que es el profesor. En
otras palabras, lo que define el conocimiento del
profesor no solo es el saber (pedagogico, discipli-
nar, actitudinal, axiolégico), ni el método, ni la
rigurosidad, ni los esquemas de creencias, sino el
conjunto de estos elementos articulados alrededor
del saber experiencial, que es otro saber, efecto de
la actividad, saber que emerge de la practica y la
experiencia actualizada del docente (Porlan, 1998).

Para Perafan (2004, 41), los estudios, investiga-
ciones y teorizaciones del conocimiento del profesor
datan de 1975, pero las tesis que fundamentan la
concepcion del profesor como practico reflexivo o
profesional se encuentran en los trabajos de Mali-
nowsky (1995), Shon (1992-1998), Dewey (1989) y
Dennet (1996,1998). Ademas, estan las investiga-
ciones que sobre el conocimiento del profesor han
elaborado Bromme, Porlan con Martin del Pozo y
Rivera, entre otros (en la mencionada escuela de
Sevilla), Shulman, Grossman y Tardif.

La complejidad del conocimiento del profesor
exige la definicion de categorias de analisis del mis-
mo; Shulman (1986) reconoce las siguientes:

Content Knowledge. Se refiere a la cantidad y
organizacién del conocimiento per se en la mente
del profesor.

Pedagogical Content Knowledge. Con esta cate-
goria (traducida como conocimiento didactico de
contenido o CDC) se aborda el conocimiento del
contenido, pero focalizando los elementos de su
ensefiabilidad. Incluye las formas de representar y
formular las tematicas con el fin de que sean com-
prensibles por otros, asi como aquello que facilita o
dificulta la comprension de las tematicas.

Curricular Knowledge. Se refiere al conocimien-
to sobre los programas disefiados para la ensefianza
de una tematica y sobre su conveniencia de adapta-
cion y pertinencia a algunas circunstancias.
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Forms of Knowledge. Formas de conocimiento
aplicables a las tres categorias antes sefialadas.

En Shulman los contenidos y su transferibili-
dad se constituyen como eje primordial. El CDC
se constituye como piedra angular del estudio del
conocimiento del profesor ya que hace referencia
al proceso por el cual un profesor hace comprensi-
ble para sus estudiantes la materia que conoce; en
otras palabras, el CDC explicita el encuentro entre
el conocimiento de la materia a ensefiar y el cono-
cimiento pedagdgico y didactico relativo a como
hacerla ensefiable.

Dar cuenta de lo que los formadores ensefian,
de los dispositivos que despliegan en procura de
identificar como trasladan sus conocimientos en la
formacion de profesores: he ahi un caudal de ten-
siones y situaciones a la espera de respuesta.

En el contexto de la formacion de profesores
de teatro: de la identidad como entidad
inmutable a la identidad como construccion
activa, colectiva y conjunta

En la investigacion sobre los procesos de construc-
cioén del saber profesional de profesor de teatro, que
tiene por objeto las actividades de ensefianza apren-
dizaje y en el marco de la invitacion al encuentro de
teatro en la ciudad de Manizales, se propuso como
tema de reflexion la identidad y la profesionalidad
del profesor de teatro.

Como se expresaba anteriormente, se ha de tener
en cuenta la dificultad para determinar la naturaleza
del teatro, la relacion entre la actividad teatral y la
teoria, el rol de la investigacion en lalabor docente y
en la practica formativa del profesor, la articulacion
de los saberes académicos recibidos y los transferi-
dos a la escuela, la tension siempre presente entre
las practicas socioprofesionales de referencia y las
practicas de formacion teatral, el lugar de la didéac-
tica’ y la naturaleza de la labor docente (esto es la

7 Esteesuncampoinexploradoy esla pieza clave enlainvestigacion
en curso. En efecto, dar cuenta de los objetos teatrales que se
ensefian en la formacién superior determina en mucho la vision de
teatralidad, procedimientos de ensefianza, ingenierias didacticas o
reproducciones de la formacion actoral. Lo que explicita parte de
la complejidad del problema.
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pregunta por lo que es ser profesor de teatro), por
lo que debe saber y por los contenidos a ensefar.

En sintesis: ;qué hace a alguien maestro/profesor
de teatro?

El teatro es en si mismo un campo problematico
y problémico, entre otras razones por ser policddico,
por su riqueza semioldgica y su complejidad, ya que
no posee un unico “sistema significante, sino una
multiplicidad de sistemas significantes que a su vez
operan doblemente: como practica literaria y como
practica escénica” (de Toro, 1992, 12). La cuestion
tiende a complicarse si se trata de dar cuenta de
los contenidos en la formacion de teatristas y de
su transposicion en el contexto de la formacion de
profesores quienes llevaran el teatro a la escuela.

Ademas de las herramientas propedéuticas, pre-
expresivas, técnicas, creativas y representacionales,
el teatro agrupa otra serie de aspectos en los que un
profesional del arte ha de estar al tanto: iluminacion,
disefo plastico de vestuario, maquillaje, puesta en
escena, etc. Ahora bien, al hacernos la pregunta
por la cuestion de ser profesor de teatro, quiza se
tendria un panorama mas amplio: ademas de lo
sefialado en el acapite anterior, la escuela solicita
del profesor otras destrezas que colindan con la di-
reccion, la produccion, la gestion y en algunos casos
la dramaturgia, amén de la apelacion al teatro en la
constitucion de nuevas maneras de relacionarse, en
la resoluciéon de conflictos o el desarrollo de com-
petencias comunicativas y ciudadanas.

Vista asi la funcion del profesor de teatro es mas
compleja de lo que comunmente se cree y va mas
alla de un saber disciplinar, saber que en la practica
se transforma cualitativamente (Alfonso, 2008),
por ello se hace necesario dilucidar elementos tales
como el texto, el actor, la ensefianza y las condicio-
nes en que se desarrolla esta; la transposicion de
practicas y objetos culturales, la interaccion entre
estos, el docente y el estudiante, los dispositivos
didacticos que haran posible que un educador
transfiera ese saber al contexto socioeducativo en
el que interactuara, etc.

Este contexto permite vislumbrar la ruta que se
propone: a) en primer lugar, comprender la identi-
dad como una construcciéon b) que necesariamente
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implica la coparticipacion y c) que se vincula con
una comunidad de practica (Lave & Wenger, 1991)
en la que se despliegan roles, juegos, modos de ac-
tuar, valores, costumbres, etc. Lo anterior implica
que ademas de estos roles y las practicas sociales, se
debe considerar el objeto teatral (los objetos) como
elementos cruciales de la formacion profesional y las
interacciones entre los actores del proceso formativo.
Al respecto volveremos mas adelante.

Identidad y formacion de profesorado

El concepto de identidad ha sido materia de
reflexion desde distintos angulos, que van desde
la vision metafisica que la ubica como principio
fundamental del ser, en la que no se considera la
capacidad de reflexion como parte de la configuracién
identitaria, o la de fildsofos como Locke, para quien
la conciencia, el autorreconocimiento y atn la
memoria hacen parte de la configuracion de esta.

Primer punto. La identidad, en cualquiera de
estos casos, se reduce a un problema de mismidad
en la que son excluidos aspectos como el lugar del
lenguaje, de las actividades y de la formacién, dimen-
siones cargadas de significado y que son siempre
culturales. Al no considerar estos componentes, se le
ubica como individual y como desarrollada interna y
subjetivamente sin participacion de agentes externos.
Nos oponemos a esta postura, pues la identidad se
construye en interaccion con el entorno social, las
otras personas y los objetos culturales.

Segundo punto. En esta linea de pensamien-
to es necesario atender la indicacion de Erikson
(1983), para quien el medio social es crucial en la
configuracion del yo, linea en la que se encuentra
George Mead (1982) al sostener que la relacion
consigo mismo se debe entender como un proceso
intersubjetivo que supone la relacion con otros, en
el que existe participacion de factores sociales. Esta
vision sigue las ideas de Marx y aporta al debate
el papel de las relaciones sociales como clave en la
construccion de identidad.

De este modo, la identidad no se asume como
esencia innata; es un proceso social y en consecuencia
susceptible de ser construido y desarrollado por
medio de interacciones, mediaciones y actividades

de participacion en las practicas sociales. Lo anterior
no obsta para mencionar que en este proceso de
construccion individual, las practicas se comparten
a manera de colectivos en los que los modos de sig-
nificar el entorno, la reglas o algunas caracteristicas
contribuyen en la configuracion del sujeto y de su
sentido de identidad.

Tercer punto. La cultura, en este contexto, aporta
en la determinacion de este sujeto, y es el sustrato
de las identidades personales. En consecuencia,
resulta importante pensar que lo que el individuo
hace, lo que produce e incluso lo que le pertenece
(James, 1989) asi como el entorno (lleno de objetos
y significaciones culturales), tienen efecto sobre la
persona. De alli que la educacion, como parte de
las creaciones culturales constituye una manera de
configurar modos de actuar, ser, significar, apropiar
y consumir, recrear, sentir e interactuar con los
demas y con los objetos del mundo.

Referirse a la identidad como socialmente cons-
tituida implica considerar la relacion con los otros.
Por ello, para Mead (1974, 144) se organizan en un
“otro generalizado”, con el cual se forma un si mismo
completo En efecto, la identidad supone la existencia
de un otro agrupado, de un colectivo humano que
no solo esta fuera del individuo sino también dentro
de él. En esta linea de pensamiento el mismo Mead
propone diferencias entre el mi y el yo (el primero
es el conjunto organizado de actitudes de los otros
que es constitutivo del si mismo, mientras que el yo
es la respuesta a la actitudes de los demas). EI mi
refleja expectativas e imagenes que los demds tienen
de mi; el yo busca el reconocimiento como parte de
una comunidad.

En esta perspectiva caben dos apreciaciones
mas: en primer lugar, la idea propuesta por Bautier
y Dubar (Bautier, 1997), quienes conciben la iden-
tidad como construida a través de la participacion
activa de las personas en una multiplicidad de con-
textos y practicas humanas. Lo anterior significa que
la identidad puede ser relacionada con un conjunto
de posturas y disposiciones para la accion. En se-
gundo, las tesis de Laclau, quien opone a la nocién
de identidad como fija y ya lograda, la nocién de
identidad como relacional e inestable, en donde la
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existencia de un lazo emocional hace que dependa
de posiciones y en consecuencia sea ambivalente. En
virtud de ello, no existen identidades plenas previas
a los conocimientos; por el contrario, la identidad
tiene un cardcter abierto e inestable atravesado por
la contingencia (Laclau, 1996 y 2003), como afirman
este y muchos otros autores.

Con esta nueva mirada se recalca el lugar de la
mediacion y el trabajo colectivo y conjunto para la
construccion de significados. En tal sentido, Lave y
Wenger (1991) definen las comunidades de practica
como el cimiento desde el cual adquiere significado
la actividad y el conocimiento. Este planteamiento
guarda relacion con la tesis vygotskiana acerca del
desarrollo de los procesos mentales superiores como
construidos en virtud de la interiorizacion, tanto del
uso como de la herramienta que ha sido construida
histdricamente, las apropiaciones que se estructuran
en conexion con las acciones significativas y el uso
del lenguaje de quienes hacen parte del colectivo.

Cuarto punto. La ruta abierta por Vygotski y
definida por Lave y Wenger sefiala que es crucial
la participacion conjunta de los individuos, que
la actividad estda mediada por artefactos y que el
aprendizaje implica la interiorizaciéon de simbolos
y signos culturalmente creados. Este tema es crucial
en la mirada que se intenta demarcar: los aprendices
se apropian de practicas y artefactos culturales a
través de la interaccion con miembros mas expe-
rimentados (véase la correspondencia con la zona
de desarrollo proximal). Una consecuencia episte-
moldgica es que los significados se construyen de
manera negociada y los saberes de manera conjunta
entre los participantes.

Asi, mientras unos miembros se ubican como
“expertos”, otros son “novatos” (Bruner, 1991).
Los primeros despliegan mediaciones para que los
segundos alcancen la experticia en el marco de la
construccion de sentidos y de una arquitectura de
praxeologiasé. Esto quiere decir que el significado se

8 Las praxeologias son organizaciones que surgen en la actividad
conjuntay como modelos didacticos de referencia. En la formacion
teatral y de profesorado de teatro alin no se investiga al respecto;
dar cuenta de cudles praxeologias emergen en este contexto hace
parte del cuerpo de esta investigacion.
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configura mediante las acciones humanas conscien-
tes, con intenciones y en relacidn con situaciones
donde el objeto es mas situado y mas central. En tal
sentido, el objeto catapulta maneras de actuar y de
relacionarse, lo que implica transformaciones sobre
el medio, el entorno y el individuo mismo.

Las actividades de formacion en artes estdn en-
cuadradas dentro de praxeologias. En este caso, se
trata de acciones estructuradas y formalizadas en las
que la técnica se vincula a una practica formadora
y a la configuracion de nuevos modos de ensenar;
por ello, la labor subsiguiente tiene que ver con
identificar y explicar cudles de estas comunidades
se organizan en praxeologias y cudles corresponden
a esta primera tipologia al analizar las actividades
formativas de docentes de teatro.

De manera hipotética podemos decir que la
identidad emerge y se configura en relacién con
los complejos procesos organizados alrededor de
la ensenianza y los artefactos y practicas sociales de
referencia, tanto como en las actividades conjuntas
del profesor y los estudiantes. Estas actividades, en
las que se alterna teoria y practica y se despliegan
dispositivos, permiten la integracion de contenidos,
la reelaboracidn, integracion y transformacion de
conocimientos. Este proceso también produce senti-
dos, significados y teorias practicas fundamentales.

A la luz de estas precisiones es importante el
conocimiento de la naturaleza del objeto, su logica
de funcionamiento y su lugar en los sistemas edu-
cativos teatrales, en este caso y en la construccion
de la identidad del profesor. Este, entre otras cosas,
también ha de ser consciente de las acciones que
se producen como resultado de poner en funcio-
namiento el sistema praxeoldgico. En esta ruta,
seguimos amparandonos en el paradigma histdrico
cultural para de analizar los efectos de las acciones
sobre el objeto y viceversa: la idea del objeto sobre las
acciones y su relacion con lo didéctico y las acciones
y sistemas educativos. Con este proposito, se han
dispuesto de primera mano dos niveles, siguiendo
el pensamiento de Vygotski:

El objeto instrumental. En el contexto de la proyec-
cién sociohistorica de su teoria, seguida y enriquecida
por las investigaciones de Leontiev (1981), se destaca
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el establecimiento de nociones como la interaccion,
el entorno, la mediacion semidtica y la actividad.
La cultura lleva a los individuos a tratar los objetos
de manera especial, no en su especificacion sino en
términos de una categoria determinada, dando paso
a una mediacion ligada a las actividades laborales.
El objeto instrumental hace referencia a la relaciéon
mas estrecha entre instrumento y objeto, en la que
se utiliza una herramienta en el tratamiento de un
objeto de manera directa y concreta. Otro nivel de
complejidad en esta relacion acontece cuando se
trabaja con la representacion de los objetos o con
materiales simbolicos, como sucede con los objetos
artisticos.

El objeto y la significacion. En este caso el interés
se situa en el plano representacional, ya que los
objetos no son materialmente concretos sino corres-
ponden a categorias abstractas. Si en el primer nivel
es importante la accion en vinculo con los objetos
de la actividad laboral, en este segundo plano son
cruciales los conceptos de sentido y significado. El
primero representa la relacion con el contexto (de
comunicacion y de los asuntos de los que se habla);
el segundo permite la reflexion abstracta e interviene
en todas las actividades de caracter cognitivo. Otros
elementos se incluyen en el ya amplio repertorio de
Vygotski son la teoria en su conjunto como ruptura
con la idea de continuidad e incorporacion el proceso
de interiorizacién de la cultura en el individuo.
A través de la interiorizacién ocurren formas de
mediacion que determinan tipos de realizacion y
modos de interactuar entre los individuos y entre
estos y los objetos culturales.

En efecto, la relacion con el otro (o los otros)
sitia la identidad como proceso que se construye
activamente en un tipo de practicas y en relaciéon
con un objeto. Esta triangulacién permitird des-
cribir, explicitar y explicar las actividades puestas
en ejecucion cuando se forma profesorado de teatro.

La perspectiva de la investigacion: investigar
las situaciones y la accion conjunta didactica
en la formacion teatral

El marco delimitado deja claro que la formaciéon
implica una relacién con uno o varios objetos (en el
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caso del teatro son varias las practicas y objetos que
se ponen en juego en las dinamicas de ensefianza),
la cual modela las distintas interacciones entre los
protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje
y transforma a los protagonistas.

En este contexto, se hace importante conceptualizar
sobre los dispositivos diddcticos, los contenidos que
se ensefan, las practicas sociales que se producen
y/o se vehiculan durante los procesos de formacién
y que se relacionan con el teatro, en tanto este se
constituye como referencia.

Para lograr tal identificacion es necesario apelar
amecanismos descriptivo-analiticos de las situacio-
nes de enseflanza-aprendizaje, en los que el saber
(o practica de referencia) produce consecuencias
en los recursos dispuestos por el formador, en las
interacciones formador-estudiante-referencia y en
la construccion de identidad profesional.

Al tratar de dar cuenta de los procesos y con-
tenidos puestos en marcha por los formadores
de profesores de teatro, que tienen efectos en la
configuracion identitaria profesional, emergen dos
cuestiones claves: el aspecto didactico como epi-
centro de las acciones docentes, por una parte, y el
aspecto metodologico de la investigacion por otra.
A primera vista no existiria conexién entre estas
dimensiones; por ello se ha optado por un modelo
explicativo que permite dar cuenta de las practicas
reales de ensefianza de los formadores de futuros
profesores con el fin de develar, describir y analizar
las tensiones resultantes de las practicas sociales de
referencia y las praxeologias que efectivamente se
movilizan en las clases.

Por lo anterior, y en consonancia con el modelo
antropoldgico (en el que resuena la teoria de la
transposicion didactica de Yves Chevallard), se ha
asumido la teoria de la accién conjunta didactica
(TACD), mediante la cual se acoge una perspectiva
situada en el estudio de las practicas docentes. Bajo
este paradigma (que articula la teoria de la actividad
conjunta y la teoria de las situaciones didacticas
propuestas por Brousseau y Sensevy), se fundamen-
ta el modelo metodoldgico desde el cual se puede
analizar los procesos que enlazan las acciones del
docente, las actividades de ensefianza-aprendizaje,
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los contenidos y las practicas sociales de referencia.
Enla TACD los determinantes de la acciéon docente
son el producto de un proceso dialéctico que articula
las condiciones de la dimension institucional con
la dimension emergente de la situacion localmente
co-construida con los alumnos.

Asi las cosas, se hace clara la tendencia a ver el
“objeto de saber”, asi como los contenidos de ense-
fianza que se relacionan con este de manera prag-
matica, como “elemento constitutivo fundamental
de la significacion de la situacion de ensefianza-
aprendizaje” (Rickenmann, 2003, 2). Pero jcuales
son aquellos aspectos que permiten caracterizar su
identidad como profesional de la ensefianza teatral?
;Como hacerlos explicitos? ;Qué elementos le cons-
tituyen? ;Con qué dispositivos se ponen en marcha
los procesos de su construccion en el contexto de
la formacién?

Estas cuestiones hacen parte de un conjunto
que permite perfilar la identidad del profesor. Al
investigar las practicas profesionales se otorga re-
levancia a las situaciones de trabajo? para ver qué
saberes se ponen en juego, pero fundamentalmente
cudles nuevos objetos emergen como indispensables
para la profesion docente de teatro en el marco del
estudio de las acciones.

La perspectiva metodologica de la
investigacion

El modelo metodolégico, paradigmatico y tedrico
denominado diddacticas de las disciplinas es un
campo desde el cual se ha desarrollado una estrategia
de pesquisa en el ambito de la educacion en artes,
novedosa, dindmica y pertinente. Hasta el momento,
con esta metodologia se han estudiado las situaciones
de ensefianza y aprendizaje en musica y en artes
visuales en la Universidad de Ginebra, Suiza y en
Francia.

Esta opcion metodolodgica permite efectuar una
investigacion cualitativa con la 6ptica de interpretar
significados de lo que sucede en el aula de clase,
alrededor de la construccion de significados sobre

9 Paradecirlo con mayor precision y siguiendo a Sensevy (2007), las
situaciones conjuntas didacticas.
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el objeto teatral, pues durante la clase acontecen
variadas y multiples modalidades semidticas, mas
en la formacion teatral, en la cual el cuerpo se torna
en el instrumento de trabajo teérico-practico yla in-
clusion de dimensiones colectivas esta estrictamente
vinculada con la evolucién del medio didactico’.

En este contexto, la pregunta por el conocimiento
y los contenidos teatrales que se ensefian tanto en
la formacién profesional como en la escuela debe
ser materia de un riguroso analisis, a partir de
inquietudes que sirvan de derroteros: ;cuales son
los gestos profesionales de un formador de teatro?
;Cual es la particularidad de su labor? Con mas
exactitud: ;qué metas de aprendizajes se persiguen
en teatro? ;Cudles son los objetivos de la dina-
mica ensefanza-aprendizaje? ;Qué enunciados se
despliegan y qué caracteristicas tienen dentro del
proceso de ensefianza? ;Coémo y cudles practicas de
referencia se ponen en juego dentro de la situacion
de formacion teatral? ;Qué concepciones de estas
practicas coexisten? ;Qué condiciones se enmarcan
en esta situacion? ;Qué objetivos, estrategias, pro-
cedimientos y contenidos estan presentes?

Estas inquietudes abonan el aun arido y espi-
noso terreno de la pesquisa. Dibujan, asi mismo,
la antesala de un encuentro con un saber fundado
en “el estudio de sus condiciones de aparicién y
existencia’, como diria Brousseau (2005, XVII), al
que se ha de acceder por la recolecciéon de datos y
su posterior analisis.

La clinica descriptiva y la perspectiva
semiotica y pragmatica

La clinica didactica (entendida como metodologia
de investigacién) se asume como descriptiva, en
oposicion a los modelos de corte prescriptivo de la
didéctica general, a fin de describir los sistemas di-
dacticos tal y como se desarrollan concretamente en
el ambito escolar y dar cuenta del modelo explicativo
que se suscita en el aula. Al respecto, Rickenmann
expresa que “observar, describir y comprender los

10 Se entiende el medio didactico como lo propone Sensevy (2007)
como el entorno cognitivo comun al profesor y el estudiante y los
recursos materiales o simbélicos que orientan las interacciones.
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sistemas didacticos ordinarios es un quehacer que
trae consigo nuevos objetos de investigacion y, por
ende, la necesidad de desarrollar metodologias
especificas que sepan responder, a la vez, a las ca-
racteristicas particulares del terreno empirico que se
estudia y ala emergencia de los modelos teéricos con
los que se busca analizarlo” (Rickenmann, 2003, 2).

La clinica diddctica se basa en la constante
interaccion entre los conceptos que definen tedri-
camente los procesos ligados a las actividades de
enseflanza-aprendizaje con los indicios (datos o
informaciones) obtenidos por mediante la obser-
vacion y el andlisis de lo que hace el profesor y el
efecto de su actividad formativa.

La clinica didactica se asume como concepcion
epistemoldgica de la que se derivan métodos de
descripcion, recopilacion y andlisis de datos, conce-
diendo alas situaciones de clase caracter semiotico,
lo cual quiere decir que tras las situaciones de aula
existen modelos explicativos que es necesario elucidar.
Se denomina clinico porque tiene datos de origen
diverso que se triangulan para observarlos y anali-
zarlos. A diferencia de otros métodos, esta teoria
concibe como estrategia la aplicacion de una logica
metodoldgica acorde con la situacion a analizar, lo
cual implica una mirada contextualista diferente a
lo prescriptivo para describir las ldgicas que se crean
en el aula. En este paradigma se considera como
nociones decisivas las siguientes:

La teoria de las situaciones didacticas o teoria de
las situaciones de Brousseau

La situacion aqui hace referencia a la participacion
de los “actores”, con caracteristicas e intenciones
disimiles y con diferencias cualitativas entre el juego
del profesor y el del estudiante, que interactiian en
un marco espacio-temporal especifico y en relacion
con un objeto cultural o unos contenidos que se
modifican tanto con la participaciéon de dichos
actores como con su actividad.

Esta ultima idea es capital en el entramado
epistemologico de la teoria de las situaciones. La
semiopragmatica implica construccién de sentido
y significaciones en el uso, las interacciones y las ac-
tividades desplegadas con la intencién de construir
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saberes en el aula. De alli que, desde una perspectiva
pragmatista (James, Dewey, Wittgenstein) la accién
(producciones verbales, gestuales, acciones sobre
el medio material) se tome como componente de
la unidad de analisis. La tarea investigativa en este
caso consiste en observar, describir y comprender
los sistemas didécticos ordinarios, es decir, los que
se presentan en la cotidianidad, asumiendo que
las practicas de ensefianza estan hechas de saberes
practicos, tienen caracter difuso y origenes diversos
y que lo que hace el profesor tiene consecuencias en
procesos de aprendizaje y construccion de contenidos
efectivamente ensefiados.

La observacion, que no es solo un dispositivo de
descripcion sino un nivel de operatividad del mo-
delo, permite reconstruir el sentido de los procesos
sociales y cognitivos de la accidn situada, es medio
de comprender y describir ciertos aspectos genéricos
de la estructura y funcionamiento de los sistemas
didacticos, de alli que las situaciones didacticas sean
medio para la ensefianza.

Meétodos asociados a la metodologia clinica

Para recoger informacién, los métodos usados
son: 1. analisis a priori de las programaciones. En
este contexto, a priori no se asume como analisis
anterior; por el contrario, corresponde a un analisis
posterior en el que se contrasta la situacion de
enseflanza con una situacion ideal (Rickenmann,
2007) 2. videoscopia y trascripcion de protocolos
escritos, acciones e interacciones; 3. sinopsis de
secuencias; 4. andlisis de trazas de la actividad; 5. re-
duccidn de datos; 6. métodos de autoconfrontacion
cruzada; 7. entrevistas semi-dirigidas ante y post y
8. analisis de errores y anélisis semiopragmatico de
transcripciones.

Los saberes en la construccion de la
identidad profesional: a propoésito de la
nocion de contencion en la clase de cuerpo
El estudio se esta realizando en varias fases. En
la primera se estructuré el marco de accién y las
fuentes epistemologicas tanto del objeto como de la
metodologia; en la segunda se aplico una entrevistaa
los profesores observados y posteriormente se grabo
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una secuencia de las clases de cada uno. La tercera
fase corresponde al descriptivo-interpretativo que
se enmarca en el paradigma de la doble mediacién
(Schnewvly, Moro, 1998). En esta se analiza la infor-
macion en términos de los objetos puestos en marcha
por los dispositivos diddcticos de los profesores
como criterios de andlisis en la identificacion del
papel del profesor, el medio didactico y los meca-
nismos de alternancia relevantes que puedan ser de
utilidad en la configuracién de la teorizacién de la
construccion de la identidad del profesor de teatro.

En este sentido, es importante dar cuenta de las
instrucciones, las informaciones proporcionadas
por el profesor, las maneras como se ensefian los
principios de los autores o las técnicas de la formacion
teatral, pero especialmente los gestos y procesos
didacticos que despliega en la consecuciéon de metas
de aprendizaje 7. No es lo mismo ensefar desde Gro-
towski que desde Brecht. Desde las teorias de cada
uno de ellos se puede ensenar diferentes contenidos
(objetos culturales de referencia), lo que implica una
decision por parte del maestro.

Otro elemento clave es el relacionado con la
manera como se transforma el saber ensefiado y se
modifica en esta practica desde su origen preciso; se
va dibujando la ensefianza de un elemento técnico de
Stanislavsky, por ejemplo, desde su factura primaria
y hasta su puesta situacion de aprendizaje.

En esta ruta se ha ubicado el estudio en las areas
de cuerpo, voz y actuacién con estudiantes de cuarto
semestre de la Licenciatura en Artes Escénicas de
Universidad Pedagogica Nacional de Bogotd; en
cada una de estas areas se filmo una secuencia y se
aplicaron, tanto en la recoleccion de datos como en
su posterior analisis, los dispositivos epistemologicos
y metodolégicos de la didactica descriptiva.

11 Sensevy sistematizo el marco metodoldgico al proponer las cate-
gorias para describir y comprender la accion didactica. En este
marco y bajo este titulo, propone la didactica compatible con la
practica y unas categorias claves para el anélisis de las situacio-
nes de ensefianza-aprendizaje, entre las que cabe destacar las
transacciones didacticas, el contrato didactico, el medio como
contexto cognitivo para la accion y los procesos que caracterizan
el “juego didactico”: la regulacion, la devolucion, la definicion y la
institucionalizacion.
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Algunos de los procesos construidos
conjuntamente en la clase de cuerpo

El analisis que sigue es parte de uno mayor que
se estd llevando a cabo en el conjunto de clases de
cuerpo. Puntualmente, el proceso se efectud asi:

En primer lugar, se desarroll6 la entrevista con el
profesor con el propdsito de tener informacién sobre
temas y contenidos que esperan sean aprendidos por
los estudiantes, las actividades que desarrollé para
tal fin, los medios en que se fundd, los objetivos, el
tiempo estipulado para alcanzar el propésito, los
mecanismos de evaluacién y los productos o resul-
tados esperados. Esta entrevista se realizo previa la
grabacion de la secuencia en video. Al finalizar la
primera clase se interrog6 sobre el alcance, los obs-
taculos y la percepcion del desarrollo concreto de la
clase en el marco del proyecto general. La entrevista
realizada se transcribié como parte del dispositivo
de investigacion.

Luego se grabo en video una secuencia completa
(cuatro clases), para luego someterla a analisis
desde los fundamentos propuestos por la clinica
descriptiva. La informacién se protocolizé de la
siguiente manera:

Se transcribieron las clases, se elaboro la sinopsis
de cada secuencia por area y se escogié una serie
de episodios por clase para analizarlos de manera
sociosemiotica.

Como informacién adicional y a manera de
contextualizacion, se esquematizaron los temas a
trabajar en la secuencia del area de cuerpo.

El programa contempl6 la acrobacia y el movi-
miento como el contenido general que orienta las
actividades de aula en esta etapa de la formacion. El
contenido de la secuencia fluctud entre el movimiento
y su relacion con el peso corporal y la conciencia de
tisica para construir el principio de contencién. El
profesor, ademas de seguir en esta ruta, incorporo
dos temas mas: el trabajo sobre si mismo y, a partir
del enfoque del cuerpo como objeto de estudio, pro-
cur6 que cada estudiante profundizara en un tema
relacionado con las clases y su interés particular.

Ademas de los contenidos centrales, el profesor
incluy¢ lo que llamé “la pura contigtiidad”, el cui-
dado del cuerpo y el ritmo, dentro del marco de
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los procesos de entrenamiento. Con referencia a
lo que llamo la pura contigiiidad, la definié como
estar con el otro, como “estar presente” con el otro
en el trabajo conjunto y extraer aprendizaje de esta
cooperacion. Esto se vincula con observar a los
demas y tratar de sostener un juego de relaciones
en donde se esté consciente de la presencia y el
entendimiento del otro.

El interés mayor del profesor era contribuir a
la construccion de la nocién de cuerpo y asignarle
sentido al entrenamiento fisico y a la reflexion sobre
el lugar del cuerpo en la escuela y en la cotidianidad
de los estudiantes a partir de elementos tedricos de
los autores teatrales como Grotowski, Meyerhold,
Barba y Stanislavsky, tomando en consideracion
temas que los estudiantes trabajan individualmente
con la intencién de problematizar otros aspectos
relacionados con el cuerpo, el movimiento o la
autoconciencia.

Las actividades estuvieron organizadas alrededor
de dindmicas corporales que han experimentado
antes los estudiantes, como la caida, apoyarse o su-
birse sobre otro y juegos que involucren pesos, para
conducirlos a la conceptualizacion acerca del peso,
la gravedad, la relacién con cuerpo propio-cuerpo
ajeno, y especialmente a problematizar la relacion
cuerpo-mente, ya que el profesor propone como
hipétesis de trabajo la existencia de lo que llama
“un cuerpo pensante” con el objetivo primordial de
crear consciencia de ser cuerpo.

Como dispositivo didactico, el profesor hizo una
serie de ejercicios de movimiento (acrobacia) que
fueron efectuados individual o grupalmente por
los estudiantes. Asi mismo, procurd adelantar dis-
cusiones sobre la experiencia previa y de aula para
que se verbalizara, con la idea de que verbalizar es
entender las acciones realizadas, y con la intencion
de armonizar la reflexién de la clase con los temas
que los estudiantes habian desarrollado previamente,
cuyos avances presentaron sistemdaticamente, a
manera de evaluacion, para documentar el proce-
O por escrito y en una instalacion o performance
que diera cuenta de sus hallazgos. Cabe anotar que
entre los temas abordados como objeto de estudio
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se encuentran la confianza, la disciplina, el miedo,
la relacion cuerpo-mente, entre otros.

Ademas, se desarrollé un trabajo en grupos, en
el que cada uno se enfoco en un teérico teatral y
trataba de inferir lo que este manifestaba explicita o
implicitamente sobre el cuerpo, lo que involucrd un
trabajo documental y de produccién escrita.

Primeras conclusiones

La aplicacion del método que une la perspectiva
sociocultural y la TADC es pertinente en el campo
de la investigacion y formacion teatral, asi como en
la exploracion, descripcion y teorizacién sobre los
procesos didacticos, los contenidos de ensefianza y
de aprendizaje, las estrategias docentes y las activi-
dades conjuntas que se despliegan entre profesores
y estudiantes y las concepciones y propositos que se
efectan en la ensefianza de teatro.

En la construccion de la identidad profesional
del profesor de teatro tiene especial significacion
la practica de referencia y la interaccién entre los
estudiantes y entre estos y el docente.

Como se observa en la clase de cuerpo, no solo
se “escenifican” contenidos técnicos, de movimiento
0 expresion, existen unos juegos didacticos por los
cuales se da una formacién en otras dimensiones
(intersubjetivas y de cooperacion).

Se acepta que este es un aporte parcial, dado que
se trata de una investigacion en curso. No obstante,
algunos temas emergen de manera significativa: el
lugar del otro, el lugar del cuerpo y su dimensién
didactica y las transformaciones del medio. Los
indicios, el andlisis de las clases (no solo la de
cuerpo, sino las de actuacién y voz) nos conducen
a afirmar que:

a. [Existe una construccion identitaria basada en
los objetos (practicas de referencia teatral),
los encuentros interactivos y las mediaciones
en las que el cuerpo es el epicentro.

b. Lo anterior no implica una homogenizacién.
Por el contrario, la individuacion (y autonomia)
delos estudiantes -futuros docentes- emerge de
la socializacién y los dispositivos didacticos
que son conjuntos y dan lugar al intercambio
y a las propuestas individuales.
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c. La identidad es un proceso continuo, en el
que el otro, las intenciones y la comunica-
cion tienen lugar significativo. Es a través del
trabajo de reconocimiento (trabajo “sobre si
mismo” lo llama el profesor de cuerpo en la
linea de Stanislavsky, 2009) que se crea autoi-
magen y autoconsciencia.
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Resumen

Este articulo aborda las creencias lingliistico-pedagoégicas que se desprenden del discurso de un grupo
de 30 profesores de inglés universitarios sobre su rol en el proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés
en la universidad. Con una metodologia cualitativa, se utilizan dos entrevistas semi-estructuradas y diarios
autobiogréaficos que aportan datos que son analizados y triangulados con la técnica del analisis de contenido
estructural y el software ATLASTI. Se estructuran 17 categorias con sus correspondientes subcategorias que
desmenuzan en profundidad el rol del docente en la ensefianza y aprendizaje del inglés.
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Introduccion

El proceso de ensefianza de un idioma requiere el re-
conocimiento de una serie de aspectos relacionados
directa e indirectamente con él. En este contexto, un
ambito que permitiria abordar esta tarea es el de la
cognicion del profesor universitario, respecto tanto
alaensenanza del idioma como a su propia practica
pedagodgica. De ahi la importancia de explorar en
el campo de las creencias implicitas, ya que ellas
inciden directamente en la practica pedagdgica y en
el posible éxito o fracaso del proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Durante el ejercicio profesional, los docentes se
ven enfrentados diariamente a establecer juicios y
tomar decisiones en variados ambitos de su que-
hacer pedagdégico. El concepto de creencias en este
contexto comprende todos aquellos constructos
mentales que provienen de fuentes tales como las
experiencias personales, los prejuicios, los juicios,
las ideas y las intenciones. Por otra parte, parece de
suma importancia asociar la practica pedagogicaala
reflexion tedrica permanente. En este mismo sentido
la investigacion, como eje de la practica pedagogica
en los programas de formacion y actualizacion de
maestros, es una manera eficaz y sencilla de encon-
trar espacios que posibiliten compartir experiencias
y objetivos comunes, pues permite el reconocimien-
to del otro y la valoracién de las experiencias como
fuente constante de conocimiento y enriquecimiento.
Si los docentes reflexionan respecto a sus creencias
y practicas pedagdgicas, esto repercutira en gran
medida en como llevan a cabo la labor docente.

Existe bibliografia variada referente a las creencias
pedagogicas sobre el proceso de ensefianza y apren-
dizaje de profesores a nivel general e internacional
(Borg, 2003). Sin embargo, en la realidad chilena
existe escasa investigacion en esta drea. En este
mismo contexto, se han desarrollado estudios res-
pecto alas creencias sobre el proceso de enseflanza y
aprendizaje de estudiantes en formacion (Blazquez y
Tagle, 2010). Surge entonces la inquietud de aportar,
desde la perspectiva de docentes chilenos y latinoa-
mericanos como formadores de profesionales, en
busqueda de la comprension de las creencias, con el
fin de favorecer y mejorar la practica pedagogica. Este
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estudio aborda las creencias lingiiistico-pedagdgicas
de un grupo de 30 profesores de inglés universitarios,
sobre su propio rol en el proceso de enseflanza y
aprendizaje en la educacién superior.

Marco teorico

La dimension cognitiva del docente

Los profesores tienen ciertas “concepciones” o
formas de entender el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, Stenberg (2011) sefiala
que “los cambios trascendentales en la calidad de
la ensefianza universitaria no ocurriran si no hay
cambios en la concepcion que tienen los docentes
universitarios sobre la ensefianza”. En este contexto,
parece relevante conocer algunas definiciones del
concepto “creencias”. Borg define las creencias como
“las formas personales en que un profesor entiende a
los estudiantes, la naturaleza del aprendizaje, la sala
de clases, el rol del profesor en el aula, los objetivos
pedagdgicos” (2003, 100). Kane, Sanretto y Heath,
en cambio, definen las creencias como “entendi-
mientos, premisas o proposiciones psicologicas
sobre el mundo que se sienten como verdaderas”
(2002, 178).

En tanto, Pintor y Vizcarro (2005) explican que
las creencias varian en su intensidad y tipo, y a través
del tiempo forman un sistema. La facilidad con que
un profesor cambia sus creencias esta relacionada
con la intensidad de estas. Mientras mas marcada
la creencia, mayor es la resistencia al cambio. Para
reforzar esta idea, varios autores plantean que las
creencias de los profesores estan arraigadas en sus
experiencias personales y por tanto son altamente
resistentes al cambio (Goodson y Numan, 2002;
Tsui, 2003). En contraste, Burns y Richards (2009)
plantean que los sistemas de creencias son estructuras
mentales dindmicas, permeables y susceptibles al
cambio, dependiendo de las experiencias.

El estudio de las creencias lingiiistico-peda-
gogicas permite la explicitacion de los marcos de
referencia mediante los cuales los docentes perciben
y procesan la informacion, analizan, dan sentido y
orientan su actuaciéon pedagogica. Diaz, Martinez,
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Roa y Sanhueza (2010) sefialan que estudiar las
creencias de los docentes implica explorar el lado
oculto de la ensefianza. Las creencias estdn com-
puestas por conjuntos mas o menos integrados y
consistentes de ideas que se construyen a partir de
las experiencias cotidianas. Para Gonzalez, Rio y
Rosales (2001), las creencias son versiones incom-
pletas y simplificadas de la realidad, que si bien
permanecen inaccesibles a la conciencia, tienen
algan nivel de organizacidn interna, estructuracion
y sistematicidad. Freeman (2002) defiende la impor-
tancia de reflexionar acerca de las creencias ya que
esto puede traer consigo una serie de ventajas, tales
como: llevar al plano consciente el pensamiento que
esta detras de las acciones; los profesores pueden ele-
gir ensefar en forma distinta de coémo aprendieron;
pueden ayudarle al profesor a expandir sus técnicas
y practicas; pueden confirmar lo positivo que los
docentes hacen dentro del aula o hacerlos repensar
acerca de sus practicas pedagogicas.

Al revisar bibliografia relacionada con las dife-
rentes concepciones de “creencias’, se puede iden-
tificar algunas caracteristicas comunes. Levin y He
(2008) mencionan algunas de estas caracteristicas:

o El sistema de creencias tiene una funcion
adaptativa que ayuda a las personas a definir
y comprender el mundo y a ello/as mismo/as.

o Las estructuras paralelas se forman tempra-
namente y persisten frente a la contradiccion
causada por el tiempo, la razdn, la escolaridad
o la experiencia.

o Las personas desarrollan un sistema de creen-
cias que alberga todas las creencias adquiridas
mediante el proceso de transmision cultural.

« El conocimiento y las creencias estan intrin-
secamente relacionados; sin embargo, la na-
turaleza afectiva, evaluativa y episddica de las
creencias hacen que ellas se conviertan en un
filtro mediante el cual se interpretan nuevos
fenomenos.

o Las creencias epistemoldgicas tienen un rol
fundamental en la interpretacion del conoci-

miento y monitoreo cognitivo.
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« Lascreencias se priorizan, segun las conexiones o
relaciones con otras creencias u otras estructuras
cognitivas y afectivas.

o El cambio de las creencias durante la adultez es
un fendmeno poco frecuente.

« Las creencias son instrumentales en la definicion
de tareas y la seleccion de herramientas cogniti-
vas con las cuales interpretar, planificar y tomar
decisiones con respecto a las tareas; por lo tanto,
las creencias tienen un rol fundamental en la de-
finicién de un comportamiento y la organizacion
del conocimiento y la informacion.

Es innegable la importancia de las creencias en la
enseflanza en general; sin embargo, no se puede aislar
la relacién que existe entre estas creencias y las prac-
ticas pedagogicas. En el estudio realizado por Tudor
(2001) se plantea la importancia de investigar acerca
de las creencias de los profesores universitarios como
una forma de enfatizar el importante rol que juegan
estas en la practica docente asi como la relacion exis-
tente entre ellas. Brown (2001, p. 19) aduce que “los
profesores debieran ser tratados como aprendices
activos que construyen sus propios entendimientos”
Otra concepcion que respalda esta idea es aquella que
visualiza alos humanos como agentes que interactian
con un propdsito en su entorno, aprenden de sus
acciones y usan este aprendizaje para planear futuras
acciones (Levin, 2001). En la practica profesional, el
conocimiento es tacito en general, se desarrolla con la
practica y raramente se hace explicito. De aqui se des-
prenden dos teorias. Por un lado, las teorias expuestas,
que contienen el conocimiento que una persona repro-
duce cuando se le solicita que justifique sus acciones;
por otro, las teorias en uso, referidas a las estructuras
del conocimiento que guian las acciones. No siempre
hay una concordancia entre ambas y se debe tener en
cuenta su implicancia en el significado que se atribuya
alos informes verbales de los profesores.

Montecinos, Solis, Contreras y Rittershaussen
(2009) indican que lograr que un profesor sienta la
necesidad de mejorar su practica, reflexione sobre
ella y busque estrategias didacticas alternativas, es
un buen camino de perfeccionamiento docente. Sin
embargo, para que el cambio tenga un mayor efecto y
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sea permanente en el tiempo, se requiere que esta
reflexion sea temprana, con el fin de renovar aquellos
comportamientos y criterios arraigados, pero inefi-
caces desde el punto de vista pedagdgico.

Por otro lado, parece interesante citar a Pintor y
Vizcarro, quienes plantean que “existen amplias po-
sibilidades de cambio, desarrollo y enriquecimiento
e incluso cambio conceptual hacia posiciones que
epistemoldgicamente se pueden considerar mas
complejas y ricas en su proyeccion docente, en
una linea mas flexible y multiperspectivista” (2005,
625). En esta misma linea, Brown (2001) plantea
la relevancia de investigar sobre el pensamiento y
toma de decisiones de los profesores, la naturaleza
y contenido de su pensamiento, la manera en que
el pensamiento se ve influenciado por el contexto
organizativo y curricular en el que los profesores
trabajen, y la forma en que los pensamientos de los
profesores se relacionan con su conducta en clase y
Y, en ultimo término, con los pensamientos y con-
ductas de los alumnos. Todo lo anterior permitiria
superar el nivel de comprension de los procesos
instructivos que ocurren dentro de la sala de clases
y la consecuente mejora en la practica del docente.

El proceso de enseianza y aprendizaje del inglés
En el contexto dela didactica de las lenguas extranjeras
se abordan distintos enfoques: un enfoque didactico
tradicional y un enfoque didactico comunicativo.
El enfoque tradicional enfatiza el dominio de las
estructuras fonoldgicas, léxicas y gramaticales de
la lengua y concentra esfuerzos en prevenir errores
por parte de los estudiantes. Se utiliza la mimica,
la memorizacién y los didlogos para lograr un
aprendizaje efectivo. El docente debe ser habil fun-
damentalmente en las estructuras lingiiisticas, ya
que todo el material y las actividades de ensefianza
son controlados cuidadosamente (Burns y Richards,
2009; Brown, 2001).

En el enfoque comunicativo, el aprendizaje de
una lengua es visto como adquisicién y no como
hébito de formacion; cada estudiante es también
responsable de su auto-aprendizaje. Las estructuras
léxicas, fonoldgicas y gramaticales son enseiiadas
mediante situaciones comunicativas que permiten
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al estudiante desarrollar su saber segtin su ritmo y
desarrollo de la clase. El vocabulario tiene gran im-
portancia; los errores son vistos como inevitables y
contribuyen al aprendizaje. La didactica comunicativa
centra su atencion en la ensefianza y el aprendizaje, en
la comunicacidn como un acto creativo, consciente y
espontaneo, que se produce entre dos o mas sujetos
activos, donde la forma lingiiistica y el significado
forman una unidad dialéctica indisoluble. La categoria
que mas resalta es la funcién comunicativa, es decir,
la manifestacion de las necesidades de los sujetos
interactuantes para emitir opiniones y solicitar y/o
proporcionar informacion. La caracteristica esencial
de la didactica de la lengua inglesa es que su objeto
de estudio especifico le viene dado por la interre-
lacién de las diferentes variables presentes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. “El proceso de
transposicion general se efecttia dialécticamente, de
modo que debe existir una conjuncién coherente de
principios, objetivos, contenidos, métodos y evalua-
cién, corrigiéndose unos a otros, y proporcionando
pautas de reflexion y/o actuaciéon de modo integrado
y retroactivo” (Tudor, 2001, 78).

Metodologia de investigacion

Disefio de investigacion

Este es un estudio no experimental de tipo transeccio-
nal, modalidad estudio de caso analitico-interpretativo
(Bisquerra, 2009; Canales, 2006), puesto que indaga
en las creencias lingiiistico-pedagégicas de 30 do-
centes universitarios de inglés en dos universidades
chilenas, respecto a su propio rol y funciones en el
proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés en la
educacién superior. En un estudio de caso, los datos
y analisis son examinados profunda y detalladamen-
te, y son relevantes en la medida que el lector los
contextualice a su propia realidad psicopedagdgica.

Informantes

Los 30 participantes de esta investigacion conforman
una muestra no probabilistica de tipo intencionada
(Corbetta, 2007), donde los sujetos son seleccio-
nados uno a uno por las caracteristicas especificas
que ellos ofrecen: profesores universitarios que
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ensefian inglés en universidades nacionales, con
mas de cinco afos de experiencia y un promedio
de 45 anos de edad.

Pregunta de investigacion

;Qué creencias lingiiistico-pedagdgicas conforman
la dimensién cognitiva de un grupo de 30 profesores
de inglés universitarios sobre su propio rol en la
ensefianza y aprendizaje del inglés en la educacién
superior?

Supuesto de la investigacion

Las creencias lingiiistico-pedagégicas influyen en la
practica docente. Durante el proceso de ensefianza
y aprendizaje, los profesores deben tomar una serie
de decisiones, que son guiadas por sus creencias
lingiiistico-pedagdgicas y definen su actuaciéon en
el aula. El hecho de traer al plano consciente las
creencias implicitas que estan detras de las acciones
ayuda a que los profesores puedan mantener aquellas
practicas pedagdgicas que les resultan positivas y
puedan elegir ensenar en forma distinta de cémo
aprendieron o replantear aquellas practicas que no
resultan exitosas.

Técnicas de generacion de los datos

« Entrevista semi-estructurada, que refiere a un
modelo especializado de interaccion verbal,
iniciado para comprender el fendmeno de las
creencias lingiiistico-pedagdgicas sobre el rol
docente de los informantes. Las dimensiones
que forman parte de la pauta de entrevista
son: principios tedricos de la ensefianza del
inglés; enfoques de ensenanza; el docente:
rol y funciones; el docente de inglés como un
profesional de la educacion; el rol del discente;
los estilos de aprendizaje; la relacidon entre
objetivos, contenidos, métodos y actividades;
el contexto: recursos didacticos, materiales,
TIC y la evaluacion de los aprendizajes. Este
articulo centra su atencion en uno de los ac-
tores relevantes en la innovacion pedagogica:
el docente, su rol y funciones en el proceso
didactico.
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o Entrevista de autorreflexion, en la que se le
solicita a los participantes elaborar una linea
de tiempo con las experiencias que consideran
mas relevantes de su ejercicio profesional para
luego explicar el por qué.

« Diario autobiografico, registro en el cual el
informante escribe acerca de su experiencia de
ensefanza en el aula, tan regularmente como
sea posible por un periodo de seis meses, para
luego analizar los patrones y eventos registrados.
El valor de los diarios autobiograficos, como
procedimiento, permite averiguar qué es lo
que piensan los profesores. En la presente in-
vestigacion, el diario autobiografico se utiliza
para registrar las perspectivas e impresiones
en torno a la vida cotidiana del docente en
la universidad, es decir, su experiencia diaria
(Sevillano, Pascual y Bartolomé, 2007).

Procedimiento de analisis de los datos

Luego de validar los instrumentos, se recolect6 la
informacion obtenida de los diarios autobiograficos,
las entrevistas semi-estructuradas y de autorre-
flexion, y se realizé el analisis de los datos. El analisis
de datos es la representacion o reconstruccion del
fendmeno social. De esta manera se crean conside-
raciones de la vida social y se construyen versiones
de los mundos sociales y sus actores. Se realiz6 un
analisis de contenido estructural inicial para después
someter los datos al software de analisis cualitativo
ATLASTI, que permite buscar la coherencia y el
sentido explicito e implicito en los datos, mediante
la dialéctica entre la comprension del texto y la
interpretacion de las partes. Para Sandin (2005) y
Cerda (2007) la interpretacion hermenéutica resalta
la condicién de la experiencialidad humana, la
accion del hombre que se expresa en el texto, pro-
ducto de su accion en el mundo. El analisis de los
datos sigue la siguiente trayectoria: transcripcion,
segmentacion, codificacion, categorizacion inicial,
busqueda sistematica de las propiedades de las ca-
tegorias, integracion de las categorias y finalmente
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la busqueda de relaciones entre las categorias para
establecer las sub-categorias.

Estas categorias y subcategorias son sometidas
a la triangulaciéon por investigador y por método
investigativo, hasta que se produce la saturacién
de los datos que garantiza la confiabilidad en los
estudios cualitativos.

Analisis y discusion de los datos
En esta seccion se aborda la dimension que se detalla

Dimension: el docente de inglés universitario

en el proceso de ensefianza y aprendizaje del
idioma

Esta dimension comprende el rol del docente en el
proceso de enseflanza y aprendizaje del idioma. Se
establecen 16 categorias, la mayoria de las cuales se
divide en subcategorias que emergen del discurso
de los informantes (Wilkinson y Birmingham, 2003)
ya sea en la entrevista semi-estructurada, de auto-
rreflexion o en el diario autobiografico (ver tabla 1).

a continuacion:

Tabla 1: Categorias y subcategorias para el rol del docente en el proceso de ensefianza y aprendizaje del idioma

Categorias

Subcategorias

Técnica de generacion de informa-
cion

1. Etapas claves en la formacion del do-
cente de inglés

- Estudio de pregrado
- Experiencia laboral
- Estudio de postgrado

Entrevista de autorreflexion

2. Fuentes de creencias sobre la ense-
nanza del inglés

- Estudios universitarios
- Experiencia

- Perfeccionamiento

- Literatura

Diario autobiografico

4. Fortalezas como profesor

- Relacion con estudiantes

- Preparacion de clases

- Caracteristicas personales
- Dominio del idioma

- Manejo de TIC

- Dominio de los contenidos

Diario autobiografico

5. Debilidades como profesor

- Relacién con estudiantes

- Caracteristicas personales
-Uso de TIC

- Trabajo en equipo

- Perfeccionamiento

- Manejo del tiempo

Diario autobiografico

6. Caracteristicas de un buen profesor
de inglés

- Dominio del idioma
- Proveedor de un ambiente propicio para el aprendizaje
- Difusor de la cultura extranjera

- Planificacién de sus clases utilizando metodologias va-

riadas )
- Caracteristicas personales

Entrevista semiestructurada

7. Rol del profesor de inglés

- Facilitador

- Proveedor de materiales y recursos didacticos
- Persona que controla, dirige y monitorea

- Combinacién de roles en el aula

Entrevista semiestructurada
Diario autobiografico

8. Influencia del contexto social de los
estudiantes en el aprendizaje del idioma

-Contexto social de los estudiantes

Entrevista semiestructurada

9. Funciones mas frecuentes realizadas
por el profesor de inglés

- Respuesta a interrogantes de los estudiantes
- Retroalimentacion positiva

- Ensenanza de estrategias lingtiisticas

- Demostracion de actividades

- Monitoreo del trabajo del estudiante

- Manejo de curso

Entrevista semiestructurada
Diario autobiografico

10. Estrategias de aprendizaje utilizadas
en las clases de inglés

- Utilizacion de estrategias variadas
- Utilizacion de algunas estrategias
- Ausencia de uso de estrategias

Diario autobiografico
Entrevista semiestructurada
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11. Caracteristicas de un profesional de | - Formacion disciplinar y pedagégica del profesor de inglés | Entrevista semiestructurada
la educacion - Aprendizaje continuo tanto en la disciplina como en el
ambito pedagogico

- Compromiso educativo con los alumnos

- Compromiso educativo con la institucion educativa

- Capacidad de reflexion y de produccién de conocimiento

12. Cambios sugeridos para los docen- | - Aspectos metodoldgicos Entrevista semiestructurada
tes de inglés en Chile - Aspectos actitudinales
- Formacion inicial docente

- Aspectos administrativos de la institucion educacional

13. Tipo de perfeccionamiento sugerido | - Areas de interés del profesor Entrevista semiestructurada
- Actualizacion en aspectos académicos
- Manejo del idioma

- Gestion de aula

Entrevista semiestructurada
Diario autobiogréfico
Entrevista de autorreflexion

14. Aspectos reconfortantes de ser pro- | - Logro de objetivos
fesor - Interaccion personal
- Lograr cambios en los estudiantes

Entrevista semiestructurada
Diario autobiogréfico
Entrevista de autorreflexion

15. Aspectos menos reconfortantes de | - Falta de logro de los estudiantes
ser profesor - Aspectos administrativos
- Falta de motivacion por parte de los estudiantes

16. Evaluacion docente - Grado de aprobacion Entrevista semiestructurada

17. Sugerencia de formato de la evalua- | - Observacion de un especialista Entrevista semiestructurada
cion docente - Observacion directa

- Participacion de todos los agentes del ambito educativo

Tabla 2: Etapas claves en la formacion del docente de inglés

Sujeto | Fragmento Técnica de genera-

cioén de informacion

En una primera categoria se analizan las etapas 10 “Mi verdadera entrada al am- | Entrevista de auto-

bito laboral fue en un institu- | rreflexion
to de idiomas, ahi me formé,
digamos, mis creencias y mi
formacién profesional, diga-
mos, mas que académico que
fue lo que me entrego la uni-
versidad.”

que los informantes consideran claves en su formacion
como docentes de inglés. Es interesante notar que los
estudios de pregrado y el periodo de practica profe-
sional en la universidad son levemente calificados

como claves en la formacion de estos profesores. Una . , , ,
2 Durante mi trayectoria... | Entrevista de auto-

aprendi manejo de grupo, que | rreflexion
es importante, aprendi algu-
nas técnicas de ensefanza
basadas en las habilidades
lingtiisticas.”

posible causa para esta percepcion es que la mayo-
ria de los informantes estudiaron con un plan de

estudio que no contemplaba practicas pedagogicas

tempranas que les brindaran la oportunidad de tener
contacto directo con todos los agentes involucrados
en el proceso de ensenianza y aprendizaje o que les
invitaran a reflexionar acerca de ellos. A diferencia

El grafico 1 sintetiza las tendencias relativas a las
opiniones de los informantes respecto a las etapas

claves en la formacion del docente de inglés.
de estas, la experiencia laboral es percibida como Grafico 1: Frecuencia de las etapas clave en la formacion del

muy significativa tanto por la posibilidad de tener docente de inglés

Categoria: Etapas claves en la formacion del docente de
inglés

contacto directo con los estudiantes, como por
los beneficios que aporta el estar en un contexto
real de ensenanza y aprendizaje, donde se pueden
aplicar distintas teorias y metodologias, lo que per-

OEstudio de pregrado
mite a su vez reflexionar acerca de aquellas que son

@ Experiencia laboral
docente

apropiadas para ciertas realidades y aquellas que se
deben adaptar o si es necesario innovar. En la tabla
2 se aprecian algunos fragmentos de la entrevista

@ Practica profesional

de autorreflexion que respaldan las subcategorias
antes mencionadas.
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la ensefianza del inglés que tienen los profesores en
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estudio, la mayoria declara basarse en la literatura y
en su propia experiencia laboral. Adicionalmente,
un porcentaje importante reconoce que el perfeccio-
namiento ha influido en su concepto de ensenanza
del inglés. Resulta interesante notar que un grupo
muy reducido considera los estudios universitarios
de pregrado como fuente para sus creencias. A
continuacion se aprecian algunos fragmentos de los
diarios autobiograficos seleccionados.

Tabla 3: Origenes de las creencias sobre la ensefianza del inglés

Sujeto | Fragmento Técnica de genera-

cion de informacioén

Sujeto | “Mis fuentes son la literatura | Diario autobiografico
5 especializada, el perfecciona-
miento, la experiencia laboral.”

A continuacion se grafican las principales fuentes
de creencias sobre la ensefianza del inglés sefialadas
por los informantes.

Grafico 2: Frecuencia de los origenes de las creencias sobre la
ensefanza del inglés

Categoria: Fuentes de cr ias sobre la nza del

Inglés

Subcategorias

@ Estudios universitarios
B Experiencia
@ Literatura

O Perfeccionamiento

En la categoria fortalezas como profesor, los
profesores concuerdan en considerar aspectos tales
como: el manejo del idioma, el dominio de las TIC
o del tema que ensefian. Asimismo, coinciden en
mencionar la buena relacién con sus estudiantes y la
preparacion de sus clases. Del mismo modo, sefialan
ciertas caracteristicas personales que ellos poseen y
que contribuyen tanto al ambiente que se genera en
la clase como al aprendizaje efectivo. En la siguiente
tabla se aprecian algunos fragmentos de sus diarios
autobiograficos seleccionados para respaldar las
subcategorias antes mencionadas.
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Tabla 4: Fortalezas como profesor

Sujeto Fragmento Técnica de generacion
de informacion
13 “Siempre respondo Diario autobiografico

con mucho entusiasmo
cuando los alumnos
requieren alguna infor-
macion.”

15 “Una de mis fortalezas | Diario autobiografico
es el manejo del idioma,
la tecnologia y las estra-
tegias para la ensenan-
za del idioma inglés.”

El siguiente grafico sintetiza las fortalezas que los
informantes consideran como relevantes dentro de
su labor docente.

Grafico 3: Frecuencia de las fortalezas como profesor

Categoria: Fortalezas como profesor

Subcategorias

14% 14%

@ Relacion con estudiantes
OPreparacion de clases
O Caracteristicas personales

BEManejo del idioma

OManejo de TIC's

OManejo del tema

Algunas de las debilidades como profesor mas
aludidas por los informantes fueron sus caracteristicas
personales, tales como: la falta de sistematicidad, la
impaciencia, la inseguridad en algunas dreas, entre
otras. En un segundo plano se sefalan la escasa
relaciéon con los estudiantes, el escaso manejo de
las tecnologias de la informacién y comunicacion
(TIC), el insuficiente perfeccionamiento continuo,
el deficiente manejo del tiempo y la falta de trabajo
en equipo. A continuacion se presentan algunos
fragmentos de los diarios autobiograficos elegidos
para respaldar las subcategorias antes mencionadas.

Tabla 5: Debilidades como profesor

Sujeto | Fragmento Técnica de generacion

de informacion

3 “Una de mis debilidades es | Diario autobiografico
en algunas ocasiones la falta
de sistematicidad.”

4 “Me falta ser constante en | Diario autobiografico
las planificaciones de mis
clases.”

12 “Una de mis debilidades es | Diario autobiografico

querer lograr resultados en
el corto plazo.”
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El siguiente gréfico sintetiza las debilidades que
los profesores declaran poseer.

Grafico 4: Frecuencia de las debilidades como profesor

Categoria: Debilidades como
profesor
Subcategorias

HRelacion con estudiantes
DOCaracteristicas personales
OUsode TIC

B Trabajo en equipo

OPerfeccionamiento

14%

BManejo del Tiempo

Respecto a la categoria caracteristicas de un buen
profesor de inglés, la mayoria de los sujetos entre-
vistados opto por aquellos rasgos que les permiten
conformar un ambiente relajado y propicio para el
aprendizaje. Se mencionaron aspectos tales como
mantener una buena relacion con los alumnos o
preocuparse de los distintos ritmos de aprendizaje.
La segunda mayoria se divide entre la importancia
de sentirse seguro del dominio del idioma que se
esta ensefiando y algunas caracteristicas personales
entre las que se pueden mencionar la utilizacion del
humor y ser paciente y motivador. En un porcen-
taje inferior se menciona el ser capaz de planificar
clases de acuerdo a nuevas metodologias y ser un
difusor de la cultura extranjera. A continuacion se
aprecian algunos fragmentos seleccionados de las
entrevistas semiestructuradas para respaldar las
ideas mencionadas.

Tabla 6: Caracteristicas de un buen profesor de inglés

Sujeto | Fragmento Técnica de genera-

cién de informacion

12 “Un profesor tiene que ser una | Entrevista semies-
persona espontanea, dinami- | tructurada.

ca, entretenida, sobre todo en
idiomas; no puede cumplir el
rol de lecturer; debe ser una
persona que genera comuni-
cacion, interaccion, le da un
ambiente ludico al aprendizaje
y también hace conexiones
culturales”.
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El siguiente grafico sintetiza las tendencias de las
opiniones de los informantes respecto a las caracte-
risticas de un buen profesor de inglés.

Gréfico 5: Frecuencia de las caracteristicas de un buen profesor de inglés

Categoria: Caracteristicas de un buen Profesor de
Inglés .
Subcategorias

DODominio del idioma

B Generador de ambiente propicio
para el aprendizaje
@ Difusor de la cultura extranjera

OPlanificacién de sus clases
utilizando variadas metodologias
B Caracteristicas personales

34%

Para indagar acerca del rol que frecuentemente
el profesor adopta en el aula, se les solicit6 a los
informantes que se identificaran con uno o mas
roles, de un listado propuesto por Brown (2001).
La mayor parte se identificé con el rol del profesor
como fuente de recursos, rol en el que él o ella adopta
un segundo plano para permitir que sus estudiantes
procedan con su desarrollo lingiiistico, estando
siempre disponible para entregar sugerencias cuando
el estudiante las busca.

