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PRESENTACION

JORGE OSORIO VARGAS

n grupo de educadores-as nos hemos concertado para

desarrollar un proyecto de investigaciéon y reflexion

acerca del sentido de habitar las escuelas. Hay vida en
las escuelas. Diversidad, autoridad, aprendizaje, colaboracion, in-
novacion, resistencia, discriminacion, estigmas, autonomda, frus-
tracion, rebeldias, cuidados... todas son expresiones de la orden
del dia en la préctica habitual de los-as docentes y de los propios
estudiantes. Los “especialistas” y los gestores de las politicas de
la educacién han transformado las escuelas en objetos de inter-
venciones varias para mejorar la manera de ensefar y lograr que
los —as estudiantes aprendan de “manera efectiva’. Se ha entendi-
do la efectividad como la capacidad de los centros educacionales
para lograr resultados de aprendizaje de acuerdo a las exigencias
que han sido definidas por pruebas estandarizadas y de alcance
genérico.

No son ajenos a esta ola de modernizacion de las escuelas
la “reinvencion” didactica a través de los medios de la llamada
“educacion expandida’, la tecnificacion de la profesion docente y
la generacién de un mercado de “méritos” y de reconocimiento
mediatico a partir de los datos evacuados por la via de las pruebas
estandarizadas. Todos estos dispositivos se han puesto en marcha
bajo la consigna del mejoramiento de la ensefianza y la gestion de
las escuelas. Se ha puesto el foco en la capacidad de los directo-
res-as de las escuelas para ejercer un liderazgo multidimensional
orientado a la gestion pedagogica-curricular.

Se ha invertido mucho dinero en estas estrategias de refor-
mas desde los afos 90, sin embargo, las escuelas no han demos-
trado que son aun capaces de cambiar el sentido comun de las
comunidades educativas en relacién a las formas de organizar,
dirigir, habitar y convivir en los centros educacionales desde el si-
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glo pasado. Los cambios curriculares y la inversiéon en materiales
didacticos, infraestructura y formacién docente no esta generan-
do bienestar en los —as niflos-as y jovenes que van a las escuelas.
En amplios sectores de la poblacidn, la educacion escolar no esta
siendo valorada como inclusiva, no - discriminadora y capaz de
brindar a sus sujetos la posibilidad de llevar adelante proyectos de
vida. Las altas cifras de abandono escolar siguen siendo un signo
de injusticia educativa.

Sin embargo, jhay vida en las escuelas!, y sobre ello que-
remos referirnos en esta publicacion. Pero, ;qué vida es la que
se vive en las escuelas? ;Como los estudiantes construyen sus
proyectos de vida, cdémo se expresan las culturas juveniles en la
“escolarizacion” reglada, como se practican las rebeldias y las re-
sistencias, como se despliega la experiencia y el pensamiento do-
cente, cOmo se habita la escuela?

En nuestra sociedad estd naturalizada la idea de que la edu-
cacion ocurre so6lo en las escuelas. El predominio de las escuelas y
su cultura de autoridad docente, la fragmentacion de los saberes,
la distribucién de roles instrumentales en su organizacién y su
despliegue curricular es aun incontestado de cara al pensamiento
de los disenadores de las politicas educativas globales, a pesar de
la retérica educativa de avanzada que se despliega en los docu-
mentos de las agencias multilaterales que ordenan y financian las
reformas educativas de los paises subalternos. En los hechos, se
ha ido imponiendo la universalizacion de la escolarizacién como
un eje de la fase actual de la modernizacion capitalista, en su fase
de la tecno-globalizacion, reinstaurandose las nociones de uni-
formidad y de efectividad instrumental de la educacién escolar
en funcién de responder a los “retos” uniformemente definidos
por los macro-disefiadores educacionales de la “era digital”. Es lo
que los programas de las agencias multilaterales llaman el desatio
de las habilidades del siglo XXI.

La “modernizacion” de las escuelas ha hecho tabla rasa con
los proyectos de hacer de la educacién un ambito en el cual las
personas y las comunidades responden a sus necesidades cultura-
les y sociales y desarrollan las capacidades que les permita cons-
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tituirse como sujetos participativos de la vida comun, a través de
modalidades pertinentes a sus identidades culturales, étnicas, lin-
gliisticas, de género y de residencia.