La segunda mayoria se inclind por el rol de
facilitador en donde él o ella facilita el proceso de
aprendizaje y ayuda a los estudiantes a superar
dificultades y a encontrar sus propios caminos hacia
la comunicacién. La tercera mayoria manifesté que,
dependiendo de la actividad o del tipo de estudiantes,
los roles cambian o se entrelazan. Un grupo mas
reducido opina que su rol es el de planificar las
clases para luego permitir a los estudiantes ser
creativos dentro de esos parametros. Finalmente,
una pequenia minoria menciona el rol de un profesor
controlador que no da muchas posibilidades a los
estudiantes para respuestas divergentes. A conti-
nuacion se pueden apreciar algunos fragmentos de
la entrevista semiestructurada seleccionados para
respaldar las subcategorias antes mencionadas.
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Tabla 7: Rol del profesor de inglés

Sujeto Fragmento Técnica de gene-
racién de infor-
macion

11 “Controlador definitivamente | Entrevista se-

no. Ese es el modelo que | miestructurada
mas tipicamente se usa en
Chile y tiende a transformar a
los alumnos en que no pien-
san por ellos mismos. Como
directores, yo no estoy de
acuerdo con que se prepare
al coro y que el coro repita.
Es mas como manager, per-
mite la creatividad de cada
alumno”.

El siguiente grafico ilustra las creencias de los
profesores respecto a los roles que asumen en el aula.

Grafico 6: Frecuencia de los roles del profesor de inglés

Categoria: Rol del Profesor de Inglés

19% 26% Facilitador

——

BProveedor de materiales y
recursos didacticos

B Una persona que controla,
dirige y monitorea

Eisasasssssasssnss

OUna persona que planifica y
estructura

33%
@ Combinacién de roles

Cuando se les consult6 a los profesores si el
contexto social de sus estudiantes influia en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, la respuesta
generalizada fue que contribuia en gran medida por
distintas razones. Por un lado, porque el contexto
social influye en la riqueza cultural de los estudiantes
y es considerado como una herramienta importante
durante las clases de idioma. Por otro lado, el contex-
to social determina, en cierta medida, las creencias,
las actitudes y las aspiraciones que los estudiantes
demuestran y/o declaran. En la siguiente tabla se
presentan algunos fragmentos de la entrevista se-
miestructurada, seleccionados con el fin de ilustrar
las subcategorias antes mencionadas.

Tabla 8: Contexto social de los estudiantes

Técnica de generacion
de informacion

Sujeto | Fragmento

15 “Es evidente que si, el acervo | Entrevista semiestruc-
cultural que trae cada estu- | turada
diante...determina los niveles
de logro”.

26 m

Para abordar la siguiente categoria, es decir,
funciones mas frecuentes realizadas por el profesor
de inglés, se trabajo con dos fuentes: la entrevista
y el diario autobiografico. Durante la entrevista
se le entregd a los profesores un listado con una
serie de funciones docentes, cada profesor sefnald
aquellas que utilizaban con mayor frecuencia. Por
otro lado, se analizo el diario autobiografico para
constatar las funciones mayormente realizadas. A
través de la entrevista surgen las subcategorias de
mayor preferencia: la retroalimentacién positiva y
el monitoreo del trabajo de los estudiantes. A estas
le siguen la respuesta a interrogantes y la demos-
tracion de actividades. Las menos mencionadas
fueron la ensenanza de estrategias y el manejo de
curso. Con referencia a las estrategias, los profesores
manifiestan no tener mayor conocimiento de estas
por lo que no las utilizan en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Respecto al manejo de curso, los
profesores plantean que a nivel universitario no se
presentan problemas que requieran de esta funcion.
En la siguiente figura se aprecian algunos frag-
mentos del diario autobiogréfico y de la entrevista
semiestructurada seleccionados para respaldar las
subcategorias antes mencionadas.

Tabla 9: Funciones mas frecuentes realizadas por el profesor de inglés

Sujeto | Fragmento Técnica de genera-

cion de informacién

4 “Como profesor atendi a con- | Diario autobiografico
sultas y monitoreé el trabajo
grupal”.

15 “Yo ocupo mucho las pregun- | Entrevista  semies-

tas dentro de las funciones. | tructurada
Para mi el preguntar es una
de las tareas docentes vitales.
Creo que la pregunta es una
herramienta que te ayuda no
sélo en la reflexion, sino que la
pregunta €s como un espejo,
muchas veces”.

El siguiente grafico muestra las funciones mas
frecuentes realizadas por el profesor de inglés, segiin
lo declarado por los informantes.
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Grafico 7: Frecuencia de las funciones mas frecuentes realizadas
por el profesor de inglés

Categoria: Funciones mas frecuentes realizadas por el
Profesor de Inglés

ORespuesta a interrogantes de los
estudiantes
“~ | BRetroalimentacién positiva

D Ensefianza de estrategias
lingiiisticas
ODemostracién de actividades

15% 0%

@Monitoreo del trabajo del
estudiante
8 Manejo del curso

Al momento de ser consultados respecto a la
categoria estrategias de aprendizaje promovidas
en las clases de inglés, la mayoria de los profesores
manifest6 no ensefiar estrategias de aprendizaje por
desconocimiento del concepto o por no distinguir
las estrategias adecuadas para trabajar las distintas
habilidades. La menor parte de los profesores ma-
nifestd ensefar estrategias, no sélo lingiiisticas, sino
también de aprendizaje. Este grupo declara que para
ensenar un idioma es imprescindible no solo conocer
las estrategias de aprendizaje y usarlas durante las
clases, sino ensefarlas explicitamente a los estudiantes
para que puedan aplicarlas en otros contextos. A
continuacién se aprecian algunos fragmentos de
la entrevista semiestructurada seleccionados para
ejemplificar estas aseveraciones.

Tabla 10: Estrategias de aprendizaje promovidas en las clases de

inglés
Sujeto | Fragmento Técnica de gene-
racion de informa-
cion
12 “Si, leyendo aqui esto de la ense- | Entrevista semies-

fanza de estrategias lingiiisticas, | tructurada.
yo creo que ahi estoy débil. Creo
que hasta ahora no me he dedi-
cado a tomar ese punto en como
hacerlo, como empezar”.

A través del siguiente grafico se observa las es-
trategias de aprendizaje que los docentes declaran
promover.
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Grafico 8: Frecuencia de estrategias de aprendizaje promovidas en
las clases de inglés

Categoria: Estrategias de aprendizaje promovidas en
las clases de inglés

o,

@Utilizaciénde estrategias
variadas

OUtilizacionde algunas
estrategias

B Ausencia de estrategias

En la categoria caracteristicas de un profesional
de la educacidn, se mencionaron cuatro subcate-
gorias con una frecuencia similar. La primera es la
formacion disciplinar y pedagdgica del profesor, en
donde uno de los rasgos mayormente mencionados
es el poseer un buen manejo del idioma inglés. Otra
caracteristica es el aprendizaje continuo, tanto en la
disciplina como en el ambito pedagogico, donde el
perfeccionamiento, la autonomia y la actualizacién
en distintas areas adquieren un rol fundamental.
Un tercer grupo considera muy relevante mantener
un compromiso educativo con los estudiantes. Un
ndmero similar de profesores manifiesta la impor-
tancia de que un profesor practique la reflexion de
su practica pedagdgica; sin embargo, manifestaron
no hacerlo con la frecuencia apropiada. Respecto a
producir conocimiento, la mayoria plante6 la ne-
cesidad de una mayor cantidad de investigaciones.
Finalmente, la caracteristica menos mencionada
es el compromiso con la institucion educativa (Ver
tabla 11). A continuacion se observan algunos frag-
mentos de las entrevistas semiestructuradas donde
los informantes clave mencionan las caracteristicas
de un profesional de la educacion.

Tabla 11: Caracteristicas de un profesional de la educacion

Sujeto Fragmento Técnica de generacion

de informacion

Entrevista
semiestructurada

8 “Creo que tengo una buena
formacion disciplinaria
pedagdgica, cuento con ese
requisito. Estoy continuamente
preocupada de mejorar,

de estudiar y aplicar cosas
nuevas”.

m 27



Universidad Pedagodogica Nacional

A través del siguiente grafico se observan las
caracteristicas que, segtn los informantes clave,
debe poseer un profesional de la educacion.

Grafico 9: Frecuencia de las caracteristicas de un profesional de la
educacion

Categoria: Caracteristicas de un profesional de la
educacion

BF ormacién disdplinary pedagbgica
del profesor deinglés

BAprendizaje continuo tanto en la
disdplinacomo en el ambito
pedagégico

OCompromiso educativo con los
alumnos

BCompromiso educativo con la
institucion educativa

BCapad dad dereflexion y de
producdén de conocimiento

Al ser consultados respecto a si consideraban
necesario realizar cambios en la docencia del inglés
en Chile, emerge la categoria cambios sugeridos para
los docentes de inglés en Chile. Los docentes men-
cionaron, en primer lugar, aspectos relacionados
con cambios de actitud, tales como: desarrollo de la
autocritica, trabajo en equipo o mayor autonomia.
El segundo lugar lo comparten aspectos metodo-
légicos y aspectos administrativos tales como la
disminucién de la carga académica, el nimero de
estudiantes por sala o el perfeccionamiento dentro
de los propios establecimientos. Cabe destacar
la baja frecuencia que presenta la sugerencia de
cambios a la formacidn inicial de los docentes. La
siguiente tabla contiene fragmentos de la entrevista
semiestructurada que ilustran lo anterior.

Tabla 12: Cambios sugeridos para los docentes de inglés en Chile

Sujeto Fragmento Técnica de gene-
racion de infor-
macion

7 “Aprendizaje continuo tanto | Entrevista  se-

en la disciplina como en el | miestructurada
ambito pedagdgico. Yo creo
que recién ahora los profe-
sores hemos sentido eso de
la necesidad de seguir apren-
diendo”.

Elsiguiente grafico ilustra los cambios sugeridos
en la docencia de inglés en Chile.
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Grafico 10: Cambios sugeridos para docentes de inglés en Chile

Categoria: Cambios sugeridos para los docentes de inglés
en Chile

@ Aspectos metodologicos
B Aspectos actitudinales

OFormacion inicial

45%

O Aspectos administrativos
de la institucién

Con respecto al tipo de perfeccionamiento
sugerido para los docentes de inglés en Chile, se
manifiesta primordialmente la necesidad de actua-
lizacién en nuevas metodologias de ensenanza de
idiomas, TIC, estilos de aprendizaje, estrategias de
aprendizaje, capacidad de reflexién y evaluacién
de proceso. En segundo lugar, se encuentra el me-
joramiento del manejo del idioma y de la gestion
de aula. Por ultimo, en la subcategoria dreas de in-
terés, se mencionan las neurociencias (conjunto de
ciencias cuyo objeto de investigacion es el sistema
nervioso, con particular interés en como la actividad
del cerebro se relaciona con la conducta y el apren-
dizaje) y las pasantias, definidas como un conjunto
de actividades de caracter practico realizadas por
el profesional de la educacion, que le permitiran la
aplicacion en forma integrada y selectiva de conoci-
mientos, habilidades, destrezas, aptitudes y valores
en casos concretos del campo educacional. Ademas
se mencionan algunas areas especificas relacionadas
con la ensenanza y aprendizaje del inglés.

Tabla 13: Tipo de perfeccionamiento sugerido

Sujeto Fragmento Técnica de genera-
cion de informacion
4 “Creo que necesitamos | Entrevista  semies-

un bagaje de lo que son | tructurada
los estilos de aprendizaje
con las estrategias de
aprendizaje, en el sentido
que entendamos que no
todos los alumnos van
a aprender de la misma
manera”.

El siguiente gréfico ilustra el tipo de perfeccio-
namiento sugerido.
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Grafico 11: Frecuencia de tipo de perfeccionamiento sugerido

Categoria: Tipo de perfeccionamiento sugerido

D Areas deinterés del profesor
DO Actualizacion en aspectos
académicos

OManejo del idioma

BGestiondeaula

Dentro de los aspectos mas reconfortantes de
ser profesor, la mayor parte apunto a la satisfaccion
que les producia comprobar que sus estudiantes
aprendian y lograban los objetivos propuestos. Un
segundo aspecto es la posibilidad de contactarse
con los estudiantes en un plano mas personal y de
establecer relaciones con ellos. Parece interesante
notar la importancia otorgada a lograr cambios en
los estudiantes, no siempre asociados al aprendizaje
del idioma (Ver tabla 14).

Tabla 14: Aspectos reconfortantes de ser profesor

Sujeto | Fragmento Técnica  de
generacion de
informacion

8 “Yo creo que lo mas reconfortante | Entrevista

es ver como tus alumnos cambian su | semiestructu-
vida, verlos transformarse en otras | rada
personas felices, en profesionales exi-
tosos con buenos trabajos”.

El siguiente grafico ilustra los aspectos reconfor-
tantes de ser profesor.

Grafico 12: Frecuencia de los aspectos reconfortantes de ser
profesor

Categoria: Aspectos reconfortantes de ser profesor

47%

@ Logro de objetivos

@ Interaccién personal

O Lograr cambios en los
estudiantes

Al indagar respecto a los aspectos menos recon-
fortantes de ser profesor, se puede observar que, en
primer lugar, se encuentra la falta de motivacion
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de los estudiantes por aprender. Esto se ve reflejado
en un excesivo interés por aprobar asignaturas, la
no realizacion de trabajos, la falta de rigurosidad o
la escasa participacion durante las clases. Por otro
lado, los profesores manifiestan sentirse frustrados
cuando sus estudiantes no logran los objetivos
propuestos. Finalmente, se mencionan algunos
aspectos administrativos, tales como bajo sueldo,
carga horaria o trabajo administrativo (Ver tabla
15). El siguiente cuadro contiene fragmentos de la
entrevista semiestructurada que ilustran lo anterior.

Tabla 15: Aspectos menos reconfortantes de ser profesor

Sujeto | Fragmento Técnica  de
generacion de
informacién

11 “Hubo periodos de silencio absoluto | Diario  auto-

que produjeron mucha frustracion por | biografico
parte mia e incomodidad por parte de

los alumnos”.

8 Sentir que lo que uno hace no tiene ni | Entrevista
un efecto 0 no tiene ni un impacto en | semiestructu-
la vida de los alumnos”. rada

1 “Los momentos menos reconfortan- | Entrevista
tes ocurren _cuando ves alumnos frus- | semiestructu-
trados, repitiendo y no avanzando”. rada

El siguiente grafico sintetiza los aspectos menos
reconfortantes de ser profesor.

Grafico 13: Frecuencia de aspectos menos reconfortantes de ser
profesor

Categoria: Aspectos menos reconfortantes de ser profesor

Subcategorias

47%
BFalta de logros de los
estudiantes

DO Aspectos administrativos

B Falta de motivacién de los
estudiantes

En cuanto a la evaluacion docente, la totalidad
de los profesores se declaran totalmente partidarios
de esta. En la préxima categoria, sugerencia de
formato de evaluacion docente, la mayor parte de
los profesores sugieren la observacion directa en el
aula debido a que esta permite percibir de manera
inmediata y fidedigna los diversos fenémenos que
ocurren dentro de la sala de clases. La segunda
mayoria senalo la importancia de que la evaluacion
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docente se lleve a cabo por un especialista del area,
por un profesional que pueda aportar concretamente
a la superacion de aquellas areas que se observen
débiles. Un tercer grupo sugiere que la evaluacion
docente debiera tener en cuenta la participacion de
distintos agentes del ambito educativo, tales como:
coordinadores de area, profesionales pares y/o es-
tudiantes que evalten las competencias del docente
(Ver tabla 16). La siguiente tabla contiene algunos
fragmentos de la entrevista semiestructurada donde
se proponen distintas sugerencias.

Tabla 16: Sugerencia de formato de evaluacion docente

Sujeto Fragmento Técnica de
generacion de
informacion

3 “En cualquier tipo de Entrevista

trabajo uno debiera semiestructurada
estar siendo evaluado
constantemente a través
de la observacion directa,
no avisada, continua...
por una persona realmente
capacitada para hacerlo,
por una persona que tenga
mas experiencia que td,
académica y con mayor
perfeccionamiento”.

El siguiente grafico sintetiza las sugerencias de
formato para la evaluacion docente.

Grafico 14: Frecuencia de sugerencia de formato de evaluacion
docente

Categoria: Sugerencia de formato de evaluacién docente

Subcategorias

33%

B Observacion de un
especialista

DOParticipacion de todos los
agetes del ambito educativo

17% . .
BObservacion directa

Consideraciones finales

La investigacion acerca de las creencias lingiiistico-
pedagogicas de los profesores cobra importancia,
ya que existen antecedentes tedricos y empiricos
respecto a como estas condicionan su practica
docente. El presente estudio indagé en la dimension
cognitiva de un grupo de 30 profesores de inglés
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universitarios. La cantidad de informantes clave nos
permitié tener una mirada relativamente amplia y
profunda de lo que los profesores piensan, saben
y creen respecto a lo que hacen en el aula y en el
proceso diddctico en general.

Parece interesante recalcar que los docentes
expresaron sin dificultad sus creencias lingtiistico-
pedagdgicas respecto a los distintos aspectos plan-
teados y reconocieron que estas creencias se generan
principalmente desde la teoria o desde su propia
experiencia profesional.

Para la mayoria de los informantes, las principales
fuentes de formacidn profesional son la literatura
especializada y la experiencia laboral. Dentro de
las razones se indica que esta ultima permite el
contacto directo con la realidad y con todos los
agentes involucrados en el proceso. Es interesante
notar el menor grado de importancia otorgado al
perfeccionamiento y alos estudios de pregrado. Una
de las razones que explicaria este fenémeno es que el
perfeccionamiento se considera poco ajustado a la
realidad chilena o distante de las necesidades reales
de los profesores. En cuanto a la poca importancia
que se le asigna a los estudios de pregrado como
fuente de formacion profesional, podria deberse
a que ello consideraban principalmente aspectos
tedricos de la formacion disciplinar, donde los
profesores manifiestan sentirse conformes con
la preparacion recibida. Sin embargo, la mayoria
expresa disconformidad con la escasa formacion
practica otorgada durante sus estudios de pregrado, lo
que repercutio especialmente al comienzo de su ejer-
cicio docente. Esto se relaciona en gran medida con
el tipo de curriculum que conformaba la formacion
inicial de la mayoria de los profesores informantes,
ya que en ese periodo la practica docente solo se
efectuaba durante el dltimo semestre de estudio, lo
que no permitia la posibilidad de tener contacto con
situaciones reales en al aula.

Al ser consultados respecto a como percibian
su forma de ensenar, los profesores la asocian con
aspectos tales como la constancia, la adaptacion, las
altas expectativas o la autonomia. No obstante, la
mayor parte de ellos cit6 laimportancia de mantener
una relacion cercana con los estudiantes, escucharlos
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y tener en cuenta sus necesidades e intereses. Esto
podria representar la creencia de que el mantener
una relacion proxima con los estudiantes no solo
contribuye sino que facilita el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Respecto a la importancia otorgada por los do-
centes al contexto social de sus estudiantes, se aprecia
que este contribuye en gran medida al proceso de
ensefanza y aprendizaje. Algunos de los argumentos
que apoyan esta afirmacion indican que la riqueza
cultural que los estudiantes puedan poseer es una
herramienta importante durante las clases de idioma.

Es interesante destacar las caracteristicas que para
los informantes posee un buen profesor de inglés. To-
das ellas aluden a rasgos que propicien un ambiente
apropiado y facilitador del aprendizaje; ademas, des-
tacan la importancia de sentirse seguros del dominio
del idioma que se esta ensailando y de planificar las
clases de acuerdo a metodologias innovadoras. En
este mismo sentido, la mayoria se identifico con el
rol de profesor como fuente de recursos, quien esta
siempre disponible para consultas o para entregar
sugerencias, ademas de permitir al estudiante que
sea protagonista de su desarrollo lingiiistico.

Respecto a las funciones mas frecuentes realiza-
das por el docente dentro del aula, se mencionan la
retroalimentacion positiva y el monitoreo continuo.
Parece relevante notar que la gran mayoria de los
docentes declara no trabajar estrategias de aprendi-
zaje con sus estudiantes; sin embargo, reconoce su
importancia y declara su deseo de ponerlo en prac-
tica. En cuanto al rol del estudiante, la totalidad de
los docentes declara que sus alumnos asumen un rol
activo, auténomo y participativo durante las clases.
Ademas sefialan ciertos aspectos actitudinales de
un docente exitoso, tales como la responsabilidad,
el esfuerzo y la autonomia.

Todos los docentes reconocen la importancia de
tener claros los objetivos pedagogicos dentro del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje; no obstante, solo la
mitad de ellos declara comunicarlos a los estudiantes,
principalmente por la escasez de tiempo en el aula
o porque no lo consideran relevante. Respecto a la
eleccion de los contenidos que ensefian, los docentes
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se guian principalmente por el programa de cada
curso, aunque la mayoria reconoce que luego lo
adapta a su grupo de estudiantes.

La forma de organizacién del aula preferida por
los docentes es en semicirculo, ya que esta distribu-
cion facilita la comunicacion. Dentro del ambito de
las interacciones, los docentes sefialan utilizar pre-
ferentemente el trabajo en pares o una combinacién
de interacciones, dependiendo de la actividad. El
trabajo en grupo es menos frecuente, debido a que
los docentes estiman que los estudiantes distraen
su atencion y tienden a perder el foco de estudio.

Al indagar acerca de las etapas de una clase,
la mayoria de los docentes reconoce tres etapas:
un primer momento de motivacién, un segundo
momento de presentacion de los contenidos y un
tercer momento de practica de lo presentado, con
énfasis en la expresion oral. Entre las actividades
mas utilizadas figuran la discusion, los debates y
el trabajo con ilustraciones. Cabe destacar que los
docentes concuerdan en que las actividades rela-
cionadas con las experiencias de los estudiantes
resultan altamente exitosas. Con respecto a los
materiales o recursos més utilizados, se mencionan
las TIC y el material escrito, como hojas de trabajo
o gufas de aprendizaje. Por otro lado, gran parte de
los docentes declaran utilizar los textos guias, donde
lo primordial, segtin su opinidn, es que contengan
una secuencia y objetivos claros.

Finalmente, el develar las creencias lingiiistico-
pedagoégicas de un grupo de docentes universi-
tarios, contribuye con valiosa informacion a la
constante preocupacion por diseiar instancias
de perfeccionamiento docente que respondan a
las necesidades e intereses de los docentes de tal
forma que les resulte significativo y de este modo
contribuya al mejoramiento de su practica docente
yallogro de aprendizajes de calidad por parte de los
estudiantes. Resulta relevante resaltar que la infor-
macion contenida en este estudio puede favorecer
notoriamente a las instituciones formadoras de
docentes, otorgandoles una guia desde las creencias
de los profesores universitarios con experiencia en
formacion docente.
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Resumen

El presente articulo entrega los resultados obtenidos del estudio sobre el logro de la habilidad de comprension
lectora, en estudiantes de Formacion Inicial Docente de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica
de una universidad del Consejo de Rectores4, en funcion de la descripcion de niveles de logro explicitados
en los Mapas de Progreso del Aprendizaje (MINEDUC, 2007a). El estudio parte tipificando las habilidades y
variables asociadas a la comprension lectora descritas en el documento oficial del Ministerio de Educacion de
Chile, “Mapas de Progreso del Aprendizaje: Sector Lenguaje y Comunicacion, Mapa de Progreso de Lectura’
" (Ministerio de Educacion de Chile, 2007a). A partir de lo anterior, se construy6 y validd un instrumento de
evaluacion, para luego determinar los niveles de porcentaje general de logro y, en particular, los logros en
las habilidades medidas en dos grupos de estudiantes con diferencia de un afio de estudios universitarios.
Finalmente, se comparé el rendimiento de los mismos estudiantes en tiempos distintos en una submuestra. El
principal resultado encontrado es la no existencia de diferencia significativa en las habilidades de comprension
lectora, entre estudiantes con dos o tres afios de Formacion Inicial Docente en la carrera estudiada.

Palabras clave:

Comprension lectora, formacion inicial docente, evaluacion.

Abstract

This paper examines preliminary findings of Spanish Reading Comprehension achievement levels among primary
school teacher training (Initial Preparation Program) students of a southern state university according to the
given outcome levels described by the official Learning Progress Maps: Language and Communication single
subject, Reading Progress Maps set by the Ministry of Education in Chile (Ministerio de Educacion de Chile,
2007a). The study describes the spanish reading comprehension abilities and variables prior to the application
of the assessment instruments used with second- and third-year students to finally compare the results. Data
collected shows no significant difference in spanish reading comprehension between both groups of students.
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Antecedentes

Actualmente, las politicas publicas en el ambito
educativo chileno se han focalizado en la “calidad”
y han desarrollado un corpus retdrico, juridico y
practico para su concrecion en el sistema educativo.
Sibien dicho concepto permea varios ambitos y va-
riables del sistema, el presente estudio se focalizara
en los profesores, especificamente en aquellos que se
encuentran en su formacién inicial docente (FID).

Los docentes son un foco de interés relevante
en el marco de las reformas implementadas desde
la década de los noventa, en Chile y en otros paises
latinoamericanos, asociadas al mejoramiento de
la calidad de la educacién. Entre otros aspectos,
ha existido una evolucién en la formacién de
pedagogos que busca articular la produccion del
conocimiento (investigacion) y vincularla con las
conductas del profesor eficaz (Bazan y Gonzalez,
2008).

En este contexto, el Ministerio de Educacién de
Chile ha impulsado una serie de orientaciones y
leyes que apuntan a operacionalizar la calidad en
estandares de aprendizaje para los estudiantes y en
estandares de desempeno para el profesional de la
educacion en ejercicio o en proceso de formacion
(Sandoval, 2009). Entre los primeros estan los Mapas
de Progreso del Aprendizaje y entre los segundos,
los estandares de formacion docente en el contexto
del Programa Inicia, que pretende, entre otros pro-
positos, asegurar ciertas competencias minimas que
deben lograr los futuros profesionales de la educacion
al egresar de sus instituciones formadoras.

Dentro de estos estandares para la formacion
inicial docente, las competencias lingiiisticas son
un requisito basico para todos los profesionales de
la educacion que egresan de su formacion inicial
docente, independiente de la disciplina y nivel de
enseflanza de su futuro ejercicio profesional. Esta
afirmacion es coherente con los postulados de algunos
autores que sefialan que la comprension lectora es
considerada una competencia elemental en la for-
macion inicial docente, en tanto constituye parte
del “bagaje basico de todos los profesionales de la
educacion en un nivel suficientemente desarrollado”
(Comellas, 2000: 90).
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En este sentido, el Ministerio de Educacion, a través
de su Programa Inicia, contempla la evaluacién de
conocimientos y habilidades fundamentalesé en los
futuros profesores, en la etapa final de su ultimo
ano de su formacion. Entre otros, se evalian cono-
cimientos disciplinarios y pedagdgicos, asi como
habilidades de comunicacién escrita.

Sin embargo, en lo concerniente ala competencia
de comprension lectora existen pocos antecedentes
sobre los niveles de logro de habilidades por parte de
los profesores en formacion inicial docente, tanto al
ingresar al programa como durante todo el proceso
de formacion.

Por esto es relevante conocer cual es el nivel de
logro de la comprensién lectora por parte de los
estudiantes que cursan su formacion inicial docente,
especificamente en la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion General Basica, en funcidon de estos nuevos
estandares. Si bien podemos encontrar un sinnumero
de evaluaciones y estudios acerca del dominio de
la habilidad de comprension lectora en estudiantes
de educacion superior y en profesores en ejercicio
como poblacién objeto de estudio, estos no se han
basado en esta propuesta de estandares senalados,
dado que son de reciente publicacion.

En sintesis, el presente estudio pretende indagar
los niveles de comprension lectora de los estudian-
tes en formacion inicial docente, en funcidn de los
niveles de logro en comprension lectora propuestos
en el Mapa de Progreso (Ministerio de Educacién
de Chile, 2007a). Estos mismos estudiantes seran
quienes en su ejercicio docente deberan dar cuenta
del aprendizaje de la competencia lectora de sus
alumnos y alumnas, sabiendo que “para que el
alumnado pueda adquirir estas competencias base
es preciso que el profesorado, a su vez, las tengan
adquiridas, para poder ser mediador del proceso”
(Comellas, 2000, p.90).

6 El objetivo central de la Evaluacion Inicia es entregar a las institu-
ciones formadoras de profesores informacion actualizada acerca
del nivel de logro de sus estudiantes egresados, en aspectos
fundamentales del futuro desempefio de estos como docentes.
Se compone de una bateria de pruebas orientadas a evaluar los
conocimientos disciplinarios y pedagégicos de los estudiantes
egresados o que estan cursando el Gltimo semestre de la carrera
de Pedagogia en las diversas instituciones formadoras del pais.
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En consecuencia, el presente estudio tiene como
foco problematico el nivel de logro de la comprension
lectora que tienen los estudiantes de Pedagogia en
Educaciéon General Basica, a través del trayecto de
su formacion inicial docente. En otras palabras, el
problema principal es saber si existe una variacion
en los niveles de logro de la Comprensién Lectora
de los estudiantes en formacion inicial docente a
medida que aumentan sus afios de estudios uni-
versitarios.

En consecuencia, el supuesto o hipotesis de
trabajo es: a mayor afo de estudios universitarios,
mayor es el nivel de logro de comprension lectora
en los estudiantes en formacion inicial docente.

Objetivo General

Comparar el nivel de logro en comprension lectora
de los estudiantes de la carrera de Pedagogia en
Educacidon General Basica, pertenecientes a dos
niveles o promociones de ingreso diferente, durante
el ciclo de la formacién inicial docente.

Objetivos especificos

1. Caracterizar a los estudiantes que cursan
formacioén inicial docente en la carrera de
Pedagogia General Basica, en funcion factores
demograficos y puntaje PSU7;

2. Comparar los niveles de logro en comprension
lectora segun el tipo de habilidad asociada a
la construccion de significado;

3. Relacionar los niveles delogro en comprension
lectora y el tipo de texto leido;

4. Correlacionar loslogros en comprension lectora
con los niveles de estudios que poseen los
estudiantes en el ciclo de formacién inicial
docente, las variables sociodemograficas y
puntaje PSU;

5. Determinar el grado de desarrollo de la com-
prension lectora en funcion del incremento
de los niveles de formacion en el trayecto de
la formacion inicial docente.

7 PSUeslaPruebade Seleccion Universitaria, de caracter nacional,
que es obligatoria para que los estudiantes ingresen a las Universi-
dades Tradicionales o agrupada en Consejo Superior de Rectores.
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Marco teérico
Segtin el Informe PISA 2006 (Ministerio de Educacion
de Chile, 2007b), la actual sociedad del conocimiento,
caracterizada por un amplio y rapido acceso ala in-
formacién, surge como una habilidad fundamental
la interpretacion de los textos escritos, junto con la
capacidad de reflexionar acerca de sus contenidos.
La comprension lectora es una habilidad bésica
para las nuevas y actuales generaciones, al “ser una
actividad cognitiva que implica el aprendizaje de
nuevos conocimientos” (Ramos, 2006, 203), que “re-
sulta de vital importancia para acceder ala culturay
participar en ella” (Ledn et al, 2009, 124). Ademas,
se define como una de las competencias basicas en el
aprendizaje educativo, tanto porque facilita el acceso
al conocimiento en forma personal y auténoma,
como porque se relaciona con el éxito escolar y el
desempeiio académico (Melgarejo, 2006; Alliende
y Condemarin, 2002; De Brito y Dos Santos, 2005).

En este contexto, el sistema educativo terciario
requiere de lectores eficientes, ya que el lenguaje
escrito es el principal instrumento de trabajo aca-
démico. La competencia lectora se transforma en
una variable clave para la formacion de los futuros
profesionales y ciudadanos. Aunque existen varios
estudios con la finalidad de diagnosticar, explicar
o proponer mejoras de dichas habilidades en los
procesos formativos, y a pesar de que son mas esca-
sos en la ensenanza superior, estos han constatado
que un gran nimero de estudiantes universitarios
ingresan con un deficiente desarrollo de las habili-
dades de comprension lectora (De Santos et al, 2008;
Sandoval et al, 2010).

Independientemente del tipo de trabajo o es-
tudio, en ellos se asume mayoritariamente que la
comprension lectora es un proceso constructivo,
interactivo e integrador que ocurre en el marco de
la interaccion entre el lector, el texto y el contexto
(Pinzas, 1995; Alliende y Condemarin, 2002). Esto
supone el desarrollo de habilidades diversas, para
las cuales encontramos diferentes modelos, teorias
y niveles de andlisis en la literatura. Entre los pri-
meros, se distingue el modelo lineal (o de proce-
samiento de la informacion) y el modelo interactivo
o psicolingiiistico (Parodi, 2003). En relacién con las
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segundas, son notorias la teoria lineal de compren-
sion, la teorfa cognitiva de orientacion generativistaé,
la teoria interactivady la teoria transaccional de la
comprension (Makuc, 2008). Entre los niveles de
analisis se encuentran aquellos que operacionali-
zan la comprension lectora en comprension literal,
inferencial y critica, junto a la reorganizacion de la
informacidn. A partir de estos niveles de analisis se
han elaborado variados instrumentos de medicidn,
tanto para la educacidn basica como para la educa-
cion media (Maldonado, 1999; Catala et al, 2005;
Pérez, 2005).

Particularmente, en estudiantes en formacién
inicial docente, se han realizado estudios relacionados
con el uso de estrategias de comprension lectora y
de metacognicion e investigaciones que presentan
resultados derivados de la aplicacion de determinados
procedimientos e instrumentos de evaluacion (test
cloze, pruebas escritas, técnicas de resumen) (De
Brito y Dos Santos 2005; Ledn et al, 2009; Sandoval
et al, 2010).

Sin embargo, estos estudios han carecido de un
referente normalizado o estandarizado a nivel nacional
que permita comparar y/o determinar cual debe ser
el nivel esperado o dominio de dicha habilidad en
los diferentes niveles y ciclos del sistema escolar,
especialmente al ingreso y/o egreso de la educacion
superior.

En este contexto, la propuesta de Mapas de
Progreso de Aprendizaje en el sector curricular de
Lenguaje y Comunicacion, especificamente el Mapa
de Progreso de Lectura, aparece como un primer
intento de normalizar un estandar nacional, a partir
del cual es posible profundizar en la investigacion
acerca de la comprension lectora en los estudiantes

8 “La lectura, tradicionalmente entendida como una actividad de
decodificacion que se ensefia o se aprende, pasa a serinterpretada,
desde un enfoque cognitivo, como un proceso complejo, orquestado
y constructivo a través del cual los individuos construyen significa-
dos.(...) De este modo, la lectura es revalorizada como posibilidad
de acceder a procesos internos y centrar la investigacion en la
comprension y la relacion de este proceso con el funcionamiento
cognitivo humano” (Makuc, 2008, 408)

9 "Desde esta perspectiva, la comprension se explicita a partir de
la interaccion entre el significado del texto y los conocimientos
previos del lector” (Makuc, 2008, 410)
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que ingresan a la educacién superior y especialmente
a la formacion inicial docente.

En el Mapa de Progreso de Lectura, se sostiene
que “lo mas importante de esta competencia es la
capacidad del lector para construir el significado
del texto que lee con lo cual se asigna un valor a la
comprension profunda y activa de los textos, y a la
formacion de lectores expertos y criticos que utilizan
la lectura como medio fundamental de desarrollo
del pensamiento, la sensibilidad y el aprendizaje
para ampliar el conocimiento del mundo”. Especi-
ficamente, se explicitan siete niveles de lectura que
representan una progresion, acorde a la secuencia
del curriculo escolar (Ministerio de Educacién de
Chile, 2007a).

Asi pues, operativamente, la comprension lectora
“es la capacidad del lector para construir el signi-
ficado del texto que lee” (Ministerio de Educacion
de Chile, 2007a, 3). La habilidad de construir sig-
nificados aumenta o progresa con los afios, de ahi
la posibilidad de establecer los niveles potenciales
de dicha habilidad segun los afos de estudio que
tengan los estudiantes.

Dicha progresion, segun este marco, estaria re-
lacionado con tres variables o dimensiones: el tipo
de texto que se lee, la construccion de significados
y la capacidad de reflexion y evaluacion que tenga
el sujeto lector, a saber:

a) Tipo de textos: se asume que la comprension
lectora implica la habilidad de “leer una
variedad cada vez mayor de textos literarios
y no literarios de creciente extension, com-
plejidad, variedad de propdsitos, estructuras
y modalidades discursivas” (Ministerio de
Educacién de Chile, 2007a, 3).

b) Construccion de significados: alude a la habi-
lidad de construir significados del texto leido,
ya sea través de “extraer informacion explicita
literal o parafraseada, realizar inferencias
sobre aspectos formales o de contenido, es-
tableciendo relaciones entre informacion ex-
plicita y/o implicita; interpretar el sentido de
diferentes partes del texto y de su globalidad”
(Ministerio de Educacion de Chile, 2007a, 4)
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c) Reflexion y evaluacion: implica la “reflexion
que los estudiantes son capaces de hacer sobre
los textos y a la apreciacion y evaluacion
de los mismos en sus aspectos formales, de
contenido y contextuales, a partir de sus pro-
pias ideas, sus experiencias, conocimientos
previos y la utilizaciéon de diversas fuentes”
(Ministerio de Educacion de Chile, 2007a, 4)

En el presente estudio se trabajard operativamente
segun lo sefialado en los items a y b; es decir, la
construccion de significado de un texto leido,
referido alos procesos de inferencia e interpretacion
del sentido de diferentes partes del texto y/o de su
globalidad, en funcién de diferentes tipos de textos
(literarios y no literarios).

Con ello se asume lo seiialado por el Mapa de
Progreso de Lectura, toda vez que la comprension
lectora implica poner al lector frente a una variedad
de textos para extraer informacion explicita, realizar
inferencias sobre aspectos formales o de contenido,
para establecer relaciones entre informacion explicita
y/o implicita e interpretar el sentido de diferentes
partes del texto y de su globalidad, con la finalidad
de que el sujeto lector construya un significado de
lo que lee.

Sobre tipologias textuales
Los textos han sido clasificados bajo diversas cate-
gorias, no necesariamente coincidentes. Un texto
“es la unidad lingiiistica comunicativa, producto
de la actividad verbal humana, que posee siempre
caracter social; estd caracterizado por un cierre se-
mantico y comunicativo, asi como por su coherencia
profunda y superficial, debido a la intencién (comu-
nicativa) del hablante de crear un texto integro, y a
su estructuracion mediante dos conjuntos de reglas:
las propias del nivel textual y las del sistema de la
lengua” (E. Bernardez 1982, citado por Ministerio de
Educacion de Chile, 2011, 14), de lo cual se deriva su
caracter comunicativo, pragmatico y estructurado.
En esta investigacion se asume la variable de
tipologias textuales dado que es uno de los ele-
mentos constitutivos de la progresion de niveles de
desempeiio, explicitos en el Mapa de Progreso del
Aprendizaje de Lectura, tomado como referencia
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fundamental en la elaboracién del instrumento
aplicado.

Junto a lo anterior, la selecciéon de una variedad
de textos resulta apropiada, si se consideran las in-
vestigaciones de Leon et al (2009), quienes indican
que la incorporacion de los tipos de textos permite
profundizar en el andlisis de la comprension lectora,
bajo el supuesto de que se trata de una competencia
asimétrica. Es decir, un mismo lector enfrenta la
tarea de leer textos con determinadas preferencias,
grado de seguridad y comodidad, mostrandose mas
0 menos eficaz en unos textos que en otros: “resulta
muy dificil pensar que un lector alcance una com-
petencia exquisita en todos los campos, ante todo
lo que lee, ante cualquier situacidn de lectura [...]
lo mas probable es que ese mismo lector se sienta
mas capaz de leer un tipo de material escrito que
otro [...] Consecuentemente, la competencia lectora
no debe considerarse como un “rasgo” general que
posee un determinado lector, sino mas bien el reflejo
de una situacion en la que pueden existir diferentes
pesos o descompensaciones segiin nos refiramos a
un tipo de texto u otro, a un tipo de comprension
u a otra,...a un tipo de actividad u otra” (Ledn et
al, 2009, 126)

Paralos propdsitos de este estudio, las tipologias
textuales seran caracterizadas desde dos especifica-
ciones tedricas de modalidades textuales.

Tipos de textos: modalidades textuales
Especificamente, en el marco del presente estudio
se ha hecho una adaptacioén de la tipologia de textos
literarios y no literarios, a partir de las orientaciones
del Ministerio de Educacion respecto de los aprendi-
zajes claves del Mapa de Progreso de Lectura (Minis-
terio de Educacion de Chile, 2011) y considerando a
Ulloa y Carvajal (2008), dado que su investigacion
tiene como propdsito realizar un diagndstico sobre
las condiciones en que se encuentran los estudian-
tes de primer afo de su formacion universitaria.
En el Mapa de Progreso, los tipos de textos que
se leen, estdn relacionados con el aprendizaje clave
de lectura de variedad de textos, cuya “progresion
esta dada por la capacidad de leer textos literarios
y no literarios de creciente extension, complejidad,
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variedad de propositos, estructuras y modalidades
discursivas” (Ministerio de Educacion de Chile,
2011, 17). En el documento ministerial se presenta
la tipologia textual planteada por Adam (1994), con
sus caracteristicas funcionales y operativas, cuya

sintesis se incluye en la siguiente tabla:

Tabla 1: Tipologias textuales |

Tipologia Finalidad Géneros
textual en los que se
manifiesta

Narrativo Informar de hechos y | Pardbola, chiste, noti-
de acciones que se de- | cia de suceso, relato
sarrollan en el tiempo. | teatral, fabula, relato

oral, relato historico,
cine, historieta.

Descriptivo | Presentar las relacio- | Dentro de numerosas
nes entre las cosas | actividades discursivas,
segln un orden jerar- | prensa, publicidad,
quico, regulado por la | guias turisticas, ca-
estructura de un talogos  comerciales,
|éxico disponible. relatos, descripciones

técnicas, instrucciones,
memorias.

Argumenta- | Exponer opiniones y | Discurso judicial o po-

tivo rebatirlas, con el fin de | litico, anuncio publici-
convencer, persuadir o | tario, ensayo, sermon,
hacer creer. debate, critica de

espectaculo, articulo
editorial.

Explicativo | Mostrar las relaciones | Textos del ambito aca-
de causa que relacio- | démico, folletos expli-
nan los hechos o las | cativos, circulares de
palabras. instituciones.

Conversa- Preguntar, prometer, | Teatro, coloquio, entre-

cional- agradecer, excusarse. | vista, interrogatorio.

Dialogal

(Adaptado de Ministerio de Educacion de Chile, 2011, 20)

Junto a las orientaciones anteriores, en términos
generales, se coincide con dos afirmaciones de la
pesquisa de Ulloa y Carvajal respecto de las tipologias:
la primera, “ninguna clasificacion puede ser rigida
y estatica” (2008, 304), en particular si se pretende
abarcar los multiples textos que se producen como
respuesta a las necesidades de comunicacion en la
sociedad actual. La segunda, asumir que el texto, a
diferencia del discurso, es una unidad de comuni-
cacion (oral o escrita) que se puede fragmentar y
subdividir en unidades menores, correspondiendo
a una especie de “objetos empiricos [...] suscepti-
bles de una multiplicidad de analisis diferentes y de
modos de aproximacion” (E. Verdn, citado por Ulloa
y Carvajal, 2008, 297).
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Desde esta misma referencia, emanan algunos
criterios para definir una tipologia, tales como el
propdsito comunicativo, la estructura discursiva y
las propiedades semantico-textuales. Segun estos
parametros, los textos pueden clasificarse en: exposi-
tivos, argumentativos o expositivo/argumentativos,
narrativos o poéticos; a los cuales pueden asociarse
determinadas modalidades textuales; tal como se
representa en la siguiente tabla:

Tabla 2: Tipologias textuales Il

Modalidades
textuales

Tipologia Propésito comuni-

cativo

Texto expositivo | Describir,  explicar, | Monografia,  tesis,
analizar e ilustrar. articulo informativo,
manual técnico, tex-
tos cientificos.

Texto argumen- | Argumentar, persua- | Alegato judicial,
tativo dir, expresar un pun- | mensaje publicitario,
to de vista y debatir. | debate publico.

Texto expositivo- | Argumentar, persua- | Resena, ensayo, edi-
argumentativo dir, expresar un pun- | torial, columna de
to de vista y debatir. | opinién.

Texto narrativo | Contar una historia, | Epopeya,  cronica,
relatar aconteci- | novela, cuento, fabu-
mientos o describir | la, mito, anécdota,
lugares, personas y | chiste, rumor, noti-

situaciones. cia, cuento popular.

Texto poético Expresar ~ emocio- | Soneto, oda, epigra-
nes, sentimientos o | ma, décima, roman-
sensaciones; crear | ce.

imagenes verbales o
jugar con el lenguaje

y las palabras.

(Adaptado de Ulloa y Carvajal 2008, 303-304)

Considerando lo anterior, en funcidon de los
objetivos del estudio, se trabajara con las siguientes
tipologias y modalidades (o géneros) para los textos
literarios y no literarios:

Tabla 3: Clasificacion operacional de tipologias textuales

Clasifica- Tipologias tex- Modalidad textual
cion tuales

Textos Texto poético, texto | Poema, novela (fragmen-

literarios narrativo, texto dia- | to) y didlogo teatral (frag-
logal. mento).

Textos Texto expositivo y | Articulo informativo, ensa-

no literarios | texto expositivo- | yo y columna de opinion.
argumentativo.

(Elaboracion especifica para el estudio)
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Sobre la construccion de significados

El Mapa de Progreso de Lectura (Ministerio de Edu-
cacion de Chile, 2007, 3-4), distingue las siguientes
habilidades en la construccion de significados del
texto leido: extraccion de informacion explicita, la
realizacion de inferencias sobre aspectos forma-
les o de contenido, que establece relaciones entre
informacién explicita y/o implicita, y finalmente,
interpretacion del sentido de diferentes partes del
texto y de su globalidad. Considerando lo anterior
como referencia principal, se trabajara en el presente
articulo la construccion de significados, como inter-
pretacion del sentido de diferentes partes del texto
y/o de su globalidad.

a) Interpretacion del sentido de diferentes partes
del texto y/o de su globalidad. Esta habilidad,
pone énfasis en la construccion del significado,
partiendo del supuesto que “..todo proceso
de comprension implica la presencia de un
lector activo, que aporta al texto sus cono-
cimientos y esquemas previos... que tiene
consecuencias de distinto alcance segun el
texto de que se trate” (Echevarria y Gaston,
2000, 12).

El proceso de interpretacion del sentido de
diferentes partes del texto y/o de su globaldiad se
ha operacionalizado en el instrumento a través de:

« Aplicacion de saberes previos al dar sentido
a partes del texto o su globalidad (por ej.,
conocimientos literarios y conocimientos del
lenguaje);

o Aplicacion de saberes previos al sintetizar la
informacién del texto;

« Uso de la informacion global y de partes del
texto para la interpretacion de caracteristicas
de los personajes y el ambiente.

b) Inferencia del sentido de diferentes partes
del texto y/o de su globalidad. Entendida
como procesos constructivos para tratar la
informacién proveniente del texto y aquella
almacenada en la memoria. Especificamente,
las inferencias involucradas en la comprension
de textos escritos corresponden a un tipo es-
pecial, denominadas inferencias pragmaticas;
que “se elaboran rapida y espontaneamente
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durante el proceso de comprension, se ba-
san en el conocimiento compartido de los
sujetos de una misma cultura y tienen un
caracter probabilistico” (Leon, 2003, citado
en Ramos, 2006, 200). Este componente
inferencial se encuentra presente de manera
interrelacionada “tanto en el dominio local
del procesamiento de oraciones, como en el
mas global o situacional en el que se situa el
discurso” (Ledn, 2001, 113)0.

Para los propésitos del estudio, el proceso de
inferencia del sentido de diferentes partes del texto
y/o de su globalidad se ha operacionalizado en el
instrumento a través de:

» Deduccion de detalles, secuencias y compa-

raciones a partir de la informacion explicita;

o Prediccion de resultados a partir de informacion

global y de partes del texto;

« Parafraseo, analogias y usos literarios a partir

de detalles.

Diseio metodologico

Diseiio del estudio

El estudio, en coherencia con el problema planteado,
es de naturaleza cuantitativa de tipo longitudinal,
comparativo e inferencial; en cuanto se pretende
comparar en niveles distintos del proceso de forma-
cion inicial docente (dos grupos en distintos trayectos
de su formacion), pertenecientes a la poblacion de
estudiantes de Pedagogia en Educacion General
Bdsica en una misma institucion.

Los subgrupos a comparar dentro de la misma
poblacion estaran constituidos por estudiantes que
llevan dos y tres afios de formacién inicial docente
(ingreso 2007 y 2008) con la finalidad de evaluar el

10 En palabras de Ledn (2001, 113): “desde el recinto mas local y
dado el caracter lineal de la lectura, las oraciones constituyen el
paso obligado por el que se identifica, retiene y relaciona aquella
informacion considerada clave para seguir la pista de ideas mas
globales. Porotro ladoy cumpliendo con la propiedad de coherencia
global que el texto requiere, estas ideas suelen estar diseminadasy
mezcladas en segmentos mas amplios del discurso (e.g. parrafos,
apartados, capitulos completos), siendo la captacion de tales ideas
uno de los objetivos mas preciados de los procesos involucrados
en el dominio més global”.
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nivel de logro obtenido en las habilidades de com-
prension lectora medidas en el estudio. Al mismo
tiempo, se seleccionara un subgrupo de la cohorte
2008 para un seguimiento que permita comparar los
logros obtenidos en dos momentos distintos de su
trayecto formativo, con la finalidad de evidenciar el
posible impacto de su formacion en el desarrollo de
la competencia de comprension lectora.

Para permitir una comparacién entre ambos
grupos se consideraran como variables de control
aquellas de caracter sociodemografico, tales como
género y tipo de comuna de origen (sociales), tipo de
establecimiento educacional de origen (CH-TP),
puntaje promedio PSU’, promedio de notas de ense-
nanza media (NEM) (académicas) y preferencia de
postulacion ala carrera de Pedagogia en Educacién
General Bésica (interés en la carrera).

Grupo de estudio

Poblacion: la poblacidn en estudio estuvo consti-
tuida por estudiantes de la carrera de Pedagogia en
Educacién General Basica de una universidad del
Consejo de Rectores del sur del pais.

Muestra: en coherencia con los objetivos del
estudio, se realizé un muestreo del tipo estratificado
y la muestra estuvo constituida por dos grupos (es-
tudiantes de formacion inicial docente cohorte 2007
y 2008), considerando una afijacién proporcional al
tamano de los estratos, con una varianza maxima,
un nivel de confianza del 95% y un error muestral
del 10%. Por tanto, el grupo de estudiantes de la
cohorte 2007 qued6 conformado por 58 alumnos
(denominado en el presente estudio FID-Nivel 3)
y el grupo de estudiantes de la cohorte 2008 quedd
conformado por 32 alumnos (denominado en el
presente estudio FID-Nivel 2).

11 En Chile existen diferentes tipos de escuelas en educacion media
(14 a 18 afios). Las mas comunes son las de caracteres cientifico
humanista (CH) y técnico profesional (TP). Estés (ltimas otorgan
un titulo técnico al egresar. Los egresados de la ensefianza media,
para ingresar a las universidades tradicionales del Consejo de
Rectores (la existentes antes de 1981), deben rendir un examen
nacional denominado Prueba de Seleccion Universitaria (PSU).

12 Los egresados de la ensefianza media, para ingresar a las univer-
sidades tradicionales del Consejo de Rectores (la existentes antes
de 1981), deben rendir un examen nacional denominado Prueba de
Seleccion Universitaria (PSU).
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Instrumento para evaluar la comprension lectora
Para efectos del estudio, se aplicé un instrumento
de 24 reactivos de respuesta cerrada del tipo opcién
multiple que solicitaba al respondente poner en
juego habilidades de interpretacion e inferencia en
una diversidad de tipos de textos, en coherencia con
lo propuesto en el Mapa de Progreso de Lectura,
la revision de literatura especializada y estudios
previos (Ministerio de Educacion de Chile, 2007;
Sandoval et al., 2010).

El instrumento fue sometido a valoraciéon de
expertos cuyas aportaciones entreg6 un indice de
validez de contenido de un 0,57 y una confiabilidad
del 0,66 mediante el coeficiente alfa de Cronbach.

En coherencia con el marco tedrico, el instru-
mento asume la posibilidad de evaluar distintos
tipos de comprension en funcion de una variedad
de textos. Operacionalmente, la construcciéon de
significados se mide a partir de inferencia e interpre-
tacion del sentido de diferentes partes del texto y/o
de su globalidad. La cantidad de reactivos asociados
adichas habilidades se detallan en la siguiente tabla:

Tabla 4: Especificaciones del instrumento, segtn habilidades

Comprensién lectora Reactivos

Construccién de significado a partir de:

Inferencia del sentido de diferentes partes del texto | 13
y/0 de su globalidad

Interpretacion del sentido de diferentes partes del | 11
texto y/o de su globalidad

Total 24

Por otra parte, el instrumento se compone de
un total de seis textos; tres de caracter literario
(poema, novela, didlogo teatral) y tres de tipo no
literario (articulo informativo, ensayo y columna
de opinidn), segun clasificacion de la tabla N° 4. La
cantidad de reactivos por tipo de texto se especifican
en la siguiente tabla:

Tabla 5: Especificaciones del instrumento segin tipo de textos

Reactivos por tipo de texto

Textos literarios Textos no literarios Total
Poe- | No- | Didlogo | Articulo En- | Columna

ma | vela | teatral | informativo | sayo | de opinion

3 6 4 4 4 3 24
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Analisis de los datos

La recoleccion de datos se llevo a cabo con una
administracion de tipo colectivo, mediante la aplica-
cién del instrumento a los estudiantes de la muestra
durante 90 minutos, a fines del segundo semestre
del afo 2009 (cohorte 2007 y 2008). En el caso del
grupo FID-Nivel 2, la segunda medicion se realiz6
a fines del 2010, bajo condiciones similares.

El andlisis de los datos se realizo a través del pro-
grama estadistico SPSS 14.0 y las técnicas utilizadas
fueron principalmente estadisticas descriptivas de
tendencia central (media) y dispersion (desviacion
tipica) y calculo de frecuencias y porcentajes; y, en
la estadistica inferencial, se considerd la prueba t-
Student para muestras independientes y pareadas,
prueba F- Fisher de homogeneidad de varianzas
y prueba de normalidad de Anderson. Se trabajé
considerando un nivel de significacion del 0,05.

Resultados

Los resultados de estudio se presentaran siguiendo
el orden los objetivos planteados por los investiga-
dores. En primer lugar, se hara la caracterizacién de
los estudiantes; luego, se presentaran los niveles de
logro en comprension lectora comparando los dos
grupos de estudio en funcion del tipo de habilidad
asociada a la construccion de significado y se rea-
lizara la comparacion en funcion del tipo de texto
leido; posteriormente, se mostrara la correlacién
entre las habilidades asociadas a la construcciéon
de significado, el tipo de texto leido y las variables
sociodemograficas (incluido los resultados de la
PSU) de los estudiantes; y, finalmente, se presentara
el grado de desarrollo de la comprension lectora.

Caracterizacion de la muestra en estudio

En cuanto a los factores sociodemograficos, la
muestra se compone de 12% de género masculino
y 88% de género femenino. El 71% de los encues-
tados tiene residencia urbana en una ciudad con
una poblacion de alrededor de 175 mil habitantes
y un indice de envejecimiento de 0,42 (Censo 2002,
citado por INE, 2005)7, sin haber variaciones sig-

13 Antecedentes demograficos Instituto Nacional de Estadisticas (INE,
2005).

FOLIOS n.° 35

Facultad de Humanidades

nificativas entre ambas cohortes. En cuanto al tipo
de establecimiento de procedencia en la educacién
secundaria es de formacién técnico profesional en
un 52,2%. En relacion con la preferencia por ingresar
a la carrera de Pedagogia en Educaciéon General
Basica, el 47,0% postula en primera preferencia y
el 22,0% en segunda preferencia.

Sobre las caracteristicas de los puntajes PSU
con que ingresaron los estudiantes, el 54,4% de los
alumnos presentan puntajes promedio PSU entre
500 y 549 puntos; y el 18,8% presentan puntajes
promedio PSU entre 550 y 599. En la siguiente tabla
se observa que, en promedio, no existen diferencias
estadisticamente significativas, superiores al 5%,
entre las cohortes de ingreso afio 2007 y afio 2008,
en los puntajes obtenidos por los alumnos en las
pruebas de seleccion universitarias.

Tabla 6: Estadisticas basicas de puntajes prueba seleccion
universitaria: lenguaje, matematica segun el nivel de formacion inicial
docente de los estudiantes

FID-Nivel 3 FID-Nivel 2 TOTAL
Notas ensefianza | 605,7 +67,7* | 618,7 +74,4* | 610,3+70,0
media
PSU lenguaje 543,4 +38,6a | 553,0 +45,4* | 546,8 + 41,1
PSU matemédtica | 516,5 +48,1° | 506,5 +41,7% | 512,9 45,9
Promedio PSU 529,9+31,1° | 529,8 + 34,2* | 529,8 + 32,0

Letras iguales indica que no existen diferencias significativas superiores al 5%.

De lo anterior se puede concluir que los dos
grupos de la muestra pertenecen a poblaciones
similares, dado que los factores controlados (género,
caracteristicas demogréficas, puntaje PSU y prefe-
rencia de postulacidon) arrojan valores numéricos
que no presentan diferencias estadisticamente
significativas.

Niveles de logro en comprension lectora
en los dos grupos de estudio segun el tipo
de habilidad asociada a la construccion de
significado: inferencia e interpretacion

En la siguiente tabla se observa que los alumnos de
FID-Nivel 3 (ingreso 2007) obtienen mejores logros
promedio que los de FID-Nivel 2 (ingreso 2008) en
ambas habilidades asociadas a la construccion de
significados, con un comportamiento relativamente
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homogéneo. Sin embargo, solamente existen dife-
rencias significativas en la habilidad de inferencia
del sentido de diferentes partes del texto y/o globa-
lidad, en el cual se obtuvo el mas bajo rendimiento
a nivel general.

Tabla 7: Estadisticas del tipo de habilidad asociada a la construccion
del constructo segun nivel de formacion inicial docente de los
estudiantes

FID- Nivel 3 FID- Nivel 2 Total
(n=58) (n=32) (n=90)

Inferencia  del
sentido de di
ferentes partes | 82,3+ 15,0a | 76,0 = 14,4b | 80,4 + 15,0
del texto y/o de
su globalidad

Interpretacion
del sentido de
diferentes par-

tes del texto 87,013 1a
y/o0 de su glo-
balidad

82,4 +14,0a | 854+13,3

Letras iguales indica que no existen diferencias significativas superiores al 5%.

Estos resultados podrian suponer que aquellos
estudiantes que poseen un ano mds de formacion
presentan un mayor incremento en las habilidades
relacionadas con la inferencia del sentido de dife-
rentes partes del texto y/o de su globalidad.

Para conocer si en un alo mds en el trayecto
de la formacion de los alumnos logran seria lo que
explicaria la mejora de esta habilidades asociadas a
la construccion del significado en la comprension
lectora de los diferentes textos, se determiné seguir
una cohorte de estudiantes (en este caso el grupo
FID-Nivel 2, afio 2008)74, aplicando el instrumento
por segunda vez a una submuestra de tamano 21,
en la cual se consider6 un error de un 6% y una
varianza maxima.

Los resultados permiten afirmar, por una parte,
que existe un incremento en los resultados de la
habilidad de inferencia del sentido en la segunda
medicion, sin ser estadisticamente significativa. Por
otro lado, en la habilidad de interpretacion del sen-
tido, el grupo evaluado presenta un logro promedio

14 El grupo sefialado muestra resultados con valores mas bajos que
el grupo con un afio mas de formacion. Por tanto, se hizo el segui-
miento para determinar si aumentas los valores al medir dichas
habilidades.
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inferior a la primera medicion. Los antecedentes se
muestran en la siguiente tabla:

Tabla 8: Estadisticas del tipo de habilidad asociada a la construccion
de significado segun nivel de formacion inicial docente de los
estudiantes de la cohorte 2008

Cohorte 2008
FID-Nivel 2 | FID-Nivel 3 | Total
Medicion 1 | Medicion 2 | (n=21)
(n=21) (n=21)
Inferencia del sentido | 74,4+ 80,0+ 13,2 77,0 =
de diferentes partes del | 16,2a a 15,0
texto y/o de su globali-
dad
Interpretacion del senti- | 84,4 + | 82,0 + (84,0 =
do de diferentes partes | 13,0 a 17,0 a 14,4
del texto y/o de su glo-
balidad

Letras iguales indica que no existen diferencias significativas al 5%.

Niveles de logro en comprension lectora
en el grupo de estudio en funcion del tipo
de textos leido

A nivel general, se observa en las siguiente tablas
que los mejores resultados de logro promedio se
presentan en funcion de cuatro textos, dos de ca-
racter literario (poema 83% y novela 85%) y dos de
caracter no literario (articulo informativo 85% y
ensayo 89,2%). Los textos con resultados descendi-
dos son dos: columna de opinién (72,2%) y didlogo
teatral (79%). De ellos, solo existen diferencias
significativas en los textos articulo informativo y
novela, entre los grupos de FID-Nivel 2 y FID-Nivel
3 (tablas 9 y 10).

Tabla 9: Estadisticas segun tipo de textos literarios de los alumnos
en formacion inicial docente de los niveles 2 y nivel 3

Textos literarios | FID-Nivel 3 | FID-Nivel 2 Total

(n=58) (n=32) (n=90)
Poema 84,0+25,0a | 81,3+25,0a | 83,0+25,0
Novela 89.0+14,3a | 78,0«180b | 85,0+16,4

Didlogo teatral | 81,0+22,4a | 74,2+28,3a | 79,0+25,0

Letras iguales indica que no existen diferencias significativas superiores al 5%.
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Tabla 10: Estadisticas segln tipo de textos no literarios de los
alumnos en formacion inicial docente de los niveles 2 y nivel 3

Textos no litera- | FID-Nivel 3 | FID-Nivel 2 | Total
rios (n=58) (n=32)

(n=90)
Articulo informa- | 88,0+15,0a | 79,0+21,0b | 85,0+18,0
tivo
Ensayo 89,0«18,0a |90,0+16,4a |89,2+17,1
C_qlumna de opi- | 74,1+27,0a | 69,0+34,3a | 72,2+30,0
nion

Letras iguales indica que no existen diferencias significativas superiores al 5%.

Cabe destacar que la mayor heterogeneidad en
los resultados promedio se presenta en relacién con
los textos didlogo teatral y columna de opinion,
aunque no presentan diferencias significativas.
Especificamente, en el texto de tipo expositivo-
argumentativo (columna de opinién) se presenta la
mayor variabilidad, tanto para el grupo de FID-Nivel
3 (ingreso 2007) como para el grupo de FID-Nivel
2 (ingreso 2008); esta ultima se destaca por una
dispersion de 34,3 %.

Correlacion entre los logros en
comprension lectora, con las habilidades
asociadas a la construccion de significado,
el tipo de texto leido, las variables
sociodemograficas y el nivel de estudios
que poseen los estudiantes en el ciclo de
formacion inicial docente

Correlacion de tipos de textos: resultados
generales

Dadas las caracteristicas de los tipos de texto inclui-
dos en el instrumento segun las didacticas especifi-
cas para la enseflanza de la lengua, se esperaria que
los textos de la misma categoria (literarios, o bien,
textos expositivos y expositivo-argumentativo) se
correlacionaran en forma altamente positiva. Los
resultados permiten corroborar parcialmente esta
hipotesis, pues se presentan correlaciones estadis-
ticamente significativas a un nivel de significacién
del 5% entre poema y dialogo teatral (r = 0,28), entre
poemay ensayo (r=0,22), entre articulo informativo
y novela (r= 0,28) y entre el ensayo y articulo infor-
mativo (r=0,26). La correlacién estadisticamente
significativa mas alta se presenta entre novela y
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columna de opinién (r= 0,39). Sin embargo, dichas
correlaciones son débiles segtin la nomenclatura de
Saavedra, E. (2005).

Tabla 11: Correlacion entre el tipo de texto: literarios y no literarios
de los alumnos en formacién inicial docente

Tipo  de | Texto literario Texto no literario

textos Poema | Novela | Didlogo | Ensayo | Articulo in-
teatral formativo

Ensayo 0,22

Articulo in- | 0,08 0,26

formativo

Dialogo 0,28 0,21 0,08

teatral

Novela 0,15 0,19 0,14 0,28

Columna |[-0,04 |0,39 |0,14 0,15 0,2

de opinion

Al correlacionar tipo de texto y puntajes PSU, se
observa una correlacion positiva débil (Saavedra,
2005) entre texto narrativo y PSU matematica (r
= 0,17); lo cual podria ser explicado por el tipo de
construccion de los problemas matematicos que en
su redaccion utilizan enunciados que suelen incluir
elementos de tipo descriptivo y secuencial.

Al estudiar la correlacion entre los procesos de
lectura evaluados, se observa una correlacién directa
y estadisticamente significativa entre las habilidades
de “inferencia del sentido de diferentes partes del
texto y/o de su globalidad” e “interpretacion del
sentido de diferentes partes del texto y/o de su glo-
balidad” (r = 0,41; p valor < 0,0001).

Si se analizan estas habilidades en relaciéon con
los resultados en las pruebas PSU, se presentan di-
ferentes correlaciones, segtn se trate dela PSU Len-
guaje o la PSU Matematica. En particular, existiendo
solamente correlaciones entre PSU Matematica y el
proceso de interpretacion, son una correlacion débil
positiva, no significativa (r = 0,14).

Determinar el grado de desarrollo de

la comprension lectora en funcion del
incremento de los niveles de formacion
(en comparacion con los 20 que rindieron
2009 y 2010)

Para estudiar estadisticamente el probable incre-
mento en las habilidades de comprension lectora
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consideradas en el estudio, con la intencién de
conocer si se potencian los logros en el transcurso
de un afio académico, se utilizé como estrategia la
aplicacion del mismo instrumento a una submues-
tra de 21 casos de la cohorte 2008, que rindieron la
evaluacion en dos oportunidades: fines del afio 2009
y fines del afio 2010.

Al comparar ambas mediciones, se observa que
los estudiantes tienen un aumento en sus porcentajes
de logro en la habilidad de inferencia (de 74,4 a 80)
y obtienen mejores resultados, a nivel promedio, en
la habilidad de interpretacion (Medicién 1 = 84,4y
Medicion 2 = 82); sin presentarse diferencias signifi-
cativas entre ellas. En la siguiente tabla se muestran
estos resultados, que evidencian que en la segunda
medicion los estudiantes obtienen numéricamente
mejores logros promedio, sin que estas diferencias
sean significativas superiores al 5%.

Tabla 12: Comparacion de habilidad de comprension lectora en
momentos distintos de su FID (afios distintos)

Habilidad  de | Medicion 1

» Medicién 2 Total
jectora " [ (n=21) n-2D) =2D)

Inferencia del | 74,4+ 16,2° | 80,0+ 13,2a | 77,0 = 15,0
sentido de
diferentes par-
tes del texto
y/o de su glo-
balidad

Interpretacion | 84,4 + 13,0a | 82,0+17,0a | 84,0+ 14,4
del sentido de
diferentes par-
tes del texto
y/0 de su glo-
balidad

Letras iguales indica que no existen diferencias al 5%.

Si el analisis se realiza en funcién de los tipos de
texto, se observa que, en general, los alumnos no
aumentan sus porcentajes de logro promedio entre
la primera y segunda medicion, tanto en relacién
con los textos literarios como los no literarios. Sin
embargo, en el caso del didlogo teatral y articulo
informativo, los estudiantes aumentan en promedio
sus porcentajes de logro, de 73,8 a 85,7 yde 77,4 a
81, respectivamente.
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Tabla 13: Comparacion de habilidad de comprension lectora en
momentos distintos de su FID (afios distintos) segun tipo de texto

Textos literarios Medicion 1 Medicion 2
(n=21) (n=21)
Poema 79,4+28,8a 68,3 + 30,7a
Novela 78,6x17,6a 74,6+23,9a
Didlogo teatral 73,8+29,0a 85,7+20,3a

Letras iguales indica que no existen diferencias al 5%.

Tabla 14: Comparacion de habilidad de comprension lectora en
momentos distintos de su FID (afios distintos) segun tipo de texto

Textos no litera- | Medicion 1 Medicién 2
ros (n=21) (h=21)
Articulo informa- | 77,4+23,6a 81,0+17,5a
tivo

Ensayo 89,3+16,9a 79,4+22,3a
Columna de opi- | 73,0+30,9a 68,3+30,7a
nién

Letras iguales indica que no existen diferencias al 5%.

Discusion y conclusiones

El presente estudio tenia como objetivo central re-
solver la interrogante de si a medida que aumentan
los afios de estudios en el trayecto formativo, los
estudiantes en formacion inicial docente dela carrera
de Educacion General Basica mejoran las habilidades
asociadas a la comprension lectora. Al analizar los
datos obtenidos en la aplicacion del instrumento, se
puede concluir que no existen, en general, diferencias
significativas en ambos grupos, es decir, el que los
estudiantes posean un afio mas de su trayectoria de
formacion (tres versus dos aios) no implica, al menos
en este estudio, que posean un incremento en los
resultados de las habilidades de comprension lectora.

Por tanto, nuestro supuesto o hipdtesis inicial
postulada, a mayor ano de estudios universitarios,
mayor es el nivel de logro de comprension lectora
en los estudiantes en formacion inicial docente, no
puede ser fundada en los resultados obtenidos en el
presente estudio.

Ante el hecho que los resultados no entreguen
evidencias estadisticamente significativas, aunque
los estudiantes incrementen en un afio su nivel de
formacion inicial docente, se podrian postular las
siguientes hipotesis:
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a. Paraun cierto periodo de la formacion o edad
de los sujetos las habilidades asociadas a la
construccion del significado se mantendran;
es decir, en educacion superior las habilidades
tenderian a consolidarse en el nivel con el
cual ingresan y por ello no habria diferencias
en los logros medidos en el tiempo. Por lo
anterior, se podria postular que en el nivel
de educacion superior es dificil hacer cam-
bios significativos en el nivel de desarrollo
de las habilidades de comprension lectora.
Bajo este contexto, las intervenciones en el
proceso formativo para la formacion inicial
de docentes, independiente de su naturaleza,
tendrian poco impacto y por lo mismo, las
politicas de mejoramiento deberian apuntar
a los ciclos educativos previos al ingreso de
la educacion superior o terciaria.

b. Las estrategias de intervencion pedagogica
que se aplican en este nivel de formacion son
inadecuadas o ineficaces para incrementar
el resultado de las habilidades medidas de la
competencia lectora. En otras palabras, los
tratamientos curricular, pedagogico y/o di-
dactico empleados en este ciclo de formacion,
no se adectian para producir la modificacién
de conductas o habilidades adquiridas pre-
vias al ingreso del ciclo de formacion inicial
docente. De ser plausible dichas hipétesis,
siguientes estudios deberian aportar a de-
terminar qué factores del proceso formativo
son los mas relevantes para el mejoramiento
de dichas habilidades, toda vez que la forma-
cién inicial docente y el sistema educativo
superior chileno, en general, estd sometido a
multiples o diversas practicas de formacion y
enseflanza’s, especificamente en la institucion
ala que pertenecen la muestra de estudio. Por
lo tanto, resulta muy complejo determinar

15 Actualmente el sistema esta siendo sometido a diferentes proyectos
de intervencion, desde el ambito curricular, gestion, pedagdgico
y didactico, que hace que convivan practicas que la literatura
sefiala como clésicas o tradicionales, y otras bajo el concepto de
innovadoras, por ejemplo: curriculo tradicional v/s por competen-
cias o centrado en el alumno; clases frontales v/s centrada en el
aprendizaje del estudiante, etc.
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cudles de ellas podrian estar explicando los
resultados del estudio, asi como determinar
cudl de ellas habria que modificar como me-
ras hipdtesis, las que habra que corroborar
obligatoriamente en estudios sistematicos
en el tiempo.

Las caracteristicas socio-culturales de la pobla-
cién objeto del presente estudio, explican o
condicionan el desarrollo de dichas habilidades
y, por ende, si no se modifica su capital cul-
tural de ingreso, dificilmente se modificaran
los niveles de logro de las habilidades de
comprension lectora. Al asumir dicha hipd-
tesis para modificar los niveles de logro de la
comprension lectora en estudiantes de for-
macion inicial docente, se infieren al menos
dos lineas de intervencion; la primera es que
las politicas de mejoramiento de la calidad
de la educacion impulsadas en el pais deben
apuntar a mejorar el capital cultural de la
poblacion estudiantil y con ello los niveles
de comprension lectora desde el ingreso a la
educacion terciaria; la segunda es que, mien-
tras lo anterior no suceda, las instituciones
formadoras de profesores no dispondran de
actividades curriculares diversas tendientes
a mejorar su capital cultural desde el inicio
hasta el final de su trayecto formativo.

Como complemento a lo anterior, el presente
estudio también puede sefalar los siguientes proble-

mas para ser reflexionados, estudiados e indagados

en futuros trabajos:
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Dado que el estudio se aplicé a una muestra
representativa de una institucion formadora,
no necesariamente representa la poblacion de
estudiantes en formacion inicial docente del
pais; por ello, para validar las conclusiones y
mejorar el instrumento surge como desafio
poder replicar el estudio a nivel regional y
nacional.

Si bien los diferentes tipos de textos a los cuales
fueron sometidos los estudiantes no muestran
diferencia estadisticamente significativas entre
la primera y segunda aplicacidn, si se puede
observar que los textos tipo columna de opinién
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son los con valores mas bajos logrados por los
estudiantes, lo que puede suponer que los tex-
tos de tipo no literarios denotan algiin grado
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Escritura inicial y estilo cognitivo

Initial Writing and Cognitive Style

Lida Johana Rincon Camacho2
Christian Hederich Martinezs

Resumen

Se examinaron los efectos comparados de dos métodos para la ensefianza de la escritura en el nivel inicial:
global y silabico y su interaccion con el estilo cognitivo en la dimension de dependencia-independencia de
campo (DIC), en 31 nifios de dos grupos escolares de primer grado de primaria, de dos instituciones diferentes,
en donde cada uno de los métodos de venian implementando. Se aplicaron la prueba CEFT parala determinacion
del estilo cognitivo y la prueba de escritura “ejercicio de creacion de texto” al inicio del afio escolar del primer
grado y cuatro meses después. Los resultados finales fueron examinados a través de analisis de covarianza
en los que se controlaron, como covariables, los logros registrados cuatro meses antes. Los datos muestran
evidentes ventajas del método global sobre el método silabico en términos generales, y muy especificamente
para los nifios de estilo dependiente de campo o intermedio en seis de los ocho los indicadores examinados.
Estos resultados son explicados a partir de caracteristicas distintivas del estilo cognitivo en esta dimension.

Palabras clave:

Aprendizaje de la escritura, método global, método silabico, estilo cognitivo, capacidad de atencidn.

Abstract

Comparative effects of two methods used for teaching writing at the initial level were examined: the global and
syllabic approaches and their interaction with cognitive style in the field dependence-independence dimension
(FDI), in 31 first-grade children from two school groups and from two different institutions, where each one of
the methods were implemented. CEFT test was applied to determine the cognitive style, and a writing test called
"text-building exercise"” was also used at the beginning of the academic year and four months later. The final
results were esamined through covariance analysis, in which the achievements recorded four months earlier
were controlled as covariates. In general, data show clear advantages of the global method over the syllabic
method, specifically for field-dependent and intermediate style children in six out of eight indicators examined.
These results are explained on the basis of distinctive features of the cognitive style in this dimension.

Keywords:

Learning of writing, global method, syllabic method, cognitive style, attention capacity.
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Introduccion

En el marco de estudio de los procesos de apren-
dizaje de la escritura, surge el interés de explorar
las relaciones entre los métodos de ensefianza de la
escritura y las tendencias cognitivas de los sujetos al
procesar la informacion, para reconocer sus efectos
en los procesos de aprendizaje. El interés de este
estudio responde, en principio, al propdsito de pre-
sentar una explicacion cognitiva de los procesos de
aprendizaje de la escritura que permita identificar la
pertinencia de las propuestas educativas planteadas
alrededor de este topico.

De este modo, el desarrollo de la propuesta de
investigacion se fundamenta en el reconocimiento,
por una parte, de una perspectiva cognitiva de la es-
critura, entendiendo que esta requiere de conductas
cognitivas como la planificacién, la organizacion,
la estructuracion y la revision; por otra parte, de
las tendencias cognitivas reconocibles que poseen
los sujetos y que intervienen en la forma como
aprenden y, en general, como procesan la informa-
cion; vy, en tercer lugar, de las caracteristicas de los
métodos de ensefianza de la escritura que poseen
requerimientos cognitivos diferentes. A partir de
estas premisas, no resulta irracional pensar que cada
método puede favorecer el aprendizaje de la lengua
escrita en los sujetos segtin su tendencia estilistica.
Por tal razdn, el objetivo de este estudio es explorar
el efecto diferencial de la implementacion de dos
métodos para la ensenianza de la escritura (silabico
y global), sobre el logro de aprendizaje en nifios
con estilos cognitivos diferentes en la dimension
de dependencia-independencia de campo (DIC).

Identificar las relaciones que se establecen
entre factores individuales y factores ambientales
que intervienen en el logro de aprendizaje de los
individuos es una tarea compleja. Demanda el
reconocimiento de un sinnimero de variables que
permiten caracterizar el comportamiento, no solo
socio - afectivo sino cognitivo de los sujetos. Varios
estudios en el ambito educativo, han explorado la
teoria de los estilos cognitivos con el proposito
de comprender las relaciones que se establecen
entre las diferencias individuales de los sujetos y
el desempefio académico, en diferentes areas de
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conocimiento. Del mismo modo, se ha explorado la
relacion entre los diferentes métodos y estrategias de
enseflanza con los estilos cognitivos, especialmente
en la dimension de dependencia — independencia
de campo.

De acuerdo con lo que compete a este estudio,
se revisara, por una parte, el origen de los métodos
de ensenanza de la escritura, sus fundamentos
psicologicos y el concepto implicito que cada uno
guarda sobre la escritura. Por otra parte, la teoria
de los estilos cognitivos, en la dimensién de depen-
dencia - independencia de campo y su relacion con
procesos de enseilanza — aprendizaje. Y finalmente,
los antecedentes teodricos del estudio de la relacién
entre los métodos de ensenanza, el aprendizaje de
la lengua escrita y los estilos cognitivos.

Los métodos de enseiianza

Existe una amplia discusién alrededor de los
métodos que se consideran mas pertinentes para
abordar los procesos de adquisicion del cédigo es-
crito durante la etapa de la infancia. Por una parte,
tales procesos de adquisicion han sido entendidos
como una simple transferencia del cédigo oral a
la representacion grafica del mismo (Benveniste,
1998), y por otra parte, se ha explicado que estos
implican ciertos niveles de planificacién y procesa-
miento cognitivo (Fayol y Schneuwly, 1986; citado
en Jollibert, 2000).

En el ambito educativo se ha hablado de dos
grandes grupos de métodos, que han surgido con el
proposito de satisfacer diferentes necesidades en el
aprendizaje, de este modo, “...cada uno de ellos res-
ponde alas direcciones psicoldgicas dominantes en
la época de su aparicion y desarrollo y a sus respec-
tivas interpretaciones del proceso del aprendizaje”
(Braslavsky, 1962, 16). El primer grupo se conoce
como “Métodos de marcha sintética’, que presenta
un desarrollo de la adquisicion del cédigo escrito
a partir del estudio de los signos o de los sonidos
elementales (grafias y fonemas) (Braslavsky, 1962,
24). El segundo grupo se conoce como “Métodos
de marcha analitica”, que propone iniciar el proceso
a partir del reconocimiento de las palabras como
un todo.
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Como se ha dicho, cada grupo de métodos esta
fundamentado en un paradigma psicoldgico par-
ticular, que determina la forma como se concibe
al individuo que aprende. En lo que respecta al
método sintético, han surgido controversias rela-
cionadas con los posibles supuestos psicolégicos
que le sustentarian. Por un lado, algunos autores
han afirmado que sus principios demuestran una
carencia de sustento psicoldgico y un desconoci-
miento de los procesos de aprendizaje, en particular
los asociados con la adquisicion del codigo escrito.
Por otro lado, se afirma que este, en cierta manera,
busca responder a un concepto “precientifico del
atomismo, para el cual los conocimientos, como
todos los hechos de la vida psiquica, comienzan
por sensaciones elementales”, que luego se retinen y
vuelven a asociarse a través de procesos superiores
(Braslavsky, 1962, 42). Desde esta mirada, cada mé-
todo (alfabético, fonético y sildbico) que aparece en
este marco, inicia su instruccién a partir de lo que
se conciba como el elemento o la unidad minima,
ya sea la letra, el fonema o la silaba, para luego con-
ducir al sujeto hacia un proceso de asociaciéon que
le permita integrar esos elementos en una unidad
mayor y mas compleja: la palabra.

Desde el punto de vista psicolingiiistico, es po-
sible sustentar este enfoque en dos direcciones. La
primera, asociada con la explicacién de que para
comprender el cddigo escrito, los individuos siguen
una “ruta indirecta’, y la segunda, relacionada con la
teoria de procesamiento de “abajo — arriba’”.

Para explicar el concepto de “ruta indirecta’,
algunos estudios de la psicologia cognitiva han de-
mostrado que durante el procesamiento de palabras
escritas, la informacion que es percibida a través de
la vista es modificada, de forma que se presenta una
transformacion del cddigo grafémico a otro, basado
en el conocimiento adquirido en el habla, es decir,
acustico y fonético. La postura que afirma que los
lectores hacen, sin falta, este proceso de conversion,
también se le conoce como recodificacion (Best,
2004 y Lépez y Alvarez, 1991).

Con respecto a la teoria de procesamiento de
abajo - arriba, se dice que durante el proceso de la
comprension escrita inicia con la percepcion de los
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elementos (letras), luego palabras y avanza a otras
unidades de significado que implican procesos aso-
ciativos mas complejos. Esto podria estar asociado
con la capacidad cognitiva de los individuos de
automatizar procesos tales como el reconocimiento
de unidades minimas y que facilitaria el alcance de
otros niveles que demanden mayor control sobre el
procesamiento. En este sentido, el método sintéti-
co se apoyaria en la premisa de que los individuos
deberian iniciar el aprendizaje del codigo por el re-
conocimiento de lasletras y su correspondencia con
el conocimiento fonético - fonoldgico, para que una
vez automatizado, se avance a las siguientes etapas.

Por su parte, el método analitico, tal y como
lo define Braslavsky (1962), se fundamenta en un
paradigma psicoldgico basado en el concepto de
globalizacion, la percepcion visual como actividad
dominante, la lectura de ideas y la naturaleza del
desarrollo cognitivo del individuo.

Con respecto al concepto de la globalizacién, y
para explicar la naturaleza del desarrollo cognitivo
de los individuos, es preciso senalar que desde una
mirada cognitivista la percepcion de los nifios se
caracteriza por una “visién de conjunto”. En el caso
especifico de procesos lingiiisticos, Karmiloff -
Smith (1994, 63) afirma que “el espacio de hipotesis
que el nifio se plantea respecto al significado de las
palabras esta sujeto a restricciones de principio.
Esto es producto de un sesgo de dominio especifico
y de una sensibilidad a las distinciones que operan
dentro del propio sistema lingtiistico”. De este modo,
estudios como los adelantados por Markman (1990)
demuestran que nifios, incluso desde los 18 meses,
pueden regirse por una serie de suposiciones re-
lativas a las relaciones entre palabras y referentes,
dentro de las que se haya la suposicion del objeto
completo, que actiia como sesgo probabilistico que
facilita los procesos de adquisiciéon de conceptos,
guiando al individuo hacia una comprension del
objeto como un todo.

Del mismo modo, algunas aproximaciones a la
descripcion de los procesos naturales de adquisicion
del cdédigo escrito han permitido, en primer lugar,
comprender que los nifios estan predispuestos
cognitivamente a interactuar con el cddigo mucho
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antes de su ingreso a la escuela, y en segundo lugar,
identificar una serie de etapas que todos los nifios
atraviesan en el proceso. Emilia Ferreiro (1983) pro-
pone tres momentos de construccion de hipotesis
por los que los nifos se conducen hasta acceder
completamente al cddigo convencional: el primero
es el de distincion entre dibujo - grafia, el segundo
es el de control de cantidad y calidad y finalmente,
el nivel de relacion entre sonido y grafia.

Con relacién a la percepcioén visual como acti-
vidad dominante, esta se sustenta en la explicacién
psicolingiiistica de “acceso directo” en la tarea
de reconocimiento de palabras. En este caso, “las
palabras son unidades “privilegiadas” de identifi-
cacion en el transcurso de la lectura. Esto equivale
a decir que las unidades léxicas del texto han de ser
necesariamente descifradas o identificadas para
poder comprender el lenguaje escrito, sin que sea
prescindible, en cambio, la identificacion exhaustiva
de unidades inferiores a la palabra”. (Belinchon, Igoa
y Riviere, 2000, 350).

Asi mismo, el “modelo de logogén” propuesto
por Morton (1979) plantea que el proceso de recu-
peracion de significado de las palabras no requiere
de etapas, sino se da a través de la activacion, por
una parte, de unidades léxicas que concuerdan
con los rasgos del estimulo percibido y por otra
parte, de la informacién proporcionada por el
contexto sintactico y semantico de este. De esta
manera, el proceso de activacion se da por medio
de dos vias que interactian: la entrada sensorial y
el sistema cognitivo. En esta misma direccion, lo
que propone el método global, es que el individuo
recibe el estimulo a través de la percepcion visual,
que entraria directamente a interactuar con la
informacion del sistema cognitivo que contiene
la informacion lexical, sin necesidad de traducir
la sefial visual (grafias) a su equivalente auditivo
(fonemas).

A partir de la explicacion sobre el dominio dela
percepcion visual, se puede comprender el concep-
to de lectura de ideas. El método global apunta a
que el individuo no decodifique elementos aislados
sin sentido, como lo serian en este caso las grafias, los
fonemas o la silabas, sino que comprenda unidades
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cargadas con un significado completo, desde la
palabra hasta el texto en su totalidad.

Estilo cognitivo

El concepto de estilo cognitivo ha sido estudiado
por diferentes escuelas psicoldgicas, que le han de-
finido desde varias perspectivas. Messick (1984,w
59- 74) presenta tres orientaciones de su definicion:
1] como diferencias individuales consistentes en
las propiedades de la estructura cognitiva; 2] como
modos caracteristicos auto-consistentes de percibir,
recordar, pensar y resolver problemas; o 3] como
preferencias cognitivas o modos caracteristicos
en los que las personas prefieren conceptualizar y
organizar el mundo de los estimulos.

En este estudio se adoptard el concepto de
estilo cognitivo como modo caracteristicos y au-
toconsistentes de la cognicién que determinan
maneras habituales de procesar informacion, que
se traslucen en la realizacion de tareas concretas
(Hederich, 2007, 24). En este sentido, en tanto el
estilo cognitivo permite establecer caracteristicas
distintivas entre las personas, se hace conveniente
determinar las formas en que este afecta los procesos
de enseflanza y aprendizaje en el aula y para ello el
presente trabajo centra su atencion en la dimensién
dependencia-independencia de campo (DIC), la
cual hace referencia a “la tendencia de una persona a
asignarle una organizacion y una estructura propias
a la informacién disponible para realizar una tarea
o resolver un problema, con independencia de la
forma como tal informacién ha sido presentada,
0 en contraste, la tendencia a resolver la tarea o el
problema manejando la informacién disponible sin
desprenderla del contexto en que ha sido presentada
y sin cambiarle su estructura y organizacion inicia-
les” (Hederich y Camargo, 2001, 8).

Desde la perspectiva cognitiva en la que se susten-
ta este estudio es evidente la importancia que el estilo
cognitivo tiene en la dimensién dependencia-inde-
pendencia de campo, en relacion con el aprendizaje y
la realizacion de tareas y la resolucion de problemas
como medios para acceder a este. Ademas, repre-
senta significativas implicaciones educativas, por
cuanto permite diferenciar las formas de pensar y de
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dar respuesta a eventos, situaciones e informaciones
que circulan en el ambito escolar. Por ello resulta
pertinente establecer algunas diferencias entre los
individuos dependientes de campo (o también
llamados sensibles al medio) e independientes de
campo y comprender mejor, desde esta perspectiva,
el marco en el que se sustentan los hallazgos de la
presente investigacion.

En primer lugar, desde la perspectiva del apren-
dizaje, los individuos sensibles al medio se presen-
tan como individuos que “tienden a observar una
situacion como un todo; son capaces de mantener
una perspectiva global y de apreciar las situaciones
en su contexto general. Por su parte, los individuos
independientes se presentan como individuos
propensos a observar las situaciones como una
coleccidn de partes relativamente aisladas entre si
y con frecuencia focalizan su atencién en uno o dos
aspectos de la situacion con exclusion de los otros”
(Hederich y Camargo, 2001, 11). Estas caracteristi-
cas de los individuos dan cuenta de la necesidad de
considerar en el aula de clase la manera en que el
maestro presenta la informacién y el tipo de tarea
que sugiere al estudiante para reforzar el proceso
de aprendizaje de dicha informacién; asi mismo,
permite establecer diferencias en la forma en que el
individuo tiende a dar respuesta a la tarea, condicio-
nando el nivel de logro del aprendizaje.

En segundo lugar, y desde la perspectiva de la
construccion de conceptos, los individuos sensibles
“construyen conceptos a partir de sucesivas refor-
mulaciones de una informacion inicial modificando
la estructura del concepto original multiples veces,
adaptando la informacién que representa el concepto
en su forma mas general y abstracta. El individuo
independiente, por su parte, complejiza su sistema
conceptual probandolo y contrastandolo permanen-
temente con la realidad externa de la cual abstraen
los elementos objetivamente relevantes, en inde-
pendencia del contexto en que estos se encuentran”
(Hederich y Camargo, 2001, 12). Esta tendencia en
los individuos hace posible pensar en la relevancia
que el aprendizaje inicial de la escritura tiene en
relacion con el estilo cognitivo, pues la escritura se
constituye en una forma de reestructuracién que
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implica entre otras operaciones, la combinacion de
letras, la conformacion de palabras, la construccion
de oraciones, la construccion de parrafos y textos
completos con sentido.

Ahora bien, en relacion con el trabajo en grupo,
los individuos independientes “establecen una clara
separacion entre ellos y su entorno, incluidas las
personas que lo rodean, lo que los hace auténomos e
independientes, con tendencia a manejar sus relaciones
sociales sobre la base de objetivos impersonales mas
que sobre la base de aspectos como la adscripcion
al grupo o la empatia personal. Por su parte, los
sensibles al medio son personas que se perciben y
definen a si mismas como parte de un todo que los
abarca. En esta medida, no establecen limites claros
entre ellos y su entorno fisico y social. Son individuos
adscriptivos y sociables, con tendencia a manejar sus
relaciones interpersonales sobre la base de niveles
de empatia personal mas que sobre la base de obje-
tivos de trabajo” (Hederich y Camargo, 2001, 13).
Si consideramos la relativa importancia que reporta
al aprendizaje inicial de la escritura la interaccion
con otros, es posible desde esta caracterizacion
determinar la incidencia del método escogido para
dicho aprendizaje, pues segtin el individuo posea un
estilo u otro, respondera mejor a uno u otro método
sea este de enfoque sintético o analitico.

Antecedentes
Se han identificado varios estudios referidos a
como los sujetos perciben y procesan la informacion,
teniendo en cuenta caracteristicas propias, que invo-
lucran aspectos bioldgicos, cognitivos y culturales,
lo que se ve reflejado en procesos de aprendizaje
singulares. Sin embargo, es poca la informacién
de estudios que se hayan hecho alrededor de las
implicaciones o efectos de la aplicacion de métodos
para la ensefianza de la escritura, teniendo en
cuenta las diferencias individuales de los sujetos,
especificamente, el estilo cognitivo en la dimension
dependencia-independencia de campo (DIC).
Rincén y Hederich (2008) constituyen el ante-
cedente mas reciente de este objeto de estudio, en
tanto abordan la discusion entre las caracteristicas
cognitivas individuales de los estudiantes, sus modos
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de aprendizaje y los métodos de ensefianza. Asi, los
autores en su investigacion examinan la relacion
entre el estilo cognitivo de los nifios, los métodos
de ensefianza ylos niveles de desempefio en los pro-
cesos de aprendizaje de la lengua escrita. El interés
del estudio parte de la necesidad de identificar las
diferencias en la dimensiéon DIC de dos grupos de
estudiantes de primeros grados de escolaridad, a fin
de determinar el efecto diferencial de la aplicacion
de dos enfoques metodoldgicos distintos para la
ensefianza de la escritura (silabico y global), sobre
su aprendizaje en niflos con estilos cognitivos dife-
rentes, para lo cual se plante6 una investigacion de
tipo pre-experimental pre-postest.

Al examinar la correlacién entre postest y estilo
cognitivo, para el caso del grupo de método silabico,
se evidencié como este método favorecié en mayor
medida al grupo de los sujetos independientes de
campo en comparacion con los sujetos de estilo
cognitivo intermedio y sensible, en los niveles de
desempeiio alcanzado, y muy especialmente en las
dimensiones léxica (rho=0.573; p=0.032), semanti-
ca (rho=0.680; p=0.008) y pragmatica (rho=0.553;
p= 0.04) (Rincon y Hederich, 2008: 57). Por otro
lado, para el caso del grupo de método global, los es-
tudiantes independientes de campo presentan unos
desempenos levemente inferiores con relacién a los
demas. En este caso, sin embargo, las diferencias no
alcanzan a ser estadisticamente significativas en las
dimensiones de produccién escrita formal (rho=-
0.205; p=0.399), semantica (rho=-0.212; p=0.383),
léxica (rho=-0.077; p=0.755) y pragmatica (rho=-
0.093; p=0.705). En otras palabras, no seria posible
afirmar que el método global privilegie a los sujetos
sensibles al medio.

A fin de ofrecer una aproximacion tedrica acerca de
la relacion que guardan los métodos de ensefianza y
los estilos cognitivos para explicar el logro de apren-
dizaje, se retoman los aportes de Bialystok (1992),
quien explica que para la realizacion de toda tarea
de orden lingiiistico, se requiere de dos componentes
esenciales de la habilidad metalingiiistica, en los que
se hallarian procesos ejecutados por el nifio, que
estarian relacionados con las tareas requeridas para
medir la DIC. El primer componente se denomina
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“andlisis del conocimiento lingiiistico’, referido al
proceso por el cual las representaciones mentales
implicitas son reorganizadas de modo que alcancen
el nivel de estructuras de representacion explicita.
Este mismo proceso ha sido descrito por Karmiloff -
Smith (1992) como redescripcion representacional,
en la que “los nifos pequefos superan su maestria
conductual, es decir, su fluidez verbal y éxito en la
tarea comunicativa, para explorar el conocimiento
lingiiistico que tiene almacenado”. En el proceso
de aprendizaje del cddigo escrito, este componente
podria evidenciarse en el momento en el que los
nifios son capaces de autocorregirse, reconociendo,
por ejemplo, la division correcta de las palabras,
porque ya son conscientes que estas se separan por
su significado, su funcién sintactica y semdntica
dentro delas oraciones. En otras palabras, desarrollan
conciencia metalingiiistica.

El segundo componente se denomina “el control
del proceso lingiiistico” que vincula la atencién
selectiva como aspecto fundamental, ya que a
través de esta es posible atender las representa-
ciones necesarias para la resolucion de problemas
lingiiisticos. Un mayor desarrollo de control sobre
la atencion permite al nifio funcionar bajo condi-
ciones distractoras o ambiguas y distinguir entre
informacion relevante y no relevante” (Rincon,
2008). Es este ultimo componente, el que guarda una
relacidn con las tareas de medicion de la DIC, como
el CEFT (Children Embedded Figures Test). A este
respecto, Bialystok plantea que tanto los procesos
metalingiiisticos como los procesos implicados en
la DIC requieren que la atencion sea enfocada en un
aspecto de la informacion de entrada, normalmente
con la presencia de informacion sobresaliente desde
un aspecto irrelevante. En este caso, el mecanismo
encargado de la solucion de problemas metalingiiis-
ticos es el control del proceso de atencion, que po-
dria ser entendido como un mecanismo de dominio
general, que de igual forma estaria implicado en la
resolucion de problemas que no corresponden al
campo lingiiistico; en este caso, se refiere a las tareas
de identificacién de DIC.

A partir de este enfoque planteado por Bialystok,
el estudio de Rincén y Hederich (2008) presenta un
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analisis de las posibles relaciones que cada uno de los
métodos para la ensenanza de la escritura establece
con los componentes de la habilidad metalingiiistica,
para explicar por qué los métodos podrian estar
favoreciendo a ciertos individuos sobre otros, en su
logro de aprendizaje, a partir de sus caracteristicas
individuales.

Asi, se dice que el método global guarda una
relacidon directa con procesos metalingiiisticos
asociados al analisis del conocimiento lingiiistico,
en el que se le asigna al sujeto un papel central en el
aprendizaje, ya que este implica un recorrido a través
de diferentes habilidades lingiiisticas que van desde
lo conversacional, pasando por un conocimiento del
cddigo, para finalmente llegar a un grado de desa-
rrollo que lo conduzcan a reorganizar y redescribir
las representaciones de dicho conocimiento, lo que
implica hacer los saberes de dominio del c6digo mas
explicitos e integrarlos con otros.

Por esta razon, el método global respeta el pro-
ceso propio de la “evolucion de la alfabetizacion”
a partir de las experiencias de los nifos, lo que les
permite, al tiempo que representan, construyen y
comprueban sus hipotesis lingiiisticas, establecer
ciertas trayectorias que dan forma al desarrollo de
las competencias lingiiisticas, lo que a su vez implica
una prefiguracion de la funcién social del lenguaje.
Asimismo, aunque el control del proceso, si bien no
eslo mas importante en este método, si se evidencia
en el desarrollo, en el momento en que los sujetos
logran establecer el valor de correspondencia entre
fonema-grafia, que con el tiempo lo conducird a un
nivel de “conciencia fonologica”

Ahora bien, tomando la propuesta de Bialystok
desde la perspectiva del método sildbico, el com-
ponente de control de proceso toma relevancia, en
tanto demanda de los sujetos un nivel de discrimi-
nacion entre los elementos relevantes y aquellos
que no lo son, es decir, se parte de la capacidad del
sujeto para apropiar reglas de construcciéon de un
codigo escrito que se valida dentro de un contexto de
comunicacion especifico, lo cual se aplica a través de
la “ensefianza sistematica de las reglas de conversion
grafema-fonema [...] lo que significa que el nifio
tiene que ser capaz de segmentar las palabras en sus
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letras componentes y de asignar a cada letra el sonido
que le corresponde” (Cuetos, 1996, 99). En esta
direccidn, son los sujetos independientes de campo
quienes se encuentran en ventaja, dado que tienen
un mayor desarrollo del control de la atencién, lo
que les hace mas eficaces en la resolucion de tareas
metalingiiisticas, automatizando en poco tiempo
los procesos de conciencia fonoldgica para avanzar
a niveles mas complejos de produccion escrita.

En términos generales, el estudio sefiala como
los estudiantes en cuyo desarrollo perceptual hay
un mayor predominio hacia la independencia de
campo, tienen una facilidad para acceder ala compren-
sién del codigo lingiiistico desde sus diferentes planos,
estando en capacidad de aislarlo de su contexto de uso,
privilegiando un mayor control de los procesos de
correspondencia grafia-fonema. Tal proceso implica
a su vez mayores niveles de reestructuracion del
sistema de la lengua en tanto demanda analisis y
comprension de todas y cada una de las unidades
del codigo escrito, asi como las relaciones que se
establecen entre ellas, lo que favorece el uso de un
método silabico entre este grupo de sujetos.

En el caso de los estudiantes que aprendian bajo
las estrategias del método global, se evidencié una
leve ventaja, no significativa, por parte de aquellos
con una tendencia a la sensibilidad al medio. Sin
embargo, se hace necesario aclarar que los grupos
no eran totalmente comparables, en la medida que
parte de la muestra se encontraba en preescolar
(58%) y la restante (42%) en primero, lo que plan-
tea una diferencia en términos de la maduracién
cognitiva y posiblemente también en relaciéon con
exposiciones al uso y manejo formal de elementos
de la lengua escrita, y aun en estas condiciones es
posible avizorar que es el método global el que ofrece
unos desempenos similares para ambos grupos.

En conclusion, aunque los resultados de la in-
vestigacion no pudieron determinar de forma con-
cluyente que un método sea definitivamente mejor
que otro, es posible decir, en primer lugar, que el
método global tiende a un equilibrio en funcién del
desarrollo de los procesos de aprendizaje del cddigo
escrito para sujetos con diferencias individuales, y en
segundo lugar, que ante determinadas orientaciones
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metodoldgicas, los sujetos independientes de campo
desarrollarian estrategias de adaptacion frente a un
contexto de aprendizaje, permitiéndoles tener éxito
en el logro.

Es importante sefialar que el estudio de Rincény
Hederich (2008) sugeria para futuras investigaciones
establecer andlisis entre grupos que pudiesen ser
comparables, dado que la muestra de la poblacién
con la que se trabajo era de estudiantes de dos niveles
de educacion basica distintos (preescolar y primero),
con edades distintas, lo que impedia establecer una
comparacion entre estos. En esta medida, el presente
estudio proporciona mas informacion ya que trabaja
con una muestra de estudiantes del mismo nivel de
escolaridad, con nifios de edades semejantes, aunque
de instituciones diferentes.

Metodologia

Muestra

Se selecciond una muestra constituida por 31 nifos
(15varones y 16 mujeres), de edades comprendidas
entre los 5 y los 7 aflos (M = 6,35; DT = 0,55) que se
encontraban cursando primer grado de primaria en
dos instituciones distintas con métodos diferentes:
16 sujetos bajo el método silabico y 15 sujetos bajo el
método global. Cada una de las instituciones sigui6
un método diferente, por lo que no es posible sepa-
rar las variables institucion y método en este disefio.
Alinicio del experimento los nifios participantes ya
han cursado el grado de transicion en el que han
tenido una experiencia previa de acercamiento al
cddigo escrito, de modo que la aplicacion del pretest
se da un ano después de que los niflos han accedido
ala educacién formal y han recibido formacién con
respecto a la escritura y la lectura.

Disefo

El estudio se inscribe dentro de un modelo analiti-
co- explicativo, en tanto busca hallar una relacién
entre una variable independiente (método para
la ensenanza de la lengua escrita), y una variable
dependiente (logro en el aprendizaje de la lengua
escrita), considerando como variable asociada el
estilo cognitivo en la dimension DIC.
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En términos formales, la investigacion sigue
un disefio descriptivo comparativo que da cuenta
del proceso de aprendizaje de la escritura en dos
circunstancias diferentes, caracterizadas por dos
métodos de ensenanza (silabico y global). Ademas,
se explora el efecto de la variable de estilo cognitivo,
en la dimension dependencia - independencia de
campo, sobre el logro de aprendizaje en las dos cir-
cunstancias anotadas. Se aplicd el instrumento para
la determinacion del nivel de logro en escritura en
dos momentos: uno, al inicio de la observacion de
la metodologia de ensefianza, y otro a 6 meses de
iniciada la observacion.

Variables

Lavariable independiente corresponde al método de
ensefanza de escritura (silabico y global). Se definio
como la variable dependiente el nivel de logro del
aprendizaje en la lengua escrita, medida segtn el
desarrollo de ocho indicadores de produccion escrita:
Uso de grafias convencionales, uso de reglas de
combinacion, uso de letra claramente distinguible,
secuencia temadtica, coherencia textual, uso de no
palabras, uso de elementos de conjuncién y expre-
sidn narrativa. Finalmente, la variable asociada es
el estilo cognitivo, en la dimensiéon de dependencia
- independencia de campo (DIC).

Instrumentos

La prueba CEFT (Children embedded figures test)
para identificar estilo cognitivo. Esta es una versién
del Test de Figuras enmascaradas (EFT) disefiada
para nifios. Esta prueba mide la capacidad de
reestructuracion perceptual en niflos menores de
9 afios. La primera parte de la prueba consiste en
hallar una figura simple en 25 tarjetas donde hay
imagenes complejas. Asi, el maximo puntaje que se
puede obtener es 25.

El pre - postest de escritura “Ejercicio de creacion
de texto™: en esta prueba los nifios tienen que producir
un texto pequeifio con ciertas caracteristicas especificas.
Para ello, se les plantea una situacion particular en-
marcada dentro de un contexto comunicativo con
propdsito; asi, el nifio redacta un escrito donde dé
cuenta de su nivel de produccion escrita. En este
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caso, la docente cuenta una historia (puede ser de
literatura infantil), pero sin dar a conocer el final
o desenlace, pues este es inventado por cada uno
de los nifos, segtn su creatividad. La medicién de
este test se da a través de una rejilla que propone
ocho indicadores de produccidn escrita, disefiados
a partir de cuatro dimensiones asociadas a estos:

Indicadores Dimension

Uso de grafias convencionales/ perte- | Dimension formal
necientes al alfabeto espanol

Sigue las reglas de posibilidad de
combinacién

Cada letra es claramente distinguible

Sigue una secuencia tematica Dimension semantica

Coherencia textual

Dimension léxico —
sintactica

Uso de no palabras

Emplea elementos de conjuncion, arti-
culos, preposiciones, etc.

Responde a los requerimientos prag- | Dimension pragmatica
maticos de la situacién, es decir, re-

fleja los rasgos de un texto narrativo

El examen de los niveles de consistencia
interna del instrumento de escritura muestra
altos niveles de confiabilidad, superiores a los
corrientemente aceptados, indicados por un va-
lor del alfa de Cronbach de 0.907, para 8 items.

Procedimiento

Los datos se obtuvieron de la aplicacion de ins-
trumentos en dos cursos de primer grado de dos
instituciones educativas en Bogota. En cada uno
de los cursos, las docentes titulares desarrollaron
una propuesta de formacion en espaiol orientada a
partir de un método particular. Para el caso de una
institucion, el método seleccionado fue el sildbico
y para la otra, el método global. Para el inicio de
recoleccion de datos, se aplicaron dos pruebas en
cada grupo: la prueba CEFT para medir el estilo
cognitivo y la prueba de escritura. Luego, se hizo
un seguimiento a través de la observacion directa
de las clases, durante un periodo de cuatro meses,
a fin de documentar, de forma mas precisa, las ca-
racteristicas del método de ensenanza. Finalizado
este tiempo de observacion, se aplicé de nuevo la
prueba de escritura.
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Los puntajes de CEFT permitieron establecer
los tres grupos de estilo cognitivo (sensibles, in-
termedios e independientes) por su ubicacion en el
primero, segundo o tercer tercil del puntaje CEFT.
Sujetos cuya puntuacion en el CEFT estuvo por
debajo de 8 puntos, se agruparon en la categoria
de “sensibles”, sujetos con una puntuacion entre 9 y
14, se agruparon en la categoria de “intermedios” y
sujetos con una puntuacién superior a 15, se agru-
paron en la categoria de “independientes”

La medicién del pre y postest se hizo por parte
de tres evaluadores, a partir de los indicadores de
produccion escrita establecidos. Cada indicador fue
valorado a través de una escala de gradacion en la
que 1 correspondia a bajo, 2 amedio y 3 aalto. Con el
proposito de unir los puntajes de los tres evaluadores
se examinaron las correlaciones no parametricas de
Spearman entre las evaluaciones hechas para cada
indicador de produccion escrita. Las correlaciones
presentadas entre los evaluadores oscilan entre 0.49
en el mds bajo y 0.97 en el mas alto, mostrando altos
niveles de significacion en todos los casos. Dadas
estas altas correlaciones, se calculd el promedio
de los puntajes de los evaluadores y se asumio tal
promedio como indicador de desempeiio en cada
uno de los indicadores de la prueba.

Para revisar los efectos de la variable indepen-
diente, la asociada y su interaccidn, sobre la variable
dependiente, se aplic un analisis univariado de
covarianza. El analisis permitié evaluar de manera
independiente el efecto del método en cada uno de
los indicadores de medicion del postest (uso de gra-
tias convencionales, uso de reglas de combinacion,
uso de letra claramente distinguible, secuencia te-
matica, coherencia textual, uso de no palabras, uso
de elementos de conjuncién y expresion narrativa),
controlando los niveles previos.

Resultados

La grafica muestra los promedios de los tres evalua-
dores frente a los ocho indicadores de produccién
escrita, medidos en la primera prueba de escritura,
diferenciados por método o, lo que es lo mismo,
por grupo escolar.
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Tal y como se observa, las diferencias entre los
dos grupos son amplias. Solo en dos de los ocho
indicadores considerados las diferencias en las
condiciones iniciales de los grupos no son estadis-
ticamente significativas: el uso de grafias conven-
cionales (t=1.41; p=0.167), y en el uso de reglas de
combinacion (t=1.28; p=0.212). En todos los demas
indicadores las diferencias en las condiciones ini-
ciales son altamente significativas a favor del grupo
que ha venido utilizando el método global, y muy
particularmente en coherencia (t=9.74, p<0.001),
elementos de conjuncién (t=8.43, p<0.001), narra-
tiva (t=8.01, p<0.001) y secuencia tematica (t=5.09,
p<0.001). Con niveles de significacion levemente
menores se observan diferencias en uso de no
palabras (t=3.55, p=0.001) y uso de caligrafia clara
(t=3.38, p=0.002). Ver grafica 1.

Grafico 1: Frecuencia de sugerencia de formato de evaluacion
docente

Mediade los indicadores de
produccion escrita por método
-Condiciones iniciales-

M Silabico W Global

0 1 2 3

Grafias
convencionales

Reglas
combinacion

Letra distinguible

Secuencia
tematica

Coherencia

Usodeno
palabras

Elementos de
conjuncion

Narrativa

Los bajos niveles de significacion demostrados
en la diferencia de los estados iniciales de los grupos
en los indicadores del uso de grafias convencionales
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y en el uso de reglas de combinacién estan asocia-
dos al hecho de que ambos, como descriptores de
la dimension formal del desarrollo de produccién
escrita, son elementos esenciales en los dos métodos.
Dicho de otro modo, tanto el método sildbico como
el global, se plantean como parte de sus principales
objetivos lograr que los nifios reconozcan y empleen
correctamente las grafias que representan cada
letra del alfabeto y que hagan combinaciones entre
estas de acuerdo con las reglas de la lengua objeto
de aprendizaje. De este modo, el método silabico
dedica un amplio porcentaje del desarrollo del curso
al aprendizaje de la correspondencia entre el fonema
y la grafia y la existencia de un nimero limitado de
combinaciones, a través del reconocimiento de las
silabas. No obstante, el método global supera al sila-
bico en el desarrollo asociado a otras dimensiones de
nivel superior, desde la perspectiva psicolingiiistica,
como el conocimiento semantico, sintactico, lexical
y pragmatico. Esto se refleja en los niveles de signi-
ficacion encontrados al examinar las diferencias en
los otros seis indicadores, en donde hay una clara
ventaja por parte de los sujetos que hacen parte del
grupo donde se ensefia el método global.

La tabla 1 presenta los resultados sintéticos de
los ocho analisis de covarianza, examinados para
la prediccion de cada uno de los indicadores de
produccion escrita a partir del grupo (variable en
la que se juntan el método y la institucion), el es-
tilo cognitivo y la interaccion entre grupo y estilo.
Estos niveles de logro se controlan por covariables
definidas como los estados iniciales de cada uno de
los indicadores.

Tal y como se observa, todos los modelos obte-
nidos muestran niveles de prediccion aceptables,
algunos muy notables, que se diferencian de forma
significativa en su capacidad predictiva del azar. Se
destacan el modelo parala prediccion del indicador
de uso de letra distinguible (F=11.75, p<0.001) que
alcanzan a predecir el 68.2% de la varianza, y en don-
de todos los factores y sus interacciones muestran
asociaciones significativas, y el uso de no palabras
(F=8.28, p<0.001), en donde se explica el 59% de
la varianza a partir de la interaccion entre grupo y
estilo, el estilo como efecto principal, y, en menor
medida, el grupo como efecto principal.
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Tabla 1. Andlisis de covarianza de los ocho indicadores de produccion escrita

Variable de-
pendiente

Covariable (esta-
do inicial)

Modelo corregido

Grupo (método)

Estilo Grupo * estilo R2 corregido

F p F p F

p

F P F p

Aspectos 4,59 0,003 |[10,41 |0,004 |2,13

formales:

Grafias con-
vencionales

0,157

1,16 |0,331 |1,16 0,331 0,418

Reglas de | 4,69 0,003 |0,11 0,742

combina-
cion

11,11

0,003

0,33 |0,723 |1,26 0,303 0,424

Letra distin-
guible

11,75 7,83 0,01 8,2

0,009

4,09 |0,03 6,86 0,004 0,682

Aspectos 4,26 0,005 | 3,61 0,069 |0,63

semanti-
cos:

Secuencia
tematica

0,437

2,5 0,104 |3,36 0,052 0,395

Coherencia | 3,84 0,008 |0,48 0,494 | 1,67

0,209

293 10,073 |3,62 0,042 0,362

Uso de no
palabras

8,28 0,59 0,448 | 3,25

0,084

7,35 0,003 |721 0,004 0,593

Elementos | 3,4 0,014 10,43 0,518 | 2,72

de conjun-
cion

0,112

2,28 10,124 |282 0,08 0,325

Aspectos 2,99 0,025 [0,01 0,928 |0,71

pragmati-
cos:

Narrativa

0,408

1,89 |0,174 |37 0,04 0,285

Ya en particular, las variables que mejor explican
la varianza de los estados finales difieren de forma
importante entre los modelos.

En términos generales, la variable que logra
mayores niveles de asociaciéon con los diferentes
indicadores es la interaccién entre grupo y estilo,
que resulta con asociaciones apreciables en seis de
los ocho modelos, y siempre en el mismo sentido:
los sujetos mds independientes se ven favorecidos
por el uso del método silabico y los mas sensibles se
ven desfavorecidos por el mismo. Estas asociaciones
resultan ser muy significativas (p<0.01) en dos de
los modelos: uso de no palabras y letra distinguible,
levemente significativas (0.01<p<0.05) en otros dos:
coherencia y narrativa; y con niveles muy cercanos
a la significancia convencional (0.05<p<0.10) apa-
recen otros dos indicadores: secuencia tematica y
elementos de conjuncion.

El grupo, en tanto efecto principal, variable en
la que coinciden método (global/silabico) e institu-
cién, muestra asociaciones apreciables, en tres de
los ocho modelos: el uso de reglas de combinacién
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(p=0.003), la letra distinguible (p=0.009) y el uso
de no palabras (p=0.084). La influencia del grupo
aparece siempre en el mismo sentido: aquellos su-
jetos que trabajaron con el método global muestran
mejores logros que los que trabajaron con el método
silabico. Esta influencia se ve claramente en todos
los modelos examinados.

En situacidn similar aparece la influencia del
estilo, en tanto efecto principal, que también mues-
tra asociaciones significativas en tres de los ocho
modelos, siempre en el mismo sentido: los sujetos
independientes muestran mejores logros, siendo
seguidos por los sujetos intermedios y estos tltimos
por los sensibles. El uso de no palabras muestra
asociaciones muy significativas (p=0.003) y la letra
distinguible muestra asociaciones significativas
(p=0.030); la coherencia, finalmente, muestra ni-
veles cercanos a la significacién convencionalmente
aceptada (p=0.073). Incluso en los modelos en los
que la asociacién no resulta significativa, se observa
la misma direccién de la influencia: los independien-
tes obtienen mejores logros que los intermedios,
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y estos a su vez, obtienen mejores logros que los
sensibles.

Las covariables muestran, en general, escasos
niveles de explicacion, salvo los casos de grafias
convencionales (F=10.41, p=0.004) y letra distin-
guible (F=7,83, p=0.010). En todos los demas casos
los estados iniciales de los indicadores no explican
de forma significativa los estados finales en esos
mismos indicadores.

La gréfica 2 presenta las medias marginales
estimadas de cada uno de los indicadores de pro-
duccioén escrita en el postest, comparando los dos
grupos. A través de la diferencia de medias se reitera
lo que mostrd el andlisis de covarianza con relacién
a la variable de interaccion entre grupo y estilo, en
la que se haya que los sujetos mds independientes
de campo se ven favorecidos por el uso del método
silabico, mientras que los mas sensibles presentan
una notoria desventaja en el mismo. Ver graficas
2(a) a 2(h).

En el caso del método silabico, los resultados
obtenidos por los sujetos sensibles demuestran

Grafica 2a: Medias marginales estimadas para grafias
convencionales
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que estos siempre estan por debajo de los resultados
obtenidos por los intermedios y los independientes,
poniéndolos en una notoria desventaja. Entre los in-
termedios e independientes no hay una diferencia muy
amplia; sin embargo, se observa que en siete delos ocho
indicadores, los independientes obtienen resultados
superiores a los intermedios, la excepcion se presenta
en el indicador de “uso de secuencia tematica”

En el caso del método global, los resultados de la
interaccion entre grupo y estilo sefialan un compor-
tamiento muy diferente. Para este grupo, no parece
haber diferencias significativas entre los resultados
de los sujetos independientes, intermedios y sensi-
bles. Incluso, en tres de los ocho indicadores (uso de
grafias convencionales, uso de secuencia tematica y
uso de no palabras) se muestra que los sujetos con
estilos cognitivos distintos alcanzan el mismo nivel de
logro (Griéfica 2.a, 2.d, 2.f). En los otros indicadores se
observan ligeras diferencias, pero nada significativo
como para afirmar que el método global ponga a cierto
grupo de sujetos en ventaja o desventaja, de acuerdo a
su estilo cognitivo.

Grafica 2b: Medias marginales estimadas para uso de regla de
combinacion

-= -+ sensible

== intermedio

1,9 = independiente

Medias marginales
estimadas
g
D

Silabico Global
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Grafica 2d: Medias marginales estimadas para uso de secuencia
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Grafica 2e: Medias marginales estimadas para coherencia textual
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Grafica 2g: Medias marginales estimadas para uso de elementos de
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Grafica 2f: Medias marginales estimadas para uso de no palabras
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Grafica 2h: Medias marginales estimadas para narrativa
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El estudio demuestra que, comparando ambos
métodos, el global parece respetar las diferencias
individuales y promover los logros de aprendizaje
de forma equilibrada entre los sujetos con estilos
cognitivos distintos. Ademas, al revisar los niveles
de logro alcanzados por los nifios, esto parece ser
un factor determinante, pues para el caso del grupo
que aprendio con el método global se demuestra que
alcanzo niveles superiores a los alcanzados por los
participantes del método silabico.

Discusion y conclusiones

Este estudio se diseii6 con el fin de explorar
el efecto diferencial de la implementacion de los
meétodos silabico y global para la ensenanza de la
escritura, sobre el logro de aprendizaje en nifos
con estilos cognitivos diferentes en la dimension de
dependencia-independencia de campo. Al respecto,
los antecedentes presentados por Rincén y Hede-
rich (2008) senalan que el método silabico, por su
caracter sintético, es decir, que inicia el aprendizaje
a partir del estudio de signos aislados de la lengua
(grafias) y su correspondencia con los fonemas, fa-
vorece mas a los sujetos independientes de campo,
dada su facilidad para reestructurar informacién y
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pararesolver problemas que requieren sacar los ele-
mentos de su contexto general para ser procesados.
Ademas, se sefiala la relativa ecuanimidad del méto-
do global al no demostrar diferencias significativas
en el logro de aprendizaje entre los individuos de
estilos cognitivos diferentes. Sin embargo, tal estudio
habia mencionado la necesidad de comparar grupos
que pertenecieran al mismo nivel de escolaridad,
con ninos cuyas edades fueran semejantes.

El presente estudio, realizado con poblaciones
en el mismo grado de escolaridad, demostr6é que
el método sildbico beneficia a los sujetos indepen-
dientes, y en cierta medida a los intermedios; a
pesar de esto, a los sensibles los deja en una notoria
desventaja. El nivel de logro que pudiese alcanzar el
sujeto sensible es significativamente bajo en compa-
racién con independientes e intermedios. Frente a
esta situacion, Rincén y Hederich (2008) explicaron
que el alto desempeno de los independientes en las
tareas demandadas por el método silabico podria
estar asociado al concepto de “control de atencion”
que ya habia sido explorado por Bialystok (1992).
En ese sentido, los sujetos que demuestran tener un
alto control de atencion, resultan ser muy habiles en
las tareas que involucran la eliminacion de aspectos
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irrelevantes y distractores durante el procesamiento
de la informacion. Asi, al resolver la prueba del
CEFT, estos sujetos tendrian altos puntajes, lo que
demostraria que tienen una alta capacidad de rees-
tructuracion perceptual. Lo mismo ocurriria en las
tareas de escritura propuestas por el método silabico,
en las que tendrian un alto desempefio en todo lo
que requiera sacar los elementos de su contexto
completo, dicho de otro modo, sacar las grafias del
contexto de las palabras y procesarlas como elemen-
tos aislados que se relacionan con otros elementos
aislados llamados fonemas.

Guisande, Paramo, Tinajero y Almeida (2007)
explican que los procesos de atencion son de gran
influencia en niflos con edades tempranas y es pre-
cisamente el estilo cognitivo el que se convierte en el
factor determinante. Segtin sus estudios, se encontré
que los ninos independientes parecen ser quienes
aprovechan mejor su capacidad atencional. Mientras
que los nifios sensibles en el momento de resolver
la tarea se encuentran saturados con la informacién
presentada en el campo perceptual, lo que impediria
el uso efectivo de su capacidad operativa. De este
modo, su desempeno se veria muy por debajo de
su verdadero potencial.

Esta explicacion se sustenta en el modelo de
dialéctico de Pascual-Leone (1987) y su teoria de
los operadores constructivos, en la que se define
la capacidad de atenciéon mental como “el recurso
enddgeno de atencién que permite a los sujetos
tener en cuenta, a través de la activacion endégena
de regimenes correspondientes, un determinado
nimero de caracteristicas de la tarea o las restric-
ciones que no estan directamente activadas por la
situacion perceptiva” (Pascual-Leone, Baillargeo y
Roncadin, 1998: 145). En este sentido, tanto nifios
sensibles como independientes, de edades seme-
jantes, tendrian la misma capacidad de atencién
mental; no obstante, los sujetos sensibles carecerian
de sistemas sofisticados de ejecucion para focalizar
la capacidad de atencion de forma adecuada, espe-
cialmente, frente a tareas donde hay informacién
distractora o engafosa.

Frente al caso del aprendizaje de la escritura,
habria que mencionar que desde el método silabico
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se le exige al nifio seleccionar informacién relevante
dentro de mucha informacién que opera en ciertos
momentos como distractora. Esto se da cuando el
nifno debe sacar la unidad minima que se aprendera
(la grafia) de un contexto mas complejo (la palabra)
para ser relacionada con la informacién fonético -
fonologica que ya conoce. Mas adelante se le pedira
que asocie al menos dos de esas unidades minimas
aprendidas y sus sonidos correspondientes para
formar silabas. En principio, las tareas aca definidas
estarian demandando de una capacidad de atencion
mental alta; en otras palabras, los nifios tendrian
toda su capacidad atencional saturada en estas de-
mandas. Sin embargo, en el momento en que selogra
automatizar la tarea de decodificacion de grafias esta
saturacion disminuye, lo que implica que se libere
capacidad atencional, asi, quienes logren este nivel
de automatizacion, estaran listos para avanzar en
el proceso hacia la recuperacion de significados, ya
no procesando la informacion por separado, sino
accediendo a la palabra como unidad.

Visto desde esta perspectiva, es claro que los
sujetos independientes son mas habiles a la hora
de resolver tareas con presencia de informacion
distractora o engafosa, debido al uso de esquemas
ejecutivos sofisticados, responsables de mover y
asignar los recursos de atenciéon mental al nifo
(Pascual-Leone, Baillargeo y Roncadin, 1998). Asi,
los nifios independientes de campo tardan menos
tiempo en automatizar las tareas de decodificacion
y correspondencia entre grafia — fonema, lo que les
permite avanzar mas rapidamente en el aprendizaje
de aspectos de orden lexical, sintactico, semantico y
pragmatico en la escritura y tomar una ventaja no-
toria sobre los nifos con tendencia a la sensibilidad.

Por su parte, los nifios sensibles carecen de los
esquemas sofisticados de ejecucion, por lo que se
ven en la necesidad de reducir su posibilidad de obtener
éxito en estas tareas de focalizacion de atencion y de
seleccion de informacion relevante sobre la irrele-
vante en situaciones confusas. Por esta razon, los
ninos sensibles que aprenden con el método silabico
demoran mds tiempo en automatizar los procesos de
decodificacion. Entonces, buena parte del curso lo
invierten en mecanizar cada grafia, asociarla con su
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correspondiente sonido y comprender las relaciones
posibles entre estas para formar silabas; pero aun
tardan mucho mas en llegar a los niveles de produc-
cién desde lo sintactico, semantico y pragmatico.

En cuantoalos sujetos intermedios, cabe senalar
que su relativa movilidad les permite acercarse a los
independientes a la hora de seleccionar esquemas
ejecutivos de capacidad de atencidn, lo que los
ubica en un nivel de logro superior a los sensibles;
no obstante, de acuerdo con los indicadores
de produccion escrita examinados, no podria
afirmarse que estdn en las mismas condiciones de
los independientes, pero si mas proximos al nivel
alcanzado por estos.

Tsakanikos (2006) senala otro factor que resulta
relevante para comprender los resultados en el des-
empeno de los sujetos sensibles y los independientes
en el aprendizaje a través del método silabico, dado
por la tendencia al procesamiento analitico en el
independiente. En efecto, durante el aprendizaje
asociativo, si se presentan dos o mas elementos de
forma simultanea, el logro de aprendizaje depende
dela tendencia a percibir cada elemento por separa-
do, como una unidad, es decir, analiticamente. Des-
de este enfoque, también los sujetos independientes
obtendrian mejores resultados que los sensibles,
dado que a los independientes se les caracteriza
como sujetos que experimentan su entorno anali-
ticamente, separando los elementos de su contexto.
Este tipo de procesos se requiere justamente en el
método silabico.

Con respecto a los resultados encontrados en
el grupo correspondiente al método global, es im-
portante anotar que no se presentaron diferencias
significativas entre el nivel de logro alcanzado por
sujetos con estilo cognitivo diferente. Esto significa,
a diferencia de lo hallado en el método sildbico,
que los independientes no estuvieron por encima
de los sensibles, ni viceversa. Hay varios elementos
que permitirian explicar la relativa ecuanimidad de
este método y la posibilidad que le ofrece al sensible
de obtener resultados tan buenos como los de los
independientes.

En primer lugar, hay que mencionar que el mé-
todo global se encuentra apoyado en un enfoque
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cooperativo de aprendizaje, en el que los sujetos
actuan como reguladores del aprendizaje los unos
de los otros. Es decir que los procesos se dan en un
contexto en el que los mismos compaiieros coope-
ran en las tareas de produccion y correccion de sus
escritos. Esto evidentemente favorece el desempeno
de los sujetos sensibles, en tanto se caracterizan por
una mayor orientacion social y una preferencia por el
trabajo en grupo (Chen y Macredie, 2002 y Lee et al,
2004). Tal cualidad les estaria permitiendo obtener
soporte del medio para desarrollar las tareas que se
le demanden, como la de escritura colectiva.