Habitar o des-habitar estas escuelas modernas es una cues-
tién de fondo, no sdlo de forma. Se trata de deliberar sobre un
proyecto cultural neo-paradigmatico, que signifique la educaciéon
como una ecologia de sentimientos, relaciones, intercambios lin-
giiisticos y de saberes, de representaciones y practicas de auto-
ridad, poder y colaboracion. Nadie que los que escriben en esta
publicacion han “dejado” la escuela. Sigue siendo para todo-as un
referente cultural objeto de criticas y reflexion critica y un espacio
de la vida profesional y ciudadana. Aun mas: trabajamos en la
formacion de los docentes cuyo espacio principal (por no decir
unico) de empleo profesional seran las escuelas realmente exis-
tentes, con sus marcos disciplinarios y curriculares y sus formas
habituales de organizacion de los espacios y de los tiempos donde
los-as estudiantes y los docentes con-viven a diario.

;Otra escuela es posible? Claro que si. Y si bien esta publi-
cacion no ha sido imaginada como un “manifiesto’, sus autores-as
ofrecen una ruta de reflexion y de creacion para re-significar el
sentido de vida de las escuelas en sus paises, para habitarlas de
nuevas maneras, desde una ecologia del cuidado y de la libertad
de ser, crear y con-vivir, desde la convicciéon de que es posible
transformar la educacion en un acto emancipador y las escuelas
en expresiones creativas en la red de aprendizajes que constituyen
a los seres humanos de todas las edades y condicion social y cul-
tural en sujetos de sus propios proyectos de vida.



HABITAR EDUCATIVO, SOCIAL'Y
POLITICO DE LAS ESCUELAS

SILVIA LOPEZ DE MATURANA LUNA

La educacion es el lugar donde decidimos si amamos el mun-
do lo bastante como para tomar una responsabilidad por él,
y asi transmitirlo a nuestros descendientes.

Hannah Arendt

Me pregunto si alguna vez, realmente, hemos habitado la escuela
y cudl ha sido nuestra experiencia al hacerlo. Quien habita no
solo ocupa o transita por un lugar, como tampoco solo estd alli
por norma u obligacion, sino que vive la experiencia de habitar,
con deseo, conviccion, posicionamiento e implicacion. Habitar la
escuela es hacer relevante el paso por ella y compartir el viaje de
aprender. Si somos en la medida en que habitamos, ;quiénes so-
mos los que habitamos la escuela y como la habitamos? (Heideg-
ger, 1951; Larrosa, 2006). Habitar es una virtud donde los actores
sociales que conforman la escuela se involucran en lo que creen
que vale la pena hacer y dedicarse a ello.

El habitar se aprende y se experimenta con la familia, en
el vecindario, en el trabajo y en la escuela, donde nos incluimos
como somos sin pretender transformarnos en otros. Habitarla,
entonces, es sentirse profesores/as y alumnos/as comprometidos
con un proyecto de vida educativo, social y politico, lo que trae
consecuencias epistemoldgicas relevantes para la escuela, porque
profesores y alumnos pueden motivarse por conocer, despojarse
de su rol pasivo de consumidores de conocimientos y asumir el
papel activo de fabricantes de significados (Apple y Beane, 1999).

Habitar educativo

Habitar la escuela implica romper con la cultura escolar de
aislamiento, fragmentacién y pasividad de alumnos y profesores,
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lo que requiere romper muros, abrir puertas y ventanas para salir
y dejar entrar a otros, integrarse mutuamente y transformar a la
ciudad en un entorno educativo. Por ejemplo, alumnos y profe-
sores circulando por las calles, viendo el barrio como un curri-
culum vivo y logrando que miren las calles y la escuela con otros
0jos (Alvarez, 2016). Asi, aprenderemos a ser ciudadanos y no
solo personas escolarizadas. Eso exige planear y luchar por la de-
mocracia dentro y fuera de la escuela y crear espacios publicos
para la cultura popular.

Habitar la escuela es activar la propension al aprendizaje y
proponer desafios a los alumnos para que confien en sus capaci-
dades y despierten el deseo genuino de aprender. Eso requiere de
practicas pedagdgicas, no neutrales, que encanten a los alumnos
y a los profesores con el proceso de aprendizaje y de ensefianza.