Por otro lado, debe discutirse el concepto de la
globalizaciéon mencionado en la introduccién. A
partir de este concepto, se sostiene que los nifos
se caracterizan por percibir las cosas en conjunto
(Braslavsky, 1962); tal cualidad es inherente a su
desarrollo cognitivo natural. De este modo, todo
nifio que inicia el proceso de aprendizaje del codigo
escrito a través del método global, lo hace a partir
del conocimiento de su lengua oral, por un lado,
y por otro, de las estrategias que le han permitido
adquirirlo. Asi, el nifio tratara de acercarse al codigo
escrito a través de una percepcion global, es decir, de
la comprension del todo y no de sus partes constitu-
tivas, tal y como lo hace cuando aprende conceptos
(Karmiloft-Smith 1994 y Markman, 1990).

Esto favorece notoriamente el proceso de los
sujetos sensibles al medio, permitiendo que empleen
sus estrategias de procesamiento cognitivo carac-
teristicas: experimentar su entorno de una manera
relativamente global, conformes pasivamente a la
influencia del campo o contexto dominante (Chen y
Macredie, 2002; Lee et al, 2004). Ese mismo concep-
to de globalidad es el que conduce a que los nifios
interactien con la escritura a través de textos com-
pletos y con sentido, no a través de unidades aisladas
como la grafia. En esta medida, al proporcionarle un
contexto mas significativo y menos abstracto al nifio
sensible, este encuentra mejores herramientas para
comprender el cédigo y avanzar en dimensiones de
orden semantico y pragmatico de la lengua, mas que
de orden formal.

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que el mé-
todo no favorece a los sensibles por encima de los
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independientes, sino que los ubica en un nivel de
logro semejante. Esto significa que aunque el méto-
do global haga énfasis en el aprendizaje cooperativo,
el trabajo grupal y la presentacion de la informacion
de manera global, no esta provocando desventajas
en el desempeno de los niflos independientes. Por
el contrario, podria decirse que el método también
proporciona las herramientas necesarias para que los
ninos con tendencia a la independencia alcancen sus
metas. En este sentido, cabe anotar que los procesos
desarrollados a través del método sildbico también
podrian verse involucrados en cierta medida en este
método. Por ejemplo, el aprendizaje asociativo, que
no se daria entre grafia y fonema, como en el caso
del método silabico, sino entre palabras, imagenes
y sentidos.

Para finalizar, debe mencionarse que los resul-
tados expuestos en este estudio tienen claras impli-
caciones en la concepcion de métodos y estrategias
de ensefianza de la escritura en los afos iniciales
de escolaridad. Por largo tiempo se ha discutido
la pertinencia de los métodos, pero pocas veces se
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Introduccion

Lawrence Kohlberg es tal vez uno de los autores de
obligada consulta en las discusiones sobre lo moral,
lajusticia y el desarrollo de juicios relacionados con
la defensa y el respeto de los derechos y la dignidad
humana. Este autor es usado como insumo concep-
tual por las mas variadas concepciones de la moral
y es referencia necesaria para diferentes tipos de
analisis dentro de los discursos preocupados por
fundamentar las decisiones politicas y las formas
de argumentacion de tipo ético.

Sin temor a exagerar, Kohlberg es de esos pocos
autores que no solo ha logrado que se asocie a su
nombre un particular campo investigativo, sino que
ha desbordado los a veces estrechos limites entre las
disciplinas. Sunombre se ha convertido en patrimo-
nio de muchas disciplinas que encuentran en sus
ideas un trasfondo para analizar el fenémeno huma-
no por variados niveles y que les permite establecer
unos criterios de legitimidad en la obligatoria tarea
de construir reglas y acuerdos para la convivencia
y la confianza social.

Sin embargo, a pesar de la importancia y el im-
pacto que ha tenido la obra de Kohlberg en variados
discursos y disciplinas, en muchas ocasiones ha sido
pobremente conocida y superficialmente estudiada.

Muchas veces algunos autores se convierten en
iconos por haber presentado un campo de estudio
y una propuesta novedosa, por la fortaleza de su
argumentacion, por la capacidad integradora de su
discurso, o por el desconocimiento y superficialidad
en que es analizada su obra por autores de lejanas
actividades intelectuales. Posiblemente muchas de
estas razones puedan presentarse para exaltar el
valor intelectual de la obra de Kohlberg, incluyendo
la costumbre intelectual de considerar las disciplinas
alejadas a la propia como universos unificados y
como terrenos donde se habrian de importar ideas
sin necesidad de que pasen por el severo y riguroso
analisis que puede ejercerse en la propia disciplina.

Esta ultima afirmacion no pretende desconocer
ni la importancia de Kohlberg, ni la relevancia que
tuvo su obra para las discusiones contemporaneas de
lo moral, solamente quiere despertar el interés por
iniciar en nuestro medio un trabajo mas profundo
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sobre su obra, un analisis que intente mostrar la
historia y evolucion de su trabajo intelectual, y que
intente contextualizar las razones que lo llevaron a
plantear algtin concepto o reflexion particular.

Como parte de esta introduccion creemos con-
veniente hacer algunas aclaraciones sobre la obra de
Kohlberg que motivaron el desarrollo de este escrito.
Como primer punto creemos que la teoria de este
autor no constituye un sistema organizado y armo-
nico donde sus conceptos y explicaciones se hayan
mantenido a través de sus treinta afios de investi-
gacion. Realmente, como sefialan Eckensberger &
Reinshagen (1980) Oser (2001) Lind (1999), se pue-
de encontrar lo contrario, una constante variacion
y reinterpretacion de sus datos empiricos e incluso
formulaciones contradictorias a nivel conceptual.

Algunos ejemplos que podemos citar para
ilustrar algunas de las anteriores afirmaciones los
podemos encontrar en su texto Essays in moral
development, Volume II, The psychology of moral
development (1984/1992)%. En este texto, cuando
Kohlberg explica en la pagina 623 las operaciones
de justicia propone cinco caracteristicas; posterior-
mente en la pagina 633 propone solamente tres de
estas caracteristicas. De la misma manera en este
texto podemos encontrar descripciones diferentes
del estadio 2 del desarrollo.

Sise encuentran estas contradicciones o impreci-
siones en un mismo texto, es de suponer que esto se
hace mas notorio si se comparan diferentes obras del
mismo autor. La ubicacion de las respuestas de los
sujetos en un particular estadio varfan de acuerdo
a como fue variando su concepcion de los estadios
o fases del desarrollo, o como fue transformando
sus estrategias metodoldgicas (Kohlberg en sus es-
tudios longitudinales volvia constantemente sobre
los casos analizados en sus primeras investigaciones)
(Peltzer, 1986). De la misma manera, estas variaciones
conceptuales se pueden observar si se analizan su
concepcion de lo moral, la nominacién de sus esta-

5 Debido a nuestro interés de rastrear las variaciones conceptuales
de Lawrence Kohlberg pondremos siempre la fecha de la edicion
original eninglésyla version en espafol consultada. Asi por ejemplo
en 1984/1992 |a primera fecha corresponde a la edicion original en
inglés y la segunda a la edicion en espafiol consultada.
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dios, el estadio que habria de considerarse final en
su escala de desarrollo, la conceptualizacion sobre
la relacion de la forma y el contenido, la estrategia
pedagodgica para facilitar el desarrollo moral, las
edades en donde se consolidaria un determinado
estadio moral, los casos anémalos dentro de su in-
vestigacion empirica, los debates o comprensiones
de otros autores o teorias, la utilizacion de teorias
opuestas e irreconciliables para sustentar algunas
de sus ideas y muchas otros aspectos esenciales de
su teoria.

Estas variaciones conceptuales muchas veces
dificultan el estudio de su obra, ya que no simple-
mente se presentan en momentos que pudieran
interpretarse como un proceso de construcciéon y
desarrollo de su teoria, sino que pueden ser com-
pletamente circulares, o pueden darse con relecturas
de sus anteriores trabajos, o pueden deberse a que
su documentacién no mantiene criterios estrictos
en el manejo de las fechas de sus publicacionesé .

Para ilustrar los cambios circulares y las relec-
turas de sus trabajos podemos referirnos a algunos
conceptos dentro de su larga trayectoria intelectual.
Por ejemplo, en su tesis doctoral caracterizd sus
estadios segun el esquema weberiano de “tipos
ideales”, caracterizacion que abandoné desde los
afios 60 para retomarla en sus ultimos trabajos. De
la misma manera el estadio 6 del desarrollo lo puso
y lo quit6é como estadio final del desarrollo normal
del ser humano en varias oportunidades. Igualmente
afirmaba que en su primera obra (su tesis doctoral)
habia tenido en cuenta, para la caracterizacion de
lo moral, la obra de Robert Hare, aunque solo de
manera explicita y de manera extensa es referen-
ciado posteriormente; o que la conceptualizacién
de Habermas (1979) podria observarse en muchas
de sus ideas iniciales, cuando tuvo en cuenta las
formulaciones de este autor solamente en sus
obras finales. De la misma manera podemos ver

6 Peltzer (1986) afirma que Kohlberg cita sus textos con fechas dife-
rentes a como fueron editados, o reedita textos anteriores sin acla-
racion alguna, o se refiere a trabajos que estarian en preparacion
oenprensayque nunca fueron editados, o hace transformaciones
de algunas de sus publicaciones iniciales a los que consideraba en
su primera version como “obra gris”.
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en sus discusiones el variado significado que le da
a otras teorias psicoldgicas, filoséficas o sociales.
Erikson, Loevinger (1977), Kegan (1982), Gilligan
(1977, 1982/1985), y muchos otros autores fueron
utilizados por nuestro autor para muy variadas ar-
gumentaciones y con muy diferentes valoraciones.

Siendo conscientes de muchas de estas dificulta-
des de la obra de Kohlberg, tenemos que establecer
los limites de nuestra indagacion. No es nuestro
proposito hacer un analisis exhaustivo de la obra de
este autor, ni rastrear los hilos perdidos que resti-
tuyan la coherencia de su obra, ni hacer un analisis
minucioso de cada uno de los problemas que abord6
este autor, ni mucho menos contextualizar hasta el
mas minimo detalle muchas de sus ideas y de sus
confrontaciones con muchos de sus contradictores.

Nuestro trabajo simplemente espera mostrar
algunas de sus ideas y sefalar algunas de sus va-
riaciones conceptuales, especialmente aquellas
referidas a la caracterizacion de sus estadios, a sus
concepciones pedagdgicas y algunas discusiones
filoséficas que Kohlberg dio en algunos pocos textos.
De la misma manera habremos de presentar algunas
de las discusiones en las que particip¢ el creador de
la psicologia del desarrollo moral y algunas pregun-
tas y problemas de investigacion que ha suscitado
su enorme obra.

Posiblemente las contradicciones o incohe-
rencias del pionero de la psicologia del desarrollo
moral se deban a sus variadas preocupaciones
investigativas, a las dificultades que usualmente se
presentan en todo colonizador de un nuevo campo
investigativo, a las dificultades de todo discurso que
intenta unir preocupaciones de diferentes discipli-
nas o diferentes niveles de analisis, o a cualquier
otra razoén que apenas esperamos esbozar en este
corto articulo.

La obra de Kohlberg es un espacio donde se pre-
sentan algunas tensiones tanto de la filosofia moral
como de la psicologia y la pedagogia. La oposicion
entre lo universal y lo particular, entre lo formal y
el sentido, entre lo cognitivo y lo comunitario se
actualiza en un espiritu investigativo que en animo
de ofrecer un discurso coherente se desgarra ante
argumentos permanentemente revividos.
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Independientemente de la posicion con la que el
lector pueda simpatizar, e independientemente del
mayor reconocimiento que alguna de ellas pueda
haber logrado en ciertos ambientes académicos o
en ciertos momentos historicos, es claro que la obra
de Kohlberg puede presentarse como un espacio
de confrontacion de diferentes conceptualizacio-
nes. Nuestro autor, que a veces puede aparecer de
manera metafdrica como el médium donde estos
diferentes poderes conceptuales se debaten a muerte,
oscila permanentemente entre una y otra posicion
por intentar atender a demandas tanto normativas
como empiricas.

De la misma manera las posiciones opuestas de
la psicologia del desarrollo se expresan en diferentes
momentos y con variada intensidad en los escritos
de Kohlberg. En este terreno, nuestro autor se debate
entre explicaciones cognitivas y culturales, o entre
caracterizaciones formalistas y hermenéuticas de
los juicios y acciones morales.

A continuacion nos referiremos a las variaciones
conceptuales del profesor de Harvard en los campos
de la filosofia moral, la psicologia del desarrollo y
la pedagogia.

La delimitacion de lo normativo

Podemos establecer los cambios de Kohlberg alre-
dedor de lo normativo, o de su concepcidn de ética
segun los autores de la filosofia moral retomados
por él. Veamos cémo nuestro autor presento sus
ideas sobre lo moral.

Primeras formulaciones sobre lo moral

En su tesis doctoral, escrita en 1958, Kohlberg reto-
ma algunas discusiones de los tedricos del contrato
social. Para estos autores, dentro de los que pode-
mos incluir a Hobbes, Locke, Rousseau y Kant, la
preocupacion central era establecer los criterios que
asegurarian la justicia en las sociedades y propor-
cionarian legitimidad a los estados.

Debido a que las normas y el respeto a las insti-
tuciones ya no se lograban por referencia a Dios 0 a
las disposiciones de la tradicion, los autores citados
debieron establecer nuevos parametros para el ejer-
cicio delo moral. Lo primero que debi6 establecerse
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en estas posturas iniciales de la modernidad fue
la autonomia y la libertad del ser humano y con
ella unos derechos naturales y una idea de razén
que propiciaba la escogencia de variados planes
de realizacién individual y el establecimiento de
contratos sociales.

Al ser humano? deberia otorgarsele no solo unas
cualidades particulares, sino unos derechos que
deberian ser universales y presociales. Para evitar
que las variaciones historicas determinaran la idea
de los derechos y el aseguramiento de la igualdad,
se establecieron unos derechos ligados a todo ser
humano como propios de su naturaleza. El derecho
a la vida, la libertad y la propiedad® serian, para
los primeros tedricos liberales de la modernidad,
derechos naturales que conducirian a los sujetos a
establecer acuerdos, o contratos sociales. El contrato
social era un convenio establecido racionalmente?
para asegurar el respeto a estos derechos.

Gracias a la idea de derechos universales se
garantizaba el trato igualitario de todos los seres
humanos y se establecian normas publicas para su
respeto. Una idea esencial de estas propuestas de la
filosofia politica era separar el espacio publico del
privado, siendo el primero el tinico donde podrian
establecerse acuerdos de manera reciproca y justa.

La justicia acabd convirtiéndose en el concepto
central de las discusiones morales, ya que era el
concepto que referia a las relaciones sociales y a las

7 Obviamente, las concepciones sobre la naturaleza humana varia-
ban en estos autores. No solamente diferian sobre como entender
los impulsos o caracteristicas presociales del ser humano, sino
también en como se propiciaban los acuerdos humanos y sobre
cuales derechos deberian establecerse como naturales.

8 Sobre el valor dado a cada uno de estos derechos y la primacia
que se le pudiera otorgar a alguno de ellos, se presentaron muchas
diferencias entre los primeros autores del contrato social y muchas
formulaciones posteriores de toda esta tradicion liberal.

9 El concepto de lo racional para los autores del contrato social,
exceptuando a Kant (1785/1959), consistia en el calculo de con-
secuencias, donde un sujeto procuraria siempre maximizar sus
beneficios. Un sujeto estableceria un contrato porque este le habria
de garantizar mayores beneficios, asi este le implicara algunos
sacrificios o limitaciones a sus demandas personales. Esta idea
de racionalidad, adquirié sumayor reconocimiento en las posturas
utilitaristas y en las posteriores elaboraciones técnicas de los
economistas que establecerian sus evaluaciones sobre la justicia
segln calculos mateméticos derivados de la teoria de juegos y de
la decision.
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normas que garantizarian el respeto de los derechos
naturales. La justicia empez6 a asociarse a la im-
parcialidad, y al trato igualitario ante la ley. En los
espacios privados el mismo sujeto racional tendria
la completa libertad para disponer sobre sus bienes,
sus afectos y sus particulares planes de realizacion0.

En su tesis doctoral, Kohlberg asume muchas
de las ideas' de los tedricos del contrato social para
presentar su idea de lo moral (Des Jardin, 1980).
Por un lado, establece unos derechos universales
que todo hombre habria de tener, y por otro, es-
tablece una capacidad racional que posibilitarian
los acuerdos y las decisiones libres de los sujetos
tanto en los principios morales que asumirian para
su vida, como en los planes de realizacion indivi-
duales. Los derechos que plantea Kohlberg como
universales son el derecho a la vida y el respeto a la
libertad. Garantizados esos derechos, los sujetos en
su maximo nivel de desarrollo podrian escoger sus
principios morales y determinar sus planes de vida.

Esta concepcién moral esta estrechamente ligada
ala justicia, ya que esta se asocia a la idea de impar-
cialidad y al trato igualitario en pos del desarrollo
personal y el reconocimiento de las particularidades
y necesidades de cada sujeto. El sujeto mas desarro-
llado en la escala de Kohlberg, que posee un juicio
semejante al formulado por los filésofos politicos,
corresponde a aquel que es capaz de pensar en
principios universales que garanticen el respeto a los
derechos y que pueda establecer procesos de nego-
ciacion con los otros, segtin pautas de reciprocidad.

Esta primera postura de Kohlberg sobre lo mo-
ral puede presentar una serie de dificultades. Unas
dificultades se refieren a como especificar el valor
de los derechos y si estos tienen un valor universal

10 Para los filésofos griegos e incluso para ciertos filosofos morales
escolésticos como Santo Tomas, la justicia era una virtud asociada
a los individuos y a particulares concepciones de realizacion. La
separacion entre lo pablico y privado es una diferenciacion de la
modernidad, donde la justicia es solo parte de lo pablico y de lo
que puede ser negociado bajo la normatividad moral.

11 En este trabajo se presentan varias concepciones de lo moral.
Unas referidas al problema de la accién y la motivacién moral y
otrorelacionado con el criterio fundamental y universal de lo moral.
Sobre estos Gltimos aspectos se centra nuestro analisis, ya que
van a ocupar un lugar central en toda la preocupacién cognitiva
de Kohlberg.
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sin ninguna evaluacién contextual, o sin ninguna
jerarquia entre ellos que evite su confrontacion.
La otra dificultad es si un principio moral es aquel
que un individuo de manera independiente pueda
establecer sin un parametro externo que evite la
trivializacion’2.

Veamos estas dificultades de manera rapida. Si
el derecho a la vida se plantea de manera universal
;qué posicion habria de tomar un individuo si por
el respeto de ese derecho sea por otro esclavizado?
El oponerse alalimitacion de lalibertad puede traer
como consecuencia el riesgo de la vida del otro, o de
uno mismo. Para evitar ese riesgo y no atentar contra
la vida ;debemos someternos a la privacion abusiva
de la libertad? O ;qué pasaria si, por no afectar a
otra persona, esta amenaza mi vida? Igualmente hay
infinidad de variaciones culturales en donde la vida
no es un principio con similar significaciéon’3. Como
se puede deducir de estos casos es conveniente es-
tablecer unos criterios claros para solucionar este
tipo de conflictos entre derechos.

Igualmente, el establecimiento de principios
de manera independiente y el planteamiento tan
general del proceso de negociacion, como lo hace
Kohlberg', puede conducir a formulaciones de

12 Como deciamos en una nota anterior los teéricos del contrato
social difieren sobre el valor o primacia dada a cada derecho y
sobre como entender lo racional. Si bien Kant establece lo racional
como un operar de un individuo independientemente de las conse-
cuencias en animo de garantizar la dignidad humana representada
esencialmente en su libertad, para Locke la propiedad es un ele-
mento fundamental y la libertad es asumida simplemente como la
capacidad de decidir personalmente planes o acciones propios del
espacio privado. Kohlberg, en su tesis doctoral, no explicita estas
diferencias ni establece jerarquias entre derechos, ni pardmetros
claros para decidir cuando estos entren en conflicto o cuando se
confronten con otros problemas no necesariamente morales.

13 Enalgunas culturas africanas, los parientes mas cercanos pueden
asesinar a sus padres en su periodo de adultez, ya que simplemente
quieren asegurarles unas buenas condiciones en su otra vida. Si
se "les manda con saludables condiciones fisicas al otro mundo”
se esta velando por su seguridad. La muerte en esta vida asegura
una mas larga vida en la "otra vida".

14 Y Piaget con él. Piaget, siguiendo parametros similares, establece
como niveles altos de desarrollo moral el que un sujeto pueda es-
tablecer reglas por consensoy por un proceso de negociacion con
sus pares. Pero esta condicion no es necesariamente un problema
moral. En otras palabras, el que los nifios convengan cambiar las
reglas del juego de canicas no hace a estas reglas, ni al juego
de canicas, un problema moral. De la misma manera, el que una
sociedad establezca por votacion, o por cualquier otra estrategia
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maximas no necesariamente morales. El que un
sujeto formule una norma como universal y que
¢l alegue haberlo hecho de manera auténoma no
justifica su decision, ni convierte la norma en algo
de aceptacion universal.

No es propdsito de este corto articulo analizar si
laidea de racionalidad o de libertad de algunos ted-
ricos del contrato social conducen necesariamente
alas dificultades anteriormente sefialadas, o si estos
problemas se deban a la traduccion psicolédgica de
formulaciones propias de espacios publicos y de la
filosofia politica. Basta sefialar que estos problemas
no son abordados de manera explicita por Kohlberg,
a pesar de que sus posteriores reflexiones parecie-
ran dirigirse a enfrentar algunos de ellos. Veamos
algunos de sus desarrollos posteriores.

Hare y la idea prescriptivista de lo moral en la
obra de Kohlberg

Retomemos la idea planteada anteriormente: la
formulacion general de una regla no la convierte en
un problema moral. Si pensamos en una convenciéon
social de universal aceptacion, podemos pensar en
la necesidad de agregar algunas otras caracteristicas
para hablar de una norma como moral. Por ejemplo,
podemos pensar como universal, sin que eso las
haga reglas morales, que todos los carros conduzcan
por el carril derecho de las calles (podria formu-
larse esa conducta como universal en contra de las
disposiciones de algunos paises de habla inglesa), o
podemos reconocer como una pauta universal que
las personas se dirijan a sus comparfieros con ciertas
normas de cortesia, o que todos tengamos unas nor-
mas minimas de aseo en los espacios de consumo
alimenticio, o en los espacios religiosos, o que la
gente se vista de acuerdo a la importancia de cada
ocasion. Posiblemente estas normas sean parte de
los buenos modales, en los que debe ser educado un

que conduzca a un consenso, la eugenesia o la esclavitud, no
significa que ese acuerdo sea avalado por un tribunal moral. El
proceso de negociacion puede ser una condicién necesaria, pero
los parametros morales por donde deben transcurrir los acuerdos
deben establecerse desde otro espacio. Esa es una preocupacion
kantiana que es tratada de manera muy rapida por Kohlberg en
su tesis doctoral, a pesar de que afirma seguir muchas de sus
formulaciones.
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nifno, pero nadie descalificaria en términos morales
el que alguna de ellas no se siguiera de la manera
esperada. Estos ejemplos ilustran por qué no toda
norma es una norma moral, y por qué no se deben
relacionar, de manera necesaria, las costumbres de
los pueblos con valores morales.

A pesar de que tanto las normas morales como
las sociales pueden tener un cardcter obligatorio
y propender por su aceptacion universal's, deben
establecerse unas diferencias entre ellas. Las normas
morales deben ser universales y tener ademas un
caracter prescriptivo; deben seguirse en todas las
situaciones y tienen un cardcter de obligacion para
todos los sujetos.

Con esta caracterizacion formulada por R. M.
Hare (1963)16 ya podemos empezar a establecer unas
diferencias entre las normas sociales y las morales.
Una norma social puede ser universal pero no tiene
necesariamente un caracter obligatorio. O puede te-
ner un caracter obligatorio, pero no necesariamente
opera de manera universal. Las normas morales
deben tener, segin Hare, estas dos caracteristicas.

Pero hasta ahora hemos dado un solo paso en
la caracterizacion de lo moral segun las indicacio-
nes de Hare. Los siguientes problemas tienen que
ver con la idea de lo universal y con el caracter de
obligacion y si estas caracteristicas, ya formuladas
como necesarias, son suficientes para determinar
una conducta o un juicio como moral. Presentemos
inicialmente el problema referido al caracter de
obligaciéon. Hagamoslo con una serie de ejemplos.

15 Es claro que la idea de lo universal en la ética tiene un carécter
diferente al que se asume en las ciencias. Lo ético se propone
como unatarea que busca asegurar el trato digno a todos los seres
humanosy con él se propone garantizar la igualdad de los mismos.
La busqueda de aquello que debe asegurarse como mas digno del
ser humano es una tarea a la que toda sociedad estad condenada.
Independientemente de la imposibilidad de establecer acuerdos
definitivos, todas las sociedades buscan establecer normas que
aseguren una adecuada convivencia social y que garanticen el
respeto de unas demandas minimas de humanidad. La basqueda
de esas normas de general aceptacion es el problema que motiva
todos los discursos éticos. Independientemente de que las formu-
laciones existentes en la historia de la ética hayan sido aceptadas
como universales, todas se proponen con el propésito de incluir a
todos los seres que se reconocen como semejantes.

16 Eneste punto, Hare sigue las diferenciaciones que hace Kant entre
el imperativo hipotético y el categérico.
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Imaginemos una persona con un retardo inte-
lectual severo que tiene como tarea, en un pequeiio
pueblo perdido en los Andes colombianos, hacer las
diligencias y los encargos de todos sus habitantes.
Este sujeto hace el mercado, paga los recibos y las
deudas de sus habitantes y siempre lo hace sin tomar
para sini un solo centavo del cambio o del dinero a
él confiado. Antes de calificar a este personaje con los
mas altos puntajes en cualquier escala de honradez o
de desarrollo moral, es conveniente que ampliemos
los detalles de la historia. Este sujeto, que no tiene las
mas minima idea del valor del dinero, simplemente
se encarga de llevar en una bolsa los recibos con el
dinero a personas especificas dentro de su pueblo,
que son los que hacen las cuentas y depositan de ma-
nera correcta el dinero sobrante en la misma bolsa
que nuestro personaje transporta de regreso hacia
su respectivo destinatario. Cada persona, tendero o
cajero correspondiente le indica a nuestro personaje
hacia dénde debe dirigirse y a quién debe entregarle
el contenido de su bolsa. Para hacer mas efectivo el
procedimiento, este mandadero hace una sola tarea
por recorrido, asi que la persona que hace el encargo,
como aquella que recibe la peticion, enviada a través
del mensajero, sabe que el otro sabe que fue enviado
y que debe ser devuelto. Incluso el mensajero es
eximido de cualquier informacién verbal, ya que en
su bolsa pueden ir instrucciones escritas que cada
destinatario debe atender. El comportamiento del
mensajero no puede calificarse como adecuado mo-
ralmente, ya que €l no tiene la mas minima nocién
del dinero, ni del sentido de sus acciones.

Asi mismo, no todos los personajes del pueblo
que depositan de manera correcta el cambio en la
bolsa del mensajero pueden recibir honrosos cali-
ficativos morales. Si algunos simplemente lo hacen
porque saben que el encargado de la diligencia solo
hace una tarea por vez y su ocasional patrén sabe
exactamente cual fue el resultado de su encargo,
no se pueden calificar de seguidores de una norma
moral. Incluso si la "bolsa” del mensajero puede
accidentalmente ocuparse con dos encargos, un
tendero puede no recibir el titulo de honesto si solo
obra correctamente por el riesgo de ser descubierto y
por el temor que eso le genera de perder su clientela.
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Con estos ejemplos extremos, podemos concluir
que una conducta, que podria ser calificada por
terceros como adecuada moralmente, demanda de
parte del sujeto que la realiza una conciencia, o al
menos un juicio de por qué la ha realizado. En otras
palabras, no basta que alguien cumpla una norma,
ni que la sienta como una obligacién perentoria para
que sea calificado como correcto moralmente. Es
preciso que el sujeto esgrima unas razones, o tenga
una explicita intencion del por qué esta tiene un
cardcter prescriptivo.

Las normas morales, o mejor, los principios
morales'’, son criterios generales que deben ser
justificados por el sujeto que los sigue. Seguir una
norma, prima facie, no es garantia de un adecuado
comportamiento moral. El sujeto debe tener la in-
tencion de hacerlo y debe mostrar un razonamien-
to explicito de por qué sigue unos determinados
principios.

Pero si es requisito indispensable, que el sujeto
argumente el por qué respeta una norma, es nece-
sario, igualmente, el establecer como operan esos
niveles "criticos, seguin la expresion de Hare (1963).
Si dos normas igualmente obligatorias entran en
conflicto debe establecerse un nivel superior a ellas
para solucionar el impasse. En otras palabras, un
sujeto debe poseer algunos criterios explicitos, o
unos principios, que le permitan solucionar variados
dilemas morales. Veamoslo con algunos ejemplos.

Retomando un ejemplo ya presentado en este
texto, el conflicto entre el respeto a la vida y la
limitacién de la libertad por un tirano, nos pode-
mos preguntar qué razones podemos esgrimir para
solucionar el dilema y justificar una determinada
accion cuando, como en este caso, los dos valores
presentados nos demandan una consideracién uni-
versal y prescriptiva. De la misma manera podemos
pensar en los casos de la eutanasia, cuando la idea de
vida adquiere otra significacion. El cuamplimiento de
promesas, la intimidad, la propiedad y otros valores
igualmente pueden demandar un nivel mas alto de

17 Hare no especifica el nivel de generalidad de la regla, ni el peso
que deben tener los significados particulares para decidir cudndo
dos principios estan en conflicto. Ese es un problema al que nos
referiremos a continuacion.
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abstraccion cuando entre ellos se presenta algin
tipo de conflicto.

Hare (1963) propone ese nivel de principios
como necesario para solucionar los dilemas morales;
solo una persona puede presentarse como moral si,
poseyendo una adecuada capacidad de argumentacién
y de sensibilidad a las necesidades de los otros, tiene
una serie de principios que le permiten establecer
un determinado peso a cada valor presente en las
disputas, segtin sean las circunstancias y demandas
de los participantes.

Pero si Hare propone este nivel "critico" como un
ingrediente fundamental para determinar el nivel de
juicio moral, es justo decir que en este autor no se
especifican esos principios que tendrian ese caracter
abarcador, ni que facilitarian la solucion de los dile-
mas morales. Su preocupacion metaética®® lo alejo
de estos aspectos normativos, que son fundamentales
para abordar dilemas especificos. Pero volvamos
Kohlberg y como asumid las ideas de Hare.

Kohlberg, en los afios 60, siguio estrictamente las
sugerencias conceptuales de Hare y establecié una
separacion entre las acciones de los sujetos y sus
juicios morales, que eran calificados segun variados
niveles de "universabilidad" y de prescriptividad.
Igualmente establecio una separacion entre las disci-
plinas empiricas y los niveles de justificaciéon moral.
Las disciplinas empiricas tienen como preocupacion
describir las conductas y acciones morales, pero no
pueden fundamentar, ni justificar como y cuales
son las maneras de operar de los discursos morales
(Kohlberg, 1969).

El altimo nivel de razonamiento moral era
caracterizado en términos del caracter universal
y prescriptivo y segun fuera la capacidad explicita
del sujeto de establecer unos principios que le per-
mitirian solucionar sus dilemas morales' . Cuando

18 Lapreocupacion de lametaética esta dirigida a analizar las maneras
en como se constituyen los discursos morales, y no en establecer
parametros o propuestas especificas que permitan abordar los pro-
blemas que tienen que ver con la moral. Ese tipo de anélisis formal
(recuerden que estas preocupaciones metaéticas se originaron en
los andlisis del lenguaje dentro del positivismo y la filosofia anali-
tica,) solo establece similitudes entre los discursos morales, pero
no evalla el peso o valor de los principios normativos especificos.

19 Enesta época, el concepto de reversibilidad piagetiana se asociaba
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hablaba de principios, era bastante impreciso en su
caracterizacion y los definfa como cualquier tipo de
regla "auto-escogida", que respetara la autonomia y
la reciprocidad, tal como las formulé en su tesis de
doctorado.

Pero si Hare posibilité a Kohlberg establecer
unos criterios para caracterizar los juicios morales
en su maximo nivel de desarrollo, y con ello esta-
blecer un fundamento de los discursos morales,
la imprecision sobre su idea de principios seguia
manteniéndose. La caracterizacion de un principio
como una norma general, como lo establecié Hare,
o la referencia a principios auto-escogidos, como
lo formulé Kohlberg en sus primeros trabajos, no
garantizaban de manera precisa establecer las ma-
neras en como se habria de solucionar un dilema
moral. Posiblemente la metaética de orientacion
prescriptivista le permitié a Kohlberg precisar los
aspectos formales del razonamiento moral, pero
no dot6 de cuerpo el analisis que demandan los
dilemas morales. Estas dificultades lo condujeron
nuevamente a las discusiones sobre la justicia dentro
de las teorias del contrato social y especialmente a
la obra de John Rawls.

El neocontractualismo de Rawls y la idea moral
de Kohlberg en los aiios 70
La Teoria de la justicia de John Rawls (1971) tuvo un
impacto enorme en las discusiones sobre el concep-
to de justicia en la filosofia politica y en la obra de
Lawrence kohlberg. Veamos algunas de sus ideas y
su influencia en los planteamientos Kohlbergianos.
Unas de estas ideas es la relacionada con el
concepto de libertad y el de mérito. Usualmente el
concepto de libertad se ha establecido alrededor de
la accién consciente y deliberada que un sujeto reali-
za en animo de satisfacer alguna de sus necesidades.
Las propuestas iniciales del liberalismo abogaban
por establecer la libertad de acuerdo a la capacidad
de decidir y de actuar de un individuo.

alos conceptos de universabilidad de Hare. El sujeto en suméaximo
nivel de desarrollo era ya capaz de operar con juicios reversibles,
que se entendian como la capacidad de considerar las demandas
y los derechos de los otros. Méas adelante abordaremos las con-
cepciones psicoldgicas asumidas por Kohlberg.
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Sibien las primeras formulaciones de la libertad
como derecho tuvieron un papel revolucionario en
tanto se establecié como reaccion y resistencia a la
tradicion y al poder de la Iglesia, es preciso agregar
otros elementos para poder asegurar un trato digno
a los seres humanos. Pensemos en un esclavo, para
ilustrar el sentido de libertad que queremos resaltar.
El esclavo puede reclamar que él ha decidido "libre-
mente" permanecer en su esclavitud y que cualquier
oposicion a su deseo consentido no respeta su
consciente y deliberada decision. Pensemos igual-
mente en un preso, 0 en una persona, que ha sido
confinada contra su voluntad, en una caverna, o en
un cuarto oscuro, toda su vida. Si le preguntamos a
esta persona cuales son sus deseos, posiblemente nos
demande (suponiendo que sea capaz de formular
alguna demanda, claro) un colchén nuevo, o una
mayor cantidad de velas, mds no necesariamente
habra de considerar su liberacion.

Con estos ejemplos, algo crueles, podemos
postular que el concepto de libertad exige una con-
sideracion de la dignidad, por encima de lo que el
sujeto ha aprendido a desear, o a considerar como lo
adecuado. El concepto demanda una consideracion
de la igualdad en términos de un conocimiento
pleno de las posibilidades humanas, o al menos la
consideracion de aquellas circunstancias que impi-
den que el sujeto pueda decidir de manera libre. Si
bien nadie puede determinar las condiciones de la
absoluta libertad, es tarea de la ética empenarse en
ese esfuerzo, por lo menos para ir ganando claridad
en las maneras en como podemos entender y recla-
mar una cada vez mas plena dignidad.

Si los ejemplos presentados nos ayudaron a
entender que no siempre el ser humano cuenta con
las posibilidades para su obrar libre e igualitario,
podemos entender mas facilmente la formulaciéon
de Rawls. Al abusar de nuestras analogias, podemos
entender que en las sociedades humanas existen
ciertas poblaciones que, careciendo de las minimas
condiciones de existencia, han crecido con unas
notorias limitaciones para escoger libremente sobre
sus opciones de vida. La poblaciones mas pobres,
o mas alejadas de los progresos de la civilizacion,
o mds discriminadas, han contando con menos
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beneficios y posibilidades para su desarrollo y por
lo tanto los rangos de accién de su libertad son
bastante restringidos.

Para Rawls (1971), el lugar que una persona
ocupa en una sociedad es un acto de suerte que no
tiene nada que ver con su responsabilidad. Si una
persona nace en un estrato social bajo, donde no ha
contando con minimas condiciones de salubridad
y educacion es claro que no podra contar con las
mismas oportunidades en el mundo laboral, ni en
otros espacios de una sociedad. El mérito, que era
esencial para las primeras teorias del contrato social
y paralaidea delibertad que estos autores defendian,
es puesto a un lado en la formulaciéon de Rawls. La
mayor inteligencia, asi como la mejor educacion, o
las particulares concepciones de realizacion, son el
resultado de los azares de la naturaleza y no cua-
lidades de los individuos que deban asegurarse y
respetarse en toda circunstancia.

En funcién de lo anterior, Rawls2 propone como
parte de la idea de justicia que el Estado intervenga
de manera activa tratando de nivelar las diferencias.
El Estado debe asegurar que los recursos sociales
sean mejor distribuidos, con el propdsito de asegu-
rar en un futuro el ejercicio pleno de la libertad y la
igualdad de todos los ciudadanos. Esta es su teoria
de la justicia como equidad.

Kohlberg, en los afios 70 (1973, 1977, 1978),
presentaba su teoria como una teoria de la justicia
como equidad, siguiendo las formulaciones y las
ideas centrales de Rawls. En estos afios ya no abo-
ga por el respeto y aceptacion universal de unos
derechos naturales, como los habia entendido en
los afios anteriores, y establece unos criterios mas
precisos para evaluar los juicios de los sujetos en su
nivel mas alto de desarrollo. La justicia no consiste
simplemente en establecer los acuerdos de manera
consensuada, ni inicamente en un concepto general
de reciprocidad, ni en la justificacién de unas nor-
mas libremente escogidas, sino en una decisiéon que

20 Los detalles de la argumentacion de Rawls son pasados por alto.
Igualmente las diferentes concepciones de justicia, libertad e
igualdad son omitidas en este texto. Nuestra preocupacion es
simplemente ilustrar algunas de las ideas que mas influyeron en
la obra de Kohlberg.
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establezca las demandas y los reclamos de aquellos
que estan en condiciones desfavorables en los inter-
cambios sociales.

Pero sibien la teoria de Rawls le habia permitido
resolver algunos conflictos entre valores, también
lo enfrentdé a una serie de dificultades, muchas
veces sefaladas por sus criticos. Gilligan (1977),
Fowler (1976), Erikson (1959/1968) y Shweder
(1982) sefalaron cdmo el concepto de principio
de Rawls y su asuncion por parte de Kohlberg, era
incapaz de captar la riqueza de los juicios morales
o la complejidad de la vida moral. Estos aspectos lo
condujeron nuevamente a una reformulacion de su
idea de moral y de las funciones que deberia tener
una psicologia que se preocupara por el actuar ético
de los sujetos. A esas nuevas formulaciones vamos
a dedicar las siguientes lineas.

La sabiduria y las ultimas formulaciones éticas
de Kohlberg

En los afos 80, Kohlberg se acercé a perspectivas
bastante diferentes a las que habia asumido en los
afios anteriores. Si las posturas del contrato social
y las posturas deontolégicas habian determinado
su conceptualizaciéon de lo moral en las décadas
anteriores, en sus ultimos afios de trabajo las teo-
rias de la virtud, las visiones sobre la sabiduria y las
consideraciones sobre las emociones impregnaron
sus reflexiones sobre como caracterizar el discurso
y acciéon moral. Concentrémonos en algunos de
esos cambios.

La postura cognitiva de lo ético y la formulacién
de principios abstractos tuvieron una serie de criti-
cas tanto desde posturas comunitaristas (McIntyre,
1987; Taylor, 1996, 2003; Sandel, 2000; Walzer,
1993), como de aquellos autores que abogaban por
la consideracion de las emociones y los sentimien-
tos de compromiso y hermandad. En este apartado
citaremos directamente a Kohlberg para ilustrar sus
principales preocupaciones?!.

21 En un texto de proxima aparicion al mercado, nos extendemos de
manera mas precisa sobre estos desarrollos Gltimos de Kohlberg.
Las limitaciones de espacio de este texto nos obliga ser mas sin-
téticos y a exponer las ideas mas importantes.
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Con una nueva reflexiéon sobre como contemplar
el juicio moral propone integrar los discursos sobre
la justicia, con aspectos de benevolencia y preocu-
pacion por el otro. Después de nombrar a Socrates,
Gandhi, Lincoln y Martin Luther King escribe:

Cada uno estuvo comprometido, por supuesto,
con una lucha por la justicia que les demandaba
estar preparados para ofrendar sus vidas. Hubo
seguramente también otros apasionados y revo-
lucionarios lideres que nosotros no incluiriamos
dentro del estadio 6: Robespierre, Marx, Lenin
y otros. Estos lideres en nombre de la justicia
entendian que el poder y la violencia eran me-
dios legitimos de la accién moral. Desde nuestra
perspectiva falta en estos lideres un balance
compensatorio entre esta vision de la justicia y ese
sentido que Erikson llama “simpatia vital” y que
otros llaman Compasion. Por esto esos hombres
no lograron ajustar la indignacion por la injusticia
a ese sentimiento de simpatia. Cada uno de esos
lideres, que no incluimos en el sexto estadio, no
poseen igualmente un segundo elemento que es
vital para este sexto estadio: esto es el sentimiento
de la moderaciéon (Kohlberg, L, Higgins, A. &
Howard, R. 2000, 211)22,

Pero de la misma manera que incorpora la idea
de la preocupacion por el otro a través de su con-
cepto de “simpatia activa’, introduce igualmente otro
tipo de motivaciones que se dirigen a explicar por
qué las personas establecen unos compromisos y
unos particulares sentimientos de obligacion con las
normas morales y con el bienestar de los otros. Fren-
te a preguntas fundamentales de variadas tradicio-
nes éticas (tanto kantianas como aristotélicas), como
spor qué una persona se siente obligada a cumplir
un mandato moral? ; Por qué un ser humano habria
de limitar su accién al acatar una norma que le res-
tringe sus posibilidades de satisfaccion?, Kohlberg y
Power (1980), refiriéndose a sentimientos altruistas
o benevolentes, recurren a un sentimiento de her-
mandad universal que se relaciona con un particular
significado de lo religioso. Veamos como adelanta
esta reflexion nuestro tedrico del desarrollo moral.

22 Todas las traducciones de este texto son nuestras.
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Lajusticia universal remite a aquellos individuos,
cuyos derechos han sido ignorados y que deben
ser restablecidos nuevamente; la comunidad hu-
mana universal indica que todos somos hermanos
y hermanas, que todos compartimos una comun
humanidad y que todos sentimos la esencia de
la solidaridad colectiva. La justicia, la libertad
y la igualdad deben ser complementadas por la
hermandad. El enfoque de la comunidad humana
universal al igual que aquellos de la justicia universal,
son mas que puntos de vista sobre la simpatia,
la empatia, o la benevolencia. La simpatia, la
empatia, la benevolencia, o el amor son posturas
que nos ponen en relacién con otro individuo. El
logro de una comunidad humana se basa sobre un
sentimiento de “inter-comunicaciéon” universal.
La empatia es un sentimiento admirable, pero
ella no incluye la responsabilidad por todos los
seres humanos. Esta debe aplicarse ala membresia
de toda la humanidad. La comunidad universal
contempla no solamente la responsabilidad, sino
la responsabilidad por la totalidad (Kohlberg, L.;
Higgins, A. & Howard, R, 2000, 213).

Esta responsabilidad con todo el género humano
e incluso con el mundo, como también lo sugiere
Kohlberg, solo seria posible gracias a sentimientos
religiosos. Lo religioso, ademas de su sentido eti-
molégico de “re-ligar”, de restablecer o constituir
comunidad, es entendido por Kohlberg segun los
sentidos que le dieron Fowler (1981) y Erikson
(1959/1968). Estas teorias son incorporadas en la
conceptualizacion kohlbergiana para mostrar que
un adulto en los ultimos momentos de su vida de un
adulto, solo ante la inminencia de la muerte, se pre-
gunta por el sentido de la vida y por las posibilidades
de la “trascendencia’. Gracias a esta reflexion, el ser
humano se enfrenta ala posibilidad de la integracién
y comunioén con el universo, que es el sentido mas
claro de la idea de lo religioso. Kohlberg lo expresa
de la siguiente manera:

Recurriremos a los estadios propuestos por Erik-
son (1959) y Fowler (1981) para caracterizar a
los hombres de la adultez tardia como filésofos.
Habremos de resaltar aquellos “estadios blandos”
que refieren a la reflexion filoséfica y religiosa so-
bre el sentido de la vida, especialmente el estadio
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octavo de Erikson que él denomina “Integridad
vs. Desesperacion” y los estadios quinto y sexto
del modelo de desarrollo de la creencia, o del de-
sarrollo ético y religioso de Fowler. Esa reflexion,
esa meditacion es ocasionada de cierta manera
por la conciencia de la muerte y el establecimiento
de los limites del si-mismo (self), ademas de la
posibilidad de crear algo, reproducirse, o criar
nueva vida. Mientras que el aspecto de la “des-
esperacion” frente a la muerte y los limites de la
“generatividad” constituyen el polo negativo de la
reflexion personal sobre el sentido de la vida en la
adultez tardia, el polo positivo es constituido por
representaciones sobre una perspectiva trascen-
dente e infinita, que produce una sensacién de
integridad o totalidad. (Kohlberg, L. Shulik, R. &
Higgins, A. 2000d, 261).

La integridad y unién con el universo, los senti-
mientos de completud y responsabilidad, sumados a
la conciencia de la incertidumbre y a la flexibilidad
del juicio, caracterizan lo que Kohlberg, siguiendo
a Erikson, denomina la sabiduria. La sabiduria es
sola la expresion feliz de un camino lleno de incer-
tidumbre, que conduce al juicio sin condiciones, sin
certezas y que se nutre con miles de posibilidades
que hacen de todo juicio un ejercicio de la intuicién,
la sensibilidad y la flexibilidad.

Con estos conceptos, Kohlberg pretende unir dife-
rentes tradiciones en la discusion ética. Las posturas
deontoldgicas se unen a las visiones aristotélicas y
a perspectivas no cognitivas? . Si bien en sus afos
anteriores de trabajo habia seguido celosamente las
indicaciones deontoldgicas, en sus ultimos afos de
trabajo, y especialmente en su obra postuma (2000),
incorpord aspectos opuestos en las tradiciones éticas.
Los juicios morales no dependen ya de unos juicios
universales, segin los lineamientos kantianos, o
rawlsianos, sino operan con unos sentimientos
de hermandad y unos criterios de comunidad que

23 El libro citado en aleman (2000) fue producido por dos discipulos
alemanes (Althof y Garz) originalmente en este idioma. Es el pro-
ducto de una serie de manuscritos no publicados de Kohlberg.
Posiblemente las imprecisiones y contradicciones que se puedan
encontrar en ese texto puedan deberse a que se basa en borrado-
res sueltos de nuestro autor. Borradores que no alcanzaron a ser
editados y mejorados por el mismo autor.
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hacen que sean parte de particulares concepciones
de realizacion y de solidaridad.

El concepto de sabiduria, a pesar de que la fuente
citada por Kohlberg haya sido Erikson, se remonta a
las indicaciones y reflexiones de los filésofos griegos
y las posturas teleoldgicas que demandaban una
consideracion de las necesidades y concepciones
de "vida buena" que los sujetos de una comunidad
compartieran. Las versiones teleoldgicas, que para
Kohlberg en sus iniciales teorizaciones eran un
ejemplo de posturas relativistas, se sumaron en su
teorizacion para poder captar las motivaciones y las
significaciones variables de los sujetos que emiten
juicios de justicia.

Posiblemente estas contradicciones generen una
serie de interrogantes de naturaleza muy diferente.
Abordaremos muchas de esas preguntas en otros
textos, o acabaran siendo parte de la indagacion de
algunos de nuestros lectores. Nosotros, por ahora,
nos ocuparemos de otros aspectos donde el interés
investigativo de Kohlberg se adentré. Nos referimos
a la psicologia y la pedagogia.

La psicologia del desarrollo
Hacia mediados del siglo anterior, Lawrence Kohl-
berg decide emprender la labor empirica de estudiar,
desde una dptica légico-evolutiva, como los seres
humanos desarrollamos nuestros juicios morales, y
cdmo nos acercamos a los modos ideales de razona-
miento que proponian las teorias ético-normativas.

Para tal fin, Kohlberg toma como punto de parti-
da, ademas de las premisas expuestas en el apartado
anterior, una serie de postulados de la psicologia
del desarrollo. La filosofia moral posibilitaba, se-
gun Kohlberg, establecer el estadio ideal hacia el
que deberian tender todos los seres humanos. Ese
estadio ideal permitiria no solamente sugerir una
direccionalidad en este desarrollo, sino que ademas
permitiria establecer los criterios para evaluar las
capacidades de razonamiento de los individuos y
establecer la distancia que estos tuvieran del punto
final propuesto como ideal.

La asignacion de funciones a las disciplinas he-
cha por Kohlberg limitaria a la psicologia al trabajo
empirico; es decir, la psicologia deberia asumir
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como tarea describir y explicar las dificultades que
tuvieran los sujetos para razonar en los términos
morales propuestos por las posturas éticas.

Para abordar esta tarea de indagacién empirica,
Kohlberg debi6 tomar posicion en el debate existente
en la psicologia del desarrollo sobre la posibilidad
de plantearse una direccionalidad o veccion en el
proceso de crecimiento infantil, sobre la posible
dependencia del razonamiento de estructuras totales
o de una serie de contenidos, o nociones indepen-
dientes, sobre si el proceso de desenvolvimiento es
parte de una tendencia de maduracién bioldgica o
si mas bien es producto de una serie de ensefianzas
pasivas de su medio social.

Sin creer necesario contextualizar y ampliar
este debate, podemos afirmar que Kohlberg tomé
partido con la tradicién cognitivo-evolutiva de la
psicologia del desarrollo, representada en autores
como George H. Mead (1934), James Mark Baldwin
(1897), John Dewey (1911, 1916/1944) y Jean Piaget
(1932/1987). Esta posicion le permitié sugerir que
el desarrollo sigue una direccion, que en el campo
moral se orientaria hacia una progresiva capacidad
en el razonamiento infantil de pensar en términos
universales y segun los principios de justicia. Igual-
mente, gracias a esta posicion habria de establecer
estadios, o cortes en el desarrollo caracterizados por
capacidades globales universales? de razonamiento
y argumentacion (Kohlberg, 1971b; Kohlberg, 1973;
1976; 1981; 1994).

Pero al igual que en el terreno filoséfico, Ko-
hlberg presenté variadas formas de entender y
describir el desarrollo psicolégico. Los criterios
presentados, a pesar de que fueron formulados
explicitamente por Kohlberg y de que fueron insis-
tentemente defendidos por este autor, no siempre
son coherentes con algunas particularidades psi-
coldgicas presentadas en su obra. A continuacién
presentaremos algunos criterios y descripciones

24 Siguiendo los lineamientos del interaccionismo simbdlico, segin
Kohlberg, los aspectos mas importantes del desarrollo moral son
“culturalmente universales”, porque todas las culturas tienen
unos origenes comunes de interaccion social, de toma de ol, y de
conflicto social que requieren una integracion moral (Kohlberg,
Levine y Heder, 1983)
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hechas por nuestro autor para ilustrar nuevamente
sus variaciones conceptuales.

Kohlberg (1958) en su tesis doctoral no solo
retomo el estudio inicial de Piaget sobre el criterio
moral? y algunas ideas del interaccionismo sim-
bolico, sino que propuso unos criterios bastante
variados para el estudio de lo moral. Estos criterios
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referian a una serie de respuestas que eran comunes
a los sujetos de acuerdo a su edad.

Estos tipos ideales evolutivos fueron nominados
y descritos por Kohlberg en su tesis doctoral de la
siguiente forma (Kohlberg, 1958/1994):

Nivel 1: Premoral.

tueron los siguientes:

+Tipo 0: Orientacion al castigo y la obediencia.
+Tipo 1: Ingenuo hedonismo instrumental.

Aspectos codificados del juicio moral en desarrollo
Codigo Descripcion Aspectos
I. Valor Lugar exacto del valor-modos de | 1. Considerar los motivos al juzgar una accion.
atribuir un valor moral a actos, per- | 2. Considerar las consecuencias al juzgar la accion.
sonas 0 hechos. Modos de evaluar | 3. Subjetividad contra objetividad de los valores evaluados.
las consecuencias de valor en una | 4. Relacion de la obligacion con el deseo. .
situacion. 5. Identificacion con el actor o las victimas al juzgar la accion. .
6. Estatus del actor y de la victima al cambiar el valor moral de las acciones.
II. Eleccion [ Mecanismos para resolver o negar | 7. Limitar la responsabilidad del actor por las posibles consecuencias delegando la
la conciencia de los conflictos. responsabilidad a otros. . o )
8. Confianza en la discusion y el compromiso, principalmente de manera no realista.
9. Distorsionar la situacion de forma que la conducta conformista parezca que siem-
pre maximice los intereses del actor o de otros involucrados
ll.  Sancio- [ Los motivos y sanciones para la ac- | 10. Castigo o reacciones negativas.
nes y moti- | cion o desviacion moral. 11. Ruptura de una relacion interpersonal. -
VoS 12. Preocupacion del actor por el bienestar y estado positivo del otro.
13. Auto-condena.
IV. Reglas Las formas en que las reglas se con- | 14. Definicion de un acto como desviado (definicién de reglas y normas morales).
ceptualizan, aplican y generalizan. | 15. Generalidad y consistencia de las reglas. ) )
La base de validez de una regla. 16. Abandono de las reglas por unas relaciones personales (particularismo).
V. Derechos | Base y limites del control sobre las | 17. Atributos no motivacionales atribuidos a la autoridad. )
y autoridad | personas y la autoridad. 18. Extension o campo de los derechos de la autoridad. Derechos de la libertad.
19. Derechos de propiedad o posesion.
VI. Justicia | Reciprocidad e igualdad. 20. Intercambio y reciprocidad como un motivo para la conformidad de rol.
positiva 21. Reciprocidad como un motivo para desviarse.
22. Justicia distributiva. Igualdad e imparcialidad. ~ .
23. Conceptos de mantenimiento de las expectativas del compafiero como un motivo
para la conformidad.
VII. Justicia | Estandares y funciones del castigo. | 24. Tendencias o expectativas punitivas.
punitiva 25. Funciones o intencién del castigo.

En funcién de estos criterios, Kohlberg planted

Nivel 2 : Moralidad de conformidad con el rol
convencional.

sus primeras propuestas del desarrollo del juicio
moral. En su primera formulacion, se acercé a las
ideas weberianas de los tipos ideales?, los cuales se

25 Piaget tuvo unos cambios conceptuales igualmente marcados.
En los afos de 1920 a 1935 (durante los cuales escribi¢ su texto
"el criterio moral en el nifio") tenia una concepcion cercana a las
teorias de la socializacion del interaccionismo simbélico. Posterior-
mente entre los afios 1935 y 1970 postulé su teoria estructuralista
genética en la que se distanciaba de las explicaciones sociales en
el desarrollo. Posteriormente, a partir de los afios 70 se acercé a
las teorias del desarrollo procedimentales de corte computacional.
Estas variaciones de Piaget, no son claramente diferenciadas en
Kohlberg, quien retoma algunas de sus diferentes ideas.

26 Este concepto de tipo ideal estaba presente igualmente en los
primeros trabajos de Piaget y era com(n en muchos autores del
interaccionismo simbélico.
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+Tipo 2: Moralidad de mantenimiento de buenas
relaciones, aprobacion por parte de otros.

+Tipo 3: Moralidad del mantenimiento de la
autoridad.

Nivel 3: Moralidad de principios morales

autoaceptados.

Tipo 4: Moralidad de compromiso, de derechos
individuales y de la ley democraticamente
aceptada.

+Tipo 5: Moralidad de principios individuales de
conciencia.
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Estos niveles y estadios del desarrollo formulados
en su tesis doctoral difieren de los presentados en
otros textos posteriores, no solo por la numeracién
de los estadios (en esta formulacion empieza por
un estadio 0), sino por su caracterizacion. Veamos
algunas de esas diferencias.

Cuatro afios después de la presentacion de su pri-
mer modelo, Kohlberg presenta una nueva version
de desarrollo en la que modifica algunos aspectos.
El primer aspecto modificado fue el referido a la
nominacion de los niveles del juicio moral. Asi, Ko-
hlberg (1962) adoptd los términos preconvencional,
convencional y postconvencional para definir mas
sencillamente los tres niveles de su esquema de de-
sarrollo. El uso de los prefijos pre y post, antepuestos
al término convencional, permite entonces hacer
mads pronta la referencia al nivel en cuestién. En
el nivel preconvencional, la persona no ha llegado
todavia a entender y mantener las normas sociales
convencionales. En el nivel post-convencional, la
persona entiende y acepta, en general, las normas de
la sociedad, pero esta aceptacion no es por razones
impuestas por la mayoria, ni por preocupaciones
referidas a la autoridad, sino que esta aceptacion se
condiciona al cumplimiento de principios morales
universales.

El segundo cambio, algo mas importante, es la
sustitucion del término tipo por el término estadio.
Ya en su tesis doctoral del 58, Kohlberg habia sugerido
que sus tipos morales podrian igualarse a estadios,
dado que las respuestas resultaron normativas (en
el sentido de generalizables), claras y logicas, y que
la organizacion de los tipos fue expresada de forma
correlacional, evidenciando una notable diferencia
entre los grupos de edad. Sin embargo, es solo hasta
1962 que decide utilizar el concepto de estadio para
caracterizar las diferentes fases por las que atraviesa
el desarrollo del juicio moral. Ello implica que en
ese momento Kohlberg se siente en la capacidad de
aseverar que sus niveles del juicio moral cumplen
con todas las caracteristicas que deben tener los
estadios segtin la formalizacion piagetiana (es decir,
son una construccion jerarquica, que forman un todo
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estructurado, cualitativamente tinico y que cursan
una secuencia universal e invariable)?’ .

El tercer cambio en la reformulacion de 1962
tiene que ver con la numeracién de los estadios,
como ya lo mencionamos. Los estadios dejaron de
ser una secuencia del cero al cinco, para serlo del
uno al seis. Este es un cambio simple, pero notorio,
cuyas razones no fueron explicitadas por Kohlberg.

El cuarto cambio esta ligado al primero. No
solo los niveles cambian de nombre, los estadios
también lo hacen. Ya no se definen segun el tipo de
moralidad que evidencian sino por la orientacion del
juicio. Asi el primer estadio conserva su nombre de
orientacion al castigo y la obediencia, el segundo se
renombra como orientacion instrumental-relativista
(o ingenuamente egoista), el tercero se denomina
ahora como orientaciéon de concordancia personal
(o del buen chico), el cuarto se rebautiza como
orientacion del mantenimiento de la ley y el orden
social, el quinto se transforma en la orientacion
legalista-contractual, y el tltimo recibe por nombre
orientacion de los principios universales (o de con-
ciencia) (Kohlberg, 1969). Asociado a esta variacion
terminologica, obviamente, Kohlberg presenta algu-
nas variaciones en la caracterizacion de los estadios.

En la tabla a continuacién esta la forma en que
presenta Kohlberg los estadios en 1962 (Kohlberg,
1969, 1980).

Desde la primera reformulacion de su modelo
en 1962, fueron muchos los hechos y debates que
llevaron a Kohlberg a considerar otros aspectos
dentro de su modelo y a reformular nuevamente
su caracterizacion del juicio moral y su desarrollo.

Segun Bergling (citado por Peltzer, 1986) el pio-
nero de la psicologia del desarrollo moral present6
seis (6) diferentes versiones de los estadios y del
desarrollo psicoldgico ente los anos 1964 y 1977.
Nosotros anadiriamos otras versiones propuestas
por el mismo autor en los aios 80. Dado el espacio
del que disponemos, nos limitaremos a nombrar
algunos nuevos conceptos asociados al problema
del desarrollo que Kohlberg formulé después del
ano 1976.

27 Como se notard, en esta época las referencias hechas a Piaget
tienen en cuenta el periodo estructural de este autor.
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Formulacién de los niveles del juicio moral segun Kohlberg, 1962

Nivel

Caracteristicas

Bases del juicio

Estadios de desarrollo

Preconven-
cional

La persona que justifica sus de-
cisiones morales en este nivel es
sensible a las reglas culturales y
a lo que es etiquetado como bue-
no o malo socialmente hablando.
Evita transgredir aquellas normas
sancionadas con castigos, debi-
do a que teme el poder superior
de la autoridad y las consecuen-
cias negativas de la infraccion.

El valor moral re-
side en aconteci-
mientos o necesi-
dades externas o
cuasifisicas, mas
que en las perso-
nas y estandares
sociales.

1. Orientacion al castigo y la obediencia. Referencia egocéntrica al
poder o prestigio superiores, o una tendencia a evitar problemas.
Las consecuencias fisicas evidentes determinan si una accién o una
decision moral son buenas o malas. Responsabilidad objetiva.

2. Orientacioén ingenuamente egoista. La razén para la accién es la
satisfaccion de las propias necesidades e intereses, en un mundo
en donde se reconoce que cada persona tiene intereses personales.
Las relaciones humanas se ven en términos de intereses negocia-
bles. La reciprocidad aqui no se da en términos de lealtad, gratitud
0 justicia, sino de provecho.

Convencio-
nal

Quien justifica sus juicios en este
nivel tiene una perspectiva de
miembro de la sociedad, esto es,
se ha identificado con las reglas
y las expectativas de otros, y las
ha interiorizado, en especial las
de la autoridad. Ya no tiene tan
en cuenta las consecuencias in-
mediatas de las acciones y la ac-
titud que mantiene no es solo de
busqueda de satisfaccion perso-
nal, sino de lucha por mantener,
apoyar y justificar el orden social.

El valor moral
reside en inter-
pretar roles bue-
nos o correctos,
en mantener el
orden y las ex-
pectativas de los
demas.

3. Orientacion del buen chico. Lo que esta bien es vivir de acuerdo
con lo que esperan las personas proximas a cada quien (ser un buen
hijo, un buen amigo, etc.). Existe conformidad con las imagenes es-
tereotipicas de buen comportamiento. La conducta frecuentemente
es juzgada por su intencion.

4. Orientacién de mantenimiento de la ley y el orden social. El fin Ul
timo es mantener la institucion en su conjunto, con lo cual evita cual-
quier ruptura del sistema. Se debe cumplir con los deberes actuales
con los que se esta de acuerdo. Las leyes deben ser respetadas y
defendidas, excepto en los casos en que entran en conflicto con
deberes establecidos.

Postcon-
vencional

Aquél que razona dentro de este
nivel antepone sus principios mo-
rales a las normas grupales o in-
tereses de personas particulares,
y define sus valores como princi-
pios autoimpuestos.

El valor moral
reside en la con-
formidad del ego
con estandares,
derechos o debe-
res compartidos
o compartibles.

5. Orientacion legalista contractual. Se es consciente de que la gen-
te mantiene una variedad de valores y opiniones, y de que la mayoria
de éstos son relativos a los grupos, sin embargo, se entiende que
algunos de estos valores no son relativos, como la vida y la libertad.
Se cree en la validez de los principios morales universales y se tiene
un sentido de compromiso personal con ellos.

El deber se define en términos de contrato, evitando la violacion de
los derechos de otros y segun la voluntad y bienestar de la mayoria.

6. Orientacion de conciencia. Los derechos son definidos por deci-
siones de conciencia de acuerdo con principios éticos de universa-
lidad. Se defienden los principios universales de justicia, reciproci-
dad, igualdad de derechos y respeto a la dignidad del otro como ser
humano individual, racional y valioso.

En el caso de que los principios entren en conflicto con las normas
de la sociedad, el individuo postconvencional juzga por los principios
mas que por los acuerdos.

Esta orientacion es ejemplificada por el pensamiento de Jesucristo,
Gandhi y Martin Luther King.

Los cambios en la caracterizacién de los esta-

dios, la inclusion de las ideas de la cognicion social
de Selman (1980), los estadios intermedios 4-1/2
y 5 1/2, los subestadios A y B, las diferencias en el

desarrollo entre el juicio y la accion, la eliminacién

e incorporacién en diferentes momentos del esta-
dio 6, la idea del desarrollo segtin el concepto de

sabiduria de la psicologia del ciclo vital, entre otras

variaciones, muestran la constante variacion de su
teorizacion psicoldgica (1976; 1980; 1982, 1987b;
Kohlberg, Levine y Heder, 1983a).

Las variaciones en su teoria de los estadios se

debieron tanto alas criticas recibidas como a aspectos

propios del desarrollo de la psicologia evolutiva.
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Lamentablemente, Kohlberg no precisa suficiente-
mente las razones de sus cambios conceptuales sobre
el desarrollo humano, ni se preocupa por mantener
una coherencia entre sus multiples teorizaciones.
Debido a que el objetivo de este escrito es presentar
un panorama de nuestro trabajo de investigacion
sobre la obra de Kohlberg, pasamos rapido por
algunas razones que explicarian sus constantes va-
riaciones para dirigir nuestras palabras hacia otro de
los campos donde Kohlberg ha dejado su impronta.
En un futuro cercano publicaremos un texto mas
extenso donde estos aspectos sean sefialados. Por
ahora seguimos con las propuestas pedagégicas de
nuestro pionero americano.
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Kohlberg y la educacion moral

Nadie que en la actualidad se encuentre inte-
resado en investigar sobre educacion moral puede
pasar por alto la obra de Lawrence Kohlberg. Su
trabajo en esta area tuvo una importante resonancia
mundial y desperto el interés de muchos psicologos
y educadores que, como él, creen que el propdsito de
la educacién moral no es hacer nifios buenos sino
hacer lo posible para que los ninos desarrollen al
maximo sus intuiciones y juicios morales con el fin
de que puedan ponerlos en practica en la interpre-
tacion y solucion de problemas del ambito moral2s
(Yanez y Fonseca, 2003, 2004).

Lawrence Kohlberg (1987d) fue el primero que
propuso una teoria que explicara la forma como
los niflos en diferentes momentos de su desarrollo
razonan sobre problemas morales, y también el
primero en desarrollar una propuesta educativa
que facilitara e impulsara el desarrollo del juicio
moral, al entender tal desarrollo en relacién con
el logro de la autonomia de los individuos y con la
progresiva complejizacion de aquellos juicios que
tienen relacion con aspectos de justicia, igualdad y
respeto a las personas y su dignidad.

Por ello es ineludible destinar un apartado
dentro de este escrito para realizar una presenta-
cién del contexto histdrico en el que se inscribe su
aproximacion educativa y las diferencias entre esta
y algunas otras estrategias pedagdgicas encaminadas
al desarrollo del juicio moral y los valores.

A pesar de que la ciencia y la pedagogia tendrian
por tarea estudiar los hechos empiricos y proponer
los medios para lograr ciertos objetivos, Kohlberg
recurre nuevamente a una particular concepcion de
la filosofia para establecer cuales deberian ser los
fines que debe perseguir cualquier propuesta pe-
dagogica. Mediante este analisis puede encontrarse
en Kohlberg desde justificaciones de la educacion
moral en la filosofia de Platon, Aristdteles, Dewey y
Piaget, hasta clasificaciones de las posturas pedago-
gicas en esquemas bastante generales y, por qué no
decirlo, un poco simplificadores de las posiciones

28 Para Kohlberg (1971b) el desarrollo moral debe ser un objetivo
intrinseco de la educacion.
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que él considera se opondrian a las posiciones por ¢l
defendidas. Ubicar la relacion entre Platon, Aristd-
teles, Dewey y Piaget, por citar algunos autores que
permitirian desarrollar su perspectiva “progresiva’,
es un problema que poco parece inquietar a Kohl-
berg. Sin embargo, intentando seguir su manera
de razonar, evitaremos hacer un anélisis sobre las
posibles contradicciones de los autores sobre los que
pretende cimentar su propuesta. Nos remitiremos a
las exposiciones que hace nuestro autor en relacion
con alguna preocupacion filoséfica particular, o con
algun propésito educativo especifico.

Si Dewey, Mead, Piaget y los demds autores de
la tradicién progresiva de la educacion le permiten
a Kohlberg justificar el proceso educativo como un
proceso de equilibrio entre las posibilidades del
sujeto que aprende y las demandas del ambiente,
que progresivamente conduce a la autonomia y a
juicios cada vez mds universales, Platon y Aristo-
teles le permiten justificar su objetivo educativo de
desarrollar en los sujetos un sentido de justicia y
una capacidad para ser coherente y consecuente en
sus individuales actos morales.

A juicio de Kohlberg (1970), el primer autor que
debe ser considerado para desarrollar una propuesta
para la educacion moral es Platon. Independien-
temente de la concepcion griega de virtud y de la
defensa kantiana de los principios que hace Kohl-
berg, Platon es resaltado por nuestro autor porque
entiende la virtud como parte de un conocimiento
para el bien y porque este bien puede y debe ser
enseiado® . La justicia, que seria la maxima virtud,
permitiria reconocer el bien y rechazar el mal y el
comportamiento inadecuado para los seres huma-
nos y la propia comunidad.

Platén es pues el punto de partida de Kohlberg
en la formulacién de su modelo pedagégico hacia el
desarrollo moral, puesto que no solo resalta la im-
portancia de la justicia, sino que llama al educador

29 Entendiendo ensefiar como diferente a instruir, que significa in-
formar. La ensefianza del bien se hace mediante la formulacion de
preguntas reflexivas y la observacion de distintos puntos de vista,
no mediante instrucciones, ya que para Platén la educacion moral
debe conducir al hombre en sentido ascendente, evitando que el
conocimiento se quede intacto en la mente (Kohlberg, 1970).
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a utilizar un método reflexivo (socratico) como
estrategia pedagodgica.

Partiendo de su teoria del desarrollo moral, Ko-
hlberg formula algunas certezas practicas sobre el
razonamiento platonico: (1) que el concepto del bien
es universal; (2) que la madurez moral implica mu-
cho mas que una tarea intelectual o cognitiva; y (3)
que cada estadio representa un postura particular
sobre el bien, siendo cada uno parte de un proceso
de acercamiento a un nivel mas alto y universal de
principios morales que conectan el respeto por la
ley y los derechos humanos mediante un claro sen-
tido de justicia (Kohlberg, 1970; Kohlberg, Noam,
Snarey, 1983/1987).

De alli que, seguin Kohlberg, el primer paso para
la ensefianza de la virtud seria crear en el estudian-
te una insatisfaccion sobre su conocimiento del
bien, a través del modelo socritico de discusion o
de la exposicion del estudiante a conflictos en los
cuales sus herramientas (conocimiento del bien)
se muestren como insuficientes. El segundo paso
consistiria en exponer al estudiante a la discrepancia
y contrargumentacion de sus pares o de personas en
un nivel superior de desarrollo moral (herramienta
que encuentra mas efectiva), ya que cree, al igual que
Aristdteles (1993), que las virtudes morales se obtie-
nen mediante su propio ejercicio (Kohlberg, 1970).

La referencia a las obras de Platon y Aristdteles
refleja una preocupacion particular por la educacion
moral. Inicialmente al simpatizar expresamente con
la teoria de Dewey, plantea que lo fundamental de la
educacion moral seria que el sujeto desarrollara la
capacidad para reflexionar y analizar de manera au-
tonoma las diferentes situaciones (Kohlberg, 1970).
Posteriormente, al reconocer la importancia de la
accion, y el compromiso personal con determinados
grupos, recurre a las ideas platonicas y aristotélicas.
El desarrollo de la virtud se hace posible, segun lo
formula en textos tardios de su obra intelectual,
en el ejercicio cotidiano de la democracia y en la
constitucion de una comunidad justa. Gracias a la
experiencia de vivir en una colectividad democra-
tica, donde los maestros propicien la participacién
de todos los estamentos de la escuela, los nifos
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aprenden a manejar los principios democraticos
y a realizar acciones justas en su actuar cotidiano.

La historia de las reflexiones de Kohlberg sobre
la educacion oscila entonces desde una preocupa-
cién por el desarrollo del juicio individual hasta la
creacion de una atmdsfera democratica donde los
sujetos puedan negociar sus reglas y sus normas de
convivencia. Inicialmente considera que la mejor
estrategia de la educacion moral es enfrentar al su-
jeto a una serie de dilemas morales. Posteriormente
establece la idea de la comunidad justa, donde el
sujeto es involucrado, y comprometido, en ciertos
estamentos de discusion y decision democratica.
En este ultimo caso no basta la discusion de dile-
mas, sino que lo fundamental de la formacién es la
participacion del sujeto en todos los procesos de
constitucion y control de las normas de una deter-
minada colectividad.

Obviamente, estos cambios conceptuales van
apareados de un sinnumero de concepciones so-
bre la educacién y sobre sus ideas de lo moral. La
comprension de lo moral, la eliminacién del estadio
6 como objetivo de la educacidn, la formulacién
del estadio 4 como proposito general del sistema
educativo, la idea de lo moral como parte de un
juicio del sujeto, o como expresién de unos valores
compartidos por la comunidad, son tan solo algunos
de esos problemas y conceptos que adquirieron
una particular significaciéon en las reflexiones e
intervenciones de Kohlberg en el ambito educativo
(Kohlberg, Power y Higgins, 1989/1997; Kohlberg,
Hickey y Scharf, 1972).

Los diferentes campos o problemas donde
Kohlberg incursion¢ reflejan su poco interés inte-
grador y su a veces vision pragmdtica de la teoria.
Cada tema y cada problema parece despertaran, en
nuestro famoso neoyorquino, una conceptualizacién
particular, sin que esto le generara una explicita
preocupacion por la coherencia. La importancia de
este icono de la psicologia y de los temas que por
el fueron trabajados, nos compromete a presentar
en un futuro préximo una mds completa narracion
sobre la historia intelectual de Lawrence Kohlberg.
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La geografia escolar y las ciencias sociales: el
caso de la secundaria oficial en Espana’

School Geography and the Social Sciences: the Case of
Spain’s Public Secondary Schools

Israel Cabeza Morales:?

Resumen

El presente trabajo, producto de una corta estancia de investigacion en el CCHS-CSIC, constituye un anélisis
sobre lamanera en que son entendidas las ciencias sociales en la educacién secundaria obligatoria en Madrid,
deteniéndose particularmente en el papel desempefiado por la Geografia. En él se recogen las percepciones
de profesores y distintos profesionales de areas relacionadas con las ciencias sociales, revisiones de la nor-
mativa, criticas, pero, ante todo, se plantean algunos interrogantes, cuyo objeto es causar eco en quienes se
consideran vinculados no solo a este cuerpo disciplinar, sino a la educacion en general.
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Abstract

This paper, which is the result of a short research internship in the CCHS-CSIC, is an analysis on how social
sciences in Madrid’s Secondary Education are understood. Particular attention is paid to the role played by
geography. The paper takes into consideration the testimonies of teachers and other professionals from the
field of social sciences, documents and statements related to curricular standards, and some critical reviews.
Above all, some questions are posited, whose purpose is to impact in those who consider themselves part not
only of this field of study, but of education in general.
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Saber pensar el espacio. Y saber pensar el espacio,
tener un razonamiento geografico, no para sonar
con las estrellas, es pensar el espacio con una vi-
sion politica de las cosas, saber pensar para actuar
mas eficazmente y para comprender mejor lo que
puede pasar.

Yves Lacoste

Introduccion

Este trabajo trata de las ciencias sociales como gran
area del saber escolar. Su analisis se hard desde
los niveles de la educacién secundaria obligatoria
(ESO), por considerar tal etapa de gran relevancia
parala construccion de una conciencia social en los
educandos, determinante en su proceso formativo
como sujetos sociales. Se ha elegido trabajar par-
ticularmente con la Geografia, especificamente su
relacion con las ciencias sociales en la ESO oficial de
Madrid, a partir de la recoleccién y el tratamiento
de informacion, realizado en algunos centros edu-
cativos de la ciudad.

Alinicio del ejercicio investigativo, el objetivo era
estudiar el estado de la Geografia escolar en relacion
con las ciencias sociales, en la educacion secundaria
oficial en Madrid, a través del analisis de sus conte-
nidos y las percepciones que se tienen de esta desde
el aula. A este objetivo nos hemos aproximado en
particular desde la interpretacion de la articulacién
que pudiera existir entre los contenidos de Geografia
escolar establecidos por el Ministerio de Educacién
espafol, y que son parte del campo general de las
ciencias sociales, y los que son efectivamente im-
partidos en las aulas, dando prioridad al siguiente
interrogante: ;cual es la relacion entre la Geografia
escolar y las ciencias sociales en la ESO de Madrid?

La planeacion inicial se vio afectada por limi-
taciones de tiempo y de acceso a las instituciones
educativas para la época del afio en que se realiz6 la
estancia académica (transicién verano-otofio), pero
se logrd un nivel de trabajo que permitié la cons-
truccién de multiples reflexiones y el surgimiento
de nuevos cuestionamientos sobre la pregunta
problema. Cabe mencionar que para el desarrollo
de este trabajo se contd con la colaboracién del
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CCHS del CSIC' y el apoyo de algunos docentes del
Departamento de Didactica de las Ciencias Socia-
les en la Facultad de Educacion de la Universidad
Complutense de Madrid? , quienes aportaron con
orientaciones y comentarios para el mejor desarrollo
del proyecto.

En el marco de las ciencias sociales hay mucho
por discutir. Dadas las presiones que imponen las
exigencias de productividad y los enfoques positivis-
tas de construccion de conocimiento, estas discipli-
nas se han visto obligadas a redefinirse y a clarificar
su pertinencia como ciencias. El desarrollo de este
cuerpo disciplinar ha llevado a la consolidacion de
diversas posturas: por un lado, algunos aseguran la
necesidad de romper barreras e interconectar dis-
ciplinas para generar saberes complejos ajustados
a las exigencias de la sociedad; por otro lado, hay
quienes ven en esto riegos disciplinares, hibridos
conceptuales, que pueden ser perjudiciales para las
mismas, para su cientificidad, un aspecto bastante
relativo (Pérez et al, 2002).

Quizas por esto, desde la segunda mitad del siglo
pasado se ha pensado en la necesidad de clarificar el
concepto de ciencias sociales. Esta tarea no es nada
facil, por lo que algunos autores3 han sugerido que
deberia hablarse de “estudios sociales” en vez de
“ciencias sociales”, al menos a nivel escolar. Lo an-
terior explica la encrucijada de esta disciplina y con
ella del concepto de lo humano que han albergado;
ese sentir social que hace mencion a la compresion
de realidades. Ante lo anterior, surgen interrogantes
como ;sera que tal denominacion merece ser aclara-
da? ;Como hariamos con los recientes aportes que se
dan hacia lo social, desde diversas disciplinas? ;Es
verdaderamente pertinente romper fronteras? ;No
necesita tal ruptura una demarcacion anti-cadtica?

1 Por parte del Centro de Ciencias Humanas y Sociales (CCHS), del
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas CSIC, se resalta la
tutoria de la doctora Margarita del Olmo Pintado y la asesoria de la
doctora Matilde Fernandez Montes.

2 Especialmente la colaboracion de la profesora Caridad Hernandez
y el profesor Miguel Angel Sandoya.

3 Ver las apreciaciones sobre las ciencias sociales en Immanuel
Wallerstein y por John Jarolimek, son discursos aparentemente
distintos, pero ligados a una des-estigmatizacion de la nocion de
ciencias sociales.
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;Cuantas son las disciplinas que conciernen al marco
de las ciencias sociales? ;Es necesaria la diferen-
ciacién entre ciencias sociales y humanas? ;Acaso
lo humano no es social y/o viceversa? Por estas y
otras razones, las ciencias sociales siguen siendo
un tema vigente.

Sobre cuestionamientos como los anteriores
se sustenta el presente trabajo, que no pretende
redefinir el concepto de ciencias sociales a nivel
académico, sino hacer una aproximacion signifi-
cativa a la manera como estas son entendidas en la
escuela, deteniéndose particularmente en la Geo-
grafia, una disciplina cuya relacion con las ciencias
sociales en general es asumida de manera distinta
en los sistemas escolares de cada pais. Para el caso
de Espafia, podriamos asegurar que por la forma
como se denomina en la normatividad educativat,
en la asignatura -“Ciencias Sociales, Geografia e
Historia”-, la Geografia es considerada algo externo
del area de trabajo. No obstante tal denominacion,
esta se constituye como eje o base, al igual que la
historia, para dar una idea del concepto de ciencias
sociales. Lo anterior explicaria por qué para muchos
jovenes estudiantes, e incluso universitarios, esta
denominacion es equivalente a Geografia e Historia.

Si bien se ha dicho que estas dos disciplinas
son claves para entender lo social y que como ellas
ninguna otra ha de explicarlo, esto no justificala po-
testad de opacar o aislar a las otras del conocimiento
escolar como disciplinas vélidas para la comprension
de las ciencias sociales. Con esta consideracién no
se propone una ampliaciéon de contenidos, sino una
reorientacion tanto en la formacion del profesorado
como en la estructuracion de ciertos contenidos
donde la transversalidad esté clara y no dé la apa-
riencia de una simple adicién disciplinar, lo que
permitiria a los estudiantes ser conscientes de la
existencia de esas otras disciplinas.

Aqui resulta interesante el caso de la Geografia
escolar espafola, que ha sido trabajada por geo-
grafos y educadoress, quienes, preocupados por el

4 Tanto para el pais en general como para la normativa especial de
la Comunidad de Madrid.

5 Podria hablarse de reconocidos profesores como Xosé Manuel
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avance de la disciplina en este pais e interesados
por la mejora de las condiciones de su ensefianza,
se han dedicado a investigar y a reflexionar sobre
su desarrollo a nivel escolar. Valdria la pena resaltar
que tales trabajos en su mayoria establecen relacio-
nes con la historia, en el sentido en que explican
la manera como se manejaba la enseflanza de la
disciplina en determinado tiempo, en la educacién
primaria, secundaria y de bachillerato, cuando la
Geografia era una disciplina escolar impartida de
manera independiente de las ciencias sociales y de la
Historia, diferente a la forma como se imparte segun
la denominacién actual de la asignatura.

Cabe mencionar que en Espaiia esta disciplina
estuvo muy cuestionada entre los afios 50 y los 80¢,
dado su relativo atraso en relacion con otros paises
del mundo, proyectado en las escuelas y en las uni-
versidades, atraso que, segun algunos académicos
(Luis, 1985), todavia es evidente en la disciplina.
Quizés una explicacion sea la marcada diferenciacion
de enfoques o corrientes en la que se ubicaban los
geografos espafoles, mayoritariamente de tipo
humano, poco cuantitativo, lo que de una u otra
forma incide en la formacion universitaria y por
tanto en la escuela; lo particular es que, siendo asi
el desarrollo de la Geografia, deberia tender hacia
su consolidacidon como ciencia social, tal como ha
sido definida con el paso del tiempo, gracias a las
reflexiones epistemoldgicas y el revisionismo me-
todoldgico.

Varias son las revisiones que se han hecho a los
objetivos, contenidos y metodologias para el desa-
rrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje de
la Geografia. Entre ellas podriamos hablar desde
las valoraciones epistémicas y/o de corrientes de
pensamiento, incluyendo la importancia de elemen-
tos como la causalidad, si bien: “la Geografia es el
estudio de los espacios de la tierra segun sus dife-
rencias causales™ . Lo anterior deja ver la marcada

Souto, Alberto Luis Gémez, Pedro Plans Sanz, Horacio Capel, Pilar
Benejam, entre muchos otros (Ver bibliografia).

6 Ver: Luis Gomez, A. (1985). La Geografia en el Bachillerato Espafiol
(1836-1970). Barcelona: Universitat de Barcelona.

7 Alfred Hettner, citado por Bailey, P. (1981). Didactica de la Geografia.
Madrid: Editorial Cincel.

= 89



Universidad Pedagodogica Nacional

influencia del saber pedagégico en la ensefianza de
la Geografia, en textos de didactica de esta disciplina
especifica (publicaciones poco recientes), asi como
en textos sobre diddctica de las ciencias sociales,
en los que se incluye a la Geografia, los cuales, son
mayoritarios y resultan mas vigentes.

Adicionalmente, la pertinencia de esta discipli-
na para la formacion de los jovenes, la estructura
procedimental y temadtica, las herramientas y la
importancia de su uso, han sido aspectos estudiados
y sus resultados han resaltado la importancia de
“saber Geografia para enseiar Geografia”

Por otro lado estd la necesidad de “saber ensefiar”
pero, ante todo, de tener una visiéon de mundo que
no se cierre a nuevas ideas, que resalte la posibilidad
potencial de la Geografia, que comprenda su labor
y permita, a través de su ensefianza, que los jévenes
analicen lo que esta mas alla de la escuela y los haga
sentir hijos del planeta, ciudadanos de este mundo,
para lo cual las aptitudes rigidas se convierten en
un inconveniente.

La ESO y las ciencias sociales en el
sistema educativo espanol

Elsistema educativo espafiol, o mejor, su estructura,
se ha reajustado recientemente de acuerdo con las
directrices de la Union Europea. Podriamos decir
que ha reestructurado su organizacion para estar al
nivel delo que implica la articulacion con el resto de
la Unién, la Ley Organica de Educacion, cuya fecha
de publicacién es del 3 de mayo de 2006, plantea
la directriz general para el manejo de la educacién
espanola, que hace alusion a la educacion secundaria
obligatoria (ESO), considerando que:

2. La finalidad de la educacién secundaria obli-
gatoria consiste en lograr que los alumnos y las
alumnas adquieran los elementos bésicos de la
cultura, especialmente en sus aspectos humanis-
tico, artistico, cientifico y tecnologico; desarrollar
y consolidar en ellos habitos de estudio y de tra-
bajo; prepararles para su incorporacion a estudios
posteriores y para su insercion laboral y formarles
para el ejercicio de sus derechos y obligaciones en
la vida como ciudadanos8.

8 LeyOrganica 2/2006 de Educacion, en el Titulo I, Capitulo Il articulo
22, literal 2
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Lo anterior es el reflejo més claro de la intencio-
nalidad e importancia de esta etapa educativa, cuya
duracidn es de cuatro afios y que al finalizar brinda la
posibilidad de ingreso al bachillerato. Esta ultima es
una etapa de dos anos en la que el estudiante se for-
ma para la competencia técnica, artistica y/o laboral,
asi como para la insercién en la educacién superior.
En la parte del articulo ya citado se muestra una
intencionalidad educativa?® diferente a la proyectada
por la estructura general de las multiples ensefianzas
que establece el gobierno espariol.

Se evidencia una articulacion con el ideal de
hombre y ciudadano, una nocién de formacion para
lavida en sociedad que podriallevar a pensar que en
la ESO se forja la construccion del individuo como
sujeto social, entendiendo tal denominacién como
una propension ideal de la humanidad hacia un ser
potencialmente humanizador, con una ensefianza
no desligada de la importancia de los contenidos
conceptuales' . Esto es de gran significado para el
fenémeno del trabajo por competencias'’, un obje-
tivo transversal para toda la Union Europea.

Un factor trascendental es el hecho de que en
la orden 3320-01/2007 del 20 de junio de 2007,
expedida por el Consejero de Educacién, mediante
la cual se regulan la implantacién y la organizacion
de la Educacién Secundaria Obligatoria derivada
de la Ley Orgdnica 2/2006 de Educacion para la
Comunidad de Madrid, se deja claridad sobre el
grado de compromiso al que deben apuntar los
actores educativos en su conjunto, al establecer que
“las tecnologias de la informacion y la comunicacion
estaran integradas en el curriculo™2

Tal enunciado reitera una intencién de hacer
uso de los recursos tecnoldgicos en cada una de las
asignaturas, aunque exista una de “tecnologias” Esta

9 Coneste término pretendo hacer alusion al caracter procedimental
y/o institucional, poco significativo, desde el que se perciben los
distintos niveles de educacion, muchas veces aislados de un ideal
verdaderamente formativo al que debe vincularse lo educativo.

10 Algo que plantea un cambio de posicién, dado que la normativa
anterior (LOGSE), a diferencia de la actual, cambiaba su prioridad
de lo conceptual a la primacia de lo procedimental y actitudinal,
de lo que alin quedan muchos rastros.

11 Ver: Ley de Calidad de la Educacion de 2002.
12 Orden 3320-01/2007, de 20 de junio, Articulo 3, apartado 5
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inclusion del componente tecnoldgico, mas que una
integracion o supresion de conocimientos basicos, es
el reflejo del compromiso con la educacion espaiola,
lo que implica una preocupacion por la cualificacion
constante del profesorado y a la vez un interés por
el reconocimiento de su labor.

Por otro lado, en la Ley Organica de Educacién
también se hace referencia a dos aspectos claves: la
autonomia que tienen las comunidades autdnomas
para regular procesos como el establecimiento de
directrices curriculares'* y el marco de la intercul-
turalidad y la igualdad de derechos como fines de
la educacién, para responder a un ideal nacional y
resaltar el interés por la colaboracion territorial y
la concertacion para la planificacion de tal proceso.

Es tal la claridad de la Ley Orgdnica, que esta-
blece las materias que deben cursar los jovenes de
la ESO en cada uno de los cuatro niveles, en los
que las ciencias sociales tienen un espacio, pero la
denominacién como asignatura se hace a través de la
expresion “Ciencias Sociales, Geografia e Historia”
Esta materia, a juzgar por su nombre, podria develar
un delineamiento interesante, pues da la impresion
de que el area se trabaja como un constructo, que
es complementado por la Geografia y la Historia.
En ese caso seria pertinente preguntarse: ;Estas
dos disciplinas son sociales o0 humanas? O, por lo
menos, ;a cudl de esos selectos grupos estd asigna-
da la Geografia? Lo mas adecuado para hacer un
acercamiento signiﬁcativo a esta cuestidn, es mirar
la manera como se establece el curriculo de dicha
asignatura, en la Comunidad Auténoma de Madrid,
que es el referente base de acuerdo con el tema de
este trabajo.

Asignaturas con vinculacion a las ciencias
sociales

Vale la pena aclarar que si comprendemos esa de-
nominacion de ciencias sociales como algo alo que
adicionalmente estan vinculadas la Geografia y la

13 Ver: Ley Orgénica 2/2006 de Educacion, Titulo Ill, capitulos Il y IV
(publicada en el BOE, 4 de mayo de 2006)

14 Ver: Ley Orgénica 2/2006 de Educacion, Titulo V, capitulos |y V
(publicada en el BOE, 4 de mayo de 2006)
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Historia, sin ser tal vinculacién razén para que se
entiendan las mismas como un todo, es necesario
reiterar que la formacion en derechos humanos se
establece como una asignatura mas, que deberan
cursar los jovenes una sola vez, entre el primer y
tercer curso de la ESO, establecido asi:

3. En uno de los tres primeros cursos todos los
alumnos cursaran la materia de Educacion para
la Ciudadania y los Derechos Humanos en la que
se prestara especial atencién a la igualdad entre
hombres y mujeres’s.

sAcaso eso no es producto de las ciencias socia-
les? Valdria la pena cuestionar la relacion de esta
materia con las ciencias sociales, sobre todo en la
medida en que dicha norma en otro de sus apartados
hace alusion a la obligacion de que en la ESO se curse
una asignatura més, definida como Educacion Etico-
Civica's, cuyo enfoque principal sera la igualdad de
género. Esto hace preguntarse sobre el limite hasta
donde llega la idea de esta area del conocimiento en
Espanfia. ;Sera que tal fragmentacion obedece a una
vision rigurosa del cuerpo de académicos que se de-
dican tanto a las ciencias sociales como humanas, o
propia del profesorado de la ESO? ; Por qué se habla
de ciencias sociales, si en Espaiia la historia no es
una ciencia social sino humana, a nivel cientifico?

Si la historia esta ligada a las ciencias sociales,
por lo menos en su denominacién como asignatura
escolar, entonces cabe decir que, afortunadamente
para los historiadores y amantes de la historia, esta
tiene presencia externa a la asignatura de “Ciencias
Sociales, Geografia e Historia”. Prueba de ello es la
manera como se sustenta la ensefianza religiosa en la
ESO, reconocida como necesaria en la ley organica
en la que es definida como asignatura de imparti-
cion obligatoria por parte de las instituciones, y de
caracter voluntario para los alumnos?.

15 Ley Organica 2/2006 de Educacion, Titulo 1, capitulo 3, articulo 24,
literal 3. (publicada en el BOE, 4 de mayo de 2006)

16 Ley Orgénica 2/2006 de Educacion, Titulo 1, capitulo 3, articulo 25,
literal 4. (publicada en el BOE, 4 de mayo de 2006)

17 Aunque la tradicion de Espafia sea catélica, resulta particularmente
curiosa lamanera como se hace referencia a la ensefianza religio-
sa. (Ver: Ley Organica 2/2006 de Educacion, Disposicion adicional
segunda).
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Laverdadera particularidad y posible razén para
establecer el vinculo de la religién con las ciencias
sociales no radica solo en el hecho de que esta area se
encuentre ubicada en la mayoria de las facultades de
educacion, dentro de los departamentos de ciencias
sociales™, sino en que, al revisar la orden por la que
la Comunidad de Madrid regula la implantacion de
la Ley Organica de Educacién, que hace una articu-
lacién con lo histdrico, al definirla como “Religién
Catdlicay de Historia y Cultura de las Religiones??”,
se podria mencionar que esa misma orden establece
alas asignaturas mencionadas una intensidad hora-
ria particular que deberia motivarnos a reflexionar
sobre la idea de lo que entendemos por ciencias
sociales. Veamos:

Asignaturas relacionadas con las ciencias

sociales

Tabla 1: Asignacion horaria de asignaturas relacionadas con las CS
en la ES020

Asignatura Periodo lectivo

10 20 30 40

Ciencias Sociales, Geografia e Historia | 3 4 |3 3

Religion/Historia y cultura de las Reli- | 1 2 1
giones

Educacion para la ciudadania y los de- 1
rechos humanos

Educacion ético-civica 1

El cuadro anterior constituye una fuente valida
para entender cOmo se perciben las ciencias sociales
en la educacidn espanola, particularmente en la
ESO, que es el punto medio entre la vida laboral,
académica o profesional, ya que desde alli se forjan
los caminos y directrices en los que se enmarcan
los jovenes hacia el desarrollo del bachillerato.
Esto la constituye como una etapa crucial para el

18 Quizas debido a que los maestros de educacion primaria ven en su
formacion algo de educacion religiosa, dado que deben impartirla.

19 Ver: ORDEN 3320-01/2007, articulo 8.

20 Elaborada con base en el anexo de la ORDEN 3320-01/2007, de 20
de junio, del Consejero de Educacion, por la que se regulan para
la Comunidad de Madrid la implantacion y la organizacion de la
educacion secundaria obligatoria derivada de la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
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periodo formativo de quienes desde ahi construyen
su vision de si mismos como hombres y mujeres,
como ciudadanos. Pasemos ahora a un andlisis de
los contenidos, aspecto mas significativo que el de
las denominaciones.

Una mirada a los contenidos de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia

Tantas son las formas y modos de ver y evaluar los
contenidos de una asignatura, que lo primordial es
mirar la norma, como medida inicial, que es lo que
se ha venido haciendo en el presente trabajo. Para
continuar, nuestro referente clave es el Decreto
23/2007, por el cual el Consejo de Gobierno de la
Comunidad de Madrid establece el curriculo de la
ESO. Esto es significativamente beneficioso, pues
clarifica hacia donde se deben direccionar las velas
de esa tripulacion que emprende una travesia, curso
tras curso. Algunos pueden percibirlo como algo
demasiado condicionante, pero puede entenderse
como muy claro y necesario para el desarrollo de
los procesos de ensefianza-aprendizaje a cualquier
nivel.

A pesar de las aparentes bondades del estableci-
miento del curriculo, tal como lo hace la norma, hay
que valorar, sopesar y re-evaluar el modo como se
plasman las tematicas, los bloques, su articulacion y
secuencialidad. Algunas cosas no son faciles; quizas
por eso la educacion es considerada por muchos
una tarea tediosa, que pasa de la reestructuracién
constante a la critica mordaz, a la que se ven conde-
nados quienes felizmente se embarcan en esas aguas,
con laidea de gestar o impulsar cambios. Pero antes
hay que comprender la complejidad de la profesion
docente; de ahi la responsabilidad de los estudiosos
de las ciencias sociales que han de repensarse un
mundo, que la realidad les impide muchas veces
recrear, lo que constituye la base para entender los
ires y venires en la comprension de lo social, para
seguir siendo maestros, académicos y/o ciudadanos.

Para el establecimiento de los contenidos de
cada asignatura, en el decreto antes mencionado se
plantea una introduccion, la contribucién de deter-
minada materia a la adquisicion de competencias
basicas y los objetivos, que afectan tanto a historia
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como Geografia y los comunes. Resulta curioso
que en la introduccidn, para el caso de las Ciencias
Sociales, Geografia e Historia, no se haga referencia
al drea general como tal. Sin embargo, si se menciona
laimportancia de la Geografia y la Historia para los
paises, las sociedades y la humanidad en general, lo
que lleva a entender algo que quizas algunos con-
sideran errado: Geografia e Historia forman parte
de las ciencias sociales.

En la introduccion se explica ademas la potencia-
lidad de estas disciplinas como base para entender
el pasado, presente y futuro de la humanidad. Ex-
plica qué contenidos de Geografia e Historia seran
vistos curso a curso, desde un panorama general,
a través de temas centrales para cada disciplina.
Sin embargo, la directriz tematica parece apuntar a
otro rumbo, particularmente en el tercer y cuarto
curso, donde la asignatura sigue teniendo el mismo
nombre. Veamos:

Temas generales de Geografia e Historia
en la ESO

Tabla 2: Topicos generales de la ESO en ciencias sociales?!

Curso Geografia Historia
1° Estudio de la Tierra y los | Estudio de las socieda-
medios naturales, con es- | des prehistoricas, prime-
pecial atencion a la rela- | ras civilizaciones y Edad
cion entre el hombre y el | Antigua, con la finalidad
espacio fisico. de que el alumno conoz-
ca la configuracién de las
primeras civilizaciones.
2° Estudio de las caracteris- | Estudia la Edad Media y
ticas y tendencias de la | la Edad Moderna, man-
poblacion, en especial la | teniendo el orden crono-
espanola y la europea, su | légico.
estructura y diversidad.
3° Predominan los aspectos geopoliticos y econémicos.

La mayor parte de los contenidos se abordan desde
el analisis de la organizacion politica y el espacio geo-
gréfico de los grandes ambitos del mundo, de la Union
Europea y de Espana, asi como las transformaciones
y problemas de un mundo interdependiente y de la cre-
ciente globalizacién, con especial referencia a las des-
igualdades en el desarrollo humano. Se concluye con
el analisis del espacio geografico europeo y espafol,
con especial referencia a la diversidad geogréfica de
Espana y de la Comunidad de Madrid.

21 Elaborada con base en el Decreto 23/2007, del 10 de mayo, del
Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad
de Madrid el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria.
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4° Es el curso en el que se sintetizan las bases histéricas
de la sociedad actual y las transformaciones econémi-
cas, politicas y sociales producidas desde el siglo XVIIl
hasta la actualidad. Ademas, se hace hincapié en la
Historia contemporanea espafola, singularmente en la
configuracion del Estado democratico en Espafia y en
su pertenencia a la Union Europea.

La tabla nos permite ver la manera como estan
estructuradas esas dos disciplinas, Geografia e
Historia, como el eje transversal de lo que son las
ciencias sociales, desde la explicacidn textual de
la comprension de las sociedades, su evolucion, el
andlisis integral de la realidad, comprendiendo la
funcionalidad tiempo-espacio, que se hace tanto
en la introduccién como en la contribucién de
la asignatura a la adquisicién de competencias
bésicas. En ella, incluso se habla de la potestad de
las ciencias sociales para la articulacion con otros
saberes y se pone en un nivel muy alto la transver-
salidad de las mismas, aunque a su vez se muestre
que hay un juego de distribucién disciplinar mas
o menos homogéneo, en el que ni la Historia ni
la Geografia salen perdiendo. Asi, aparentemente,
quedan catalogadas como ciencias sociales, pese a
que otros aseguren que no lo son. De todas formas,
en el texto del decreto, la idea de ciencias sociales
transmitida no se alcanza a desarrollar en plenitud
con los contenidos de la tabla anterior.

Algo positivo en la forma como estd organizada
la norma es que se emplea la estructuracion curri-
cular de acuerdo con los bloques de contenidos,
los cuales son como una directriz por la que el
profesorado se guia en el momento de establecer
su temario. En cada curso, antes de ver los bloques
de contenidos de Geografia e Historia, se establecen
bloques comunes; es alli donde se aprecia la magia,
la articulacion disciplinar y el universo de posibili-
dades formativas que se generan desde y hacia estas
areas del saber.

Asi como hay contenidos y objetivos comunes,
también los hay disciplinares. Estos estan plantea-
dos de modo particular: los comunes antes que los
disciplinares, lo cual es realmente significativo en la
medida en que proyecta una nocion ideal de ciencias
sociales, un verdadero ejercicio interdisciplinar, al
menos en la norma. A pesar de esto, a nivel acadé-
mico, desde los centros de investigacion, se dice que
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la Geografia y la Historia no pertenecen a este grupo
sino al de las ciencias humanas, lo que se ratifica en
el nombre de la asignatura en la ESO.

Resulta grave tratar de entender la situacion de
la Geografia, que tiene como una de sus dificultades
el hecho de tener en el tercer curso de la ESO una
estructura de contenidos en la que cuatro de los
cinco bloques tematicos le son concernientes. Este
curso es el que tiene contenidos mas extensos en
toda la ESO y con una asignacion de tiempo muy
similar a la de otros. Esto también tiene la “ventajosa
desventaja’, si se puede definir como tal, de tener un
bloque tematico en el primer curso con contenidos
muy similares a los de Biologia y Geologia o ciencias
naturales?, asignaturas en las que aspectos como la
tierra y el universo, la atmoésfera o caracteristicas de
la litosfera estan presentes.

Vale decir que esto puede convertirse en ventaja
para los alumnos y el profesorado, pero solo si los
primeros tienen la aptitud ideal y el profesorado
aprovecha tal oportunidad para mostrar la tema-
tica desde el enfoque eminentemente geografico,
haciendo uso de esta coincidencia para mostrar la
interdisciplinariedad y el potencial de la Geografia
en particular para trabajar con otras disciplinas. De
lo contrario, esto puede ser una amenaza.

Los contenidos de Geografia

Resulta de gran interés observar la presencia de
la Geografia en el area de las ciencias sociales en
la ESO. La Tabla 3 nos muestra una distribucién
armonica y bastante ordenada de los contenidos
geograficos que son base para llegar a contenidos
propios de las ciencias sociales en cada uno de los
niveles o cursos de la ESO. Como ya se menciono,
se encuentran unos bloques comunes, al inicio de
los bloques disciplinares de Geografia e Historia.
Si observamos mas detenidamente, estos bloques

22 Es posible referirse a cualquiera de las dos, ya que las ciencias
naturales, en el tercer curso de la ESQ, son divididas en dos
asignaturas (Biologia y Geologia, asi como Fisica y Quimica). Ver:
Decreto 23/2007 del 10 de mayo de 2007, expedido por el Consejo
de Gobierno, mediante el cual se establece para la Comunidad de
Madrid el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria (Art.
6, apartado 4)
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resultarian mas significativos si se plantean al final

de cada curso, ya que propiciarian una mayor arti-

culacion de los temas vistos desde cada disciplina.

A pesar de esto, tales bloques comunes no estan

clarificados tematicamente, sino que aparecen en la
norma como acciones o habilidades que el estudian-

te debe alcanzar y se confunden con los objetivos2.

Geografia en los cursos de la ESO*

Tabla 3: Bloques de Geografia en la ESO

10

20

30

Bloque 2. Geografia.
La Tierra y los me-
dios naturales.

2.1. El planeta Tierra.
2.2. Los elementos
del medio fisico.

2.4. Los medios na-
turales de Europa.
2.5. Los medios na-
turales de Espana.

Bloque 2. Geografia.

La sociedad y sus re-
laciones con la natu-

raleza.

2.1La poblacién mun-

dial.
2.2. La explotacion de
los recursos naturales.

2.3. Sociedad y Esta-

do.

2.4. El espacio urbano.
2.5. Espana: poblacion
y recursos naturales.
El Estado.

Blogue 2. Geografia.
Actividades economi-
cas y espacios geo-
gréficos.

2.1. La actividad eco-
nomica.

2.2. Actividades y es-
pacios del sector pri-
mario.

2.3. Actividades y es-
pacios industriales.
2.4. Las actividades
de los servicios y sus
espacios.

2.5. Un mundo de ciu-
dades.
2.6.Actividades y es-
pacios geograficos en
Espana.

Bloque 3. Geografia.
El mundo actual.

3.1. El espacio mun-
do.

3.2. El mundo desarro-
llado.

3.3. El mundo subde-
sarrollado.
3.4.Transformaciones
y desequilibrios en el
mundo actual.

Blogque 4. Geografia.
El espacio geogréfico
europeo y espanol.
4.1. La Unién Europea.

4.2. La diversidad
geografica de Espana.
4.3. El Estado espa-
fol.

Blogque 5. Geografia.
El espacio geografico
de la Comunidad de
Madrid.

23 La confusion puede estar dada por los objetivos del curso, pues la
relacion es mucha. Ver: Decreto 23/2007 del 10 de mayo de 2007,
expedido por el Consejo de Gobierno, mediante el cual se establece
para la Comunidad de Madrid el curriculo de la Educacién Secun-

daria Obligatoria.

24 Esnecesario recordar que en el cuarto curso no hay bloque relaciona-
dos directamente con la Geografia, pues, asi como en el tercer curso
la Geografia ocupa varios, la Historia lo hace en el cuarto curso.
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Algo de gran valor para el alcance de tales metas,
entendidas como el pleno desarrollo de los conteni-
dos, es la manera como se expresan la evaluacion, la
metodologia yla didactica, al menos enla norma. Se
enfatizan en el sentido de los procesos de ensefianza-
aprendizaje como reforzados por diversos recursos,
incluida la idoneidad de los proyectos educativos y
la autonomia de los departamentos de Geografia e
Historia en las instituciones para la ordenacion de
tales procesos. Desde lo pedagégico, esto deja una
idea rica y bastante completa. Aunque esto puede ser
sinénimo de indefinicién para algunos tanto como
apertura de horizontes para otros. Esto se explica
en que, al realizar la evaluacion, por lo menos se
tienen en cuenta la evolucidon psicopedagodgica y
el desarrollo mental de los alumnos, asi como para
el desarrollo de la asignatura se tiene en cuenta la
construccion progresiva de conocimiento, sin dejar
de lado la importancia de la practica en el manejo
de herramientas y técnicas para el estudio de dife-
rentes aspectos.

Lo anterior no sonaria mds que a una agregacion
entre psicologia evolutiva piagetiana, constructivis-
mo y algo de pestalozzianismo, una vision fragmen-
tada de la teoria de la educacion, aunque desde la
perspectiva contemporanea y del aprovechamiento
de los recursos de diversos enfoques, desde una vi-
sion articuladora y compleja, es valido e interesante.
Eso eslo que establece la norma para la Comunidad
de Madrid en general; falta ver la manera como se
aplica, teniendo en cuenta la posible diversidad en el
tipo de proyecto o propuesta educativa que pueden
tener las diferentes instituciones.

Los libros de texto son la herramienta mas clara
para contrastar no solo el cumplimiento de la norma,
sino la visién conjunta de lo que se entiende por
Geografia y ciencias sociales, dado que la norma
establece que deben estar en concordancia con el cu-
rriculo aprobado por la comunidad auténomay por
otros entes de control territorial?. Esto constituye un

25 Ver Disposicion adicional segunda, en: Orden 3320-01/2007, de 20
de junio, del Consejero de Educacion, por la que se regulan para
la Comunidad de Madrid la implantacion y la organizacion de la
Educacion Secundaria Obligatoria derivada de la Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
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inconveniente, dado el cardcter reciente de la norma,
pues el hecho de que solo haya estado vigente desde
hace dos aios y medio dificulta su plena aplicacion
en los textos. Se podria realizar una comparacién
si se tiene en cuenta que la normativa anterior
tampoco tenfa un numero significativo de afios de
aplicacion?. Esto es significativo desde diferentes
perspectivas: por un lado, proyecta el interés de las
autoridades en transformar y adecuar constante-
mente las politicas educativas a las exigencias de
las sociedades actuales, mientras algunos pueden
verlo como la carencia de horizontes claros para
un proyecto de educacion nacional. Hay que aclarar
que tal opinién no podria considerarse para este
caso, dada la razén primordial de que la nueva Ley
Organica de Educacion espafiola estd relacionada
con su articulacion al sistema de la Unidon Europea.

Las otras disciplinas y los textos escolares
En Espana han sido publicados diversos textos sobre
las ciencias sociales en la ESO, primordialmente
orientados a servir de guia al profesorado en el de-
sarrollo de su actividad. Casi en su totalidad, estos
textos estaban vigentes con la normativa anterior,
pero en ellos se encuentran patrones subsistentes,
como la preocupacion por las orientaciones, la eva-
luacidn, los recursos documentales y los ejercicios
de articulacion entre temas propios de las ciencias
sociales, en los que convergen diversas disciplinas.
Cabe mencionar que aspectos basicos como la
evaluacion son explicitados muy claramente en la
norma, aunque no estén muy detallados.
 Geografia
« Historia
« Ciencias Sociales:
-Economia
-Antropologia
-Ideas y formas politicas
-Sociologia

26 La normatividad anterior radica en la Ley 14/ 1970, publicada en el
BOE niimero 187, del 4 de agosto de 1970; y su reforma mediante
la Ley Orgénica General del Sistema Educativo (LOGSE), de 3 de
octubre de 1990 (publicada en el BOE de 4 de octubre), promulgada
por el gobierno socialista de 1990.
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En un caso muy particular, que puede acercarnos
al interrogante inicial de la Geografia escolar en
relacion con las ciencias sociales, se encuentran,
ademas de orientaciones didacticas generales y
especificas, una clasificacion que confirma la idea
de esta disciplina como un cuerpo al que colaboran
algunas ciencias humanas, dentro de las cuales se
incluye a la Geografia y la Historia. En este sentido,
llama la atencién encontrar la siguiente clasificacién
en una seccion de guia documental y de recursos?.

Este texto de orientacidn al profesorado es una
guia para maestros que permite apreciar la nocién
de ciencias sociales y el vinculo de la Geografia con
este cuerpo disciplinar, sobre lo que se hace una
recomendacion para articularla con las ciencias
sociales. Esta recomendacion consiste en mantener
articulada o actualizada la Geografia escolar, con
los avances de la disciplina a nivel general, lo que
asegura que se posibilitard el progreso en aspectos
relacionados con la didactica de esta disciplina en
las aulas. Esto constituye un consejo que de ser
aplicado totalmente seria peligroso, dependiendo
del profesor y del curso de la ESO al que se haga
referencia, pues dado el enriquecimiento tedrico
de la disciplina, es posible generar enfoques muy
cerrados, asi como confusiones conducentes a
mostrar la Geografia como una disciplina carente
de claridad epistémica.

Ya desde 19892 se hacian algunos cuestiona-
mientos sobre la manera de entender las ciencias
sociales en la ESO:

No puede aceptarse de ninguna manera que
bajo el nombre de Ciencias Sociales se estén
impartiendo en el primero de los niveles citados
exclusivamente conocimientos mal integrados
de Geografia, Historia e Historia del arte. A la
tradicional enseflanza de estas materias deberia
también anadirse la de otras ciencias sociales:

27 Tomado de: Ministerio De Educacion Y Ciencia. (1992). Secundaria
Obligatoria: Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Madrid. (Pp.
185).

28 Antes dellas dos ltimas normativas, la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990 y la Ley Orgénica de Edu-
cacion (LOE) de 2006.
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Sociologia, Antropologia, Economia y Ciencia
Politica?.

La opinidn citada coincide con la aparicion de la
Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(1990), que segun algunos transforma radicalmente
el sistema educativo espaiol que tenia una normati-
va de los afios 70. Capel, quien hace tal apreciacion,
se preocupa por la articulacion de la Geografia al
concepto o conjunto de las ciencias sociales. Esta
cuestion es ain un poco oscura, por decirlo de algin
modo, pues no hay claridad sobre la pertinencia del
enfoque que se le da a esta articulacion, ni sobre el
concepto o idea de ciencias sociales. Es importante
reconocer que en el momento en que el autor hace
tal aseveracion se imparte como ciencias sociales
Geografia, Historia e Historia del arte, que es lo que
en laactualidad se sigue concibiendo como ciencias
sociales en los departamentos de Didactica del
mismo nombre, de las facultades de educacidn es-
paiolas, reconociendo en algunos casos que esa idea
es un poco cerrada, humanisticamente parcelada.

Retomando el tema de los textos escolares, la-
mentablemente estos no conocen o conciben los
bloques comunes establecidos por la normatividad
para el desarrollo de cada curso, lo que nos muestra
a las ciencias sociales algo distantes, dejando a la
Geografia y a la Historia como un matrimonio de
tipo formal. La manera como se plantean las unida-
des con sus tematicas deja ver una preocupacion por
ajustarse a lo que dice la norma, no por cumplirla
como tal. Se evidencia un trasfondo que muestra la
necesidad de reinar y vender en el mercado, por lo
que la cuestion disciplinar siempre genera inquie-
tudes y sinsabores para quienes lo vemos desde la
educacion superior, sea cual sea nuestra mision.

Se manifiesta una cierta concordancia entre la
norma y los textos en el primer y segundo curso,

29 Capel, H. y Arteaga, L. (1989). La Geografia en un curriculum de
ciencias sociales. En M. Carretero et al, La ensefianza de las cien-
cias sociales (pp. 75-102). Madrid: Ediciones Visor.

30 Para este caso, me refiero al Decreto 23/2007 del 10 de mayo de
2007, expedido por el Consejo de Gobierno, mediante el cual se
establece parala Comunidad de Madrid el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria (publicada en el BOE, 30 de noviembre de
2007)
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pero en el tercero y cuarto esta tendencia parece
cambiar. Esto se evidencia en que especialmente el
texto para el tercer curso, en el que priman los con-
tenidos de Geografia, ha sido nombrado por algunas
editoriales como Geografia 3, o se ha especificado,
de alguna manera, en el titulo el predominio de esta
disciplina. Un elemento para reflexionar es que para
el cuarto curso, cuyos contenidos primordialmente
son de historia, no se habla de esta disciplina sino
de Ciencias Sociales 4.

Si nos preguntamos sobre el potencial interdis-
ciplinario de la Historia con relacion al resto de las
ciencias sociales, puede decirse que esta acoge un
poco ala Antropologia, que se ligaria algo con la Po-
litica y la Sociologia. Cuando se habla, por ejemplo,
delallegada dela democracia a Espafia, lo que debe
estar claro es que las ciencias sociales son mas que
la parcela de estos semivinculos, casi inexistentes,
lo que resulta grave para el futuro de este amplio
cuerpo disciplinar. En la ESO esta la posible solu-
cion: hay que mostrar las ciencias sociales tal y como
son, no fragmentadas, sino bastante claras. Por lo
menos se puede iniciar dando un primer paso hacia
la concrecién de la manera como se concebira el area
en los cursos de la ESO, los bloques y su articulacion
o interdisciplinariedad.

Podriamos decir que tanto Geografia como
Historia son interdisciplinares, que la historia se
relaciona con la Historia del arte y otras disciplinas,
asi como la Geografia lo hace de modo natural con
la demografia y la Economia, e incluso con algo de
las ciencias naturales. Pero vemos que Geografia e
Historia permean muchos campos, pero no en todos
de igual manera. Ahi esta la cuestion por la cual
resultaria facil decir que eso es interdisciplinarie-
dad, sin conectar a los jévenes con la mas minima
aproximacion a la esencia de esas otras disciplinas,
negandoles la posibilidad de que construyan una
panoramica completa de lo que son las ciencias
sociales, e incluso negandoles la posibilidad futura
de que se conviertan en artifices de la generacion
de conocimientos nuevos. Estarfamos negando asi
la pertinencia de otras disciplinas en la educacién
superior, algo que parece no ser tan grave como
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mantener minimizada la posibilidad de una sélida
nociéon de mundo y de humanidad en los jévenes.

En general, los textos escolares estan ajusta-
dos a la normativa, pero aunque tratan de seguir
manteniendo la idea de esta, no la proyectan de
manera idéntica. Este aspecto también podria ser
explicado por el interés de las editoriales en man-
tenerse vigentes ante las demandas del profesorado
y de los institutos de educacién secundaria. Puede
valorarse la manera como en los textos de algunos
grupos editoriales se plantea, al menos en la parte
de contenido o desglose de unidades y temas, la
posible relacion de estos con competencias basicas
relacionadas con educacién ambiental, educacion
parala paz, moral y civica, los derechos humanos yla
igualdad de género. Por desgracia parala Geografia,
aunque sea vista desde una manera integrada con la
economia o la sociologia, solo se le establece como
posible su conexion o asociacion con la educacion
ambiental. Cabe mencionar que para el resto de
competencias o ejes, es la historia y los contenidos
que de ella se derivan los que poseen la potestad de
ser considerados articuladores o transversales, por
no decir interdisciplinares. En los textos, ademas,
se aprecia que la suma de contenidos propiamente
econdmicos y demogréficos debe entenderse como
geograficos.

Podriamos asegurar que un verdadero aire de
ciencias sociales se evidencia en secciones como las
cartillas para el tercer curso, complementarias a los
libros de texto que anexan algunas editoriales. En
ellas que se trata de proyectar el contexto inmediato
desde una totalidad que, por lo general, se estructura
en dos bloques: uno enfocado hacia la geografia
humana de Madrid, en donde se proporciona una
mirada a la comunidad desde las ciencias sociales,
teniendo en cuenta la poblacidn, las ciudades, la
organizacion social y politica y sus areas metro-
politanas. Todo esto se hace desde la claridad que
posibilita la unificaciéon de contenidos, para acabar
con una revision a los territorios de la Comunidad
de Madrid en diversos momentos de la historia que
figuran en el cuarto curso, el cual en su mayoria esta
compuesto solo por esta disciplina.
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Desafortunadamente, siempre han existido je-
rarquias dentro de la amplitud de esta area. Prueba
de ello es la tendencia hacia las articulaciones con
otras disciplinas e incluso la prevalencia de otras
denominaciones sobre las mismas, ademds del
papel de la Geografia y la Historia, aunque algunos
las consideren ciencias humanas. Por ejemplo, para
muchos tiene mas sentido una historia econémica
0 una geoeconomia, que una socioantropologia o
una sociologia. Los patrones de parcelacion, dar pri-
macia de una disciplina sobre otra son sustentados
por algunos en la inexactitud de las mismas, en la
poca cientificidad, en las dificultades para explicar
su método y objeto de estudio, y en fin, en miedos
que lo tnico que dejan claro son vacios; miedos a
lo desconocido. Alli estan los juicios a priori que la
humanidad atin no ha podido superar. Desgraciada-
mente, si no los supera la academia, el profesorado,
las universidades, ;como llegara tal superacion a las
escuelas, colegios e institutos? Veamos una aprecia-
cién sobre este aspecto:

El area de Ciencias Sociales, Geogratia e Historia,
tal como aparece en el disefio curricular base
para la educacién secundaria obligatoria esta
constituida por las siguientes disciplinas: Historia,
Geografia, Historia del arte, Ciencias Politicas,
Economia, Sociologia, Antropologia y Psicologia.

En realidad... puede observarse un claro predo-
minio dela Geografia yla Historia. En un segundo
plano aparecen la Historia del arte, la Economiay
la Antropologia. Y en un tercer plano las Ciencias
Politicas, la Sociologia y la Psicologia. Esta ultima
practicamente no tiene presencia explicitas!.

De modo bastante evidente se aprecia esa je-
rarquia de unas sobre otras. Es bastante evidente
esta jerarquia, que atenta contra la esencia de las
ciencias sociales y es mas notoria en el momento
en el que analizamos un libro de texto o revisamos
los contenidos, sea en la norma o en planes de clase.
Este hecho parece no ser una preocupacion para

31 Séanchez, P.(1992). Sobre la ensefianza del area de Ciencias Socia-
les. En A. Monclus, La ensefianza de la Historia, la Geografia y las
Ciencias Sociales (pp. 43-76). Madrid. Editorial Complutense.
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todo el profesorado, ni para muchos de los docentes
universitarios. Al examinar un poco mas el texto
citado podemos pensar sobre la estructura, o al
menos sobre lo que aparece como base: esta clara la
potestad de la Historia que, con la Historia del arte,
consigue ocupar un espacio significativo, con lo cual
se liga a una gran parte de la Antropologia, asi como
la Geografia lo hace con la Economia y con una
parte de la Sociologia, ya que lo concerniente a las
ciencias politicas suele ser entendido como historia.

Asi, quedaria por estudiar si ciertamente estas
disciplinas tienen presencia en las aulas, por minima
que sea, pues una cosa es ligar o articular, y otra
muy diferente es hacer referencia o citar. Ante tal
diferencia surge una inquietud: ; Cémo hallar hilos
conductores que permitan la visibilizacién de cada
unay de modo no aislado al concepto integrador de
las ciencias sociales? Ese es el reto. Pero valdria la
pena cuestionarse sobre esa psicologia a la que hace
mencion el autor. ;Sera la psicologia la que debe
contribuir ala construccion del ciudadano? ;Serala
psicologia para ver y entender las ciencias sociales
mismas como un todo? ;Tendra esto algo que ver
con la educacién para la ciudadania? Las respuestas
a esto no pueden buscarse solo en los académicos e
investigadores. La respuesta esta en las escuelas, en
los profesores y sus estudiantes, en lo socialmente
construido como ciencias sociales, en el imaginario
cercano y vital: la praxis.

Algo muy particular es el tema de la educacion
para la ciudadania, denominada por la normativa
como “Educacion para la ciudadania y los derechos
humanos”. Tal cuestion es la relacion existente entre
la misma y la “Educacion Etico-Civica’, vistas en el
segundo y cuarto curso de la ESO, respectivamente.
sNo hay relacién? Si esta ultima es impartida por
un profesorado con formacion en filosofia, ;no
deberia ser filosofia como tal? ;Podria entenderse
facilmente que la primera va centrada hacia los de-
rechos humanos y la segunda hacia una formacién
filosofica de la vida que contribuya a la formaciéon
de los jovenes? Analicemos algunas apreciaciones
sobre la educacion ciudadana:

La educacion del ciudadano se entiende como
desarrollo de la capacidad de percepcién social
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como base para la comprension racional de los
fendmenos de relacion entre los hombre de una
determinada comunidad (Cfr. Shantz, 1990)32,

En buena medida, la educacion del ciudadano se
suele convertir en una transmision o repeticién
de topicos e ideas susceptibles de tener o no tener
significacion en el tiempo en el que se ensefian33.

Las aseveraciones anteriores dan una clara idea
dela complejidad de las ciencias sociales y de todo lo
que tiene que ver con ellas, la amplitud de horizontes
a los que tienen que responder por obligacion ética
y cientifica y las dificultades a nivel académico-dis-
ciplinar que esto conlleva. He aqui un inconveniente
mads que los profesores deben sortear en las aulas
dia a dia, el caracter social como tal, que radica en
el manejo particular de las asignaturas, dado por lo
actores del proceso educativo. Si se sigue profun-
dizando en esto, encontraremos mayor numero de
dudas por resolver y batallas por librar que, si son
tomadas con racionalidad positivista, alteran el
equilibrio arménico y humanistico de lo social. Po-
demos encontrar un ejemplo claro de esto al revisar
un libro sobre la ensefianza (Grupo Insula Barataria,
1994) de las ciencias sociales: la educacion para la
familia como algo clave para esta ensefianza. Esto
se puede considerar realmente bueno en la medida
en que se articula con la Antropologia, debido a que
se hace mencion a su estructura antropoldgica. Esto
es valido, como muchas otras cosas, pero la validez,
asi como la humanidad en general, seguiran siendo
nociones relativas.

De los recursos

Luego de la visita a algunas instituciones educativas,
en las conversaciones con estudiantes y docentes
por separado, se logrd evidenciar el marco de la
necesidad que tienen las editoriales de imponerse.
Se pueden resaltar estrategias significativas como la
recurrencia al uso de material computarizado, tanto
para el enriquecimiento de la labor docente, como

32 Citado en: Garcia Hoz, V. (1996). Ensefianza de las Ciencias Sociales
en educacion secundaria. Madrid: Ediciones Rialp.

33 Ibid. pp. 29.

FOLIOS n.° 35

Facultad de Humanidades

para la profundizacién en temas y el desarrollo de
otras actividades por parte de los estudiantes. Asi
mismo, el comun uso de material cartografico al
final de los textos para apoyar el desarrollo de los
procesos en las aulas, ayuda a la articulacion de estas
dos disciplinas, aunque no deja clara tal colabora-
cién. Esta colaboracidon puede y debe ser responsa-
bilidad del docente, pero solo si este entiende los
textos como un recurso mas.

A mi parecer, algo muy particular en la manera
como se estructuran los textos, que evidencia una
leve pasividad de los maestros, es el modo como se
clasifican los procesos a partir de conceptualizacio-
nes constantes como relacidn, sintesis, aplicacion,
ampliacidn, e incluso los pardmetros en los que
esta planteado el texto del profesor, el cual resuelve
todas las actividades de una manera que no es la
ideal, convirtiéndolo que convierte el quehacer
educativo en algo operativo y de poca significacion.
Sin embargo, hay que mencionar la dilematica de-
pendencia del profesorado, dada la idoneidad de las
actividades y talleres planteados en algunos textos
que vienen acompanados de crdnicas, resefias y
demads herramientas para manifestar un desarrollo
activo de la asignatura. Pero lo realmente importante
es contrastar el uso del libro segtin los actores del
proceso, estudiantes y maestros, tarea que se desa-
rrollara mas adelante.

Algunos elementos peculiares en los textos que
-creo- invitan a cualquier maestro, sea o no de
ciencias sociales, a pensar lo social, a reconocer la
pertinencia de las mismas, a legitimar esos saberes
que son inherentes al concepto de humanidad que
definimos dia a dia, desde el mundo en general y
desde las aulas en particular, son aspectos como la
presencia de los cuadernos de atencidn a la diversi-
dad, y decimos: ;donde si no en las ciencias sociales?

Para abordar estas cuestiones, en estos cuaderni-
llos que acompanan a los textos se habla de Madrid,
mas que historica y geograficamente, como un esce-
nario de construccion ciudadana y como un espacio
social que quiere vincular a esos jovenes. Asi, estos
cuadernillos ofrecen al maestro una ayuda educativa
de gran valor, sea para refuerzo o profundizacion,
y un significativo potencial intercultural que hace
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de la constante inmigracién un problema menos
grave para la educacion espafiola. Esto le brinda a
las ciencias sociales la oportunidad de trabajar la
inclusion para dar ese sentido a las competencias
basicas del curriculo, entre las cuales es resaltada la
“social y ciudadana 3",

Sobre la ensenabilidad de la disciplina
Entendiendo la didactica en el sentido del método
y los recursos para la ensefianza, vale la pena mirar
detenidamente el caso de la Geografia escolar en
Espania, reconociendo que en lineas anteriores ya
se habia mencionado la especificidad conceptual un
poco condicionante de los procesos de ensefianza-
aprendizaje de esta disciplina. Esta especificidad es
evidente en los textos y ratificada en la conserva-
cién de principios base como el desarrollo mental
y la evolucion psicopedagdgica, lo que recuerda
la tradicion en la ensefianza de esta disciplina y la
muestra como algo que requiere técnica y andlisis
asociados a las practicas de campo, al uso de mapas
y ala abstraccion logica.