Implica comenzar por reconocerle al alumno razén, emo-
cion, voluntad y saberes y no verlo como un ente carente de cono-
cimientos y experiencias al que podemos controlar y estandarizar
(Martinez Bonafé, 2006), lo que puede transformar a los alumnos
invisibles en visibles, a los ausentes en presentes.

Los nifios comienzan a habitar la escuela cuando llegan por
primera vez, se introducen en ella y comienzan a vivir el mundo
que otros le han preparado. Los nifios pueden liberarse o atraparse,
dependera de como la habiten. Por eso, los profesores mediadores
deben facilitar, proponer y no entorpecer el aprendizaje para en-
tender las acciones que provocan cambios axioldgicos en la acti-
tud de los alumnos, y epistemoldgicos en los diferentes modos de
conocer, sensorial, racional, abductivo, analdgico, intuitivo, que se
construyen en la relacion dialégica profesor-alumno. Ese es el gran
desafio para el futuro de la educacion (Lopez de Maturana, 2016).

Por lo tanto, el profesorado mediador fomenta las pregun-
tas no previstas, la improvisacion y la exploracion, conduce a los
alumnos hacia una mayor abstraccion y consigue que éstos des-
cubran por si mismos el deseo de aprender y terminen con las
respuestas preestablecidas.

Habitar la escuela, entonces, es desestabilizar las certezas
que nos oprimen Y, en el peor de los casos, anulan, por lo tanto,
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es promover experiencias en donde se valore la incertidumbre,
se aprenda de los errores como fuente de sabiduria y se explore
activamente el entorno en busca de nuevos desafios. Como bien
sefiala Morin (2001), siempre navegamos en un océano de incer-
tidumbres entre archipiélagos de certezas.

En ese contexto, necesitamos poner en juego la conviccidn,
la reflexion critica, la iniciativa y la actitud emancipadora y libre,
para elegir y decidir las mejores alternativas pedagégicas encami-
nadas hacia el desarrollo del pensamiento critico y la modifica-
bilidad cognitiva de nuestros alumnos. Eso podria evitar la aco-
modacion fatalista de muchas personas que se han formado en
espacios escolares rigidos y con una sola manera de ver el mundo,
generalmente restringido e inmodificable.

Habitar la escuela es desescolarizarla (Calvo, 2015), creer
en la propension a aprender (Feuerstein, 1991), en la curiosidad
permanente, en la experimentacion y en la expresion de infe-
rencias de los alumnos. Es valorar los errores para posibilitar la
creacion de relaciones nuevas y complejas a través de actividades
diversas que nos permitan proponer relaciones posibles.

“Si las escuelas de una sociedad democratica no existen
para el apoyo y la extension de la democracia, y no trabajan para
ello, entonces son o bien socialmente inutiles, o socialmente pe-
ligrosas. En el mejor de los casos, educaran a personas que segui-
ran su camino y se ganaran la vida indiferentes a las obligaciones
de ciudadania en particular y de la forma de vida democratica en
general [...] Pero es muy probable que las eduquen para que sean
enemigos de la democracia: personas que seran presa de dema-
g0gos, Y que apoyaran movimientos y se reuniran en torno a di-
rigentes hostiles a la forma de vida democratica. Estas escuelas o
bien son futiles o bien subversivas. No tienen una razén legitima
para existir” (Apple y Beane, 1999).

Habitar Social

Habitar la escuela nos exige, por una parte, luchar contra la
pobreza y cualquier forma de prejuicio, incorporar el compromi-
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so de lucha contra todo tipo de discriminacién y terminar con la
exclusion social para dar cabida a la diversidad del “nosotros”. Por
otra parte, nos exige vivir la cultura, reconocer el territorio, forjar
la identidad, valorar la inclusién, la transformacion social, y tener
la fuerza y la resistencia para generar el sentido de pertenencia.

Aqui cobran sentido las identidades que se interrelacionan,
se viven y se experimentan a escala planetaria, porque son res-
ponsables del medio ambiente y de los derechos de las generacio-
nes futuras. Eso conlleva un gran compromiso social para evitar
el riesgo de adoptar actitudes arrogantes y elitistas, dominantes y
clasificadoras que nos convencen de que no necesitamos apren-
der nada, y nos violentan simbdlicamente haciéndonos creer que
lo que nos pasa es lo que nos corresponde (Bordieu y Passeron,
2001). Por eso, tenemos el deber moral de actualizarnos y prepa-
rarnos cientifica, fisica, emocional y afectivamente para el trabajo
docente (Freire, 2000).