En la actualidad, esa ldgica es la que permea las
concepciones sobre la ensenabilidad de esta disci-
plina, desde la manera en la que podemos entender
la programacion, el uso de medios interactivos y
los talleres cartograficos. Desde los textos, estos
recursos se ven como algo de uso comun para el
analisis de aspectos tanto geograficos como histo-
ricos, asi como los llamados bancos de actividades,
los contenidos en los textos guia y los textos de los
docentes. Todo esto nos lleva a pensar en posibilitar
desde el aula la relacion y sintesis conducentes a la
aplicacion, en una etapa en la que los jovenes deben
estar en capacidad de reconstruir conocimiento, y
dejando la puerta abierta para la ampliacion y el
descubrimiento de elementos atin mds transversales
a los recreados en el aula. Esa es la aventura que se
emprende al ensefar; ese es el ideal que muestran
algunos textos en su estructura.

34 Competencia social y ciudadana. Ver: Real Decreto 1631/2006 del
29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (publicado
en el BOE, 5 de enero de 2007).
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Hasta hace un tiempo, tiempo continuo y aparen-
temente infinito para muchos de nuestros jovenes,
la palabra Geografia hacia referencia a nombres
de sitios, lugares, hechos y estructuras. Segun las
corrientes pedagdgicas de renovacion, desde hace
aproximadamente 20 afos e incluso mas, hay otra
Geografia, apoyada en la relacién y/o articulacion, la
extension y la causalidad de los hechos geograficos.
Estos tres grandes aspectos, que se pueden enten-
der como lemas, son la base para el progreso hacia
una nocion de ciencias sociales que vincule mas la
Geografia; en otras palabras, seria una Geografia que
permee mas todo lo que percibimos como ciencias
sociales. Para tener una mejor aproximacion hace
falta dar un vistazo a la practica, a la realidad.

En la practica

El contacto con la realidad educativa se llevé a
cabo en diversas instituciones de la fundacién FU-
HEMS35, la cual responde por la administracion de
escuelas y/o colegios de tipo concertado, es decir
semipublicos, en los que predominan estudiantes de
diversas caracteristicas sociales y académicas. Esto
posibilité una aproximacion ala situacion actual de
las ciencias sociales y de la Geografia en particular,
en las aulas de Madrid, desde el uso de entrevistas
informales hasta charlas con profesores, estudiantes
y jefes de departamento.

El uso de los textos es muy variable para los do-
centes, segun los intereses de cada uno y las metas
que pretendan alcanzar con el curso. Cabe recordar
que la seleccion de textos de una editorial u otra se
realiza de manera discutida segtin las necesidades
tematicas establecidas por los docentes del area,
quienes se agrupan en departamentos en el interior
de cada colegio o instituto. Asi mismo, los docentes
se refieren a la interdisciplinariedad y al concepto de
ciencias sociales. Desde diversas perspectivas, ellos
también conciben la norma como algo que hay que
cumplir, aunque no esté claro; un ejemplo inme-

35 Fundacion FUHEM es una institucion privada e independiente, sin
animo de lucro, que trabaja por la construccién de una sociedad
mas justay solidaria, através de la accion educativa y la promocion
del debate y el analisis de cuestiones ecosociales. Mayor informa-
cion en: http://www.fuhem.es
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diato es el trabajo por competencias, el cual, segin
muchos profesores, nadie logra tener claro. Algunas
instituciones intentan aproximarse a la construccion
de un modo de aplicar este concepto a la ensefianza
en la ESO; algunos institutos alcanzan a trazar metas
y desarrollarlas a lo largo de afio, articulando estos
conceptos con el proyecto educativo institucional,
de manera que se plantean trabajos comunes entre
departamentos para el logro de avances conjuntos.

Al cuestionar a algunos profesores de ciencias
sociales sobre el campo especifico de la Geografia y
la interdisciplinariedad en su asignatura, aseguran
que el problema radica en las directrices y que si la
norma, a pesar de su flexibilidad, no fracturara tanto,
los contenidos de “Ciencias Sociales: Geografia e
Historia” de manera disciplinar, se podria construir
un panorama claro, mas critico y mas reflexivo en los
estudiantes de la ESO. En este panorama la significa-
cion seria algo latente, producto de la plena relacion
establecida por los alumnos entre los contenidos de
un curso y otro.

Sobre la Geografia en particular, explican su
proyeccién como una disciplina que se puede ar-
ticular claramente con otras, dada la inclusion de
temas demograficos y econdémicos al interior de
sus bloques tematicos, lo que no se evidencia tan
claramente para el caso de la Historia. Sin embargo,
aqui la influencia del profesor es decisiva: si desea
mostrar al estudiante las ciencias sociales como un
escenario amplio, tiene la potestad de hacer referen-
ciaa otras disciplinas que hacen parte de las ciencias
sociales o seguir ayudando a mantener laidea de que
tal constructo es igual al compendio de Geografia,
Historia e Historia del arte. Lamentablemente, esta
ultima idea es la que se mantiene en gran parte de
la educacion superior. Muchos profesores aseguran
que si a la asignatura antes mencionada se le qui-
tase el término de ciencias sociales y quedara solo
como Geografia e Historia, seria igual para lo que
se desarrolla y cdmo se desarrolla en las clases, todo
a causa de la norma y la presion de contenidos que
desde aquella se ejerce.

La ensefianza de la Geografia en particular, en
el marco de las ciencias sociales, no parece tener
grandes problemas para los docentes, quizas por la
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manera sesgada como estan establecidos los conte-
nidos 3y la poco evidente necesidad de articulacién
con otras disciplinas. En ellos se hace mencion al
valor potencial que se le agrega a los cursos donde la
asignatura es impartida por licenciados en Geogra-
tia, quienes en su mayoria hacen un buen trabajo con
esta disciplina, al construir en las aulas sus propios
materiales de trabajo, al intentar tratar a temas de
trascendencia y relevancia y al buscar la formacion
critica en el estudiantado, aunque haya que evadir
un poco la norma. Aqui se puede mencionar el in-
terés de algunos profesores en la formacion sobre
el mundo, no limitada al entorno?’.

Como aspecto relevante, podriamos decir que
las salidas pedagdgicas son una herramienta clave
para la formacion, son planeadas por cada depar-
tamento en el interior de los colegios e institutos y
se realizan sin ningtn problema, algunas veces con
el apoyo de otro profesor, de manera regular y en
trasporte publico. Ademads, estan las salidas de fin
de curso, normalmente se realizan para cada nivel
en la mayoria de las instituciones, dado que estas
también son aprovechadas ocasionalmente por el
profesor de “Ciencias Sociales: Geografia e Historia”
para afianzar las tematicas desarrolladas en clase.

Solo pocos profesores son conscientes de las
dificultades de base, como la articulacion de la
Geografia fisica con la vida diaria. Ese es uno de
los retos de la Geografia desde hace mucho tiempo,
ante el cual muchos aseguran que los conceptos
basicos de temas como el ordenamiento no sirven
para que los estudiantes entiendan la pertinencia de
lo fisico. A esto se puede agregar la coincidencia de
contenidos con las ciencias naturales al menos en
el primer curso de la ESO. Ante esto, muchos pro-
fesores aseguran trabajar en conjunto con su colega
de ciencias naturales, para no dictar el mismo tema,

36 Me refiero a la estructura por blogues, unos de Geografia y otros
de Historia, ademéas de la forma como se plasma la continuidad de
unos y otros a lo largo de los cuatro cursos de la ESO.

37 Esto se explica en la resistencia de algunos profesores a dar
prioridad a los contenidos relacionados con Madrid, Espafia y la
Unién Europea sobre contenidos de mundo en general, dado que
este enfoque busca sobre todo priorizar en el conocimiento de la
comunidad, en este caso Madrid, en concordancia con la Unién
Europea.

= 101



Universidad Pedagodogica Nacional

mientras otros aseguran recurrir a la socializacion
con los muchachos a partir de lo que estos ya dicen
haber visto, aprovechandolo para la construccion de
un enfoque eminentemente geografico.

Pero, si hay algo que puede dar claridad en lo
que consideramos como el mayor problema de la
ensefianza de las ciencias sociales en la ESO, no solo
en Madrid sino en toda Espana, es la formacion del
profesorado3 para esta area, dado que no existe una
formacion especifica a nivel universitario. Recor-
demos que el nombre completo de esta asignatura
es: “Ciencias Sociales, Geografia e Historia” y que
recientemente se extingui6 el programa de forma-
cién universitaria de “Licenciatura en Geografia e
Historia’, que marcaba la pauta para que la academia
se pensara las ciencias sociales. Si eso era ciencias
sociales, ;qué son hoy, cuando casi todo profesional
espafol con una licenciatura aproximada a estas
disciplinas puede ser profesor de esta area, desde
Sociologia, Antropologia y otras? Ademas de la
bifurcacién de este programa, que fue reemplazado
por los de “Licenciatura en Historia” y “Licenciatu-
ra en Geografia’, ;como hace el profesorado para
construir su vision de ciencias sociales? Esta claro
que de una u otra forma prima el enfoque parti-
cular, lo que explica como desde cada profesion
se puede sintetizar de distintas maneras una idea
de Geogratia. Muestra de ello es que muy pocos
profesores elaboran material didactico en el aula
con los estudiantes; quienes lo hacen son en general
quienes tienen formacion inicial en esta disciplina.
Sin embargo, la manera como participa la Geografia
puede dar una vision particularmente critica para
entender la realidad global.

Esta cuestion sobre la formacion del profesorado
es vital. Su solucién no radica sélo en los ejercicios
de investigacion en las universidades y en las aulas;
es necesaria la participacion activa de diversos sec-
tores para que profesores con formacion en Historia,
Geografia y cualquier otra disciplina, se integren

38 Ver, sobre la formacion del profesorado: Diez Ros, R. (2000). La for-
macion docente en la licenciatura de Geografia. En J. Gonzéales y M.
Marron Gaite, Geografia, Profesorado y Sociedad: Teoria y Practica
de la Geografia en la ensefianza (pp. 57-62). Murcia: Compbell.
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a la comprension de las ciencias sociales como un
constructo amplio que no se a reduce la Historia y la
Geografia. Solo asi habra un acercamiento a la idea
de ciencias sociales, por lo menos en Espaiia, dado
que en otros paises tanto Historia como Geografia
simplemente van incluidas en tal nocidn, asi sean
disciplinas claves.

Por un lado, estan los académicos que aseguran
que la Geografia y la Historia son ciencias huma-
nas, no sociales. Por otro, estdn quienes dicen que
Geografia e Historia son ciencias humanas, pero
aseguran que nada mejor que ellas para acercarnos
a una idea de ciencias sociales. Por tltimo, existe
un numero reducido de profesores y uno amplio de
alumnos que asegura que las ciencias sociales son
la Geografia y la Historia.

Estaria bien aclarar que en la formacion de maes-
tros (entiéndase la docencia para educacion prima-
ria en algunas facultades de educacion) se llega a ser
consciente de que en las ciencias sociales hay otras
disciplinas como la Sociologia y la Antropologia,
principalmente. Aun asi, para el estudiantado de la
ESO, ciencias sociales es igual a Historia y Geogra-
tia, lo que evidencia que no hay claridad en la idea
o nocion de ciencias sociales en Espaia, y esto es
proyectado en el sistema educativo. Da la impresion
de que nilos grandes académicos se preocupan por
estas cuestiones, aparentemente insigniﬁcantes, pero
cuyas ambigiiedades tienen mucho impacto. Si esto
fuese comparado con paises como Colombia, donde
la Geografia ocupa un papel menor en los conteni-
dos de ciencias sociales en la educacion secundaria,
los gedgrafos y amantes de esta disciplina se sen-
tirian muy satisfechos con la reivindicaciéon en la
escuela del caracter social de su disciplina, mientras
quienes comprenden las ciencias sociales como un
conjunto para interpretar el mundo y la presencia
en él, manifestarian su desacuerdo.

Conclusiones

No es nada sencillo intentar concluir, pues se
trata de una aproximacion a lo que podriamos lla-
mar el imaginario de las ciencias sociales, teniendo
como referente particular la Geografia. La tarea
esta hecha solo si estas paginas han servido para
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generar cuestionamientos e inspirar a investigacio-

nes completas y profundas, que aclaren ese borroso
y delicado tema de lo disciplinar en las ciencias

sociales, aun para quienes pretendan cuestionarse

mas sobre la Geografia en la escuela. Sin embargo, se

hacen necesarias algunas apreciaciones que podrian

clarificar un poco el panorama:

La normativa educativa espafiola contempla
la ESO como una etapa de gran importancia
para la formacion de los jovenes, por lo que
las ciencias sociales, vistas como la asignatu-
ra “Ciencias Sociales Geografia e Historia’,
mantienen un estatus similar a cualquier otra
area del saber, con contenidos especificamen-
te ligados a estas dos disciplinas, también
enmarcadas en las competencias basicas
establecidas por la Unién Europea.

El caracter reciente de la implementacion
de la nueva normatividad educativa (Ley
Orgénica de Educacién -LOE- de 2006) no
ha permitido que el profesorado de la ESO
llegue a consensos sobre su comprension
y adopcién. Sin embargo algunos colegios
y/o institutos intentan desarrollar de forma
paulatina algunos avances en la aplicacion
de la misma, ademads de la autonomia de las
instituciones para ajustar la normatividad a
su proyectos institucionales.

La Geografia, al igual que la Historia, ocupa
un espacio importante en el curriculo y, por
tanto, en el concepto de ciencias sociales en
la ESO. Esto da la posibilidad al profesor de
hacer alusion a la existencia de otras disci-
plinas en el marco de las mismas, aspecto de
dificil alcance pues no todo el profesorado
tiene una vision de esta area mas alla de la
Historia y la Geografia. Dicha limitacién
obedece a su formacion, generalmente en una
de estas disciplinas, e influye directamente en
la manera como desarrollan sus clases y el uso
de herramientas didacticas.

El papel de la Geografia como disciplina
clave posibilita su desarrollo como disciplina
social, al incluir temdticas relacionadas con la
demografia y la economia, particularmente
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en el tercer curso de la ESO. Persiste la di-
ficultad para resaltar la vinculacion de los
contenidos de Geografia fisica, como algo
social. Adicionalmente, el proceso de ense-
fanza de contenidos geograficos alo largo de
la ESO es muy fragmentado, lo que dificulta
una construccion conjunta de la disciplina o
de las ciencias sociales en los jovenes.

« En algunos casos los materiales computari-
zados de los libros de texto son usados segiin
las preferencias del profesor, aunque son
seleccionados, asi como los contenidos y las
salidas a desarrollar, por los departamentos.
Estos estan constituidos por las distintas areas
del saber en cada institucién y son fuente
clave para la ejecucion del curso. Asi, queda
en potestad del docente el direccionamiento
total de la idea de ciencias sociales.

« DPara el profesorado y muchos académicos
universitarios, el concepto de ciencias sociales
comprende Geografia, Historia e Historia del
arte, lo cual es un legado de la anterior Ley
General de Educacion® , que atn persiste en
las universidades. Adicionalmente, fuera de
estos espacios, en los centros de investigacion
por ejemplo, la Geografia y la Historia son
ciencias humanas y las ciencias sociales son
otras. Los profesores responden de manera
diversa a esta apreciacion.

« Esevidente lanecesidad de revisar la discipli-
nariedad en las ciencias sociales, para cons-
truir una visién conjunta entre cientificos,
académicos y escolares. Solo asi se alcanzara
una significacién apropiada para este cuerpo
disciplinar y se lograra redireccionar procesos
articulados a las construcciones sociales del
conocimiento que propicien el rescate de lo
humano, sin fragmentaciones ni perspectivas
particularizadas.

39 Se hace referencia a lo establecido por la ordenacion general del
sistema educativo, mediante la—LOGSE-LEY ORGANICA 3-10-1990,
NUM. 1/1990 JEFATURA DEL ESTADO, BOE 4-10-1990, NUM. 238,
[PAG. 28927]
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Apropiaciones del pensamiento foucaultiano
en la investigacion histérico-educativa

Appropriations of Foucault’s Thought in the Historical
- Educational Research

Diana Milena Pefiuela Contreras:?

Resumen

En el afio 2005, el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia desarroll6 un programa a nivel nacional asu-
miendo los riesgos y potencias de plantear procesos de “apropiacion” de una forma de pensamiento y en el
marco de la controversia que el pensamiento de Foucault ha generado en distintos campos de conocimiento,
este articulo se propone poner en diadlogo dos de las apropiaciones que para el campo socio-educativo se han
hecho del pensamiento foucaultiano en los procesos de investigacion histérico-educativa en nuestro pais: la
perspectiva decolonial-postcolonial y la perspectiva arqueoldgica-genealdgica. Para ello, se realiza un anéli-
sis de los puntos de sinergia y distanciamiento entre las mismas, a partir de los usos que las dos realizan del
pensamiento de este fildsofo-historiador francés.
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Apropiacion, pensamiento foucaultiano, perspectiva decolonial-postcolonial, perspectiva arqueo-genealégica.

Abstract

Assuming the risks and benefits of the “appropriation” of a particular line of thought, and within the frame of
the controversy that Foucault's thought has generated in different fields of knowledge, this paper seeks to
put into dialogue two social-educational appropriations that have been postulated on Foucault’s thought in
Colombian historical-educational research: the decolonial-postcolonial and the archaeological-genealogical
perspectives. Consequently, an analysis of the synergic and distant points between them is made, appealing
to the uses that both perspective do of the French philosopher’s historic thought.

Key words

Appropriation, Foucault's thought, decolonial-postcolonial perspective, archaeological - genealogical pers-
pective.

Articulo recibido el 11 Agosto de 2011 y aprobado el 30 Marzo de 2012

1 Elpresente articulo de investigacion desarrolla puntos de andlisis generados en el marco de la linea de investigacion sobre
bio-politica y educacién.

2 Magister en Educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional. Profesora de la Universidad Pedagdgica Nacional. diana-
mi29@yahoo.es
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No es novedad la controversia que el pensamien-
to de Foucault ha generado en distintos campos de
conocimiento. Tal y como nos lo recuerda Miller:

Mas de un lector ha quedado sumido en descon-
cierto. Los tedricos de la moral han exigido “cri-
terios normativos” para sus reiteradas protestas
contralos poderes “politicos” Los historiadores se
han preguntado cual es si lo hay, el principio que
gobierna la seleccion que hace de las pruebas ylos
indicios. Empedernidos liberales han manifestado
alarma por las implicaciones politicas de sus teo-
rias, mientras los filésofos continian debatiendo
la coherencia de sus nociones de la verdad y su
concepcion de poder (Miller, 1993, 26).

El mismo Foucault en una entrevista en 1983,
describié su proyecto filoséfico como una “ontologia
del presente”, “mostrando que su proyecto deberia
ser entendido como una ‘teoria critica dela sociedad’
desmarcandose del modo que el discurso filoséfico
de la modernidad habia venido definiendo lo que
significan tanto ‘teoria’ como ‘critica” (Castro, 1998,
233). Este proyecto intentaba ver el presente desde
su particularidad radical y su dependencia de fac-
tores histdricos, examinar el status ontologico del
presente, destacando precisamente las contingencias
historicas y las estrategias de poder que configuraron
sus pretensiones humanistas de validez universal
y, finalmente, mostrar las tecnologias de dominio
que contribuyeron a la fabricacién de sus prome-
sas internas (libertad, igualdad, fraternidad). Sin
embargo, ;es posible hablar de apropiacion de su
pensamiento en contextos latinoamericanos que
corresponden a formaciones histdricas distintas a
las de su emergencia, especificamente en el campo
socio-educativo? ;Como “usar” la complejidad de
su pensamiento sin caer en metodologizaciones
del mismo?

En el marco de estos cuestionamientos, y enten-
diendo por apropiacion lo que opera no solo en la
recepcion de saberes y método, sino también en la
accion sobre lo que llega (...) es decir, inscribir en
la dindmica particular de una sociedad, cualquier
produccién técnica o de saber proveniente de
otra cultura y generada en condiciones histdricas
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particulares”(Zuluaga, O. 1999, XIV)1, este articulo
busca poner en didlogo dos de las apropiaciones que
para el campo socio-educativo se han configurado
del pensamiento de Foucault, especificamente en
los procesos de investigacion histérico-educativa en
nuestro pais: la perspectiva decolonial-poscolonial
(D-P) y la arqueoldgica-genealégica (A-G).

Para abrir el campo de discusion

En Colombia, autores como Diaz Villa, Zuluaga,
Martinez Boom y Castro Gdmez, entre otros, ya han
asumido, desde distintos lugares y temporalidades,
el riesgo y las potencias de uso del pensamiento
foucaultiano, y han generado aportes a lo que se
podria denominar de manera general como proce-
sos de apropiacion del pensamiento foucaultiano en
nuestro pais. A continuacion se presentan algunos
puntos de sinergia que se encuentran entre las dos
perspectivas mencionadas, A-G y D-P. Posterior-
mente se ubicard un mapa mads detallado de los
puntos de encuentro y distanciamiento entre las
dos. De manera inicial, se puede decir que algunos
puntos de sinergia se ubican en:

« El proceso de re-lectura y re-escritura de la
historia, desde una mirada analitica de los
discursos y practicas socio-educativas y peda-
gogicas colombianas (A-G) latinoamericanas
(D-P). Sin embargo, es importante notar que
la perspectiva decolonial-poscolonial ha
logrado consolidar con mas fuerza los desa-
rrollos en torno a problemas tales como raza,
cultura, género, produccién de conocimiento
y de critica

« Lavisibilizacion de otras formas de ejercicio
de poder. Ambas perspectivas permiten vi-
sibilizar las formas de ejercicio de poder que
generan formas de subjetivacion y coloniza-
cién de los sujetos que hacen parte del acto
socio-educativo, a partir del reconocimiento
de unas situaciones contextuales historicas.

1 “Apropiar evoca modelar, adecuar, retomar, coger, utilizar, para
insertar en un proceso donde lo apropiado se recompone porque
entra en una logica diferente de funcionamiento”.

2 Sindesconocertrabajos como los de Elizabeth Castillo quien en este
campo de estudios asume la perspectiva arqueolégica-genealdgica.
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Es importante notar que entre estas dos
perspectivas existen diferencias de lectura e
interrelacion de los planos de analisis macro,
meso y micro-politico en la construccion de
historia, especialmente entre los estudios de
y poscoloniales y la perspectiva arqueoldgica-
genealdgica, pues los primeros reconocen
los procesos de subalternidad que ha vivido
América Latina, en una lectura de poder mas
jerarquica y lineal, mientras que la perspecti-
va arqueoldgica-genealdgica ofrece una mira-
da con énfasis en los planos micro-politicos
y desde una lectura de poder mas horizontal,
descuidando a veces la relacion con los planos
meso y macro. Estas diferenciaciones se po-
drian profundizar a partir de problematizar,
qué entienden y cdmo asumen lo politico
y la politica las dos perspectivas. También
es importante destacar que se encuentran
mas puntos de sinergia como se vera mas
adelante, entre la perspectiva poscolonial y
la A-G, por sus lecturas y usos de discursos
post-estructuralistas europeos como Deleuze,
Foucault y Derrida, entre otros.

« La problematizacion de las formas tradicio-
nales de constitucion de conocimiento y de
los sujetos. Ambas perspectivas cuestionan
las formas tradicionales de construccién
de una historia lineal y desde una mirada
hegemonica del conocimiento, apuntando
hacia otras posibilidades de reconocimiento
de los saberes y de constitucion histoérica de
los sujetos en Colombia y Latinoamérica.

« El posicionamiento como forma alternativa
de investigacion historica, en el campo de la
educacion y la pedagogia a nivel latinoame-
ricano contemporaneamente3.

3 Laecuatoriana Catherine Walsh, de la perspectiva D-P, ha desarro-
llado algunos escritos en torno a hablar de pedagogia decolonial.
De igual forma, en Colombia se vienen desarrollando trabajos en
torno al desarrollo del pensamiento politico-pedagégico latinoa-
mericano desde una perspectiva D-P y si es posible descolonizar
la pedagogia. Al respecto ver: Pefiuela, Diana Milena. (2010) ¢Es
posible decolonizar la pedagogia? En: Revista Praxis y saber N° 1.
UPTC.
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Teniendo en cuenta esto, en los siguientes apar-
tados se busca visibilizar la posibilidad y potencia
que estas perspectivas aportan desde la problema-
tizacion de lo que se podria denominar una repre-
sentacion jerarquica del poder; la deconstrucciéon
de las formas de saber instituidas desde regimenes
de verdad juridicos, politicos y econémicos, y en
especial la desnaturalizacién de las maneras de
constitucion contemporanea de lo latinoamericano
desde los procesos de subjetivacion de los sujetos.

Apuntes sobre la perspectiva decolonial-
postcolonial: (D-P)
El proyecto modernidad-decolonialidad’ reco-
noce la colonialidad del poder, del saber y del ser
en tanto dimensiones de la subalternizacion. Las
apropiaciones del pensamiento de Foucault se han
dado de manera indirecta, a través de las lecturas
del proyecto decolonial de autores como Spivak y
Said y a través de las dimensiones mismas del pro-
yecto de subalternidad: el saber, el poder y el ser.
Pero es importante destacar el hecho de que en el
marco de los estudios de y post-coloniales existen y
co-existen maneras distintas de entender estas tres
dimensiones; por ejemplo, autores como Castro
Gomezy Escobar si realizan apropiaciones directas
del pensamiento de Foucault, de manera particular,
en la perspectiva de los estudios post-coloniales.
Este proyecto de la modernidad-colonialidad es
problematizado por la perspectiva D-P, pues introdujo

4 Losestudios de la subalternidad o decoloniales recogen, de acuerdo
con Mignolo (2005), la tradicion de los estudios surasiaticos y la
perspectiva de descolonizacion de Africa y Asia, inicialmente, y
luego de América Latina. Incluyen la produccion de conocimiento
desde los movimientos sociales, intentan asimismo constituir co-
nocimiento fuera de los marcos epistemoldgicos tradicionales de
las ciencias sociales; por su parte, los estudios postcoloniales, se
sitian desde los locus de enunciacion de las universidades en la
academia occidental y recoge las transformaciones epistémicas
introducidas por el postmodernismo, intentando matizar la ambiva-
lencia de los discursos postmodernistas desde la pregunta por lo
ético-politico en la produccion del conocimiento. Ver: Cambiando
las éticasy las politicas del conocimiento: ldgicas de la Colonialidad
y post-colonialidad imperial. En: Revista Tabula Rasa. N°3. Enero-
diciembre.

5 Elproyecto de modernidad-colonialidad ha sido discutidoy proble-
matizado desde diferentes perspectivas por autores como Mignolo,
Walsh, Coronil, Escobar, Dussel, Lander, Quijano, Maldonado-Torres
y Castro Gomez, entre otros.
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un cambio en la organizacion tiempo-espacio de las
culturas, pueblos y territorios del planeta, especial-
mente en Latinoamérica, tratando de vincularlos
dentro de una gran narrativa universal. Asi, esta
perspectiva emerge desde una mirada latinoame-
ricana, como aportes a formas de constitucion de
una historia propias, aspecto que ha sido trabajado
para el campo de la educacién y la pedagogia desde
la categoria analitica de colonialidad del saber-co-
nocimiento. Al respecto, Lander (2000) plantea que
en el caracter universal de la experiencia historica
europea, las formas del conocimiento desarrolladas
para la comprension de esa sociedad se convierten
en las tnicas formas vélidas, objetivas y universales
de produccion del conocimiento.

De esta forma, “las categorias, conceptos y pers-
pectivas (economia, Estado, sociedad civil, mercado,
clases, etc.) se convierten asi no sélo en categorias
universales para el analisis de cualquier realidad,
sino igualmente en proposiciones normativas que
definen el deber ser. Estos saberes se convierten
en los patrones a partir de los cuales se pueden
analizar y detectar las carencias, los atrasos, frenos
e impactos perversos que se dan como producto
de lo primitivo o lo tradicional en todas las otras
sociedades” (Lander, 2000, 246). En el marco de
esta perspectiva se ha generado una amplia gama de
busquedas de formas alternativas del conocer, para
cuestionar el caracter colonial/eurocéntrico de los
saberes sociales sobre el continente, el régimen de
separaciones que les sirven de fundamento, y la idea
misma de la modernidad como modelo civilizatorio
universal.

De otra parte, para la perspectiva D-P, como
proponen Escobar y Mignolo entre otros, la mo-
dernidad no serfa un fenémeno europeo, sino un
fenémeno global con distintas localidades y tem-
poralidades que no se ajustan necesariamente a la
linealidad del mapa neo-histérico occidental. Asi,
centran y resignifican el andlisis desde categorias
como historia, memoria y experiencia, lo cual re-
sulta potenciador de formas-otras de concebir el

6 Intencionalidad que ya habia sido trabajada también por otras
perspectivas en el marco del pensamiento critico latinoamericano.
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tiempo y el espacio, maneras distintas de ser sujetos
en Latinoamérica, pertinentes para los procesos de
investigacion en el campo educativo que buscan
también romper con la linealidad de la historia
colonial constitutiva de una perspectiva particular
de ver y entender lo latinonamericano.

De manera general, desde el eje colonialidad del
poder se puede plantear que esta perspectiva centra
su mirada en el analisis de la cara interna y externa
del poder y sus formas de ejercicio en el campo
social. Aunque existen variaciones en las compren-
siones del mismo, algunos autores como Escobar
y Castro lo consideran mas un ejercicio de poder
heterarquico 7, mientras que otros como Walsh,
Lander y Quijano estarian en la via de considerarlo
mas como un ejercicio de poder jerarquico, pues
una teoria heterarquica del poder implicaria poner
en discusion la determinacién de la vida misma
“en ultima instancia” por parte de los regimenes
mas globales o las estructuras molares en términos
deleuzeanos (la economia-mundo, la division in-
ternacional del trabajo, la explotacion colonial de
las periferias, etc).

En este sentido, la perspectiva D-P, busca de-
construir las formas de colonialidad del poder
instituidas en Latinoamérica, para las cuales los
discursos decoloniales asumen que ha habido y se
mantiene un proceso de colonizacion continuo des-
de el denominado descubrimiento, mientras que los
discursos poscoloniales asumen la problematizacién
de las relaciones de poder que generan otro tipo de
formas de dominacioén contemporaneas a través de
categorias como raza, género, entre otras.

Finalmente, los discursos de la perspectiva D-P
han ubicado la colonialidad del ser como uno delos
ejes problémicos del proyecto de lectura modernay
eurocéntrica de Latinoamérica y asumen la necesi-
dad de una descolonizacién del ser, necesaria para
agenciar los dos planos de decolonizacion antes

7 Mitesis, dird Castro Gomez, es que Foucault en sus Lecciones del
College de France, particularmente en Defender la sociedad (1975-
76), Seguridad, Territorio, Poblacion (1977-78) y El nacimiento de la
biopolitica (1978-79), desarrolla una teoria heterarquica del poder
que puede servir como contrapunto para mostrar en qué tipo de
problemas caen las teorias jerarquicas desde las que se ha pensado
el tema de la colonialidad.
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tratados el de descolonizacion del poder y el de
descolonizacion del saber. El concepto de la colo-
nialidad del ser emergi6 en las conversaciones entre
un grupo de becarios de Latinoamérica y Estados
Unidos sobre la relacion entre la modernidad y la
experiencia colonial, entre quienes se encuentran
Castro Gomez, Coronil, Dussel, Escobar y Quijano,
entre otros, y fue sugerido segin Maldonado Torres
(2006) por Walter Mignolo. Desde esta perspectiva,
se ha ubicado la necesidad de problematizar dos
niveles de esta colonizacidn, la de espacialidad y
la de cuerpo, como procesos de constitucion de
subjetividades en el colonialismo.

De acuerdo con Maldonado Torres (2006), no
solo se debe introducir la discusién en torno a la
espacialidad sino que se debe promover la reafir-
macion de un nuevo sujeto epistémico que pueda
trazar nuevas asociaciones entre el pensamiento
y el espacio. Asi pues, la colonialidad del ser hace
referencia a la historicidad constitutiva del sujeto y
puede llegar a ser una posible manera de teorizar
sobre los fundamentos basicos de las patologias del
poder imperial y la persistencia de la colonialidad.
De esta forma, la colonialidad del ser remite a
una discusidn alrededor de sus efectos, como los
cuerpos colonizados y la colonizacién misma del
pensamiento.

Apuntes sobre la perspectiva arqueologico-
genealogica (A-G)

La arqueologia-genealogia es una de las apropia-
ciones que en nuestro pais se ha dado del pensa-
miento foucaultiano en el campo contemporaneo
de la investigacion en educacion y pedagogia. En
varios de sus textos, Foucault da cuenta de manera
explicita de los elementos que configuran la forma
como escribe los mismos; por eso, méas que hablar
de un método arqueoldgico-genealdgico que con-
figura la construccion de los mismos, asumiriamos
su pensamiento como la posibilidad escritural de
dar cuenta de sus comprensiones en la construc-
cién y de-construccion de la historia(s), el lugar
de configuracion de los sujetos y los saberes, asi
como las relaciones de poder que estratégicamente
disponen y ordenan condiciones de posibilidad para
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la emergencia de un objeto de investigacion en una
formacion historica especifica.

Laanalitica de la perspectiva A-G, desde su com-
ponente arqueoldgico, apropia de manera general
aspectos del pensamiento foucaultiano, expuestos
en la Arqueologia del saber, texto que da cuenta
de la forma como este autor escribe textos como El
nacimiento de la clinica, la historia de la locura y
las palabras y las cosas. En esta obra se encuentran
aportes investigativos hacia una resignificacion del
valor del documento, una problematizacion de la
constitucion de una historia general vs una historia
global, un posicionamiento del lugar de la discon-
tinuidad en la historia, una deconstruccién de las
unidades tradicionales del discurso, el posiciona-
miento de las formaciones discursivas en la historia,
la diferencia entre ciencia y saber y, ante todo, una
critica al método estructuralista en investigacion.

Asi pues, aporta elementos interesantes a la
construccion misma de la historia desde la sospecha
o desnaturalizacion de las formas de construccidn,
validacién y legitimacion del conocimiento y las
disciplinas. Asi, abre la posibilidad de pensar critica-
mente la nocion de saber y especificamente en su li-
bro Microfisica del poder da la posibilidad de hablar
de saberes sometidos, nocion que se ha constituido
para el caso educativo en una de las posibilidades de
crear y reconocer narrativas distintas y posicionar
la forma de constitucion de saberes otros alrededor
del campo educativo y pedagégico.

Metodoldgicamente, el componente genealdgico,
en tanto forma de analisis de las relaciones de poder
en la construccion de la historia, permite entender
la nocién de campo en tanto configuraciéon geo-
espacial, estratégica y sobre todo de interrelacion
de fuerzas, posibilita ubicar la influencia del pensa-
miento de Nietzsche en Foucault desde la relacion
genealogia-historia, y permite situar concretamente
la diferencia entre tres conceptos claves: Herkunft
(procedencia), Entsthung (emergencia) y Ursprung
(origen). Estos conceptos son claros en Nietzsche, la
genealogiay el poder. Luego, en su libro Defender la
sociedad definird poder como aquel que,

. no cesa de cuestionar, de cuestionarnos; no
cesa de investigar, de registrar; institucionaliza
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la busqueda de la verdad, la profesionaliza, la
recompensa. Tenemos que producir la verdad del
mismo modo que, al fin y al cabo, tenemos que
producir riquezas, y tenemos que producir una
para poder producir las otras. Y por otro lado,
estamos igualmente sometidos a la verdad, en el
sentido de que ésta es ley; el que decide, al menos
en parte, es el discurso verdadero; él mismo vehi-
culiza, propulsa efectos de poder. (Foucault, 2004)

La tesis fundamental de Foucault, retomada por
la perspectiva A-G, esla de una dimension de la sub-
jetividad que deriva del poder y del saber, pero que
no depende de ellos (...) al igual que las relaciones
de poder solo se afirman al efectuarse, la relacion
consigo mismo, que las pliega, solo se establece al
efectuarse” (Deleuze, 2001, 134). El uso de esta pers-
pectiva en educacion permite al sujeto establecer
desde la investigacion, una relacién consigo mismo
que resiste a los cddigos y a los poderes que se han
instituido como formas validas y hegemonicas de
produccién de conocimiento.

Relaciones arqueologia-genealogia/
descolonizacion del saber-poder

La busqueda arqueolégica o la posibilidad de
descolonizacion del saber
En la generacién y agenciamiento de procesos in-
vestigativos en el campo educativo, el pensamiento
de Foucault nos permite poner en suspenso algunas
categorias propias de la historia hegemodnica de y
sobre América Latina como tradicion, desarrollo,
influencia, obra, autor, entre otras, con el objeto de
pensar la historia de una forma diferente y generar
modos distintos de crearla y pensarla a través de la
investigacion en educacion. Se trataria de asumir la
posibilidad de visibilizacion y de constitucion histo-
ricas de lo educativo en Colombia y América Latina.
Y es precisamente alli donde se encuentran cru-
ces entre las perspectivas en mencidn, no solo en la
investigacion de la historia educativa y pedagdgica,
en tanto discursos y regimenes de verdad, sino
también desde la problematizacion de su linealidad.
Estas perspectivas de comprension de la historia
desde sus apropiaciones al campo investigativo en
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educacion y pedagogia presentan convergencias y
sinergias a partir del reconocimiento de que es ne-
cesario problematizar la produccién dominante de
conocimiento, la hegemonizacién de los métodos
por encima de la generaciéon misma de pensamiento,
procesos que van anclados a ldgicas de ejercicio de
poder que por supuesto, tanto desde una perspectiva
arqueo-genealdgica como decolonial-postcolonial,
son puestos en un transito de sospecha no solo por
los lugares de producciéon (locus de enunciacion)
de los mismos sino por el marco epistémico que les
da cabida y validez.

La busqueda genealoégica o la posibilidad de
descolonizacion de las relaciones de poder

En este segundo eje de discusion se evidencia que
las dos perspectivas en menciéon permiten pro-
blematizar las relaciones de poder y el ejercicio
de las mismas que se cruzan en la construccion y
legitimacion de la historia, en particular la historia
de la educacion y la pedagogia, y ofrecen posibili-
dades de lectura contra-hegemonica y formas de
construccion de una historia alterna a la instituida.
Ambas perspectivas encierran una mirada critica a
los discursos y practicas, y aportan elementos para
entender y desnaturalizar las formas de la investi-
gacion en el campo educativo y pedagdgico. Por
ejemplo, se trabaja por constituir desde los sujetos
que investiguen procesos de potenciacion del deseo
y la pasion por investigar y deconstruir el objeto
de investigacion, a partir de la desconstitucion del
investigador en si mismo, de su estatuto como agen-
ciador de regimenes de verdad en torno a la tematica
en trabajo, lo cual implica un cambio de perspectiva,
en la comprensiéon misma de la investigacion y las
relaciones de poder que se tornan constituyentes de
un proceso investigativo.

Estas perspectivas permiten entonces decons-
truir formas de subjetivacion histdrica de los sujetos
educativos, formas de posicionamiento hegemdnico
del uso y legitimidad de discursos en el campo, en
el funcionamiento mismo de esos discursos en la
politica educativa, los planes de estudio, asi como
los documentos institucionales y no institucionales,
dado que ambas perspectivas buscan problematizar
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los lugares oficiales y validos de enunciacion y
constitucion de la historia educativa en Colombia
y América Latina, al tiempo que visibilizan también
la existencia de tendencias investigativas que se
han tornado hegemonicas y dan la posibilidad de
generar narrativas contra-hegemonicas, como diria
Boaventura de Sousa (2000).

De otra parte, estas perspectivas propenden
por romper los esquemas de neutralidad en los
que se busca inscribir la investigacién misma, pues
al develar las condiciones de posibilidad de emer-
gencia o aparicion de los objetos de investigacion,
develan los regimenes hegemonicos de constitucion
y generacion de pensamiento historico-educativo.
Asimismo, las dos perspectivas, al hacerse la pre-
gunta por el poder y al problematizar la forma
como este funciona, se actualiza e integra, estdn
comprendiendo las practicas y discursos educativos
como acontecimientos y singularidades y aportan
un tipo de investigaciéon que no busca realizar in-
tegraciones, homogenizaciones ni categorizaciones
de saberes, sujetos y practicas, porque se parte de
entender que las relaciones de poder son diferen-
ciales y singulares.

En este punto, es importante aclarar que no se
trata de una mirada investigativa ingenua, sin com-
prensiones alrededor de lo politico, pues segtn la
lectura que hace Deleuze (2001) de Foucault, no hay
que confundir las categorias afectivas de poder (in-
citar, suscitar) con las categorias formales de saber
(educar, cuidar, castigar) que pasan por ver y hablar
para actualizar las primeras. Por ello, cada proceso
de investigacion en el marco de estas dos perspec-
tivas, tendria la capacidad de integrar relaciones de
fuerza al constituir saberes que las actualizan y los
modifican, las redistribuyen. Dichos enfoques tam-
bién posibilitan poner en evidencia los procesos de
reactualizacion del poder a través de la investigacion
en el campo educativo, la cual funciona contempo-
raneamente en muchos espacios y tendencias como
reproductora de encadenamientos de saber-poder
que contribuyen a establecer una visién hegemonica
delo educativo ylo socio-histérico en América Lati-
nay eluden la comprension de que la investigacion
puede ser también condicion de posibilidad de otras
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formas de ser y pensar el campo de lo educativo, y
en especial a los sujetos que se forman, de-forman
y transforman en el mismo.

La investigacion desde una mirada genealdgica
se puede tornar ‘peligrosa’ por su potencia micropo-
litica y molecular, pues, para seguir a Castro (1999),
no basta con hablar de una “decolonialidad” a nivel
molar sin ver la colonialidad alojada en las propias
estructuras del deseo que uno mismo cultiva y ali-
menta. Ambas perspectivas, tanto A-G como D-P,
problematizan lo que “estaba dado”, buscarian las
regularidades, las discontinuidades, los vacios, los
puntos de ausencia y los procesos de apropiacion y
produccion del conocimiento y de la subjetividad,
asi como las formas de resistencia emergentes y
muchas veces invisibilizadas en la construccion
narrativa de la historia, y de la historia latinoame-
ricana en este caso.

Finalmente, podemos decir que las dos perspecti-
vas apropian el pensamiento filoséfico foucaultiano,
no tanto desde su uso en un método determinado
sino desde sus aportes al analisis de la configuracion
historica del campo socio-educativo en el pais y
en Latinoamérica. Es precisamente en este sentido
que estas dos perspectivas asumen la posibilidad
de re-pensar el proyecto filoséfico propuesto por
Foucault sobre propender por una ontologia critica
del presente colombiano y latinoamericano.
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Nosotros y otros en manuales escolares de
geografia de Colombia (1970-1990)

Us and the Others in Colombian Geography Textbooks
(1970-1990)

Patricia Ceron Rengifo!

Resumen

Con el propdsito de examinar la identificacion de la poblacion hecha en los manuales escolares de las
ciencias sociales, se realizé un estudio sobre las construcciones del nosotros y los otros, en una muestra
de manuales escolares de geografia de Colombia, destinados a la educacion secundaria y publicados entre
1970-1990. Se trabajo con herramientas metodolégicas propuestas por Van Dijk (2008) y Wodak (2003), para
estudiar el discurso ideoldgico de identidad de los grupos sociales, a partir del seguimiento a la repre-
sentacion positiva del nosotros y negativa de los otros. Se encontré el fomento de una identidad nacional
homogénea culturalmente, y una clasificacion jerarquizada de la poblacion mediante categorias basadas en
laidea de raza, la posicion social y el territorio. El gobierno y las élites, conformadas por blancos, urbanos
y ricos que habitan el altiplano cundi-boyacense, son denominados como el nosotros y representados en
forma positiva, mientras la poblacidn categorizada como campesino, pueblo, indio, negro, mulato, zambo,
es delimitada como los otros y se representa negativamente.

Palabras clave

Manuales escolares, geografia de Colombia, identificacion, poblacién

Abstract

In order to examine the identification of population in social studies school texthooks, a study was conducted
about the constructions of the terms Us and Others in a sample of Geography of Colombia school textbooks,
intended to be used in secondary school level, published between 1970 and 1990. Methodological tools pro-
posed by Van Dijk (2008) and Wodak (2003) were used in order to study the ideological identity discourse of
social groups, based on the tracking of the positive representation of Us and the negative representation of
Others. A promotion of a culturally homogeneous national identity and a hierarchized classification of the
population were found. This was done through categories based on the idea of race, social status and territory.
The government and the elites composed of urban, affluent white people who live in the high plateau of the
Departments of Cundinamarca and Boyacé appear to be the Us and are represented in a positive way, while
the population categorized as peasant, villager, Indian, black, mulatto or zambo is included in the term Others
and is represented negatively.
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Geography School Textbook of Colombia, identification, population.
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Introduccion
En este documento se examina la identificacion dela
poblacién en manuales escolares de geografia publi-
cados en Colombia entre 1970 y 1990, con atencién
ala produccion discursiva de nosotros y otros, como
ordenador importante en los discursos de identidad
y alteridad. La pregunta por la representacion de
la poblacién se aborda mediante el concepto de
identificacion categorial propuesto por Brubaker y
Cooper (2005), para estudiar la identificacion que se
hace de unos y otros como miembros de una clase
de personas que comparten algtn atributo catego-
rial como la raza, la etnia o la nacionalidad, como
procesos y actos situacionales y contextuales. Esto
invita a especificar a los agentes de la identificacion,
aunque no se requieran personas o instituciones
especificas, pues pueden aparecer en forma anénima
en los discursos y narraciones publicas. Esto se da
porque, segtin nuestra comprension, el Estado mo-
derno es uno de los agentes mas importantes con el
poder de nombrar y categorizar, porque dispone de
los recursos materiales y simbolicos para hacerlo.
En los manuales escolares de geografia de Co-
lombia examinados, se encontrd que la identifica-
cién de la poblacion, por un lado, promueve una
identidad nacional que asocia a la nacién con la
cultura heredada de los conquistadores y coloniza-
dores espafioles; por otro lado, se nombra, clasifica
y jerarquiza a la gente con base en la idea de raza,
la clase social y las regiones naturales, lo cual hace
del discurso racista un ordenador importante en
la clasificacion social. Quijano (2000) propone el
concepto de colonialidad del poder para reflexionar
sobre la clasificacion racial /étnica como uno de los
elementos constitutivos del patrén de poder del ca-
pitalismo moderno/colonial y eurocéntrico. Con la
constitucion de América, el emergente capitalismo
se hace mundial y en este nuevo patrén de poder
material e intersubjetivo convergen dos procesos: el
primero tiene que ver con la articulacion de todas
las formas historicas de control del trabajo, de sus
recursos y de sus productos, en torno del capital y
del mercado mundial, en los que estan incluidos la
esclavitud, la servidumbre, la pequefa produccién
mercantil, la reciprocidad y el salario. El segundo
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hace referencia a la clasificacion social de la pobla-
cién con base en la idea de raza, en la que se con-
figuraron las nuevas identidades societales (indios,
negros, blancos, mestizos, amarillos, aceitunados,
mestizos) y geoculturales (América, Africa, Asia,
Occidente o Europa) de la colonialidad, asi como las
relaciones intersubjetivas (produccion de sentidos
sociales y perspectivas centrales de conocimiento)
del eurocentrismo. Para este autor, con la clasifica-
cion social esta en juego el poder en la sociedad, de
tal forma que es la distribucion del poder entre las
gentes lo que las clasifica socialmente, determina
sus reciprocas relaciones y genera las diferencias
sociales.

Metodolégicamente, se selecciond una muestra
de cinco manuales escolares de geografia de Co-
lombia, destinados a estudiantes de sexto grado de
educacion secundaria. Se realizé una seleccion y
registro de los titulos y contenidos que abarcaban la
tematica sobre la poblacién y otras asociadas como
problemas, raza y etnicidad. Una vez registrados los
contenidos especificos de los manuales en formato
digital, se procedio a sistematizar los datos a partir
del reconocimiento de las principales categorias
que representaban a los colectivos de poblacion
en los manuales escolares, siguiendo la propuesta
de Van Dijk (2008) y Wodak (2003) de analizar la
ideologia que se expresa en el lenguaje mediante el
seguimiento a la presentacion positiva del nosotros
y negativa de los otros.

A nivel temporal, se trabajé con manuales es-
colares publicados entre 1970 y 1990. Este periodo
corresponde a la época que transcurre entre el sur-
gimiento del movimiento indigena en Colombia y
el momento previo a la Constitucién de 1991, en
que el Estado reconoce los derechos colectivos para
los grupos étnicos. Para otros momentos se contd
con estudios anteriores en temas relacionados. Asi,
Herrera, Pinilla y Suaza (2003), en el analisis de la
identidad nacional, evidencian las representaciones
sociales de la elite en oposicién a mujeres, negros
e indigenas, en textos escolares de ciencias sociales
de 1900 a 1950. Soler (2006, 2008) investigo las ca-
racteristicas discursivas del racismo en los manuales
escolares de ciencias sociales publicados entre 2002
v 2004.
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Los colombianos

La informacion sobre la poblacion se enuncia pres-
cribiendo una identificaciéon con Colombia como
nacién. Los titulos de primer y segundo orden
suelen estar compuestos por el adjetivo gentilicio
(colombiano, colombiana) o el sustantivo (Colom-
bia), aludiendo su pertenencia a la nacién: poblacién
colombiana, pueblo colombiano, tipos regionales
colombianos, problemas de la poblacion colom-
biana. Igualmente ocurre con los contenidos en los
que se alude a nuestro pais, la naciéon colombiana,
la poblacién actual de Colombia y la poblaciéon
colombiana.

La categoria colombiano remite a una identidad
colectiva de pertenencia a una nacién. Los manuales
escolares examinados promueven la ideologia de
un Estado-nacién homogéneo culturalmente. Asi,
Sanchez (1981, 110) plantea que Colombia es una
nacion por ser un territorio habitado por un pueblo
que comparte unas caracteristicas culturales. Tex-
tualmente, dice:

Las naciones. Se da el nombre de Pueblo o Nacion
a un conjunto de hombres que tienen un mismo
origen, unas mismas costumbres, unos mismos
ideales e intereses, una misma lengua, una misma
religién, y que habitan un mismo territorio que
recibe el nombre de pais. asi podemos decir que el
pueblo colombiano constituye una nacién.

Esta nocion conduce a que los criterios de defi-
nicion de la nacidn se relacionen con la cultura (en
especial la lengua y la religion) de una poblacion
en particular: los conquistadores, colonizadores
europeos y sus descendientes, los criollos. Estos
constituyen el nosotros a través de su identificacion
con la nacién. El discurso se enuncia desde su pers-
pectiva; constituye el sujeto activo gracias al cual es
posible la nacidn, se le otorga predominio politico
en la nacion, al asociarla con la dindmica historica
delallegada delos conquistadores, quienes aparecen
como sus precursores y cuya tarea luego culminarian
los criollos. En la siguiente cita se puede observar
el esquema argumentativo sobre la ventaja de los
conquistadores, segun el cual los europeos ponen
orden, definen las fronteras nacionales, organizan
una sociedad integrada, traen la cultura occidental
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y estimulan la conciencia nacional frente al caos de
pequenas tribus indigenas, rivales entre si:

La mayor parte de los paises conquistados
carecian de identidad nacional. En algunos lu-
gares, como en Colombia, los nativos estaban
divididos en pequenas tribus rivales entre si. Los
conquistadores aprovecharon esta situacion para
dominarlos. Como los europeos llegaron a esta-
blecerse definitivamente tuvieron que enfrentarse
al problema de mantener el orden. Para lograrlo
pusieron los fundamentos de las nuevas nacio-
nes de tres maneras: 1. Definicién de fronteras
nacionales (...). 2. Creacion de una organizacion
social integrada. Para lograrlo los administradores
coloniales pacificaron, recolectaron impuestos,
y protegieron a sus compatriotas a medida que
explotaban y desarrollaban los recursos naturales
de la colonia (...). 3. Estimulo de la conciencia
nacional. Los gobiernos coloniales trasplantaron
la cultura occidental con sus ideales y educaciéon a
sus dominios. En esta forma crearon un grupo que
mas tarde se rebeld contra la metrépoli en nom-
bre de esos mismos ideales. El anti-colonialismo
estimul6 la creacion de la conciencia nacional.
(Hermanos Maristas [H.M.E], 1979, 226)

La cultura nacional se fomenta como unidad
lingiiistica (el espafol) y religiosa (el catolicismo)
heredada de los conquistadores, predominante
frente a las culturas de las poblaciones heterocate-
gorizadas como indios y negros, que si bien pueden
aparecer como parte de la definicién de la nacion,
son ubicadas en una posicién subordinada. La religion
catdlica se presenta como oficial por la declaracion en
la Constitucion Politica de Colombia, por la mayor
cantidad de adeptos y por el concordato entre el
gobierno colombiano y el Vaticano.

El espaiiol se exhibe como el idioma nacional.
Se presenta como nuestro idioma, en oposicién a
otros idiomas de poblaciones que habitan dentro y
fuera del territorio nacional (Cfr. Valencia y Romero,
1977, 84-85). El espanol estaindar se muestra como
una sefal de identidad de la gente culta, mientras
que la variacion se asocia con los campesinos y con
algunas regiones. Se lo relaciona con el ambito aca-
démico, es decir, con el conocimiento. El dominio
de la gramatica espafiola se promociona como un
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medio para el ascenso social. Se acepta los cambios
del espafiol a partir del contacto con otras lenguas,
pero se anhela que los colombianos educados, es
decir, las élites, conserven la pureza del idioma, pues
es por este medio como afianzan su distincion (Cfr.
H.M.E., 1979, 232-233). Se promueve una mayor
valoracion del espafiol, atribuyéndole belleza y
riqueza, y se le asocia con la mejor literatura y es-
critores reconocidos. A veces se admite la existencia
en Colombia de lenguas distintas al espaiol, pero se
recalca la primacia del espanol, para lo cual se de-
valtan las otras lenguas, llamandolas erréneamente
dialectos y ubicandolas en regiones marginadas.
En resumen, la categoria los colombianos, de la
forma en que es expresada en los manuales escolares
examinados, remite a la ideologia de la identidad
nacional basada en la homogeneidad cultural. Los
conquistadores-colonizadores y sus descendientes,
los criollos, constituyen el nosotros por su identifi-
cacion con la nacién. El idioma espafiol y la religion
catolica se erigen como oficiales y mas valiosos,
excluyendo a las culturas de las poblaciones catego-
rizadas como indios y negros. Se argumenta sobre
la ventaja de la venida de los conquistadores, que
traen la cultura occidental y construyen la nacion.

Colombianos ricos y pobres

Sibien se usa la categoria genérica los colombianos
cuando se describen las caracteristicas de la poblacion,
hay indicios de asignacion de atributos a los grupos
sociales dependiendo de la posicion en el espacio
social. La ausencia de las marcas del locutor en la ex-
presion lingtiistica, con el uso de la tercera persona
gramatical (los colombianos, la poblacién colombiana)
y la utilizacién de construcciones impersonales,
crea un efecto de objetividad y deja sin referencia
a los protagonistas de la enunciacién (Calsamiglia
y Tusén, 2007). De esta manera, el nosotros queda
oculto como protagonista de la enunciacién. No
obstante, las formas de presentacion de si mismo en
relacion con los demads se evidencian a través de la
representacion positiva de las élites sociales y po-
liticas, y la representacion negativa de la poblacion
subordinada, denominada clase baja, campesinos,
obreros, los pobres o el pueblo.
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Las clases alta y media son poco mencionadas. Los
Hermanos Maristas (1979) hacen una presentacion
positiva de la clase alta al asignarle caracteristicas
como la riqueza, el poder politico, el abolengo, la
educacion, el espanol estandar, los modales refina-
dos y la intelectualidad. El Estado, el gobierno y las
instituciones, nacionales e internacionales, aparecen
con una presentacion positiva. Se muestran como
benefactores y se les concede la funcién de resolver
los problemas. Se maneja la idea que los problemas
aparecen a pesar de los esfuerzos por erradicarlos
que hacen las entidades nacionales y las organiza-
ciones internacionales, que en tal caso se indican
como participantes activos con nombre propio. En
los contenidos sobre los problemas de los colom-
bianos raras veces se establecen relaciones entre las
clases sociales de acuerdo con la estructura social,
lo cual se articula a la estrategia de naturalizar la
desigualdad social y ocultar los conflictos de clase.

La poblacion subordinada que aparece como
clase baja o bajo la categoria de pueblo colombiano,
se representa en forma negativa. Se le atribuye poca
instruccion, el trabajo manual, el alcoholismo, la
timidez, la desconfianza y las condiciones dificiles
de vida; se les vincula con los problemas de Colom-
bia: las enfermedades, las deficiencias sanitarias, la
malnutricion, el analfabetismo, el desempleo y la
violencia.

Las causas principales de los problemas se ubican
en la economia yla explosién demografica. En torno
a la economia, se mencionan los desequilibrios en
la distribucion de la riqueza y se genera un mensaje
un tanto critico frente a esta situacion. En cuanto al
crecimiento demografico, alos pobres se les adjudica
la responsabilidad al manifestar que tienen un ma-
yor numero de hijos, lo que conlleva a la explosién
demografica, causa principal y agravante de otros
problemas. En tal caso, se les menciona como agentes
de la accion:

(...) Es caracteristico el hecho que sean los mas
pobres quienes mads hijos tienen. Asi se agrava su
situaciéon econémica cada vez mas y se ocasionan
serios problemas al pais, ya que ello incide, l6gica-
mente, en la escasez de viviendas, analfabetismo,
desnutricion, bajos ingresos, enfermedades de
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distinto tipo y muchas cosas mas. (Marafién et
al,, 1984, 122-123)

En cuanto ala desnutricion, se les culpa de tener
practicas alimentarias tradicionales y resistentes
al cambio, esto es, rechazar ciertos alimentos y
consumir alcohol. La poblacién rural se asocia
con los problemas de la migracion a la ciudad, sin
especificar las condiciones y conflictos que causan
el desplazamiento. Ademas, se les recrimina por
disminuir la riqueza forestal de la Amazonia al
practicar la agricultura de tumba, roza y quema.

Culturalmente, al pueblo se lo asocia con el fol-
clor. El folclor se considera producto del legado es-
paiol, indigena y negro, y se usa para diferenciar las
regiones. Se incluye una gran cantidad de elementos
como la musica, la danza, los mitos, las leyendas,
los saberes locales y los alimentos. Los Hermanos
Maristas (1979, 235-236) jerarquizan el aporte al
folclor al ubicar al espafol en el primer orden: “En
este proceso el fondo espafiol gand la primacia pero
los otros dos le dieron sello distintivo como un
elemento secundario que facilita la identificacién
de las regiones’, al tiempo que se estigmatiza la cos-
movision del pueblo como supersticion que causa el
retraso en el pais, en oposicion a la ciencia: “Muchas
de estas supersticiones retardan el progreso del pais
porque conservan malos habitos de alimentacion,
crean miedo y desconfianza hacia la ciencia”

En resumen, los manuales de geogratia de Co-
lombia analizados permiten evidenciar un discurso
que asigna atributos a los colombianos de acuerdo
con su posicion en el espacio social. La clase alta
se relaciona con el poder econémico y social, el
gobierno y las instituciones aparecen como bene-
factores, con la funcién de resolver los problemas
de los colombianos, y el pueblo se vincula con los
problemas y el folclor. El discurso de los manuales
escolares expresa la estrategia de ocultar los conflictos
de clase y naturalizar la desigualdad.

Tipos regionales

Las regiones naturales son tomadas como una escala
territorial sobre la cual se socializan significados
acerca de la poblacion. Bajo los titulos relacionados
con las regiones naturales de Colombia o como
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contenidos de la poblacion colombiana, se establece
una categorizacion de la poblacion con el criterio
geografico.

Colombia es dividida en cinco regiones natu-
rales: Andes, Costa Atldntica, Orinoquia o Llanos
Orientales, Amazonia y Costa Pacifica. La nomina-
cién de la poblacion en cada region se hace a través
de la sustantivacion del nombre de la region: andi-
no para la regién andina (es poco usado), costefio
para la Costa Atlantica y llanero para los Llanos
Orientales; en otros casos, se alude a la poblacion
de determinada region (por ejemplo, la poblacién
de la region andina). Estos nombres suelen usarse
para catalogar a la poblacién nombrada como blanca
y mestiza, pues se usa en forma separada las cate-
gorias de indio y negro, sefialando asi la posicion
de alteridad.

La identificacion con lo regional puede aparecer
como una expresion de la diversidad étnica y cul-
tural de la poblacion. No obstante, como se espera
demostrar a continuacidn, la identificacion de la
gente con la regidn esta basada en una ideologia
racista que se expresa en el discurso mediante el uso
de categorias con las que se nombra y se jerarquiza,
a través de fijar caracteristicas raciales, culturales
y geograficas a los grupos sociales, generando re-
presentaciones positivas del nosotros y negativas
de los otros.

La poblacion de la region andina

La poblacién de la region andina es ubicada en la
posicion mas alta de la escala social. El discurso
establece una representacion positiva mediante la
asignacion a la raza blanca y mestiza de una gran
cantidad de poblacion, mayor actividad econémica,
ubicacion en el clima templado, abundantes recursos
naturales y mayor desarrollo en términos econémi-
cos y culturales.

La inclusion de variables geograficas en la cate-
gorizacion de la poblacion obedece a la vigencia del
determinismo geografico en los manuales escolares
de la época. Segun este pensamiento eurocéntrico,
expresado por Sanchez (1981: 93) y Valencia y Ro-
mero (1977: 88), los factores ambientales ejercen una
influencia en las caracteristicas fisicas, bioldgicas,
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psicoldgicas y culturales de la poblacion. En las
regiones polares, el hombre reacciona mas lenta-
mente y su pensamiento es tardio; en las regiones
ecuatoriales bajas, la agilidad fisica e intelectual
disminuye, por lo cual el hombre es perezoso; en
las regiones templadas con cambios estacionales,
el hombre desarrolla una mayor actividad fisica y
mental. Con esta ideologia, se clasificaron las regio-
nes en la siguiente escala: Andes (zona intermedia)
/Costa Atlantica /Llanos Orientales, Amazonia y
Costa Pacifica. La zona intermedia de los Andes se
consider6 mas apta para el asentamiento humano y
para el desarrollo, seguida de la Costa Atlantica con
clima calido pero seco y, finalmente, las zonas bajas:
los Llanos Orientales, la selva Amazoénica y la Costa
Pacifica, con clima calido y humedo:

Las més pobladas y econémicamente mas desarro-
lladas de nuestro pais son las templadas y las no
muy frias de la zona Andina, asi como las célidas y
medianamente hiimedas de la costa del Atlantico.
El occidente (costa del Pacifico) y el oriente (es-
pecialmente la Amazonia) colombianos, ardientes
y extremo lluviosos, estan poco desarrollados y
poseen una bajisima densidad de poblacion. El
clima influye ademds, en el temperamento, la
sicologia y los usos y costumbres de la gente. Asi
vemos como el hombre de los climas calidos es
mas extrovertido y alegre que el de las tierras frias,
debido al encierro obligatorio de este ultimo. Los
extremos de calor y frio hacen dificil la actividad
humana, mientras que ésta es mucho mas facil
en los climas medios. (Marafidn et al., 1984, 140)

La poblacién de la region andina se autodefine
como blanca, descendiente de los espaiioles y mes-
tiza, producto del blanco y el indio. Se menciona a
la categoria indio por separado y se devalta al califi-
carle como alejado de la civilizacion y en transicion
de adaptacion al mundo moderno. Por lo tanto, se
establece una jerarquia entre las categorias: blanco,
mestizo/ indio.

La poblacién de la region andina esta dividida en
subregiones. Los nombres toman como referencia a
las unidades administrativas de los departamentos.
Otras veces se usan nominaciones particulares como
la de opitas para los habitantes de los departamentos
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de Huila y Tolima, y la de paisas para la gente de
los departamentos de Medellin, Caldas, Risaralda
y Quindjio.