Habitar la escuela es la manifestacion intencional y co-
herente de las propias ideas, la consecuencia entre el discurso y
la accién y la toma de conciencia del puesto del profesor como
profesional dispuesto a construir, con otros, una escuela que se
desligue de cualquier forma de dominacién en pos de la dignidad
y derechos de todas las personas (Lopez de Maturana, 2016). Es
el fortalecimiento de la co-participacion democratica en tareas
comunes que se realizan con gusto y conviccion, en acuerdos en-
tre profesores para debatir temas de interés, hablar bien de los
alumnos sobre cdmo lograr mejores aprendizajes y terminar con
las quejas pueriles por su comportamiento, o por esto y aquello
que no se tiene.

Es colaborar entre profesores y alumnos dentro y fuera del
aula y saber, entre otros, qué hacer con recursos, sin recursos, con
alumnos competentes, sin alumnos competentes a través de una
manera optimista de resolver los problemas y tensiones propias
del sistema educativo.

Por ejemplo, se podria dejar abiertas las estanterias de las
bibliotecas, permitir a los alumnos manipular los libros en el es-
critorio del profesor, invitar a los cuentacuentos a maravillar a los
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nifios en la escuela, conversar con los alumnos en los pasillos 0 en
el patio, y proveer, desde la infancia, experiencias de conversacio-
nes con mas preguntas que respuestas.

El compromiso social se observa en las relaciones peda-
gogicas que se producen cuando unos aprenden de otros, en el
interés en un proyecto comun, en la co-responsabilidad para la
produccion del conocimiento, y en la colaboracién como nece-
sidad educativa. Eso ocurre a través de la postura dindmica ante
el proceso educativo y del compromiso social para generar rela-
ciones pedagdgicas donde los unos aprendan de los otros. Por lo
tanto, es participar e integrarse socialmente en vez de aislarse y
excluirse.

Habitar politico

Habitar la escuela es desarmar al modelo hegemonico es-
colar excluyente, autoritario, anti-dialégico, domesticador e in-
justo y rescatar al humanismo de los determinismos naturales,
sociales y culturales que impiden superar las limitaciones de ori-
gen (Walsch, 2009). Es hacerla significativa y trascendente, lo que
implica construir las diversas condiciones para ser, estar, pensar,
conocer, aprender, sentir y vivir para encontrarnos con nosotros
mismos y nuestras preconcepciones, temores y esperanzas con
los que vamos a educar y problematizar el mundo, y con los que
vamos a leerlo y re-leerlo.

Aquello nos permite ser mas libres, mas humanos y so-
lidarios para evitar alienarnos, depender y condenarnos a una
vida sumisa sin escoger, razonar y sentir los motivos de nuestras
elecciones. Se trata de recuperar la capacidad para comprender,
deliberar, debatir y actuar siempre hacia la equidad. Habitar la
escuela, entonces, es asumirla de manera critica, como acto pe-
dagdgico y politico frente a las estructuras deshumanizantes de la
sociedad que nos conducen, ddcilmente, hacia una manera de ser
funcional a la l6gica imperante de la estructura social establecida
(de Souza Santos, 2010).

Necesitamos educar para formar a ciudadanos-as del mun-
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do que reflexionen y acttien sobre las grandes cuestiones externas
y las personales. Para eso, requerimos poseer argumentos propios
que se digan en un cddigo elaborado y con la emocion adecua-
da para exponer comprensivamente lo que pensamos y sentimos.
Implica utilizar, de manera auténoma, el lenguaje como instru-
mento liberador dentro de la comunidad, mediante el ejercicio
cotidiano de nuestros derechos y libertades para no someternos
a la enajenacion. Habitar la escuela implica la posibilidad de in-
novar y crear nuevas relaciones, abrir espacios y tiempos a nue-
vas ideas y no aceptar, tacitamente, todo lo que se ve, se lee y se
escucha.

En definitiva, habitar la escuela es un acontecimiento ético
(Melich y Barcena, 2000) que se asume en la relacion con el otro
desde la alteridad, mas alla de la burocracia y de los discursos téc-
nico especializados. Implica una pedagogia enraizada éticamente
y fundamentada tedricamente que nos interpela para asumir que
los alumnos son parte de mi responsabilidad sin siquiera propo-
nérmelo (Levinas, 2012), solo porque me han encantado y dejado
una huella profunda. Solo, a partir de alli, puedo yo encantarlos,
nutriendo la esperanza de que sea una posibilidad més de que
algo suceda también en ellos (Migliavacca, 1999).

...la preocupacion ética surge en el momento en que a uno
le importa lo que le pasa al otro con las cosas que uno hace,
o con las cosas que se estdn haciendo en la comunidad a la
cual uno pertenece. Pero para que me importe lo que le pasa
al otro tengo que verlo, y para verlo tengo que amarlo.
Humberto Maturana (2003).
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HABITAR LA ESCUELA: NARRANDO Y
REFLEXIONANDO EL COMPLEJO ETHOS
ESCOLAR

CARLOS CALVO MUNOZ

Habitamos la escuela al menos por doce afos de escolaridad y
otros mas como profesores de aula e investigadores de la comple-
jidad de su ethos. En ella crecimos madurando de nifios a adoles-
centes, nos escondimos en lugares ocultos a la mirada adulta, em-
bromamos a los compaferos y profesores, nos asustamos al pasar
a la pizarra porque no entendimos lo que nos habian ensefado,
copiamos en las pruebas y soplamos la respuesta al compaiero
de al lado, alegrandonos cuando el engafio no era descubierto;
molestamos a los profesores, a veces de manera inocente, pero
en otras los daflamos intencionalmente con nuestras insolencias
ingenuas para disfrutar de la adrenalina que nos energizaba; pa-
decimos agresiones y causamos injurias diversas; fumamos a es-
condidas y hurtamos el pan del compaiero distraido.

En la escuela compartimos secretos y aprendimos a guar-
darlos, a pesar del castigo que nos daban cuando el profesor in-
tentaba averiguar quién habia cometido la desobediencia, la in-
solencia o la indisciplina. Poco a poco ibamos descubriendo los
limites difusos de la moral y los mas exigentes de la ética; apren-
dimos cuando podiamos ser flexibles y cuando no era aceptado
hablar bajo circunstancia alguna. Ser acusado por los compaiie-
ros era mas grave que ser amenazado por el profesor, el director,
el papa o el sacerdote que sugerian penas y castigos por la falta
cometida, sin embargo, a pesar del riesgo, que a veces incluia el
infierno, valia mas la solidaridad con el companero que evitar el
castigo, por lo que no nos sacaban palabra alguna. Preferimos ser
castigados ante que acusarlo a los profesores.

Aprendimos a poner cara de jugador de poker ante las ad-
versidades y nos fuimos convirtiendo en expertos en el arte de la
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simulacion y el disimulo, junto con aprender a burlar las reglas
del deber ser escolar. Constituia una entretencion ludica experi-
mentar cuanto y como podiamos relativizar todas las normas. Por
supuesto que siempre estuvimos dispuesto a pagar el precio por
ello. En ese sentido, pocas veces nos pareci6 que el castigo fuera
injusto, pues apostamos con plena consciencia de sus consecuen-
cias. Si bien fuimos castigados, sentimos un placer sutil por haber
aprendido una nueva artimafa que nos volvia mas astutos. No
recuerdo que algun profesor, que con toda seguridad habian he-
cho algo parecido cuando estuvieron en la escuela, aprovechara
aquello como un punto de apoyo para movilizar nuestra propen-
sion a aprender.

A diferencia de nuestra relacion ludica que consistia en
idear maneras de burlar el deber ser, la postura oficial de la escue-
la estimulaba la delacion del compaiiero, aunque no se le llamaba
de ese modo. Era extraio que alguien acusara a quien realiz6 la
falta. Este aprendizaje informal de la ética cobraria importancia
capital afos después durante la dictadura militar que nos asol6
por tanto tiempo y que padecimos de diferentes maneras. De ese
modo cadtico e imprevisto fuimos aprendiendo a reconocer el
valor relativo de las normas escolares y las de nuestros grupos
de pares, a reconocer como se conforman las pautas de compor-
tamiento y cudl de todos los valores reinaba por encima de los
otros. Jugamos a correr los limites para saber hasta déonde po-
diamos llegar, pero habia algunos valores que intuiamos era ina-
movibles, pues cuando los franqueabamos, por ejemplo, al herir
a algun compafiero, siempre algo nos remordia internamente. Es
posible que no haya sido el mejor medio para aprender la ética y
la responsabilidad, pero sin duda fue eficiente porque eran apren-
dizajes sinérgicos, a diferencia de lo que nos proveian los conteni-
dos escolares que eran débiles, superficiales y complicados.