La subregion cundi-boyacense es la mejor re-
presentada. A su poblacion se le atribuye rasgos de
personalidad que expresan valoraciones positivas.
Valencia y Romero (1977, 81-82) califican al grupo
como exponente de la cortesia y la afabilidad, pro-
totipo del mestizo, descendiente de espaiioles (vivaz,
de piel sonrosada, comunicativo, si en él predomina
la sangre blanca) y los chibchas (trabajador, mali-
cioso, taciturno, reservado, cuando predomina la
sangre chibcha). Los chibchas, reivindicados como
parte del pasado, constituyen la poblacién indigena
que aparece mejor representada en los manuales
escolares.

Dentro de la categoria cundi-boyacense se
hace una mejor representacion de los citadinos y
los ricos (suele ser formal, locuaz y cortés, pero
tremendamente reservado y de opiniones algo
subjetivas) frente a los pobres y los campesinos
(timidos, desconfiados), con rasgos de personali-
dad que se suponen heredados de los espafioles y
de los indigenas (Cfr. Rojas, 1987, 115). El folclor
(asociado al pueblo) de la region andina, se vincula
con los campesinos, como legado de los espanoles
con mezcla de lo indigena.

Se evidencia entonces un proceso de imposicién
de alteridad de los campesinos con respecto a los
urbanos y de los pobres en relacion con los ricos, que
ademads se sustenta con base en la categoria indio. En
esta medida, se establece una articulacion entre la
categoria de raza y la condicion de clase, de donde se
infiere que la mejor posicion en la escala social esta
ocupada por los sujetos blancos y mestizos, urbanos
y ricos, que habitan la sabana cundi-boyacense.

En lo concerniente a las otras subregiones, la
definicion de las categorias se organiza con base en
atributos raciales y culturales. De esta manera se
menciona a subregiones con predominio del blanco
como entre los santandereanos y los paisas, a quie-
nes se concede una representacion positiva. Asi por
ejemplo, Valencia y Romero (1977, 82) manifiestan
del santandereano que “tiene mas sangre blanca que
indigena; es de temperamento altivo y franco, muy
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laborioso e independiente”. Su ascendencia indigena
se presenta como una mezcla entre chibchas con
caribes y arawak. En el modo de vida se le asocia al
comercio, la actividad agropecuaria y la industria
artesanal.

Respecto ala poblaciéon con mayor mestizaje con
lo indigena, como la de los departamentos de Toli-
ma y Huila, a la que se le adscriben caracteristicas
que le asocian al campo, Valencia y Romero (1977,
81-82) dicen que es “de sencillas costumbres, amigo
de la vida del campo, muy hospitalario y honesto,
amante de la libertad”, propensa al baile, la musica
y el jolgorio, asi como a la religiosidad popular (Cfr.
Rojas, 1987, 114); respecto a poblaciones con predo-
minio de sangre negra, como los vallecaucanos, los
mismos autores expresan: “Tiene cierto predominio
de la sangre negra; es un tipo progresista, trabajador,
dedicado a la agricultura y al comercio” (1977, 82).

Otra diferenciacion es la que se establece entre
la poblacion tradicional y la progresista. La gente
progresista se representa con la categoria del paisa,
construccion de identificaciéon cimentada en la
produccion simboélica del hombre emprendedor,
negociante, buen trabajador, colonizador, con familia
extensa y finca cafetera. Este tipo de poblacion es
descrito por Valencia y Romero (1977, 82) como
“caracterizados por ser gentes de empresa, comer-
ciantes, andariegos; amantes del hogar y de la familia
numerosa’. Incluso, en ocasiones se concibe como
unaraza en si: la raza antioquena. Los paisas aparecen
como sujetos activos que actian y triunfan por si
mismos, con indiferencia del contexto histérico y
de las condiciones sociales.

Los habitantes de los departamentos del Caucay
de Narino se tienen por tradicionales. En el Cauca,
la gente de la ciudad de Popayan donde esta concen-
trada la elite de la region, se ve como descendiente
de la raza blanca, culta y letrada, pero tradicional.
Asi, Valencia y Romero (1977, 82) plantean que
“hacia la region de Popayan, se hizo mas sensible
la influencia blanca, con un tipo de tradicionalista,
culta y letrada, muy religiosa” El grupo andino
surefio, que hace referencia al habitante del depar-
tamento de Narifo, se asocia con la categoria indio
y sus componentes: la religiosidad, la tradicién, la
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laboriosidad, el ingenio, trabajo agricola en pequefas
parcelas con poca técnica.

El grado de pureza bioldgica y el nivel de asi-
milacién a la cultura de la raza blanca parece ser el
hilo conductor con el cual se organiza el esquema de
categorizacion de la poblacion habitante de la region
andina. En tal caso, se trataria de la expresion de la
autocomprension de las elites, entendida como una
subjetividad situada: la representacion que tienen
de si mismas, de su ubicacién en el espacio social y
de su preparacion para actuar (Brubaker y Cooper,
2005). En este sentido, las elites se autocomprenden
como seres humanos mejores, superiores que los
demds por ser blancos, ricos y urbanos, cultos,
hablantes del espanol estandar, que habitan en el
altiplano cundi-boyacense con clima frio. El resto
de la poblacion de los Andes se acerca o distancia
dependiendo de la proporcion de la raza blanca en el
mestizaje, el lugar geografico donde vive y las carac-
teristicas culturales que se le atribuyen. Los urbanos
pobres y campesinos del altiplano, si bien estan
asentados en el mismo territorio, estan distanciados
de este estandar por el mestizaje (aunque sea con
chibchas) y por el hecho de que hablen un espafiol
con variacion, que les guste el alcohol, que aumenten
la poblacién y que causen problemas sociales. Los
paisas y los santandereanos son parecidos por su
mayor porcentaje de la raza blanca en el mestizaje.
A los tolimenses y huilenses (con asentamiento en
el valle interandino), los aleja que tengan mayor
porcentaje de indio en el mestizaje, su gusto por el
campo, el baile y la musica, asi como la religiosidad
popular. Los caucanos tienen influencia blanca, son
cultos y religiosos, pero son tradicionalistas, es decir,
no modernos. Los narifienses viven en un altiplano,
pero se distancian por la influencia de lo indigena y
porque son tradicionales en la técnica.

Los costefios

La region del litoral Atlantico es identificada con la
poblacién ala que se denomina costefia. Se presenta
como descendiente de los tres grupos raciales, con
predominio de mulatos. La categoria costefo se usa
para sefialar el mestizaje; la categoria indio se nom-
bra por separado y muchas veces va acompanada
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de etnonimos en la denominacion. Ser posicionado
dentro de la categoria indio equivale a ser identifi-
cado con el arraigo de la costumbre y la tradicion,
términos que connotan un vinculo con el pasado y
que le niega su contemporaneidad.

El costefio es una categoria a la que se le asignan
atributos raciales y culturales, es ubicada en un cli-
ma célido seco y se le atribuye una cantidad media
de poblacion. A la poblacién se le asignan rasgos
de personalidad caracteristicos que, se supone,
se derivan del mestizaje de sus ascendientes y un
modo de vida, que es a la vez tradicional e imitador
de lo foraneo. Rojas (1987, 113) manifiesta que “es
euférico, depresivo, rebelde y acomodaticio. Tiene
tendencia a aceptar los patrones tradicionales, y a
la par a imitar los foraneos. A pesar de su indivi-
dualismo es generoso con el extraiio, locuaz, festivo
y tolerante”. El rasgo de personalidad rebelde hace
referencia a su ascendencia de los caribes, sefala-
dos como guerreros y que ocupan una valoracion
intermedia en la clasificacion que se hace dentro
de la categoria indio: chibchas/ caribes/ indios de
las zonas bajas.

A los costenios se los identifica especialmente
con estereotipos relacionados con la alegria y la
tranquilidad, atributos que también se asignan a la
categoria negro. En este orden de ideas, se infiere
que se da énfasis a la herencia de la ascendencia
situada en la categoria negro. Similar anotacién se
puede hace con respecto al folclor. En la region, el
folclor se relaciona con las fiestas tradicionales y la
musica, que en palabras de Sanchez (1981, 117) es
“de ritmo muy propio para el baile y que dominan
en el ambiente costefo. Tienen origen negroide” La
musicay el baile se fijan como caracteristicas propias
delos costefios. Valenciay Romero (1977, 85) expre-
san que la “musica y el baile son manifestaciones muy
comunes y dominantes del costefio [...]. Lamusicay
el baile expresan en esta region, la influencia negra”.

En resumen, la categoria costefio se usa para
delimitar a la poblacion mulata de la Costa Atlantica
de Colombia. En la jerarquia social, los costefios
ocupan el segundo lugar después de la poblacion de
la region andina, para lo cual se le adjudican atribu-
tos con una valoracion intermedia: asentamiento en
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un clima calido seco (entre el clima frio y templado
delos Andes y el clima cdlido humedo de las tierras
bajas), cantidad media de poblacién, predominio
de mulatos, mestizaje entre las razas blanca y ne-
gra (entre mestizos de los Andes, con una mejor
representacion, y zambos con una representacion
negativa) y con ascendencia de los caribes (entre los
chibchas y los indios de las zonas bajas).

Los llaneros

Las poblaciones de los Llanos Orientales, la Ama-
zonia y la Costa Pacifica ocupan la base de la escala
social, de acuerdo con el criterio geografico que
califica negativamente a las tierras bajas. Sus te-
rritorios son delineados como espacios extensos y
poco poblados.

El criterio de la cantidad de poblacién es usual-
mente utilizado en los manuales escolares y su
contenido cobra distintos sentidos. En este caso,
esta articulado a un argumento geografico y econo-
mico. Se establece que la distribucion desigual de la
poblacion opera en funcién de las condiciones del
paisaje natural. Marafién y otros (1984) plantean que
la existencia de mayor poblacién en determinadas
areas se debe a que el paisaje natural brinda las con-
diciones fisicas mas favorables (clima adecuado para
la produccion, facilidad para la comunicacion, alta
cantidad de recursos minerales) para satisfacer las
necesidades humanas. La baja poblacion en ciertas
areas se debe a que el paisaje ofrece escasas condi-
ciones propicias para la vida. A la vez, se manifiesta
que el “hombre elige” para vivir climas convenientes
para la economia, dado que la economia depende
de los recursos naturales y de la actividad humana.

El esquema argumentativo puede plantearse
asi: el paisaje natural favorable incide en la mayor
concentracion de poblacién y el mayor desarrollo
econdmico. Por lo tanto, nosotros somos mds ricos y
desarrollados porque estamos ubicados en un mejor
paisaje natural. Aplicado a Colombia, ala zona andi-
na se le adjudica mas desarrollo econémico y mayor
cantidad de poblacion (desde tiempos historicos con
los chibchas y luego con la llegada de los espaiioles),
por gozar de un ambiente con variedad de climas
y abundancia de recursos minerales, lo que influye
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en lograr mas actividad econdmica y alta producti-
vidad. A la zona andina le siguen las llanuras de la
Costa Atlantica con una cantidad intermedia de
poblacion, que incluso se remonta a la época histd-
rica con los caribes. Y, finalmente, las tierras bajas,
donde no se concentraria la poblacién debido al
clima, calificado como malsano, y por la vegetacién
exuberante, como es el caso de las selvas tropicales.
De esta forma, al relacionar la categorizacion de la
poblacion con las condiciones ambientales como
causa de la cantidad de poblacién y el desarrollo
econdmico, se obvian las contradicciones sociales
y las interrelaciones conflictivas entre el centro de
poder asentado en el altiplano cundi-boyacense y
las regiones periféricas.

De acuerdo con el criterio racial, la poblacién
de la Orinoquia o Llanos Orientales se considera
una mezcla entre blancos, indios y negros, con
predominio del mestizaje entre blancos e indios.
La categoria llanero alude especialmente a los
mestizos. Los indigenas se identifican por sepa-
rado a través de nombres alusivos a cada etnia. El
contenido de las categorias se llena con criterios
raciales y culturales que delimitan tanto rasgos de
personalidad como distintos modos de vida. En
la escala territorial de los llanos, la jerarquia se
organiza en este orden: llanero / indio; el llanero
constituye el nosotros en oposicion a los indigenas.
Se menciona al llanero cuando se hace referencia
al vaquero y al folclor de los llanos, para lo cual
se cita la musica, el baile del joropo y el galerén,
e instrumentos tales como el arpa, las maracas y
el cuatro, asociados a los rodeos y las ferias. Asi
mismo, atafie a los pueblos y a las grandes hacien-
das, senas de identidad del nosotros que conlleva
al desarrollo.

Los significados de la categoria indio remiten
al aislamiento para mantener la costumbre y la
tradicidn, caracteristicas que se le atribuyen a sus
preferencias y no a la relacion con el resto de la
sociedad. Igualmente, se hace una separacion entre
los estilos psicologicos de estas dos poblaciones:
“El mestizo es rebelde, franco y servicial, amigo
de la tradicion, dichos y el canto. Por el contrario
el indigena prefiere el aislamiento como forma de
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conservar su vida y tradiciones. Ademas es esquivo,
némada e industrioso” (Rojas, 1987, 115).

A la categoria llanero se le atribuyen rasgos de
personalidad especificos, en los que se resalta la
franqueza, la generosidad, la valentia, la altivez, la
hospitalidad y el amor a la libertad. Esta personali-
dad se asume como derivada de unas condiciones
de vida dura, la mezcla entre blancos e indios y la
participacion en las guerras de independencia. La
mirada delos llanos ylos llaneros se hace con el lente
de la colonizacién de las tierras. La colonizacion es
vista como un avance en la integracion de la region
al desarrollo a través de la produccion agropecuaria.
A veces se menciona que la mayoria de los colonos
son producto derivado del desplazamiento de la
poblacién de la region andina por los problemas
econdmicos, obviando los conflictos politicos.

Si bien la poblacién de los Llanos se ubica en la
ultima escala de la representacion social, de acuerdo
con los criterios de la cantidad de poblacién y la
ubicacion en las tierras bajas, se puede notar que
la representacion del llanero no es tan negativa. A
la categoria llanero se le puede adjudicar poblacién
escasa y dispersa, y se asume que vive en un clima
malsano. Asi mismo, se le asocia con el mestizo, la
valentia, la altivez. Es un nosotros (donde predomi-
na el mestizo) en la frontera que trabaja rudamente
para colonizar las sabanas y convertirlas en grandes
minifundios que se articulan al desarrollo con la
produccién agropecuaria.

En resumen, la categoria llanero constituye el
nosotros en la Orinoquia. Ser mestizo en términos
raciales, valiente en los rasgos de personalidad, estar
asociado al pueblo, la hacienda y el folclor, son los
criterios que se usan para construir la representacion
social de su pertenencia a tal categoria. Los otros,
aparecen bajo la categoria indios y se los designa
negativamente, relacionandolos con el aislamiento
y la tradicién.

La poblacion de las selvas tropicales

La poblacién de la Amazonia y de la Costa Pacifica
recibe la carga més negativa del esquema clasificatorio,
pues ademas de habitar las tierras bajas, que significa
territorio amplio y poco poblado, cuenta con una
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alta proporcion de gente categorizada como indios
en la Amazonia, y negros en la Costa Pacifica. El
criterio racial, amalgamado con el cultural, es el que
se prioriza para imputar la inferioridad a los otros.

La poblacion de la region Amazonica se adscribe
a las categorias blanco, mestizo e indio. Los catalo-
gados como blancos y mestizos se asocian con los
centros urbanos, referencia territorial de pertenen-
cia al nosotros. Por el contrario, la categoria indio
cobra contenido por su asociacion con la selva. En
tal medida, para miembros de la categoria indio de
la selva, las caracteristicas estan fijadas de antema-
no: son salvajes y semisalvajes. La categoria indio
incluye a una gran variedad de grupos étnicos, que
son nombrados a través de etndnimos; no se sabe
cuantos son y sus modos de vida se califican como
primitivos y se ubican en el pasado: “Algunas parece
que no han salido de la edad de piedra, porque ni
siquiera han llegado a ella. Los indigenas conser-
van sus costumbres, creencias y folclor primitivo”
(H.M.M., 1979, 139-140).

El folclor de la Amazonia se vincula con la
categoria indio, lo que probablemente se debe a la
poca cantidad de blancos y mestizos. Si bien en los
manuales escolares no se informa sobre la propor-
cidén entre los grupos sociales, se infiere que blancos
y mestizos son menos que los indigenas. Valencia
y Romero (1977, 85) plantean: “En la Amazonia
encontramos un folclor netamente indigena, carac-
terizado por danzas y cantos, ceremonias y fiestas,
en las que hay disfraces y mascaras de vivos colores”.

En el campo simbdlico, si bien se reconoce como
habitada por indigenas, la Amazonia no aparece
como territorio de esas poblaciones, sino como un
territorio que aun no ha sido dominado por el no-
sotros para incorporarlo al desarrollo. Es un espacio
amplio que, por un lado, tiene un clima malsano y
es poco habitado; por otro lado, es una reserva de
recursos naturales y minerales.

Enla region del litoral Pacifico se ubica la pobla-
cién heteroidentificada en las categorias negro, mu-
lato e indio, con predominio de afrodescendientes y
con baja proporcion de blancos y mestizos:

Lallanura del Pacifico en Colombia esta habitada
en su mayor parte por negros, descendientes de
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los esclavos traidos del Africa durante la Colo-
nia, para el laboreo de las minas, y por mulatos,
producto de la mezcla del negro con el blanco;
el mestizo de blanco e indio y blanco puro se
encuentran en muy escasa proporcion en esta
region. La densidad de poblacion es baja, debido
a las condiciones climaticas y de salubridad ya
descritas; el mayor numero esta radicado en los
centros urbanos, mineros y portuarios de la zona.
En la region selvatica y la costa habitan algunas
tribus semisalvajes en estado de abandono y atra-
s0:los chocoes, los cunas, los citaraes y los cholos,
son los principales representantes. (Valencia y
Romero, 1977, 106-107)

Si bien en la Costa Pacifica se registra una ma-
yor proporcion de gente diferenciada por el color
de piel, que convive con los llamados mulatos e
indios, la identificacion de la regién con la catego-
ria negro, al parecer, es un mecanismo de gestion
de la alteridad que vincula la representacion de la
region como subdesarrollada al relacionarla con la
gente que vive ahi. Esto es asi porque la poblacion
nombrada como negro, en regiones como la andina,
es poco mencionada, mientras que, como parte de
la region Pacifica, es representada enfatizando las
caracteristicas negativas. Ademds, en la cita anterior
se puede observar como se recalca la baja presencia
de los llamados blancos y mestizos que se asocian
con el desarrollo. Soler (2008) también encontrd,
en manuales escolares de ciencias sociales publi-
cados entre 2002 y 2004, que esta poblacion no se
nombra como habitante de varios departamentos
en los que constituye una importante proporcién
de la poblacion.

La region del Pacifico recibe el significado de
ser, por un lado, un territorio con clima malsano
y atrasado econdmicamente; por el otro, es tratado
como un territorio con inmensos recursos minera-
les. La baja densidad de poblacion se vincula con el
clima malsano, el bajo desarrollo, las escasas vias de
comunicacion y la poca intervencion estatal. A la
poblacion se la relaciona con un bajo nivel de vida y
problemas tales como el desempleo, la desnutricion,
lainsalubridad, la emigracion, la vivienda deficiente,
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la carencia de servicios ptblicos y, en general, con los
indicadores del subdesarrollo que requieren mayor
intervencion institucional. Se hace una apreciacion
negativa de la poblacion a través de las categorias
negro e indio. Con la primera se describe a gente
pobre, mal vestida, amiga de la fiesta y el alcohol,
mientras que la vision de los indios es de salvajismo,
aislamiento y atraso econémico:

La region esta constituida sobre todo por el
grupo étnico negro (80%). El resto son mestizos,
mulatos y blancos. También habitan la regién
algunos grupos indigenas como las Catios y los
Cunas en la region del Uraba, quienes viven en
un notable grado de aislamiento y atraso eco-
némico. Sin embargo, tienen su propia lengua,
sus costumbres y sus leyes. Idiosincrasia. Es un
pueblo fiestero y amigo de bebidas embriagantes,
las mujeres y hombres andan descalzos y con ro-
pas ligeras. Practican bailes como el currulao, la
danza chocoana, tocan el tambor y la marimba.
Las condiciones econdmicas a las que han sido
sometidos, les ha imposibilitado el logro de un
mayor desarrollo. (Rojas, 1987, 113)

En sintesis, la poblacion de la region del Pacifico
es heteroidentificada con una valoracién negativa
que la posiciona en la alteridad. La categoria negro
cobra contenido a través de gente fiestera, pobre y
subdesarrollada, que requiere la intervencion estatal.
La categoria indio se define en la dimension del
salvaje y semisalvaje.

Al detallar la identificacion de la poblacion de
las tierras bajas se observa que implicitamente hay
una subdivision que jerarquiza a la poblacion en el
orden: Llanos Orientales/ Amazonia, Costa Pacifica.
Los criterios de cantidad de poblacién y geograficos
son iguales y, por lo tanto, dejan de ser operativos.
La jerarquia se erige a través del criterio racial y
cultural. El valor mas alto de los Llanos Orientales se
lo dan los llaneros, porque racialmente son mestizos
y sumodo de vida estd mas articulado al desarrollo.
En cambio, en la Amazonia y el Pacifico predominan
los otros, a quienes se les atribuye un estilo de vida
peculiar en oposiciéon al modo de vida del nosotros.

Es de anotarse que Sanchez (1981) también
establece una estratificacion de la poblacion de las
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regiones mediante la religion y la alimentacion. Para
el autor, el andino es catélico fervoroso y practicante,
y su alimentacién es abundante, sana y variada,
con el mayor consumo de carne, huevos y lacteos.
Los costefios son catélicos pero muy indiferentes,
su alimentacion es sana y abundante, constituida
de arroz, coco, platano, pescado, fiame y queso.
Los llaneros son catélicos pero poco practicantes
y con muchos agiieros y practicas de hechiceria; su
alimentacion se califica como poco variada pero
nutritiva. La poblacién del Pacifico es catdlica pero
muy supersticiosa, con creencias en hechiceria,
maleficios y magia, y su alimentacién es “muy po-
bre, se compone de pescado, arroz, platano, queso
y chontaduro” La poblacién de la Amazonia “tiene
creencias propias pero hay literatura’, y su alimen-
tacion es descrita como pobre: carne de animales de
caza, pescado y yuca.

Esta categorizacion jerarquica de la poblacion
segun la region, es similar a la que Herrera y otros
(2003) encontraron en los manuales de ciencias so-
ciales de Colombia publicados en la primera mitad
del siglo XX. En dichos manuales se reproduce una
tipologia social por regiones organizada segun la
cosmovision que asocia las caracteristicas humanas
con la raza, la geografia y el grado de cercania a la
cultura hispanica.

Las razas

La categorizacion mas usada estd organizada con
base en la idea de raza. Sirve como unidad de
referencia simbolica para hacer distinciones de la
poblacion en la escala de la region y la nacién. La
clasificacién mas usada es la que divide a las razas
en blanca, negra y amarilla. La categoria indio es
clasificada como variante de la raza amarilla y se le
denomina raza cobriza o amerindia. A partir de esta
definicion de razas, se plantea que la poblacion de
Colombia tiene sus origenes en estos grupos raciales:
el indio, el blanco y el negro.

En la nocidn sobre las razas se plantea que todos
los hombres pertenecen a una misma especie y que
las diferencias que se expresan en el fenotipo son
secundarias, debidas a cambios dados por el clima,
la alimentacion y los estilos de vida. Explicitamente
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se niega la existencia de razas puras y la clasificacion
de razas superiores o inferiores, pero mas que una
descripcion de fenotipos, el discurso contiene varios
contenidos especificos en los que concurren aspectos
de la ideologia racistas, mediante una clasificacion
jerarquizada de las razas: blanco / indio, negro, asi
como del mestizaje: mestizos / mulatos / zambos.

Nosotros: los blancos
La categoria blanco recibe las denominaciones de
blanco, blanco europeo, espaiol, hispano, conquis-
tador o colonizador. Se le asocia con el espafiol y
el criollo, aunque también se hace extensivo a los
europeos.

En los manuales escolares, la categoria blanco
se representa en forma positiva a la vez que se mi-
nimizan los aspectos negativos, con el fin de hacer
relevante esta categoria en oposicion a las de indio
y negro. La categoria blanco se muestra como sujeto
activo, quien al lado de unos pocos hombres que
actuan por decision propia, logra imponer su cul-
tura y ocupar las posiciones de poder, lo que obvia
todo el respaldo de la concentracion de fuerza y
capitales que le apoyaron. La informacion se ocupa
en mostrar la presencia de las elites a las que se les
asigna lariqueza, el poder y el gobierno; se establece
la relacion de los criollos con la cultura de los penin-
sulares y se asocia al colonizador con la zona andina
y la Costa Atlantica, regiones con mayor valoracion.

En los departamentos de la region andina, se
menciona la existencia de blancos puros, descen-
dientes de espafioles por linea paterna y materna,
contabilizados como la cuarta parte de la pobla-
cion y algo mads. En la presentacion positiva de la
categoria blanco se usa como recurso lingiiistico la
construccion activa donde el espafiol es el agente
que realiza la accion, como se observa en la cita
que sigue:

El espafiol vino sélo en un principio y se mezcl6 a
las indias, pero luego llegaron mujeres esparolas y
entonces se pudieron conservar algunos nucleos
de blanco puro. El espanol ha legado a la raza la
altivez, el orgullo, el sentido del honor, la religion,
el idioma y la cultura en general. El blanco puro,
que es un poco mas de la cuarta parte de la po-
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blacién, se halla en las regiones montanosas de
Antioquia, Caldas y Santander y en las mesetas
de Cundinamarca, Boyaca y Narifio. (Sanchez,
1981, 97)

El discurso organiza el aporte de cada raza al
colombiano. El término aporte conlleva un signifi-
cado de contribucion que quita énfasis a la violencia
de la imposicion. El aporte del espafiol se sittia del
lado positivo. Se mencionan rasgos de personalidad
en los que se acentta la accion, el honor y la reli-
giosidad: el idioma espafiol, la religion catélica y, en
general, la cultura occidental.

La categoria blanco es definida como el nosotros
y en su representacion se sigue la estrategia de hacer
una presentacion positiva y atenuar los aspectos
negativos. Igualmente, Herrera y otros (2003) en-
contraron que en los manuales escolares de ciencias
sociales entre 1900 y 1950, se enaltece la labor de
los espaiioles y su herencia cultural, se rescata la im-
pronta de su personalidad etiquetada en la nobleza
y la hidalguia, las costumbres espafiolas se enuncian
dentro de los habitos exquisitos, dignos de ser imita-
dosy ellegado espanol se trae a la memoria colectiva
como modelo a emular. Soler (2008) demuestra que
en los textos de ciencias sociales, publicados entre
2002y 2004, hay una tendencia a tergiversar, suavi-
zar y generalizar los procesos historicos que sirven
de base al racismo y la dominacién social.

Los otros: indios y negros

En los manuales escolares examinados, la categoria
indio hace parte de un recurso discursivo que per-
sigue representar y delimitar a una poblacién como
no perteneciente a la civilizacién y ala modernidad
del nosotros.

La categoria indio se nombra como indios, indio
colombiano, indigena, aborigen, nativo o se usan los
etnénimos. El proceso de imposicion de la alteridad
a la categoria indio para hacer alusién a la época
de la conquista opera a través de la oposicion de la
positividad de la civilizacion a la negatividad de los
salvajes y barbaros. Los salvajes se definen por su
modo de vida articulado a la caza, la pesca y la reco-
leccion de frutas y raices, con uso de instrumentos
de piedra. Los barbaros, por su economia basada en
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la agricultura, la domesticacion de animales, la ces-
teria, la orfebreria y el trabajo con algunos metales
(Cfr. Maranon et al., 1984, 114).

Ademas de ser clasificados como barbaros y
salvajes, los indios se dividen en forma jerarquiza-
da con el criterio de la region en el siguiente orden
descendente: los andinos, habitantes de las mesetas
y montanas de los Andes / los caribes, asociados a
la Costa Atlantica / los indios de la region oriental,
asociados a los Llanos Orientales y la Amazonia:

El Indio colombiano pertenecia a una de las 3
grandes ramas: los Andinos, o habitantes de la
regiéon montafiosa y mesetaria, eran los de mds
desarrollada cultura; los Caribes, habitantes de
las costas, eran guerreros y aun antropo6fagos,
y los Pampeanos de las llanuras orientales, muy
primitivos y salvajes. Entre las virtudes del Indio
sobresalen su resignacion ante el dolor, el espiritu
guerrero y la altivez de animo, entre sus defectos
una gran timidez y la hipocresia. El indio puro
apenas representa poco mas del 1.5% de la pobla-
cion total y se hallan en la Costa Pacifica, Uraba,
Guajira, Llanos Orientales y Selvas Amazdnicas,
distribuidos en varias tribus. (Sanchez, 1981, 97)

Los chibchas, ubicados en la regiéon andina, se
consideran los de mayor desarrollo cultural, no solo
del pais sino entre la poblaciéon de América. Los
criterios usados para la clasificaciéon son la mayor
cantidad de personas y el desarrollo social y econo-
mico. Se plantea que a la poblacion de los Andes se
le impuso la cultura de los conquistadores y fueron
incorporados a través de diferentes instituciones,
que se presentan en forma general y atenuando su
accion (con términos como conversion) con signi-
ficados que remiten a una funcién benefactora (las
encomiendas donde un grupo de indios se enco-
mendaba al espafiol para su cuidado), y al propésito
evangelizador (Reducciones. Tenian como finalidad
catequizar alos nativos), (Cfr. HM.E., 1979, p. 230).

A los caribes, posicionados en la escala media,
se los relaciona con la Costa Atlantica y se les
atribuyen cualidades personales intrinsecas rela-
cionadas con la guerra. De ahi que se los califique
como guerreros, robustos, feroces y fuertes, ademas
de otras caracteristicas que enfatizan la diferencia
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cultural como la deformacion del craneo y practicas
socialmente rechazadas, como el canibalismo. Los
caribes son los indios malos, guerreros, muy dife-
rentes y liminales; un orden simbdlico acorde para
justificar su eliminacion. Siguiendo la estrategia
de quitar el énfasis a las actividades negativas del
nosotros, en la siguiente cita se usa la voz pasiva
para atenuar la responsabilidad de los espaioles en
el exterminio, asi como una inversion de la agen-
cialidad en las acciones. También se usa el verbo
“adoptaron” para representar al indigena optando
por su voluntad por la cultura de los conquistadores:

La densidad de los grupos aborigenes influyé en
los variados efectos de la conquista en las distintas
regiones. Los resultados mas drasticos se vieron en
las densamente pobladas tribus de agricultores. En
las sabanas del Caribe la mayor parte de los indios
fueron eliminados porque la caballeria espafiola
era muy eficaz en las llanuras. Los pocos sobrevi-
vientes adoptaron la cultura de los conquistadores
(H.ML.E., 1979, 229-230)

Finalmente, la categoria indio de la regién
oriental es ubicada en la base de la escala social y
es percibida como salvaje, escasa y dispersa. En la
muerte de la gente de las tierras bajas, el conquista-
dor no se muestra directamente como responsable.
Los indios perecen porque luchan contra el invasor,
es decir, se les responsabiliza de las acciones que los
perjudican, y por enfermedades, como algo natural:
“[...] habitaron grupos que en su lucha contra el
invasor perecieron en gran nimero, otros fueron
eliminados por las enfermedades y muy pocos se
sometieron”. (H.M.E., 1979, 230).

La categoria indio contenido en el presente
remite a negar su contemporaneidad. En las selvas
tropicales es salvaje y semisalvaje, primitivo y atra-
sado. En las otras regiones se le atribuyen significa-
dos de no modernidad, vinculos con el pasado, las
costumbres y la tradicidn. Se enfatiza en el nimero
reducido, alejado y la dispersion de la poblacion.
Las cifras varian ampliamente entre los autores
pero se mantiene la proporciéon de la poblaciéon
en la categoria indio como la menor, seguida de la
categoria negro y mas alta en la categoria blanco.
El resto de la poblacion se muestra como parte del
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mestizaje. La baja cantidad de poblacién se explica
porque ellos se retiraron a zonas inaccesibles y poco
productivas, significado que remite a si mismos, no
a su relacion con los conquistadores y colonizado-
res. Se les vaticina un futuro con menos poblacion:
“Estos grupos tienden a disminuir porque su dieta
alimenticia es deficiente, les faltan drogas, servicios
médicos y mejorar los rudimentarios sistemas de
produccién que los ponen en desventaja frente a los
demds, a lo cual se agrega que a las zonas a donde
debieron retirarse son poco productivas” (H.M.E.,
1979, 229-230).

La categoria negro es otra construccion ideologi-
cadela colonialidad, empleada en el establecimiento
de relaciones de dominacién cultural, a través de
un proceso de alteridad de una poblacidn, a la que
se representa negativamente en oposicion a la ca-
tegoria blanco.

La categoria negro se une con Africa y la escla-
vitud. Se informa sobre la violencia y la crueldad
provocada por los europeos contra la poblacién
traida desde Africa, la incidencia de De las Casas
en la esclavitud y se menciona a san Pedro Claver
como defensor. No se mencionan las formas de re-
sistencia y sublevacion de la poblacion esclavizada.
Geograficamente, es vinculada con las tierras bajas,
especialmente de la Costa Pacifica, aunque también
se menciona la Costa Atlantica, las islas de San
Andrés y Providencia y los valles interandinos. El
modo de vida de la gente del Pacifico se asocia con
los indicadores del subdesarrollo y los estereotipos
de la tranquilidad, la alegria, la musica y la danza
con mucho movimiento del cuerpo. En el “legado”
para la nacion, se enfatiza en atributos del cuerpo,
la resistencia fisica al trabajo y a los climas calidos.
Los Hermanos Maristas (1979, 230) afladen una
mayor integracion a la cultura dominante. En este
planteamiento, usan una construccion lingtiistica
activa, donde los negros aparecen como los protago-
nistas; son ellos quienes aceptan la cultura espaiiola,
no se la imponen, con lo cual obtienen la entrada
a la sociedad colombiana. En el perfil psicolégico
se menciona la imaginacién (;en oposicién a la
razén?), la sensibilidad, la indolencia y la reserva:
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El negro importado de Africa vino en condicién
de esclavo para los trabajos de las minas y sufrié
la crueldad de sus amos. Trajo consigo la gran
resistencia fisica al clima y al trabajo, su gran ima-
ginacidn, pero también la indolencia y la reserva
ante las demds razas. El negro se ha conservado
mas o menos puro en Costa del Pacifico, con
especialidad en la regién chocoana. (Sanchez,
1981, 97-98)

En resumen, la categoria negro se relaciona con
la esclavitud, con Africa, con las tierras bajas, con
significados centrados en el cuerpo (fuerza fisica,
resistencia al clima calido, danza con mucho movi-
miento), con estereotipos como la imaginacién y la
alegria, laindolencia, la reserva ante las demas razas
y el subdesarrollo en la Costa Pacifica.

El mestizaje
Si bien se informa por separado sobre cada uno
de los grupos raciales, se manifiesta que hay un
mestizaje de la poblacién que se contabiliza en una
proporcién de cerca del 70%, cuya mayoria serian
mestizos, seguidos de mulatos. Se reconocen como
grupos de mestizaje: a) mestizos, descendientes de
espaioles e indios, b) mulatos, mezcla de blanco y
negro y ¢) zambos, mezcla entre indios y negros.
Ademas se usa la categoria triétnico para mencionar
un mestizaje equilibrado entre blanco, indio y negro.
Se jerarquizan los grupos de mestizaje, dando
mayor predominio al mestizo, seguido de los mu-
latos y, finalmente, los zambos. Las variables utili-
zadas son la cantidad de poblacion, la ubicacion en
la region, los rasgos de personalidad y el desarrollo
cultural. Se hace una presentacion positiva del mes-
tizo, al que se le considera el grupo mds importante.
Se lo ubica en la zona andina, se le atribuye mayor
desarrollo cultural, mas cantidad de poblacidn,
asi como rasgos de personalidad valorados posi-
tivamente, entre los cuales figuran la reserva, la
cortesia, el amor al trabajo y la aptitud para las areas
profesionales y la politica (Cfr. Sanchez, 1981, 98).
La representacion del mulato se relaciona con una
cantidad intermedia de poblacion (entre mestizos
y zambos); se le situa en las costas y se le asignan
cualidades de fiestero, generoso, imaginativo y
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esforzado en el trabajo, estereotipos similares a los
que se le adjudican a la categoria negro. El zambo
ocupa la base en la escala del mestizaje; su numero
se considera reducido. Practicamente se considera
inviable, pues se predice su disminucion en el futuro,
aduciendo que “estas dos razas se repelen” y que
tienen como tabu su union:

Los mestizos. Resultantes de la union de indios y
blancos; estas uniones fueron muy comunes en los
primeros tiempos de la Conquista, de suerte que
los mestizos van a conformar el mayor porcentaje
dela poblacién del pais. Los mulatos. Resultantes
de la unién de los blancos con los negros. Estas
uniones, aunque menos frecuentes, dejaron sus
frutos mas que todo hacia las costas, con predo-
minio en la del Pacifico. Los zambos. Resultantes
de la unién de negros con los indios. Aunque fue
muy limitada, pues los dos grupos, por tempera-
mento y quiza por sus creencias, se rechazaban.
(Valencia y Romero, 1977, 80-81)

Los Hermanos Maristas plantean que las fron-
teras étnicas se mantienen y se distribuyen espa-
cialmente, de tal forma que dibujan el mapa de la
poblacién de Colombia con base en el criterio racial.
Los blancos ocupan la ctispide de la piramide social,
estan ubicados en las ciudades (algunos de ellos
en el campo), especialmente en las capitales de las
regiones andinas, donde la sabana cundi-boyacense
ocupa el primer lugar. Los mestizos predominan en
la regién andina, en el campo y en la ciudad. Los
inmigrantes del campo vendrian a constituir una
buena proporcidn de los pobres urbanos; se aclara
entonces que las elites se autocomprenden como
racialmente blancas y establecen una separacion
con los mestizos, categoria en la que instalan pre-
ferentemente a los campesinos y urbanos pobres.
Los mulatos se sitiian en las tierras bajas de la Costa
Atlantica y los negros en la Costa Pacifica y en las
orillas de los rios Cauca y Magdalena. Los indios se
localizan en las selvas tropicales, los Llanos Orien-
tales, la Guajira y en algunos lugares de los Andes
como la Sierra Nevada de Santa Marta, Sierra de
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los Motilones y Tierradentro. Los zambos no se
mencionan:

Sin embargo, las fronteras étnicas no se han bo-
rrado por completo; todavia se da importancia a
ciertas caracteristicas asociadas con estos grupos
étnicos aunque no sirvan para demarcar diferentes
categorias sociales. (...). El grupo blanco prefiere
vivir en los centros urbanos y en especial en la ca-
pital y ciudades de la region andina. Los mestizos
viven en las cordilleras donde los descendientes
de las tribus aborigenes se mezclaron con los
conquistadores espafioles. Aunque la poblacién
mestiza predominaba en las zonas rurales su
nimero aumenta en las ciudades porque hay
una migraciéon muy grande de los campos a las
ciudades. Esta tendencia se nota en la poblacién
negra y mulata que esta distribuida sobre todo a
lo largo de las costas y de los grandes rios interan-
dinos, donde vivian pocos indios o donde fueron
eliminados durante la conquista. El resto de indios
se halla en la Llanura del Pacifico, Sierra Nevada
de Santa Marta, Guajira, Sierra de los Motilones,
Tierradentro y riberas de los rios de la Amazonia
y la Orinoquia. (H.M.E, 1979, 229)

Para terminar esta seccion se puede decir, si-
guiendo a Quijano (2003), que la colonialidad del
poder ha sido mas profunda y duradera que el colo-
nialismo donde fue engendrada. Estd vigente en los
manuales escolares de Geografia, publicados entre
1970y 1990, en los que se expresa un discurso racista
y discriminatorio que favorece la representacion
de la poblacién categorizada como blanco, que se
constituye en el nosotros, y denigra a la poblacién
heteroidentificada como indio y negro, instaurada
como los otros. De igual manera se hace con el
mestizaje, siguiendo el orden jerarquico: mestizos/
mulatos/zambos, donde la mayor valoracion se ad-
judica de acuerdo con la presunta participacion de
la raza blanca. Sigue operando como un mecanismo
ideoldgico de dominacion cultural que naturaliza
la clasificacion jerarquica de la poblacién con la
idea de razay con ello, impone la intersubjetividad
eurocéntrica de percepcion de lo social.
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Conclusiones
Con esta primera aproximacion a los manuales es-
colares de Geografia, publicados en Colombia entre
1970 y 1990, se infiere que la identificacion de la
poblacion da cuenta de la distribucion de poder en
la sociedad. Se organiza por medio de la imposicion
de categorias nombradas con base en la raza (blanco,
negro, indio, mestizo), la posicion social (el pueblo,
los pobres) y el territorio (andinos, costefos, llane-
ros), definidas mediante contenidos relacionados
con cualidades fenotipicas, rasgos de personalidad,
la economia, la geografia y caracteristicas culturales
y sociales, las cuales se asocian como propiedades
fijas para marcar la distincion entre un nosotros
y un otros, y asi presentarlos como naturalmente
superiores e inferiores, y no como la historia de las
relaciones racistas de poder en el mundo moderno
colonial, visualizada por Quijano (2000, 2003).
Las categorias de identificacion de la poblacion
expresan un esquema de polarizacion entre noso-
tros, representados positivamente, y ellos, represen-
tados negativamente (Van Dijk, 2008). El nosotros
ocupa el lugar desde el cual se enuncia el discurso,
con el cual se sienten identificados los autores de
los manuales escolares. Frecuentemente el nosotros
esta asociado con los colectivos con mayor poder,
mientras que los otros suelen estar vinculados con
los grupos sociales con menor poder, de forma tal
que en cada escala socio-espacial se construye un
nosotros y un otros dependiendo de la relaciones
sociales establecidas en el contexto especifico. En tal
caso, se sugiere que los manuales escolares examina-
dos promueven la auto-comprension o subjetividad
situada (Brubaker y Cooper, 2005) de las élites que
nombran, clasifican y jerarquizan a la poblacién
al articular el discurso racista con la clase social y
el dominio territorial. Para esto, se atribuyen asi
mismas las caracteristicas valoradas positivamente
como la raza blanca, la ciudad, el espanol estandar,
la religion catolica, la educacion, la region andina y
la construccién de la nacidn, y favorecen la identi-
ficacién con una nacién homogénea culturalmente
que a su vez se asocia con la categoria blanco y con
la ascendencia europea. Esta categoria entra en
contraste con el resto de la poblacién, categorizada
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como campesino, pueblo, indio, negro, mulato,
costeflo, llanero, entre otros. A estas poblaciones se
les asigna atributos raciales, demograficos, sociales,
culturales y geograficos con una representacion
negativa o menos favorable, por medio de lo cual
se les impone una posicién de alteridad, aunque en
cada escala socio-espacial se organicen de manera
particular para establecer un nosotros y un otros que
se acerca o aleja de las elites y los territorios donde
se concentra el poder.
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Resumen

A partir del intercambio epistolar entre Medéfilo Medina y Timoledn Jiménez, el presente articulo debate los
puntos centrales de la correspondencia aludida: la vigencia de la lucha armada, la concepcién de dominacion
y dependencia y las vias de la democracia en Colombia. Finalmente, explora la madurez del conflicto armado
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En julio del afio pasado, el profesor Medéfilo Medina
dirigié a Alfonso Cano, entonces maximo dirigente
de las FARC, una exigente y reflexiva misiva en la
que cuestionaba la continuidad del conflicto arma-
do en Colombia y lo invitaba a tomar un camino
diferente al transitado por su organizacién durante
mas de cuarenta afios.

Si bien no desconozco que el origen y el desarro-
llo de los conflictos sociales obedecen a razones
objetivas y a causas estructurales -dijo entonces
el profesor Medina-, por otra parte subrayo el
papel de las decisiones o de las escogencias entre
alternativas politicas que llevan a cabo las partes
en el conflicto. (Medina, 2011)

Alfonso Cano no tuvo la oportunidad de respon-
der. Tal como dijo el arzobispo de Cali, monsefior
Dario de Jestis Monsalve, “sin agotar el marco ético
de la captura como objetivo legal’, fue muerto “en
condiciones de desproporcion absoluta, herido,
ciego y solo™.

Le correspondio entonces a Timole6n Jiménez,
Timochenko, continuar el intercambio epistolar con
una carta que, a diferencia de aquella de Meddfilo,
no fue suficientemente reproducida por los medios,
o genero6 tan solo la interpretacion parcial bajo el
fantasma de El Caguan2.

Circunstancias historicas de la lucha
armada
Probablemente el punto mds importante en el
debate epistolar entre el profesor Meddfilo Medi-
na y el comandante de las FARC guarda relacion
con la continuidad y vigencia de la lucha armada.
Por supuesto, el documento del profesor Medina
sustenta cada uno de sus criterios. Sin embargo, es
importante destacar algunos puntos e interrogantes
con los cuales cuestiona la prolongacion de la lucha
armada al indagar su devenir y actualidad:
1. Paralas FARC, la lucha armada fue una res-
puesta popular a la violencia de latifundistas
y ganaderos amparados por un régimen

1 "ACanono le preservaron la vida”. Semana, diciembre 1 de 2011.

2 Eltexto completo de la misiva puede consultarse, igualmente, en
http://www.razonpublica.com/
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politico antidemocratico y excluyente. La pre-
misa es aceptada por Medina, a condicion de
seguirla con distancia critica en su desarrollo:
Sin duda en 1949 y en algunas regiones don-
de venian consolidandose los movimientos
de colonos y campesinos, resultd inevitable
organizar la autodefensa armada, no ya en de-
fensa de la tierra sino de la vida misma. Pero
ya en la primera pausa de “La Violencia” en
1953, habia motivos para plantearse la reor-
ganizacién de un movimiento agrario que,
por ejemplo en el sur del Tolima, venia traba-
jando con vigor desde mediados de los afios
treinta. No obstante, dicha reorganizacion del
movimiento campesino no ocurrio. Ni en ese
momento ni poco después con los sucesos de
Marquetalia, fue posible adelantar una tarea
de tal indole. La politica de “combinacion de
las formas de lucha”, adoptada en 1966 por el
X Congreso del Partido Comunista, intentd
compatibilizar en una misma matriz politica
y de manera simultdnea un movimiento mi-
litar insurgente con un movimiento social
que tenia sus propios ritmos y demandaba
independencia politica y organizativa.

2. Sumapaz y Viota constituyen un “modelo
alternativo” en el cual la guerra termind sin
pasar por una derrota de los combatientes.
Una experiencia que no pudo ser replicada.

3. En lugar de ajustar la politica a la primacia
de los escenarios urbanos y adecuarla a la
cultura politica que habia reflejado el Paro
Civico Nacional de 1977, el camino escogido
por la izquierda fue “insistir en las mismas
estrategias de antes y darles la espalda a las
nuevas realidades”.

4. Dado lo anterior, es necesario conocer, obje-
tivamente, la argumentacion de las FARC con
respecto al por qué de la guerra y sopesar su
vision del pais actual y sus propuestas hacia
el futuro.

Finalmente, dos preguntas para la reflexion:
“sCuales son los beneficios que esta lucha abnegada
de tres generaciones de hombres y mujeres guerri-
lleros le han traido a Colombia? ;Cuales grupos de
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trabajadores rurales o urbanos han logrado conquis-
tas sociales duraderas por obra de las FARC durante
este medio siglo?”

Como corolario, sostiene el profesor Medina:
“Uribe se gest6 en el contexto del con razén llamado
‘sindrome del Caguan, un fendmeno politico - emo-
cional que arrastré a la mayoria de la opinién y la
puso en manos de la extrema derecha”. Asi mismo, la
parapolitica se convirtié en el mecanismo mas eficaz
de reclutamiento de un nuevo personal politico con
los resultados que todos conocemos.

La respuesta de Timole6n Jiménez, escrita en
diciembre de 2011, ha sido respetuosa, franca y, si
se quiere, con tonalidades académicas. “Pulcra” en
sentido literario, la defini6 Maria Jimena Duzan,
para quien la nueva retérica del comandante de las
FARC “se construye sobre premisas interesantes y
novedosas que demuestran que detras de este jefe
guerrillero hay un hombre que se preocupa por leer
en medio de la guerra™.

Los argumentos de Timoledn Jiménez ocupan
un grueso parrafo que es til transcribir en extenso:

Ni en ese Programa Agrario, ni en ningun do-
cumento posterior de las FARC hasta la fecha de
hoy, se ha planteado jamds que como organiza-
cién politico militar nuestra meta sea la toma del
poder tras derrotar en una guerra de posiciones
al Ejército colombiano, como se repite una y otra
vez por todos aquellos que insisten en sefialarnos
la imposibilidad de ese objetivo. Desde nuestro
nacimiento las FARC hemos concebido el acceso
al poder como una cuestion de multitudes en agi-
tacion y movimiento. As{ como con la téctica dela
combinacidn de las formas de lucha definimos que
no desdeflamos ninguna de las vias que las clases
dominantes nos permitan u obliguen a emplear.

Sibien puede pensarse que el debate a los postu-
lados de la carta corresponde al profesor Medoéfilo
Medina, es posible adelantar algunas inquietudes:

En América Latina las revoluciones contempora-
neas han sido obra de jovenes; creacion, desarrollo
y conclusién de una sola generacion. Lo fueron

3 “Timochenko, el escritor”. Semana, enero 14 de 2012.
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las revoluciones cubana y sandinista. Fidel Castro
cumplia 32 afos y Ernesto Guevara 30 al arribar
triunfantes a La Habana; Daniel Ortega 33 al mo-
mento de derrocar a Somoza.

Los movimientos sociales se concatenan, se
unen, se relacionan, pero no se heredan, no se tras-
ladan. Menos aun si se trata de la lucha armada. Si
la generacion que se levanta en armas no logra el
triunfo antes de envejecer, la revolucién fracasa o
se degrada. El Frente Sandinista tardé 19 afios en
alcanzar la victoria desde su fundacién por Carlos
Fonseca; el Movimiento 26 de julio menos de 6 afios
luego del asalto al Cuartel Moncada en Cuba.

La lucha armada revolucionaria es hija de la
dominacidn colonial con cuerpo presente, como
ocurrio6 en las independencias americanas: de las
ocupaciones e invasiones extranjeras, como suce-
di6 en China o Vietnam o como se expreso en la
resistencia contra Hitler en Europa Central; de las
dictaduras sangrientas y de la mds aberrante nega-
cién de libertad, como en la Rusia zarista, la Cuba
de Batista o la Nicaragua de Somoza. Sin embargo,
pierde su vigencia histérica cuando esas condiciones
que la propician no existen o desaparecen, dijo Er-
nesto Guevara en su “Obra Revolucionaria”(1967).
Su propia experiencia en Bolivia o lo sucedido en
El Salvador y Guatemala en los afos ochenta asi lo
corroboran. En estos tltimos paises, el triunfo revo-
lucionario armado se dificult6 cuando las dictaduras
militares abrieron paso a gobiernos elegidos.

En otros casos, a pesar de la innegable presencia
de las circunstancias referidas, la lucha politica sin
empleo de las armas hizo posible una transforma-
cidn revolucionaria, como en la India de Gandhi,
en el Iran de los ayatollahs, o en la experiencia
sudafricana de Mandela.

Cuando la lucha armada revolucionaria tiene
vigencia, arrastra masas tras ella. Asi ocurrié en
Santa Clara, con la presencia de Guevara, y en Esteli,
en 1978 y principios de 1979, cuando una reducida
presencia sandinista desencadend insurrecciones
populares, no previstas incluso por la guerrilla. Por
el contrario, grandes cantidades de poblacion la
rechazan cuando pierde su cardcter de alternativa
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real o cuando resulta ineficaz o contraproducente
para alcanzar objetivos y reformas.

La lucha armada revolucionaria no puede ser
indefinida, no puede perpetuarse en el tiempo;
triunfa, cae derrotada, negocia transformandose o se
transforma degradandose. Las experiencias de uno
u otro evento podrian citarse con lujo de detalles en
el transcurso de la historia universal.

Elfin de la Guerra Fria y los nuevos movimientos
sociales construyen escenarios diferentes que en
nuestra realidad cotidiana se revelan con claridad
expresa y se ofrecen para su comprension con
nuevas tacticas y estrategias de accion. Los brotes
juveniles recientes en todo el mundo, el disimil le-
vantamiento de los pueblos arabes, el movimiento
“okupa’, los “indignados”, la presencia beligerante
de “Anonymous” en la red, constituyen nuevas ex-
periencias de lucha que deben observarse con una
nueva Optica. Desde el punto de vista politico podria
ser incluso una obligacion de la estrategia.

Dominacion y dependencia

Otro aspecto importante en el cruce de corres-
pondencia hace referencia a la democracia y la
construccion de sus reglas. El comandante de las
FARC desconfia de las realidades y bondades de la
democracia en Colombia, de las reglas en torno a
las cuales se construye el ejercicio democratico y la
participacion ciudadana.

La politica como tal, en este pais y en la mayoria
de las economias de mercado, ha perdido por
completo su esencia. No se llega al poder para
cumplir un determinado programa. Se llega para
ejecutar las directrices emanadas de los grandes
poderes internacionales. Las economias y los
planes de desarrollo nacionales y locales estan
condenados a cumplir con el libreto del FMI, el
Banco Mundial y la OMC, entre otras institucio-
nes. Cada pais y provincia tienen ya su destino
fijado en una cumbre previa. Ningun gobierno
puede salirse del guion establecido.

El “escepticismo fundado en la experiencia” es
también otro de sus argumentos:

“Nuestros Estados se hallan condenados a des-
empenar un rol subordinado en el entorno de los
intereses del gran capital trasnacional”.
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Valga hacer algunas anotaciones para fijar posi-
cion frente al debate:

El desarrollo de las sociedades no es tan sim-
ple para definirlo en concilidbulos o en juntas de
banqueros. Existen dictamenes internacionales, es
cierto, pero se aplican a raja tabla alli donde las co-
rrelaciones de fuerza del juego politico lo permiten o
en donde las coyunturas lo favorecen y facilitan. Las
relaciones internacionales no son unidireccionales
ni verticales, son bilaterales, multipolares.

La sociedad es considerada un tejido complejo
de relaciones humanas cuya interaccion se dirige a
fines conforme a reglas relativamente establecidas,
pero con capacidad para actuar sobre si misma y
engendrar su porvenir y hasta su memoria. En este
sentido, no es una simple suma de individuos sino
un sistema formado por su asociacion interdepen-
diente, politica y cultural, cuyos roles construyen
y representan una realidad con caracteristicas y
significados propios.

Las recientes experiencias latinoamericanas
son un ejemplo de escenarios y roles cambiantes,
apreciacion suscrita por el mismo Medéfilo Medina
en su misiva original. El Brasil de Cardozo no fue
el mismo de Lula; el discurso y la practica de los
Kirchner no ha sido el mismo de Menem; Correa,
Morales y Ortega han esgrimido las consignas del
ALBA a pesar de las contradicciones y apremios
locales de sus propias burguesias; sin abandonar la
economia de mercado ni el papel del petréleo en
los designios financieros nacionales, el gobierno de
Chavez representa una posicion politica diferente a
la que posee su principal comprador de crudo. En
medio de asfixias econémicas, no pocos gobiernos
levantan la dignidad de sus pueblos frente a las
presiones monetarias.

La historia reciente de Colombia ofrece también
episodios interesantes. Carlos Lleras Restrepo asu-
mio, de cierta forma, una postura independiente
y critica frente a imperiosas demandas de politica
economica realizadas por el Fondo Monetario In-
ternacional. En concreto, cuando en 1966 el FMI, la
AID y el BIRF exigieron la devaluacion del peso a fin
de incrementar las exportaciones y nivelar a su favor
la balanza de pagos, el presidente Lleras se opuso
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con energia y demostré como, por el contrario, una
medida de tal indole significaria el suicidio politi-
co de su gobierno con la bancarrota del equilibrio
estructural de los pagos (Atehortua y Rojas, 2005).

Desde luego, no se desconoce la alta estima y
confianza del presidente Lindon Johnson hacia
Lleras, ni el hecho de que este ultimo hubiese
trabajado estrechamente con funcionarios nor-
teamericanos y empleado un equipo de economistas
de Harvard para ayudar en el disefio de sus politicas
economicas(Randall, 1997, 276). Lo que se quiere
subrayar, a titulo de ejemplo, son los campos de
accion en que se mueven los equilibrios guberna-
mentales y sus politicas internacionales, que no van
en un solo sentido y no se someten en todos los
asuntos a la dependencia extrema.

Con relacion al Plan Colombia, diversas inves-
tigaciones han demostrado que esta no fue una
estrategia claramente definida desde el principio, ni
tampoco el producto de una voluntad deliberada y
homogeénea. Ella se fue perfilando paulatinamente
al calor de los acontecimientos en Colombia y de
los debates en Estados Unidos. El Plan se construyd
en la negociacion de intereses y posiciones entre el
Departamento de Estado, el Congreso norteameri-
cano, algunas ONG vy el gobierno colombiano. La
multiplicidad de actores, intereses y escenarios que
entran en juego a la hora de definir una politica,
ganan aqui una expresion contundente.

En fin, volverfamos al viejo debate que las concep-
ciones sobre dominacién y dependencia suscitaron en
los aflos sesenta en América Latina. Por supuesto, no
se acoge el extremo de considerar estas teorfas “sim-
plistas” o “mecanicistas”; sus expositores buscaban
explicar y transformar las condiciones de nuestros
paises frente a la expansion mundial del capital y sus
poderes hegemonicos. Pero, atn asi, sus esquemas
no reprodujeron una imposicién de afuera hacia
adentro, sino una relacion de subordinacién entre
los procesos econdmicos y politicos operados en los
paises periféricos con respecto a los centrales, siempre
y cuando las condiciones se posibilitaran bajo los
diferentes espectros de cada estructura interna.

Las concepciones sobre dominacion y dependencia
caben en la categoria de aquellas que Immanuel
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Wallerstein invita a “impensar” para el derrumbe
esperado de las barreras intelectuales yla construccion
de paradigmas que permitan la comprension de
nuestras realidades(Wallerstein, 2003, 3).

Democracia y democratizacion
A partir de la experiencia vivida por la Union Patri6-
tica, Medofilo Medina habia expresado en su carta:

El intento de sentarse en dos sillas a un mismo
tiempo fue una decision inevitablemente utépico-
catastrofica. No soy tan ingenuo para pensar que
los exterminadores de la UP se hubieran con-
vertido en palomas de la paz o en defensores de
Derechos Humanos ante la decisién de renuncia
a las armas por parte de los insurgentes. Sin em-
bargo considero que amplios sectores politicos y
corporativos del pais se hubieran constituido en
dique de contencidn frente a esa alianza siniestra.
Guiados por la ética, 0 atin por pautas mecanicas
del principio de justicia, hay fuerzas de opinién
considerables que en casos semejantes han jugado
en defensa de quienes optan por dejar las armas.

La respuesta de Timoleon Jiménez es aguda e
incrédula:

Lo que ha sufrido nuestro pais durante décadas es
la siniestra practica fascista de seguridad nacional
con traje de democracia.

[...] ;Usted de veras cree que tiene alguna pre-
sentacion decir que el genocidio contra la Unién
Patridtica hubiera sido evitado por la reaccién
ética de fuerzas considerables de opinion surgidas
como reaccion del abandono de las armas por
nosotros?

En gracia de discusién y con las cifras reales
como testigo, podria aceptarse en parte su apelacion.
Pero no puede olvidarse el contexto historico. El
paramilitarismo surgié como proyecto apoyado en
el éxito de la droga y actud en consonancia con la
violencia para construir su propio poder regional y
nacional. El exterminio de la Unién Patriética y de
centenares de luchadores por la democracia no se
ejecuto por fuera de aquel fendmeno. La guerra sucia
en Colombia, a diferencia del Cono Sur en donde
fue agenciada de manera directa por las Fuerzas
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Armadas, contd con la decidida participacion de
narcotraficantes que, a partir del MAS, pasando
por las “autodefensas” y las “Convivir”, hasta la
parapolitica, fueron cooptadas como politica de
Estado o recibieron el apoyo de sectores empresa-
riales, latifundistas y ganaderos, politicos, militares
y gubernamentales.

Sin embargo, es preciso también cierto analisis
tedrico sobre las potencialidades de la democracia.

;Qué se entiende por democracia? Obviamente,
diferentes cosas en diferentes lugares. En contrapo-
sicién a la gerontocracia u oligarquia, la democracia
significa mucho mas que un aclamado juego de “ca-
rreras abiertas a todos los talentos”. En oposicion a
la autocracia, la democracia significa esencialmente
la participacion de sectores autonomos dentro de
la sociedad, sean econémicos, sociales, étnicos
o religiosos. Con la democracia, como con otras
categorias sociales, la clase de contraste es tanto
histérica como socialmente variable.

Para Giovanni Sartori, la democracia es un
sistema politico llamado a resolver problemas de
ejercicio del poder, pero también un principio de
legitimidad y, ante todo, un ideal(Sartori, 1994).
Para Norberto Bobbio, en la teoria politica contem-
poranea predominante en los paises de tradicion
democratico-liberal, las definiciones de democracia
tienden a resolverse y a agotarse en un elenco mas
o menos amplio de “reglas de juego” o “procedi-
mientos universales”’(Bobbio, 1981, 441). Entre ellos
destaca la existencia de instituciones con dirigentes
elegidos como la jefatura de Estado o los entes de la
administracion local: la eleccion por el pueblo del
maximo organo politico, el sufragio universal, la
participacion en las decisiones politicas, y el derecho
a expresar su opinion formada libremente.

Aunque en las nacientes democracias el término
es utilizado como referencia a una contienda com-
petitiva por los votos de la gente, es pertinente con-
siderar dos aspectos de importancia en el andlisis:

En primer lugar, parece claro que los nuevos
movimientos democraticos necesitan reflexionar
acerca de sus vinculos con esa tradicién y sobre
la connotacion del término en la teoria politica de
occidente: ;Es la democracia tan s6lo una contienda
competitiva por los votos de la gente?
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En segundo lugar, es importante mirar la demo-
cracia como un estado final, como el resultado de
un proceso colectivo, que no es otro que la propia
democratizacion. Por esa razon, para las sociedades
en transicion, preguntas acerca de como traspasar
de un momento a otro en dicho proceso, son de
vital importancia. Tal vez algunas preguntas de es-
trategia micro-politica no admitan generalizacion
util y deban dejarse a la practica concreta de los
politicos. Pero atn eso es dudoso. Ningtn caso es
completamente sui generis y atn las generalizacio-
nes limitadas pueden ser politicamente invaluables
para coyunturas historicas particulares.

En todo caso, existe un considerable cuerpo
de experiencias concernientes a lo que una vez
fue llamado “precondiciones de la democracia”
Se trata de ciertas condiciones politico-legales,
socio-culturales, econdmicas, internacionales que,
si no son totalmente decisivas, constituyen, por lo
menos, las bases solidas para la democratizacion
de una unidad politica particular. Esto es muy
valioso en el presente momento histérico mundial:
vale la pena recapitular todos los analisis que sobre
la democracia occidental se han realizado; vale la
pena reflexionar sobre aquello que nos falta atin por
descubrir. Aqui vale de nuevo invocar a Wallerstein:
impensar las ciencias sociales.

Dentro de la teoria politica, se han desarrollado
tres caracteristicas de la democracia mas alld del
antagonismo y de la competencia electoral: demo-
cracia como fortaleza, deliberacion y participacion.
En politica comparada, se ha adquirido una clara
imagen de los diferentes y alternativos caminos
hacia la democracia, de sus prerrequisitos sociales,
economicos y politicos, y de las consecuencias de
cada uno de ellos. Dentro de la sociologia politica
se han apreciado los sistemas de valores y las prac-
ticas culturales que sustentan y son sustentadas por
formas politicas democraticas de diferentes érdenes.

En fin, de origenes tan diversos como la eco-
nomia politica y las relaciones internacionales ha
sido recordada la imperfeccion, la negociabilidad
y permeabilidad de los limites de la politica y, por
consiguiente, del rango y del alcance de las formas
politicas democraticas. Asi, es importante, al discutir
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sobre la democratizacion, que no fijemos nuestra
atencion exclusivamente en las instituciones y pro-
cesos de gobierno. Debemos reflexionar, ante todo,
sobre los problemas, conflictos y consecuencias que
aparecen en torno a los procesos democraticos; al
alcance sobre los sujetos a los cuales son aplicados; a
la incorporacién de algunos grupos y a la exclusién
de otros como recurso para las instituciones asi
constituidas por estas practicas y procedimientos.