En los primeros afos de escolaridad no nos quedabamos
quietos en las sillas incomodas mientras debiamos atender la mo-
nétona clase de nuestro profesor; nuestro cuerpo nos tironeaba
para que rompiéramos la pasividad y nos moviéramos de cual-
quier manera, fuera provocando al compaiiero al lanzarle un pa-
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pel arrugado o invitandole a jugar a cualquier juego de papel o
dandole un reglazo o pidiéndole un pedazo de pan. Si el profesor
pillaba a alguno haciendo una travesura nos reiamos de la victi-
ma; si uno era descubierto inventadbamos cualquier explicacion,
ojala creible, para salir airoso del bochorno. Este inquietud res-
pondia a un intento por encontrarnos con nuestro cuerpo, cuya
energia nos desbordaba impidiéndonos habitar plenamente en la
escuela. Nuestro estar-siendo-ocurriendo en la escuela fue el de
mero espectador pasivo en las actividades escolares, como copiar
la leccion en el cuaderno, leer en voz alta, pasar a la pizarra, sen-
tarnos derechos, no mirar al lado, etc.

En la infancia escolar viviamos desarraigados de nosotros
mismos; sin embargo, para cualquier observador descuidado,
como lo era para nuestros profesores, nuestro comportamiento
inquieto era solo la manifestacién de la mala conducta que debia
ser encauzada con palabras o reglazos en las manos o en el trase-
ro. Nuestras travesuras, en cambio, si bien podian corresponder a
un mal comportamiento, como hacerle una zancadilla a un com-
paifiero que caia de bruces, la intencidn era nada mas que disfru-
tar y pasarlo bien. Es verdad que obedeciamos la mayoria de las
reglas, pero siempre éramos capaces de modificarla un poquito,
con lo que satisfaciamos la exigencia del profesor y a nosotros nos
dejaba aquel grato gustillo de haber obedecido sin obedecer. Asi
descubriamos las sutiles complejidades de la convivencia social.
A esa edad no sabiamos que nuestras travesuras eran una suerte
de resistencia ante la opresion escolar, pero eso era lo que hacia-
mos con nuestras travesuras que alteraban la rutina de la escuela
y nos ayudaban a sortear las dificultades diarias.

El desarraigo que viviamos en las salas de clase se termi-
naba en los recreos. En el patio recuperabamos nuestra identidad
ludica al jugar la sempiterna pichanga con la tapa de una gaseosa.
Mientras esta se deslizaba sobre las baldosas nos sentiamos sien-
do y estando nosotros mismos a plenitud. Eramos cada uno y to-
dos a la vez. En el aula, por el contrario, solo estibamos, pero no
éramos pues mucho de nosotros quedaba marginado, enajenado.

Sin que fuera un proceso consciente paulatinamente no
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ibamos dando cuenta de que nuestro cuerpo era una suerte de
lastre en la sala de clase, que por su culpa nos castigaban, fuese
porque nos parabamos sin permiso, porque tropezdbamos con
una silla o porque palmotedbamos a un compaiero o a otro le
quitdbamos la goma. No sabiamos que hacer con nuestro cuerpo
porque no podiamos -tampoco queriamos- controlar la ener-
gia que fluia sin descanso porque lo sentiamos llena de vida, a
diferencia del estar sentado que era bastante necréfilo. Desde la
perspectiva escolar nuestro cuerpo era un estorbo que habia que
controlar. Solo teniamos que prestar atencion al desarrollo de la
clase que solo se hacia con la cabeza.

Ademas, en un colegio catélico preconciliar el cuerpo era
anatemizado y estigmatizado constantemente como causante de
castigos eternos en el fuego del infierno si sucumbiamos a las
tentaciones de la carne. Siempre nos intrigaba saber qué era es-
pecificamente aquella carne tan peligrosa porque no podiamos
comprender por mas que preguntdramos acerca de cémo era po-
sible que el demonio, el mundo y la carne fueran causantes de
pecados capitales gravisimos. No nos costaba imaginar que el de-
monio fuera peligroso porque siempre viviamos tentaciones que
podiamos resistir con algtin esfuerzo; también entendiamos que
el mundo pudiera dafiarnos dado que en el regreso a casa nos
podian atropellar si éramos descuidamos; pero la carne, jeso si
que era un misterio de primera, ya que en casa comiamos carne
excepto el viernes santo!