Un nuevo grupo de interrogantes podria volver
a las preguntas mas comunes en relacién con el
Estado, su construccién histdrica, sus correlacio-
nes internas de fuerza y su propia dindmica. Pero
no desde el Estado. Deberian atender, en el mejor
sentido, la historicidad misma de las instituciones
para designar no lo instituido sino lo instituyente
(Touraine, 1987).

Digamoslo de otra forma: si bien aceptamos que
no ha sido posible fundar una democracia desde la
ética de la opinion, es claro que ello es menos posible
bajo lalogica de las armas. Por el contrario, el ruido
de estas, desde uno u otro angulo, termina destro-
zando a la opinién, manipuldndola, coartandola;
atenta contra la misma democracia, pervirtiéndola.

La participacion en la construcciéon permanente
de la democracia no puede hacerse con armas en la
mano. La democratizacidn es, esencialmente, una
nocion politica participativa cuya fortaleza se nu-
tre con la legitimidad y se vive en la legalidad. Ella
renueva o conduce a la introduccién de elementos
de desarrollo, de participacion y de control popular
dentro de la estructura social y de los procesos de
direccidén politica o gobierno.

La Constitucion de 1991 y uno de sus mas
importantes logros, la tutela, tiene relacién con la
lucha popular expresada de diversas formas; pero
se concreta con la presencia directa en los cuerpos
constitucionales de quienes, tras abandonar las ar-
mas, asumieron las formas de participacion legal y
tomaron parte en la correspondiente redaccion de
los articulos.

Finalmente, al lado de la democratizacion, es ne-
cesario asumir algunas definiciones de lo que se con-
sidera como régimen politico. Y para ello, un aporte
concreto es el que ofrece Lucio Levi: “Por régimen
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politico se entiende el conjunto de las instituciones
que regulan la lucha por el poder y el ejercicio del
poder y de los valores que animan la vida de tales
instituciones”(Levi citado en Bobbio, 1409).

Sin embargo, es pertinente agregar algunas pre-
cisiones. Todo régimen politico debe entenderse
como un sistema historico, término que aludiria a
dos condiciones: 1. Conjunto integrado, es decir,
compuesto de partes relacionadas entre si, y 2.
unidad con historia, vale decir, génesis, evolucion,
transformacion.

El régimen politico incluye instituciones que
constituyen la estructura organizativa del poder
politico: Estado, partidos, normas y procedimientos
que tienen como objeto garantizar su propia exis-
tencia en el tiempo. Pero comprende igualmente el
sistema de relaciones y comunicacién que vincula
a los miembros de la sociedad: individuos, grupos
y clases sociales, con el poder politico 4.

Por consiguiente, la estructura del régimen, es
decir, su forma, modo de organizacion y sistema
de definicion de las correlaciones de fuerza de los
grupos sociales y/o politicos, condiciona el modo
de formacién de la voluntad politica y, en conse-
cuencia, como advierte Levi, “el empleo de ciertas
instituciones”, de “determinados medios para la
formacion de las decisiones politicas..” (Levi citado
en Bobbio, 1409).

No se puede renunciar a la posibilidad de cons-
truir la democracia cuando es este un proceso que
puede involucrarnos a todos.

La madurez del conflicto
Para evitar caer en la tentacion de los debates, puede
ser mas util retornar a algunas anotaciones que en
torno ala madurez delos conflictos hizo Christopher
Mitchell, un emérito analista de la Universidad de
Londres:

Seguiin Mitchell, la negociacion de un conflicto
es producto de circunstancias diversas, condiciona-
das por los procesos, el contexto y el tiempo, pero

4 En el sistema conceptual de Gramsci, por ejemplo, el régimen
politico estaria determinado por el tipo de relaciones y diferencias
presentes en el juego de dos categorias: sociedad civil y Estado.
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también por la actitud de las partes y el importante
papel de la influencia externa. Se considera que los
conflictos "estan a punto” o que han alcanzado la
madurez suficiente para someterse a un proceso de
mediacion o negociacion, cuando se configuran los
siguientes requisitos:

1. Cuando los conflictos son extremadamente
complejos y prolongados en el tiempo. Nin-
guna de las partes logra una victoria definitiva
y los costos de todo tipo se incrementan sin
lograr una escalada decisiva o una salida
airosa.

2. Cuando los esfuerzos por administrar el con-
flicto permiten vislumbrar la amenaza de un
desastre o prometen lesionar a los adversarios
estancados.

3. Cuando ninguno de los contradictores esta en
disposicion o capacidad de soportar los cos-
tos crecientes de una escalada del conflicto.

4. Cuando las partes del conflicto estan dis-
puestas a romper el costoso estancamiento
acogiendo un objetivo secundario que depare
dignidad, e implicandose en alguna comuni-
cacion o contacto (Mitchell, 1997) 5.

Mitchell ha recopilado y analizado estos cuatro
modelos destacando como aprenden los lideres: por
medio del sufrimiento, por medio del pensamiento
racional y de la previsién y/o aplicando teorias. De
esta manera se involucran en procesos de renuncia,
“salvando todo lo salvable” y tratando de salir, lo mas
rapidamente posible, de una politica evidentemente
fallida.

Para Mitchell, la madurez del conflicto se percibe
como una etapa en la que es posible conseguir un
cambio en la mentalidad de las partes. En la que es
factible transformar la idea de la victoria absoluta
por aquella dela conciliacion con pérdidas razonables.
En esta etapa se sefiala el papel que juegan los fac-
tores sistémicos o estructurales y los relacionados
con la toma de decisiones, es decir, las dimensiones
subjetivas de la madurez. En su opinién, compartida
por otros analistas como Zartman (1982) o Edmead

5 Christopher Mitchell. Evitando dafios: Reflexiones sobre la situacion
de madurez en un conflicto. Estudios Internacionales, Guatemala,
Vol. 8, n°15. Puede observarse en http://www.gernikagogoratuz.org/
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(1971)8, son tan importantes las percepciones y las
decisiones de los actores y sus lideres, como las mis-
mas condiciones estructurales y sistémicas, pues en
ultima instancia seran los actores y sus lideres quie-
nes interpretaran dichas condiciones y decidiran, en
parte, la suerte de los procesos. En otras palabras,
es también esta la teoria de los actores planteada
por Alain Touraine: ademas de ubicar al actor en la
historia, indagar sobre la produccion de situaciones
histdricas por actores’ .

Realidad vs. percepcion
En este ultimo espejo se ubica la carta del profesor
Medofilo Medina, susceptible de ser apreciada como
un gran aporte para la paz en nuestro pais. Su carta
es, al mismo tiempo, un ejemplo claro de diplomacia
civil o “de terreno”, como la llamara Reychler, basado
en la experiencia de los conflictos africanos cuya
resolucion se abordd en los afios setenta: aquella
que se ejerce con un clima de confianza y provoca
sinergias de aproximaciones (Reychler, 1997: 32-35).
Medina ha puesto a pensar a los actores, a la
elite del pais, al mundo académico, a muchos ciu-
dadanos en Colombia. La Universidad no puede ser
ajena a este intento. El intercambio epistolar entre
él y Timoledn Jiménez nos permite a los analistas
examinar también la madurez de nuestro conflicto.
En tal sentido, la madurez objetiva que permitiria
prefigurar los cuatro escenarios que refiere Mitchell,
es mucho mas clara que las valoraciones subjetivas
de los actores.

Las partes en conflicto se muestran reticentes
a abandonar su lucha, o al menos, a buscar un
acuerdo negociado, incluso cuando las condi-
ciones parecen ser enormemente desfavorables
como para mantener un esfuerzo costoso para
lograr objetivos que parecen cada vez mas y mas
inalcanzables (Mitchell, 1997).

Esto opera en contra de la percepcion, un fené-
meno que autores como Zartman (Zartman, 1982)
han llamado el “efecto trampa”: los hombres aman

6 Edmead.E.(1971) Analysis and prediction in international mediation.
New York, Nitar.

7 Alain Touraine. op. cit.
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hasta la muerte aquello por lo que han sufrido. Y
en esa logica, las partes en conflicto, los actores,
encuentran absurdo u observan como traicién una
vuelta a la negociacion. Se enredan por orgullo en
los callejones sin salida que la violencia ofrece.

Cuanto mayor es el sufrimiento, mayor es la ne-
cesidad de avanzar ala victoria y menor la posibilidad
de rendirse. En el Palacio de Justicia, precisamente,
este efecto impidi6 un acuerdo posible en el segundo
dia de la confrontacion cuando ya todo estaba
decidido. Ni Andrés Almarales cedi6 a la liberacion
de los ultimos rehenes, ni las Fuerzas Militares
permitieron en el momento justo el ingreso de la
Cruz Roja. Cayeron en la trampa de la destruccion
armada sin tomar en cuenta a los civiles que estaban
de por medio.

;Cuando se produce, en este modelo de situa-
ciones, un clima de madurez para el conflicto? La
respuesta, una vez mas, la ofrece Mitchell:

En un conflicto prolongado los lideres pasan por
una serie de etapas distintas en su proceso deci-
sorio. La primera de ellas se orienta hacia el logro
de recompensas potenciales. La segunda justifica
los recursos empleados con nuevos compromisos.
En las dos altimas, cobran relevancia los objetivos
de provocar dafio al adversario y de minimizar las
pérdidas globales; se transforman los objetivos
hasta el punto de parecer més reales, se espian las
culpas y se reivindican logros que una observacion
juiciosa no asimilaria como tales. Finalmente se
reconoce el agotamiento de los recursos y se busca
una salida. (Mitchell, 1997)

Los escritos de Timoledn Jiménez traslucen este
momento en algunos de sus apartes. Un transito
de la tercera a la cuarta etapa, tal como lo percibe
Maria Jimena Duzan:

Tuve la impresion de que quien escribia esa carta
era un hombre adolorido por la guerra, hastiado
por la guerra. Y por un momento pensé que un
ser asi, capaz de hacernos sentir ese dolor a través
de una carta, tiene que ser un hombre que no esta
pensando en morir, sino en vivir (Duzan, 2012).

La superacion no es facil. No pocas retdricas
caen en la misma trampa sin alcanzar la madurez
que se precisa. José Félix Lafaurie, actual presidente
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de Fedegan, lo ejemplifica con una sola frase: "No se
puede volver ala disyuntiva entre derrotar la crimi-
nalidad o abrir la puerta de la negociacion”(Lafaurie,
2012). Se enreda en el efecto, desconoce la evolucion
delos conflictos, las variantes condiciones en que se
desarrollan y, sobre todo, sus costos, el balance de
los ahorros en economia y sangre.

Las violencias, cuando son un rasgo estructural
de la evolucion socio-politica del pais, no pueden
aparecer como lo mas definitorio de ninguna
coyuntura. Como en general la violencia es la ma-
nifestacion de conflictos agudos en distintas areas
de la actividad humana, entonces lo especifico
de la coyuntura esta dado, mas bien, por formas
particulares de las relaciones sociales cuyas contra-
dicciones buscan resolverse a través de la violencia.
Por consiguiente, lo definitorio de la coyuntura no
es la violencia (o las violencias) en si misma(s), sino
determinadas y especificas formas conflictivas de las
relaciones sociales.

Por fortuna, desde el Estado parece construirse
una logica de la re-evaluacion en medio de dificul-
tades y retrocesos. Dirigentes organicos, como dijera
Gramsci, han coincidido al senalar que las llaves
de la negociacién no se han botado, y no han des-
cartado ni el cardcter secreto de una conversacion
inicial, ni un eventual cese al fuego con verificacion
internacional.

Tres opciones
En este sentido, tres ofertas se presentan hoy en
forma clara ante el pais: una, la supuesta disyuntiva
de incrementar la guerra para buscar una victoria o
negociar con una guerrilla derrotada militar y poli-
ticamente; otra, sobrevivir y resistir en una guerra
que aborrece la inmensa mayoria de los colombianos
y que traspasa las fronteras del crimen sin légica
revolucionaria; y finalmente, buscar alternativas
inmediatas a la guerra para disminuir sus costos
con un acuerdo minimo.

La dltima de las alternativas, desde luego, se
mueve en un espacio concreto: o la sociedad cae
como victima en una guerra costosa que solo busca

8 ElTiempo, enero 15 de 2012.
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el posicionamiento o la rendiciéon de los actores
frente a una eventual negociacion, o exige y acelera
la posibilidad de esa negociacién para evitar los
costos de una prolongacion bélica infructuosa que
terminard, de todos modos y después de muchas
otras muertes, en una negociacion necesaria.

La sociedad no puede permanecer indefinida-
mente atada a guerra que, en el fondo, no busca
en el presente otra cosa diferente a la de mejorar
la posicion negociadora de una de las partes y la
rendicién de otra, propiciando el desangre de la
nacion. El resultado final de lo acaecido en el Palacio
de Justicia es la mejor muestra de lo que puede ser
la perspectiva bajo el “efecto trampa” de que nos
hablan los expertos en resolucion de conflictos ya
citados. Por tanto, la sociedad debe salir al paso y
construir sus propias exigencias, fabricar sus pro-
puestas y salidas.

Indudablemente no es ya el modelo M-19, sal-
vadoreno o guatemalteco de negociacion el que se
impone. Menos atn, el esquema frustrado en El
Caguan. La acciéon mediadora basada en los ciuda-
danos y sus organizaciones ha jugado en diversos
conflictos un papel renovador, fresco y efectivo. John
McDonald, fundador del Institute for Multi-Track
Diplomacy, distingue nueve actores que pueden
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asumir con éxito este tipo de trabajo? : gobiernos,
organizaciones profesionales, comunidad de nego-
cios, iglesias, medios de comunicacion, ciudadanos
privados, institutos de formacion y educacion, acti-
vistas y fundaciones. La Universidad, desde luego,
se cuenta entre ellos.

La etapa de madurez en los conflictos, en con-
clusion, puede ser inducida y propuesta con la
participacion de terceros. Mas aun, por exigencia
de la sociedad. Alli es donde se ubica nuestro pa-
pel: producir la madurez del conflicto para que los
actores asuman la negociacién como tarea.

En vez de continuar como simple observadora
o victima del conflicto, la sociedad debe pasar a
convertirse en actor de su resolucion negociada. Su
papel, incluso, puede llevar a salvar la dignidad de
los actores y propiciar su encuentro. La paz no es
solo asunto del gobierno (y en eso se equivoca el pre-
sidente Santos): es asunto de todos los colombianos.

Medofilo Medina ha dado un paso importante.
Hay que continuar la busqueda.

9 http://www.imtd.org/ Consultado 1 de febrero de 2012
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La nocidn de guerra revolucionaria
en Fernando Landazabal Reyes y sus
repercusiones en el conflicto armado
colombiano

The Notion of Revolutionary War in Fernando
Landazabal Reyes and its Repercussions in Colombian
Armed Conflict

Edgar Velasquez Rivera:

Resumen

Una de las caracteristicas del conflicto armado colombiano es el asesinato de civiles por parte de miembros
de organismos de seguridad del Estado. Estos justifican sus acciones acusandolos de participar en una es-
trategia subversiva liderada por el Partido Comunista Colombiano. Esta, a su vez, se origina supuestamente en
la guerra revolucionaria, antitesis de la guerra clasica. En Colombia, quien con mayor profundidad abordé el
fenémeno de la guerra revolucionaria fue el oficial Fernando Landazébal Reyes. Este articulo pretende mostrar
los principales rasgos de la guerra revolucionaria, desde la perspectiva del mencionado militar y la manera
como pudo haber repercutido en el conflicto armado colombiano.

Palabras clave

Guerra, revolucion, infiltracion, violencia, subversion, anarquia, poder.

Abstract

One of the characteristics of the armed Colombian conflictis the murder of civilians by the members of organisms
of national security, who accuse those they kill of participating in a subversive strategy led by the Colombian Com-
munist Party, which inturn supposedly originates in the revolutionary war, antithesis of the classic war. In Colombia,
the phenomenon of revolutionary war has been approached in depth by the officer Fernando Landazabal Reyes.
This article tries to show the principal features of the revolutionary war, from the perspective of the mentioned
military man and the way since it could have reverberated in the armed colombian conflict.

Key words:

War, revolution, infiltration, violence, subversion, anarchy, power.
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El hombre

Fueron sus padres los educadores Luis Landazabal
Tarazona (profesor y regente del Colegio Provin-
cial de los Hermanos Cristianos en Pamplona y
secretario de educacion en Norte de Santander)
y Dolores Reyes Gutiérrez, quienes tuvieron trece
hijos, de los cuales el menor fue Fernando, quien
naci6é en Pamplona (Norte de Santander, Colombia),
el jueves 13 de julio de 1922. Fernando Landazabal
Reyes hizo sus estudios primarios en el Liceo San
Francisco, en su ciudad natal. Inicié su formacion
secundaria en la institucién donde laboré su padre
y alli cursé hasta quinto afio de bachillerato (grado
décimo en la actual organizacion de la escolaridad
en Colombia): “Mi padre muri6 cuando yo tenia
seis meses” (Medina, 2000, 55).

Ingresé a la Escuela Militar de Cadetes en Bo-
gota, de donde se gradué como oficial del Ejército
de Colombia el 6 de diciembre de 1947, en el arma
de Artilleria (Yarce, 1981,13). En marzo de 1948
presencio los horrores de la violencia protagonizada
por liberales y conservadores y particip6 desde el 9
de abril de 1948 y durante un lapso de cinco dias
en la defensa de la Casa de Narifio (simbolo de la
institucionalidad del pais) ante el ataque de quienes
protestaban por el asesinato del lider liberal Jorge
Eliécer Gaitan. En 1950 adelanté el curso de Armas
Basicas y Pesadas de Infanteria, en Fort Gulick, en
la Escuela de las Américas. Al afo siguiente tomd
el curso de Administracién Militar dictado por el
Comando del Ejército Colombiano y fue designado
instructor de la Escuela Militar de Cadetes.

En 1952 fue transferido al Batallon de Infanteria
Nuamero 1 Colombia, para viajar a Corea como parte
de las fuerzas de las Naciones Unidas. Particip6 en la
guerra con ese pais desde el 1 de enero de 1952 hasta
el 16 de abril de 1953. Alli conoci6 de primera mano
la bipolaridad Este-Oeste. Retorné ala Escuela Mili-
tar de Cadetes en calidad de instructor. En 1954 viajo
a Fort Sill (Oklahoma) y adelantd el curso basico de
Artilleria de Campana, el cual finalizé el 1 de febrero
de 1955. Entre 1957 y 1958 viaj6 nuevamente a los
Estados Unidos para hacer el curso avanzado de
Artilleria y Proyectiles Guiados, del cual se graduo
el 6 de junio de 1958 en la Artillery and Missile and
Air Defense School.
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El 8 de septiembre de 1958 fue nombrado jefe
de instruccion de la Brigada de Institutos Militares.
Enjulio de 1959 adelanté el curso de capitanes para
ascenso a Mayor. Desde noviembre de 1959 hasta
finales de 1962 fue el Segundo Comandante del
batallon de artilleria nimero 6, Tenerife, en Neiva,
departamento del Huila. E1 21 de julio de 1962 se le
otorgo la condecoracion Orden de Boyaca en el gra-
do de Oficial, segtin decreto niimero 1952. Mediante
Decreto numero 3345 del 17 de diciembre de 1962,
fue llamado para adelantar el curso de Oficial de
Estado Mayor. De igual modo, fue jefe de relaciones
publicas del Comando del Ejército. Ascendido a Te-
niente Coronel, fue nombrado jefe del departamento
5 de asuntos civiles del Comando del Ejército, jefe
del departamento de inteligencia del Estado Mayor
del Ejército. En 1964, por Decreto nimero 2729 del
4 de noviembre de ese afio, fue nombrado coman-
dante del Batallon de Artilleria Numero 3 “Palacé’,
en Buga, departamento del Valle del Cauca.

El 1 de enero de 1966 fue nombrado profesor
de planta de la Escuela Superior de Guerra, como
jefe del departamento de estrategia. El 1 de sep-
tiembre de 1966, a través del Decreto nimero 2226
fue trasladado al Comando General de las Fuerzas
Militares y destinado al cargo de inteligencia en el
mismo comando. Mediante Resoluciéon numero
02744 del 10 de mayo fue comisionado a la Escuela
delas Américas para que dictara conferencias sobre
operaciones sicologicas y accion civico-militar en
operaciones contraguerrilla. Mediante Resolucién
nimero 02744 del 27 de abril de 1966 fue nombrado
profesor de filosofia militar, en la Escuela Militar
de Cadetes.

Por medio de la resolucion nimero 00824 del 14
de febrero de 1967, fue nombrado profesor militar
externo, sin perjuicio del cargo que desempefiaba en
la Escuela Superior de Guerra en el area de tictica.
Fue representante del Ministerio de Defensa en la
junta directiva del Instituto Geografico Agustin
Codazzi, segtin la Resolucion nimero 03302 del 19
dejunio de 1967. En 1968, por Decreto nimero 811
del 25 de mayo, fue ascendido al grado de Coronel y
ocupo el cargo de jefe de Estado Mayor de la Cuarta
Brigada, en Medellin, departamento de Antioquia.
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En 1969, ocup6 el cargo de jefe de personal del
Ejército Nacional y de agregado militar, naval y aéreo
en la embajada de Colombia ante el gobierno de
Brasil, segtin decreto 007. Concluida esta mision, fue
convocado para adelantar el curso de Altos Estudios
Militares en la Escuela Superior de Guerray en 1972
adelant6 el curso de Administracion Publica en la
ESAP. Ascendido a Brigadier General, fue nombrado
Comandante de la Tercera Brigada, en Cali, Depar-
tamento del Valle del Cauca, cargo que ocupd entre
1973 y 1974. Segun el Decreto numero 383, del 6 de
marzo de 1975, se le nombro6 secretario ejecutivo
permanente del Consejo Superior de Defensa Na-
cional y por medio del Decreto 768 del 30 de marzo
de ese mismo afio, fue nombrado comandante de la
Brigada de Institutos Militares (BIM), en Bogota,
periodo durante el cual organizé los cursos de la
reserva para profesionales.

Ascendido al grado de Mayor General, fue nom-
brado jefe de la delegacion colombiana ante la Junta
Interamericana de Defensa y ministro consejero
en la embajada colombiana en la Organizacién de
Estados Americanos (OEA), y se desempeiié como
agregado militar, naval y aéreo ante la Junta Intera-
mericana de Defensa en Washington en 1977. De
regreso a Colombia, fue nombrado jefe de Estado
Mayor Conjunto y Secretario Ejecutivo del Consejo
Superior de la Defensa Nacional. Mediante el Decre-
to numero 2913 del 28 de noviembre de 1979, fue
ascendido al grado de General. El 1 de septiembre
de 1980 fue nombrado comandante del Ejército
(Semana, 1982a, 28).

El presidente Belisario Betancur Cuartas, tras
su posesion el 7 de agosto de 1982 y con un gabi-
nete mayoritariamente conservador, designé como
ministro de Defensa Nacional a Landazébal Reyes
(Semana, 1982b, 30). Su retiro de este gobierno (y
por tanto el fin de su carrera militar) ocurri6é por
la reunion que el Jefe de Estado sostuvo en Madrid
(Espania) con miembros del M-19. El militar lo tomé
como un desaire hacia las Fuerzas Militares. Consi-
der6 que el gobierno nacional hacia innecesarias y
excesivas concesiones a las guerrillas. Una vez fuera
de la institucion castrense, se dedico a la politica
y fundo el Movimiento Integracionista Nacional,
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con el cual particip6 como candidato ala Asamblea
Nacional Constituyente en 1991, sin alcanzar éxito
notable alguno (Duran, 2008, 15)'.

Fue invitado por los Estados Unidos a la Escuela
delas Américas para que dictara conferencias sobre
accion psicoldgica y guerra de guerrillas. Pertenecid
al arma de artilleria y, en su honor, el Batallon de
Artilleria N° 13 fue bautzado con su nombre. Fue
condecorado por los gobiernos de Colombia, los
Estados Unidos, Francia, Corea del Sur, Venezuela,
Ecuador y Brasil (Fuerzas Militares, 1998, 245)2. A
lo largo de su ejercicio profesional, en las distintas
Escuelas de las Armas y Servicios, fue profesor de
materias como Topografia, Historia, Accion Psico-
légica, Matematicas, Tactica, Operaciones Contra
Guerrillas, Filosofia y Balistica. Su produccion
intelectual expresada en una veintena de libros y
otro tanto de articulos, son materiales de consulta
en la Escuela Superior de Guerra y en las escuelas
de las diversas armas. Asi mismo, se le reconoce
como autor de poemas en distintos estilos literarios.

El 12 de diciembre de 1992, el Partido Conser-
vador Colombiano lo nombré como uno de los
nueve miembros de su direccién nacional (Fuerzas
Militares, 1998, 245). En 1996, Landazabal Reyes
pidié mediante un comunicado, junto a un grupo
de dirigentes politicos y empresariales que se auto-
denominé “Por la reconstruccion nacional’, el retiro
del presidente Ernesto Samper Pizano de su cargo
El Tiempo, 1996, 9A). Landazabal Reyes fue asesi-
nado el martes 12 de mayo de 1998, en Bogota (a
las 7:50 a.m.), después de haber estado en el Ejército
Nacional de Colombia durante 36 afios y alcanzado
los maximos grados y honores3. A través de sus obras
y declaraciones generé multiples controversias, no

1 Duréan, Diana Carolina. Elhombre del nimero 13. En: El Espectador,
Bogota, Mayo 11 de 2008, 15.

2 Fuerzas Militares. Escritos inéditos del Sefior General Fernando
Landazéabal Reyes. Bogot4, 1998, 245.

3 Enla coyuntura de su asesinato, se conocieron amenazas contra
lavida de los candidatos presidenciales Andrés Pastrana Arangoy
Horacio Serpa Uribe, de los partidos conservadory liberal, respec-
tivamente. De igual modo se registro el asesinato de los defensores
de derechos humanos Jesis Maria Valle en febrero de 1998 y de
Maria Arango y Eduardo Umafia en abril del mismo afio, asi como
la muerte violenta de 65 personas durante la semana precedente
al asesinato del oficial.
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exentas de notable subjetividad. Existe una subjeti-
vidad social y una subjetividad individual.

La subjetividad

La subjetividad social es el conjunto de representa-
ciones que significan y producen sentidos, los cuales
expresan el tejido social en que se producen. En la
configuracion de la subjetividad social aparecen es-
trechamente relacionados fendmenos sociales como
los mitos, el humor, las formas habituales de pen-
samiento, los cédigos morales de las dependencias
e instituciones sociales, la organizacion del sentido
comun, los codigos emocionales de relacion, la or-
ganizacion social de los repertorios de respuestas, el
lenguaje, las representaciones sociales, los discursos,
los comportamientos institucionalizados (Gonzalez
Rey, 2002, 121).

La subjetividad individual, por su parte, esta
constituida por elementos de la subjetividad social
que aparecen en ella, no a modo de copia, sino
como expresion diferenciada que se articula con los
sentidos subjetivos unicos que se desarrollan en la
historia individual irrepetible de cada sujeto (Gon-
zalez Rey, 2002, 121). La subjetividad individual se
produce en espacios sociales constituidos historica-
mente; por tanto, en la génesis de toda subjetividad
individual estan los espacios constituidos a partir de
una determinada subjetividad social, que anteceden
la organizacién del sujeto psicolégico concreto, y
quien aparece en su ontogenia como un momento
de un escenario social constituido en el curso de su
propia historia. El desarrollo del sujeto individual
da lugar a procesos de subjetivacion social nuevos,
a nuevas redes de relaciones sociales que actiian
como momentos de cambio de las formas anteriores
de funcionamiento del sistema. Los procesos de
subjetivacion individual estan siempre articulados
a sistemas de relaciones sociales; por tanto, tienen
un momento de expresion en el plano individual y
otro en el social, aunque uno y otro generan conse-
cuencias diferentes que se integran en dos sistemas
que surgen en la propia tension reciproca en que
coexisten: la subjetividad social y la individual.

Incidieron en la configuracion de la subjetividad
individual de Landazabal Reyes, un abigarrado
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conjunto de fendmenos de las mas diversas tradi-
ciones, entre los que se destacan la Iglesia Catdlica
y, con ella, el integrismo, el hispanismo, el carlismo
y autores como Juan Donoso Cortés, para quien “El
catolicismo es un sistema de civilizaciéon completo,
es un sistema de ideas conservadoras; tan completo,
que en su inmensidad lo abarca todo: la ciencia de
Dios, la ciencia del angel, la ciencia del universo, la
ciencia del hombre” (Donoso, 2006, 13). Desde tal
perspectiva, el orden pasé del mundo religioso al
mundo moral, y del mundo moral al mundo po-
litico. Seguin dicho autor, “Dos cosas son de todo
punto imposibles en una sociedad verdaderamente
catdlica: el despotismo y las revoluciones” (Donoso,
2006, 17).

Landazabal Reyes tomé como propios los postu-
lados de la doctrina social consagrados en enciclicas
y los expuso como solucioén a las diferencias entre
burgueses y proletarios. De la enciclica Rerum No-
varum (15 de mayo de 1891), considerada la “Carta
Magna del Orden Social” (Accién Catdlica Espanola,
1955, 359), asi como de la enciclica Cuadragésimo
Anno (15 de mayo de 1931), sobre la restauracion
del orden social en plena conformidad con la ley
evangélica, hace énfasis en la defensa de la propiedad
privada, el capital, el trabajo y la concordia entre las
clases; en la enciclica Divini Redemptoris (19 de
marzo de 1937), que aborda el comunismo ateo, se
encuentran trazas en el pensamiento de Landazabal
Reyes, especialmente en lo referente a la defensa de
la cultura occidental y sus valores.

De igual modo incidieron en la cimentacion de
la subjetividad de Landazabal Reyes la educacion
primaria recibida en Pamplona, los canones axio-
logicos impartidos en su entorno familiar anclados
en el conservatismo y el catolicismo y luego su
formacidn en la Escuela Militar, donde conocid las
principales teorias sobre el desarrollo vigentes para
laépocay seacercd ala perspectiva cepalina. Por esa
via y por su permanente formacion dentro y fuera
de Colombia, ley¢ las obras clasicas de Emmanuel
Kant, G. W. Friedrich Hegel, Napoleén Bonaparte,
Carlos Marx, Federico Engels, Vladimir Ilich Lenin,
Henry Kissinger, Francisco Franco, Charles DeGau-
lle y Mao Tse-Tung, quien argumento la existencia
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de dos tipos de guerras: justas (revolucionarias) e
injustas (contrarrevolucionarias). También ley6 a
Ho Chi Minh, Fidel Castro, Ernesto Guevara y el
general francés André Beaufre, aparte de literatura
universal, latinoamericana y colombiana. Estudio
el fascismo, el nazismo, la revolucién francesa, asi
como las revoluciones soviética, china y cubana.
Conocid las experiencias subversivas y antisubver-
sivas de Indochina, Argelia, Cuba, Pert, Venezuela
y Filipinas.

La experiencia de vida y su practica, le permi-
tieron apuntalar y controvertir teorias; en algunos
analisis recurri6 al método comparativo. Agudo
observador del diario acontecer del mundo y de
Colombia. Como se puede observar, no tuvo un
solo torrente de influencias, cuestion que se refleja
en su compleja subjetividad, desde la que cons-
truyd su enemigo: el socialismo, el comunismo,
la subversion y las organizaciones guerrilleras de
orientacién marxista actuantes a través de la guerra
revolucionaria. Sunocién de guerra revolucionaria,
en tanto resultante de la subjetividad social y de
la subjetividad individual, y entendida como una
construccion histérica referida a un asunto ideolo-
gico como lo fue el de la subversion, arrojé como
resultado una perspectiva ideoldgica de derecha,
desde la cual comprendié los distintos fenomenos
militares, sociales, econémicos, culturales y politicos
de los que se ocupo.

Los anteriores hechos, unidos a la formacion
castrense recibida dentro y fuera de Colombia, y
a su incursion en campos de la ciencia, la técnica
y la literatura hicieron de Landazébal Reyes un
militar que desde su oficio castrense y fuera de ¢, a
través de sus obras y de entrevistas y conferencias,
desarroll6 y abordé el fendmeno guerrillero en Co-
lombia. Figura entre los oficiales colombianos que
mas polémica desat6 en virtud de sus posiciones,
respecto a los problemas que enfrentd en el ejercicio
de sus funciones.

Las guerrillas colombianas, especialmente las
que se originaron en la segunda mitad del siglo
XX, encontraron en Landazabal Reyes al mas férreo
oponente, tanto en el escenario de la confrontacion
armada, como en el de la controversia ideologica.
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No en vano se le reconoce en Colombia como el
emblema o arquetipo de la lucha antiguerrillera,
rasgo que le implicd roces con los poderes ejecutivo,
legislativo y judicial, asi como con partidos politicos
de izquierda y organizaciones defensoras de dere-
chos humanos, entre otros. Sin embargo, guardé
distancia de quienes vieron al estamento castrense
como una alternativa de poder ante las crisis de la
coyuntura en que actud, al sefalar de manera cate-
gorica en agosto de 1981 que intentar presentar a las
Fuerzas Armadas y a sus jefes como una alternativa
de poder demostraba un desconocimiento absoluto
dela institucion y de sus hombres. En 1982 propuso
aplicar a las guerrillas las dos tacticas que, segtn el
mismo, ellas mismas aplican: la via pacifica y la via
armada.

Consider6 imposible terminar con la subversion
“...mientras no se modifiquen, en el dominio social,
politico y econdmico, las condiciones objetivas y
subjetivas que, cada dia, rompen y deterioran el
consenso” (Landazabal Reyes, 1969, 25)* y que ser-
vian de base a los planteamientos de las guerrillas,
pero proponia que de manera simultanea estuviese
la accion militar propiamente dicha. Landazabal
Reyes, fruto de la subjetividad propia de la Guerra
Fria, dedicd especial atencién al fenémeno de la
guerra revolucionaria.

La nocion de guerra revolucionaria en
Fernando Landazabal Reyes
Segun este oficial, hasta la Segunda Guerra Mundial
la estrategia buscé la destruccion de las fuerzas
armadas del adversario, por considerar en sus for-
maciones la representacion medular del estamento
social por ellas defendido y porque veia en ellas la
ultima razdén para esgrimir el ultimo argumento de
la politica, para obtener la decision favorable a la
propia voluntad. Fue esta la estrategia que determind
el criterio bélico de Occidente hasta el mencionado
conflicto mundial (Landazabal Reyes, 1975, 42).
Surgi6 alli la estrategia revolucionaria, que apo-
yada mas tarde en la politica soviética de la coexis-

4 Landazabal Reyes, Fernando (Coronel). Estrategia de la subversion
y su desarrollo en América Latina. Bogota, Pax, 1969, 25.
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tencia pacificay en la norteamericana que engendré
la Alianza para el Progreso, llevo a las naciones a
buscar victorias distintas a las tipicamente castrenses
que se venian buscando desde los primeros tiempos.
Para este fin solo fue necesario forzar a las forma-
ciones militares a que participaran en una contienda
en la que el énfasis no estaba en el propio campo de
batalla, sino mas alla de las escaramuzas, detrds de
los combates, casi por completo en el campo de la
politica, ya que cada accion bélica no era otra cosa
que la confrontacion violenta de un poder politico
con otro, como nunca dejé de serlo. Desde su per-
cepcion, senalo:
...las grandes potencias midieron sus fuerzas y la
capacidad decisoria del adversario, en el empleo
de las nuevas armas, para lo cual seleccionaron
pequenos paises, en los que a la sombra de un
conflicto, aparentemente interno, creado desde
afuera, pudieron medirse los potenciales de
unos y otros, lo mismo que sus capacidades para
expandir o detener la nueva forma de poder, sin
comprometer a fondo la fuerza de las armas en el
propio terreno de los poderes en pugna. Surgié
entonces la guerra limitada como una necesidad
para evitar la guerra total y se presentd como una
mezcla de lo antiguo y de lo nuevo, una contien-
da con la méscara del conflicto civil pero con la
tutela de los antagonismo de los grandes poderes
mundiales, al amparo de la controversia de ficti-
cios conflictos internos, caldeados por los ideales
que se disputaban su dominio o expansion. Se
concretd para unos y otros el mas claro concepto
de lo que debia considerarse como guerra justa,
siendo para Occidente la “agresion” la justificacion
dela intervencién armaday para Oriente la “libe-
racién” de los pueblos subyugados. (Landazébal
Reyes, 1975, 43)

Algunos estudios estadounidenses de 1962, plan-
tearon que la guerra interna (guerras de liberaciéon o
guerras justas) y la guerra de guerrillas eran nuevas
tacticas del comunismo liderado desde Moscu y, ese
mismo afo, fueron publicados en Colombia. Propu-
sieron impedir el avance del comunismo desde tres
escenarios: la seguridad militar, la modernizaciéon
y las reformas y factores politicos (1962). Estos tres
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aspectos son recurrentes en los planteamientos de
Landazabal Reyes. De lo anterior se deduce la in-
fluencia directa de los estrategas estadounidenses
sobre él.

Sobre la guerra de guerrillas, es preciso sefalar
que esta profundamente enraizada en el esbozo
marxista de la doctrina militar. Segun este concepto,
en la lucha del proletariado contra sus explotadores
capitalistas no intervendrian ejércitos regulares ni
habria frentes definidos, sino que seria una guerra
civil, adelantada por ambas clases sociales. La gue-
rra de guerrillas, dice Raymond L. Garthoff, fue
puesta a prueba en la revolucion bolchevique y en
la guerra civil posterior. La formacién de un mando
y control centralizados, con disciplina rigida por los
revolucionarios profesionales, imprimié su sello a
la lucha, orientandola hacia la creacion de ejércitos
regulares de la clase proletaria, iguales a los de la
clase explotadora (Garthoff, 1956, 434).

Surgio, con el cambio de estrategia, la mejor po-
sibilidad para que el marxismo aplicara su estrategia
de la violencia. Haber escogido la justificacion de la
guerra, desde su propio concepto de liberacion, hizo
que su propia politica internacional se tornara mas
agresiva, obligando a Occidente a sostener conflictos
de tipo defensivo, en los que la iniciativa estuvo,
en el aspecto global del conflicto, en manos de sus
adversarios. Desde su punto de vista:

Los estados capitalistas se vieron, pues, ante la
amenaza de las guerras de liberacion gestadas
por la agresion indirecta. Las fuerzas militares
asumieron un nuevo papel en la conduccion de
la politica defensiva, desplazdndose al centro de
gravedad de su dispositivo, de la periferia hacia
el centro de los territorios de la nacién afectada.
Se hizo entonces presente la nueva estructura
mental de los ejércitos, especialmente en los paises
seleccionados como presas de la disputa entre
las grandes potencias. Pues fue entonces cuando
estas instituciones se vieron abocadas a participar
en la guerra esencialmente politica. (Landazabal
Reyes, 1975, 44)

Por consiguiente, se hizo necesario paralos hom-
bres de armas el estudio de las ideologias, la com-
prension de los diversos sistemas politicos, sociales y
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economicos, el conocimiento de las diversas formas
de estructuraciones estatales, los fines de las institu-
ciones y, en la busqueda de esa nueva informacion,
los ejércitos tomaron la conciencia del verdadero
valor de su fuerza para la proteccion de los pueblos.
A lo largo de los afios se fueron constituyendo en
verdaderos factores para la garantia de la libertad o
el sostenimiento de la tirania, segtn el adoctrina-
miento ideoldgico recibido, como consecuencia del
sistema particular de la nacion de la que formaron
parte, segun aclar6 Landazabal Reyes (1975, 44).

Para €], la estrategia dejo entonces de mirarse a
través de ejes, direcciones y acciones, para realizarse
mas alla de las fronteras. Convergio hacia el propio
territorio de las pequefias naciones por el surgir
del fermento revolucionario alimentado paulati-
namente por la subversion y la insurreccion, que
permitieron la presencia de formaciones enemigas
en el propio campo y con los propios elementos de
la estructura nacional, como fuerzas muchas veces
intangibles de poderes extraterritoriales que for-
zaban en el nuevo ambiente la violencia fratricida,
con el claro proposito de dominar pueblos sin tener
que acudir al viejo y obsoleto procedimiento de las
invasiones territoriales regulares.

Segtin su criterio, llegd entonces el adoctrinamiento
ideoldgico a los ejércitos que ante la contienda de las
grandes potencias y ante su busqueda de predominio
mundial, llevo a los ejércitos de los paises en de-
sarrollo ya no a defender o disputar esta o aquella
posicion, este o aquel sector del terreno, sino este
o aquel sistema. Esto operaba mediante la acciéon
amenazante hacia sus pueblos, la erradicacion por la
violencia de sus ideologias, su sentido del ser, la so-
ciedad, el Estado, el capital y el trabajo, para llevarlos
a practicar el sistema que el enemigo declarado les
queria imponer como tnica solucién para convivir
en el entendimiento y fijar el desarrollo arménico
de una sociedad comun, con las mismas aspiracio-
nes, limitaciones y derechos en los campos sociales,
politicos y econémicos especialmente.

Surgieron en esta ocasion los ejércitos ideologi-
cosy con ellos se hizo presente la politizacion de los
ejércitos en América Latina “y en muchas naciones
se vieron forzados a asumir el poder contra los pro-
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pios mandatos de su constitucion, en prevencion del
mantenimiento de un orden establecido y aceptado
como digno de defenderse segtin los dictados, pac-
tos, compromisos y doctrinas emanadas, custodia-
das y promulgadas por la Junta Interamericana de
Defensa” (Landazabal Reyes, 1975: 46). Surgieron
los gobiernos militares, en muchos lugares con la
anuencia de las corrientes politicas mayoritarias de
la nacion, frente a las perspectivas de un cambio
radical en las estructuras del sistema impulsado por
la subversion a través de la guerra revolucionaria
(Landazabal Reyes, 1975, 46).

Landazabal Reyes considerd la guerra revolu-
cionaria como la antitesis de combate opuesta a
la guerra clasica. Alguien debia tomar la iniciativa
de su aplicacion. Ese alguien, dijo, fue el Partido
Comunista “...que no pudiendo defender sus ideas
en el amplio campo de la controversia filosdfica,
comprendié que era mas lucrativo para su causa
sembrar el terror entre los pueblos, para poder
cerrar las cadenas de la esclavitud con el eslabon
de hierro del pavor colectivo y la llave de acero de
la impotencia social para la protesta o la rebeldia”
(Landazabal Reyes, 1966, 11).

La guerra revolucionaria no era, pues, mas
que un aspecto de la politica comunista; era una
condicién que exigia el partido para garantizar su
supervivencia y una practica esencial en la que de-
bian participar necesariamente todos sus afiliados.
Por ello todo comunista era un miliciano, todo
comunista era un individuo dispuesto a realizar
cualquiera de los actos que contemplara dentro de
sus aspectos la guerra revolucionaria y todo afiliado
o aspirante al partido era un individuo dispuesto en
todo momento a cumplir la orden, de cualquier clase
y condicién que ella fuera, emitida por las directivas
de su partido, no importa que se tratara de un acto
de sabotaje, un atentado personal, un simple acto de
propaganda o una participacion activa en la guerri-
lla. Segtin las anteriores caracteristicas que Landa-
zabal Reyes asignaba a la guerra revolucionaria, no
hubo ni hay diferencia entre el revolucionario civil
y el guerrillero, tesis que desde entonces repercutié
en el conflicto armado colombiano.
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Le atribuy¢ el fundamentalismo a la guerra re-
volucionaria, de lo cual se desprende que era una
guerra sicologica. Desde su perspectiva, el objetivo
estratégico de la doctrina militar comunista no es
la destruccion de las fuerzas militares del enemigo,
sino el dominio de la voluntad de la masa del pueblo
cuyas fuerzas armadas se organizan para comba-
tirlo y el objetivo estratégico del comunismo es el
dominio espiritual del pueblo considerado como
adversario. Este dominio no se logra por los proce-
dimientos de la guerra regular, ni por el éxito de la
batalla; se logra mediante el desarrollo de la guerra
revolucionaria en todos sus aspectos: la guerra
sicologica, el terrorismo, el sabotaje y el atentado
personal (Landazabal Reyes, 1966, 11).

Expres6 que, mientras el bloque occidental
considera la guerra clasica en un primer plano, el
bloque oriental, liderado por la URSS, considerd
en primer plano la guerra revolucionaria. Estas dos
concepciones filoséficas pusieron en pugna los sis-
temas guerreros. La guerra revolucionaria abarcaba
infinidad de aspectos en su realizacidn; llegaba a
todos los campos de la vida; se expandia en todas
las actividades y afectaba a todas las instituciones.
Por ello, segun él, se puede decir que era la mas
total de todas la guerras y, extremando un tanto el
concepto, podriamos decir que, dentro del teatro
en que se ejecutd, su campo de accidn era tan vasto
que su realizacion era casi universal, es decir, que lo
abarcaba totalmente e incidia de forma directa en el
ambiente social, en el medio, el espacio y el tiempo
de la zona que habia sido sefialada para el ejercicio
de sus sistemas revolucionarios (Landazabal Reyes,
1966, 18). Ademas, senald que:

La guerra revolucionaria es el resultado de ac-
ciones de caracter esencialmente politico, donde
se utilizan, preferentemente, armas no convencio-
nales, las cuales son, entre otras, la inteligencia, la
organizacion y adoctrinamiento de las masas; el
arma sicoldgica, con la propaganda, los rumores,
la creacién de expectativas y desconciertos y la
accién persuasiva, ya sea individual o colectiva; la
influencia politica con sus infiltraciones, la lucha
de clases y la busqueda de apoyo en el extranjero; la
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agitacion, los disturbios, los desérdenes, los motines,
los incidentes provocados, las manifestaciones de
protesta, las asonadas; las actividades clandestinas,
la violencia; la cooperacion con grupos organizados
para fortalecerlos y ganar adeptos y por ultimo la
resistencia pasiva para impedir la accion de la jus-
ticia (Landazabal Reyes, 1966, 19)

La guerra revolucionaria es, para quienes la
realizan, la tltima razén de su clase, la tnica posi-
bilidad de vencer los obstaculos que se oponen al
progreso, la tinica opcion de realizar los cambios y
de poner al dia la sociedad con el devenir historico.
Para quienes combaten la guerra revolucionaria, es
la expresion brutal de la rebeldia inconsciente, que
quiere destruir las estructuras del poder, la concre-
cion de los instintos primarios de los hombres que
olvidan la nocién de Patria, el camino ala esclavitud
(Landazabal Reyes, 1969: 30). Lo primero que surge
esla direccion politica, sin la cual no podria surgir la
guerra revolucionaria; dicha direccién selecciona el
area sobre la cual se va a operar, pone en practica los
principios, sistemas y procedimientos de la guerra
revolucionaria y fija la politica a seguir para el lo-
gro de sus propdsitos. La direccion politica planea,
organiza y dirige la subversion (Landazébal Reyes,
1966, 22).

Landazabal considerd que no era la solucién en
la guerra revolucionaria, como tantos autores lo ha-
bian expresado, el mantener, ganar o perder terreno,
como si podria serlo en la guerra clasica; la solucién
estaba en dominar cerebros, en copar pensamientos.
Agrego que era dificil saber cudndo la subversion
empezaba a poner en practica los sistemas de la
guerra revolucionaria, por lo cual se llegaba tarde,
muchas veces demasiado tarde, “al virus pernicioso
que va carcomiendo las conciencias’, destruyendo
la paz y quebrantando la ley.

Enfatiz6 que en cuanto a la aplicacion de la gue-
rra revolucionaria se refiere, y especialmente cuando
ella se desarrollaba en el propio pais, era de trascen-
dental importancia para los ejércitos formarse un
claro concepto de los motivos que la impulsaban y de
las causas que la originaban. Lo anterior, entre otras
ventajas en la estrategia antisubversiva, les permiti-
ria precisar la lucha y no desviarse de los objetivos.
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Segtn él, “no pueden continuar combatiendo la
guerra revolucionaria con las mismas leyes que se
dictara el pueblo para su desarrollo armoénicamente
evolutivo” (Landazabal Reyes, 1966, 28)5.

Para él, la guerra revolucionaria habia llegado,
pues si bien es cierto que los ejércitos no se veian,
sus botas no dejaban rastro por ninguna parte, no
habia uniformes, las formaciones no existian, si se
palpaba el peligro, la incertidumbre, el desconcierto,
la zozobra, el incendio, la explosion, la muerte. Era
imposible localizar con exactitud a las agrupaciones
secretas; el ambiente se tornaba pesado; el vecino
se volvia sospechoso, el amigo traidor, el orden
se tornaba en caos y la paz en guerra (Landazabal
Reyes, 1966, 30).

La guerra revolucionaria tenia un objetivo pri-
mordial, esencialmente politico: la imposicion de
ciertas ideas en gentes que las rechazaban. Su obje-
tivo estratégico era la conquista de las masas, para
lograr el poder que gravita sobre ellas, el cambio del
poder politico, razén por la cual no se perseguia con
ella la ocupacidn fisica de un punto, de una region,
de una zona del terreno, de un pais determinado; se
trataba de la imposicidn a los habitantes de orienta-
ciones politicas distintas a las que profesaban, para
encauzarlos por un sistema de gobierno diferente.

La guerra revolucionaria, segun su punto de
vista, “...es un virus politico que se apodera de todas
las mentes, que llega a todos los corazones, e invade
todas las arterias vitales de la nacion. La guerra revo-
lucionaria es la politica armada y fortificada, resuelta
a vencer, por todos los medios a su alcance, licitos
o ilicitos; por ello, se efecttia la infiltracién politica
en las instituciones nacionales, en las estructuras
del Estado; por ello se hace permanente la accion
propagandistica y se acude a la abierta contienda
de las ideologias, con el respaldo de las acciones, de
la guerra irregular” (Landazébal Reyes, 1966, 89).

A diferencia de las acciones de combate de la gue-
rra regular, en la guerra revolucionaria no contaba
en forma tan decisiva la superioridad numérica de
las organizaciones armadas para garantizar el éxito
delaaccidn, pero si era indispensable que todos sus

5 Landazabal Reyes, Fernando (Teniente Coronel). Op, cit., 28.
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movimientos hubieran sido preparados y calculados
en tal forma que se seleccionara para su realizacién
no solamente el sitio adecuado sino el momento
oportuno y que estos dos elementos indispensables
formaran un “ambiente” integralmente previsto
para la accion a realizar. La mejor garantia del éxi-
to en los actos subversivos la constituia el tiempo
disponible para su ejecucion y en ella, el guerrillero
cumplia funciones capitales. Este fue definido en los
siguientes términos:

El guerrillero es un soldado de la politica, es un
politico en armas. Sus acciones estdn guiadas
por la perspicacia, la malicia y la intuicion de su
naturaleza, que habiendo sufrido las asperezas y
azares de la vida campesina, hall6 en el retiro de su
aislacionismo la innata desconfianza hacia todo lo
que de €l se diferencia. Es este el que pudiéramos
llamar el guerrillero campesino. No sucede lo
mismo con el hombre de la ciudad, que guiado
por la misma pasion politica, pero animado por
un grado de altruismo en sus deliberaciones,
llega a la guerrilla campesina para colocarse en
ella como puntero que ha de senalar el verdadero
rumbo de la ideologia a defenderse con la impla-
cable tenacidad de un fanatismo refinado, al calor
de una cultura mads basta y consciente. Cuando
estos dos elementos se confunden en la guerrilla,
cuando la temeridad del primero se mezcla con
la sagacidad del segundo, la guerrilla alcanza su
maxima perfeccion (Landazabal Reyes, 1966, 131)

Los guerrilleros asi caracterizados habrian de-
terminado prioridades, y una de ellas era el ejército
regular. Seitala Landazabal Reyes que el ejército
regular fue un blanco politico para el comunismo a
través de la guerra revolucionaria; era un objetivo al
que debia conquistar por la razén o por la fuerza y las
armas mas poderosas usadas contra él habian sido
siempre el desprestigio institucional y la persuasion
individual, especialmente ejercida en la persona
del soldado. Con fundamento en los anteriores
planteamientos, en lo referente al “enemigo”, que
actu6é mediante la guerra revolucionaria, formul6
las siguientes consideraciones.

Labase de la guerra revolucionaria es la infiltra-
cién politica en la estructura del Estado. La guerra
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revolucionaria persigue mas una victoria politica
que una victoria militar. En la guerra subversiva
los métodos, las organizaciones y los objetivos son
de caracter esencialmente politico. En la guerra
subversiva el partido de la subversiéon apoya las
tensiones internas. El objetivo estratégico en la
guerra revolucionaria es la conquista de las ma-
sas. La guerra regular busca la destruccion de las
fuerzas armadas del adversario, mientras la guerra
revolucionaria busca apoderarse del espiritu de las
personas. Por medio de la guerra revolucionaria se
pretende dividir a las fuerzas regulares.

En la guerra revolucionaria, una region se gana
estratégicamente cuando sus habitantes estan prepa-
rados para luchar por la idea politica del movimien-
to subversivo. El objetivo de la guerra revolucionaria
es derribar el poder establecido para reemplazarlo
por su propio sistema. La estrategia politica y la
militar se confunden en una en la guerra revolucio-
naria. En la guerra revolucionaria las fronteras con
el enemigo son ideoldgicas e inmateriales. La guerra
revolucionaria coordina las técnicas modernas con
los métodos primitivos. La guerra revolucionaria
pone a la poblacion civil en el centro del conflicto.
Uno de los aspectos mas algidos de la guerra revo-
lucionaria es el tratamiento de la poblacién civil.
El terrorismo es un arma capital dentro del campo
psicolégico de la guerra subversiva (Landazabal
Reyes, 1966, 255).

Asegura que la guerra revolucionaria en Co-
lombia, igual que en todos los paises en los que se
ha realizado, ha pasado por etapas debidamente
planeadas y ejecutadas con exactitud, solamente
obstaculizadas por los actos del gobierno y de las
Fuerzas Armadas. Segun ¢él, las Fuerzas Militares
extrajeron de las nuevas formas de lucha una serie de
experiencias invaluables, con base en las cuales se ha
ido forjando una doctrina y una tactica peculiar para
detener el crecimiento de un estado de subversion.
Colombia, afirma, “..ha sido un blanco apetecido
por los enemigos de la civilizaciéon occidental; en
nuestro suelo se han regado, sin visos de fecundidad,
todas las semillas de sistemas politicos antagénicos
con nuestras aspiraciones y costumbres” (Landaza-
bal Reyes, 1966, 239). En la guerra revolucionaria,
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los grandes movimientos de los ejércitos de tierra,
mar y aire fueron reemplazados por los movimientos
ideolodgicos de masas para la conquista de los pue-
blos; las grandes batallas se trocaron en pequefias
escaramuzas guerrilleras (Landazabal Reyes, 1990,
61). La puesta en practica de las experiencias, la
doctrinayla tactica para detener el crecimiento de la
subversion, repercutio en la fisonomia del conflicto
armado colombiano.

Sus repercusiones en el conflicto armado
colombiano

Eduardo Pizarro Leongdmez le atribuye a Carl
Schmitt haber establecido que en las teorias bélicas
se deben distinguir el tipo de enemistad que conlle-
van, dado que esta precision le otorga a la guerra su
sentido y su caracter. La diferenciacion de enemigos
(relativos o totales) sirve a su vez para distinguir
tipos de guerra (acotadas o absolutas). En unas, la
guerra encierra una posibilidad de paz y en otras,
la solucién del conflicto solo puede culminar con la
destruccion total del adversario. Si el adversario era
percibido como un “enemigo relativo” la guerra po-
dia terminar siendo un instrumento para negociar.
Si el enemigo era, por el contrario, absolutizado, la
guerra solo podia culminar con la derrota total (Pi-
zarro Leongomez, 2004, 52). Los grupos marxistas
inspirados en autores como Lenin eran portadores
de esta ultima vision, pero también las fuerzas ar-
madas colombianas, en especial Landazabal Reyes
influenciado por su vivencia en Corea y por las
experiencias antisubversivas francesas en Argelia,
bajo el mando de Roger Trinquier.

Estas consideraciones nos llevan a un principio
fundamental para comprender lalégica de la guerra:
“el enemigo hace al enemigo” La forma como es
percibido (enemistad relativa o total), condiciona
la forma como el conflicto puede derivar e incluso
puede determinar el nivel de crudeza y de barbarie
que este asume. En todo caso, determina en gran
parte las modalidades de la accién estatal. Por la
naturaleza de la nocién de guerra revolucionaria
de Landazabal Reyes, se infiere que este asumi6 al
socialismo, al comunismo y a las organizaciones
guerrilleras de orientacion marxista y la guerra re-
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volucionaria en general, como un enemigo absoluto
y total y, en consecuencia, se le enfrent6 de manera
total, buscando una derrota integra.

En la construccion del enemigo, precisé que:

...el enemigo, no es el soldado extranjero que
viola nuestra soberania, es el propio connacional
que se levanta contra sus hermanos, en un gesto
supremo de voluntad, de poder; es el hombre
del pueblo que se comporta bajo las normas de
conducta establecidas; es el amigo del Gobierno
que lo aplaude en las plazas y lo combate en la
oscuridad; es el empleado oficial que descubre
los secretos a ese enemigo, en los arranques de
su intimo coloquio revolucionario; es el maestro
que levanta su tribuna de inconformidad sobre las
mentes juveniles; es el religioso que desconoce el
amor de Cristo; es el obrero que mira con odio a
su patron; es el hombre de la calle; la mujer del
hogar; el pobre que sufre la escasez de recursos; es
el vagabundo, el ignorante, el cientifico, el politico,
el indiferente, el cristiano, el ateo. Alli radica la
magnitud del problema subversivo; el enemigo
esta en todas partes, y sin embargo en ninguna
se localiza con exactitud. (Landazdbal, 1969, 31)

Desde antes de ser nombrado Ministro de De-
fensa Nacional, le atribuyé de manera publica y
reiterada al Partido Comunista Colombiano y al co-
munismo internacionalel papel de principal gestor
delalucha subversiva y principal patrocinador de la
guerrilla; por ende, era el responsable de las muertes
ocasionadas por esta. Identificé en la subversion la
existencia de la subversion armada (las guerrillas)
y la subversion desarmada (las organizaciones po-
liticas, sociales, sindicales, culturales) que, segun
¢l mismo, era la mas numerosa y la mas peligrosa.

La figura de la subversién desarmada no fue idea
original de él; otros militares y politicos de su misma
estirpe de derecha, hicieron sus respectivos aportes
en la materia. En el afio de 1964, el entonces mayor
general Gerardo Ayerbe Chaux, en concordancia
con la idea la de existencia de la subversion desar-
mada, adujo que “..vemos con claridad meridiana
que en la lucha en que estamos empefnados son
mas peligrosos los lideres comunistas que se vie-
nen preparando en la “Universidad de la Amistad”
de Moscu y en las escuelas de Fidel Castro que los

FOLIOS n.° 35

Facultad de Humanidades

desarrapados e ignorantes bandoleros que aun
quedan en algunos lugares montafiosos” (Ayerbe
Chaux, 1964, 254).

Dos afios mas tarde, en 1966, ya en condicién
de Comandante General de las Fuerzas Militares,
el general Ayerbe Chaux se pregunto: ;Sera légico
y conducente tratar de controlar la propaganda
subversiva, la accién de guerrillas, el terrorismo y
ciertas huelgas agresivas haciendo caso omiso de
la organizaciéon comunista y dejando a fuero de
democratas, campo libre y garantias absolutas a
sus dirigentes para actuar contra los principios de-
mocraticos? (Ayerbe Chaux, 1966, 3). También en
los aflos sesenta, el entonces coronel José Joaquin
Matallana Bermudez acuii6 la figura de “bandolero
en potencia” para referirse a aquel segmento de la
poblacién, independientemente de su adscripcidon
a una clase social, critico del orden establecido.

El politico conservador Alvaro Gémez Hur-
tado afirmé la existencia del “brazo desarmado
de la subversion”. Durante la administracion del
presidente Julio César Turbay Ayala, el Ministro
de Justicia, Hugo Escobar Sierra (conservador)
adujo la existencia de “la subversién desarmada’,
la cual definié en los siguientes términos: “Es la
que muchos ejercen criticando a las autoridades,
censurandolas, destruyendo la imagen de la auto-
ridad legitima, y de esta manera, contribuyendo a
la inseguridad y estimulando a los grupos subver-
sivos”(1979, 2). Segin Turbay Ayala, habia “gentes
de bien” y los “enemigos de la nacién” (Vasquez
Carrizosa, 1979, 39).

Estas maneras de entender el fendmeno de la
subversion en Colombia por parte de las elites
militares, politicas y econdmicas, paso a ser de uso
habitual en distintos estamentos de la sociedad,
entre ellos, la Corporacidén Accién Colombia, se-
gun la cual la subversion desarmada, “infiltrada en
el estamento legal, ha hecho quizas mas dafo a la
nacion, que las bandas de forajidos que deambulan
por campos y ciudades sembrando el desconcierto,
la desinformacion y el terror” (Corporacion Accién
Colombia, 2002, 33). Segun esos supuestos, la
penetracion de la subversion en Colombia habria
pasado por siete pasos.
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Una sociedad libre pero erosionada.
Una sociedad amenazada.

Una sociedad desestabilizada.

Una sociedad en crisis.

Una sociedad en caos.

AL

Una sociedad dominada por un gobierno
marxista narcoterrorista.
7. Una sociedad esclavizada por las guerrillas
comunistas.

Desde la perspectiva de Landazébal Reyes y en
concordancia con la anterior vision, se considero
que “el verdadero enemigo” era la Unidn Patridtica,
con su “brazo armado’, las FARC, y su brazo sindical,
la Central Unitaria de Trabajadores. Situadas en esta
apreciacion de los acontecimientos, las derechas
colombianas consideraron que, a raiz de los didlogos
de pazliderados por el presidente Belisario Betancur
Cuartas (1982-1986) y la amnistia otorgada por este
alas organizaciones guerrilleras, supuestamente se
le habian hecho excesivas concesiones al conjunto
dela subversion colombiana, la cual, desde su logica
y a partir de la guerra revolucionaria, habria em-
prendido una sistemadtica penetracion de todas las
instituciones hasta carcomer los cimientos mismos
del orden establecido.

Ante este sombrio panorama, la politica de
la eliminacién de la subversion desarmada tomo
forma, ante el supuesto derrumbe de las institucio-
nes. Dicha tarea, emprendida por miembros de los
organismos de seguridad del Estado, aliados con
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organizaciones paramilitares (Piccoli, 2005, 118),
y estos apoyados por gremios de la producciéon y el
narcotrafico, desataron una escalada de asesinatos
individuales y colectivos tendientes a extirpar a
la subversién desarmada del panorama politico
colombiano, con particular ahinco desde 1997,
cuando se aglutinaron en las Autodefensas Unidas
de Colombia (consideradas por Landazabal Reyes
“la subversion contra la subversidén”). Desde los
aflos ochenta del siglo XX, tuvo lugar una las mas
complejas y criticas coyunturas de la historia del
conflicto armado colombiano, caracterizada, entre
otros aspectos, por la degradacion, consistente en la
sistematica violacion del Derecho Internacional Hu-
manitario, el asesinato de civiles no necesariamente
simpatizantes de las organizaciones guerrilleras, los
desplazamientos forzados (Atehortua et al., 2009,
34), la expropiacion de tierras y la impunidad.

A la guerra revolucionaria se le habria hecho
frente con una guerra informal, en parte usando su
propia estrategia. Desde la nocion de guerra revo-
lucionaria de Landazabal Reyes, construida a partir
de su subjetividad individual y social, en el marco
de la Guerra Fria, al encontrar eco en estamentos
dominantes y en grupos de presion legales e ilega-
les, fue configurada una estrategia antisubversiva
cuyos elementos centrales configuran las formas y
los contenidos de las maneras en que las derechas y
el estamento castrense asumen el conflicto armado
colombiano.
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