De nifios era imposible comprender como la carne podia
ser tan peligrosa, pero cuando nos convertiamos en puberes co-
menzamos a percibir urgencias desconocidas, al tiempo que las
chiquillas comenzaban a inquietarnos de manera que nunca ha-
biamos podido sospechar. Cuando la libido irrumpe en nuestro
cuerpo queremos saber qué nos pasa, pues nos fascina lo que
sentimos, al tiempo que percibimos inseguridad y vaguedad en
las explicaciones de los adultos. Por mas que lo intentamos no
encontramos como llegar a conocer el cuerpo de la mujer que
nos despierta deseos e incc’)gnitas, pues no contamos con revistas,
mucho menos, fotos y peliculas, solo la fantasia maravillosa.
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;Seria esa la carne que nos llevaria al infierno? Distinguia-
mos claramente entre los adultos un silencio cémplice que nos
confundia, al que se agregaba la tension entre querer saber todo
sobre lo que sentiamos y el pudor de preguntar para que nadie
supiera la profundidad de nuestra rusticidad. Disimulabamos ig-
norancias y simuldbamos conocimientos y destrezas ante nues-
tros companeros. La vulgaridad asomaba como disfraz paradojal
de nuestras ignorancias. No tenfamos a quien consultar, sino solo
comentar con los comparferos. Los mayores, todos hombres, pues
no habia mujeres en el colegio, contaban relatos, mas fantasiosos
que reales, pero que nos atraian mas que todos los contenidos de
las clases. Esta atraccion era eminentemente ludica dado que el
torrente libidinoso que nos colmaba generaba una incertidumbre
que acrecentaba las ensofiaciones.

Es curioso lo que sucede con la mayoria de las personas
cuando crecen, ya que olvidan que fueron nifos y adolescentes
que buscaban liberarse del yugo de su cuerpo enclaustrado. Eso
les pasé a todos nuestros profesores en su relacion pedagogica
con nosotros, sin excepcion, fueran civiles o religiosos. Lo triste
es que la pandemia sigue triunfante y los jovenes profesores nie-
gan con su actuar su historia educativa y escolar. Tal vez nunca se
han liberado y la formacion universitaria fracasa en ese aspecto.

La clase de Educacion Fisica, que podria haber sido un ni-
cho propiciador de integracién con nuestro propio cuerpo, tam-
poco lo fue porque corriamos sin ganas alrededor del patio, sal-
tabamos sin animo el trampolin y las lagartijas eran laxas que no
fortalecian nada; claro esta que habia algunos compaieros a los
que admirabamos por su capacidad y destreza.

Todas las clases —con excepciones ocasionales y fortuitas-
nos eran ajenas; se nos imponian, pero no nos interpelaban ni
convocaban. Inventabamos mil y una estratagemas para evadir-
las, especialmente con nuestra fantasia desbordante y nuestras
preguntas surgidas en el soliloquio ludico que nadie conocia, pero
que nos ensimismaban hasta que nos retaban por estar distraidos.
Las llamadas de atencién tenian poco efecto, pues pronto volvia-
mos al ensuefio, donde cada quimera la viviamos a plenitud.
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Es cierto que en algunos momentos prestabamos atencion,
empero por lo comun no éramos capaces de descodificar los c6-
digos de la ensefianza de cada materia, que se nos presentaba ca-
rente de forma. En ese contexto era altamente improbable que nos
pudiéramos encontrar con algin misterio que nos sorprendiera
y nos dejara embobados por dias o semanas. En clases todo era
plano, ordenado de acuerdo a criterios que no comprendiamos.
Solo nos quedaba aprender de memoria los contenidos o copiar-
los en la prueba. Por ello, muchos nos convertimos en expertos
copiadores y embusteros.

A propésito de la copia, recuerdo un momento luminoso
en mi vida cuando en vez de estudiar para las diversas pruebas
que nos tomarian sobre el romanticismo en la pintura, musica,
inglés, francés y castellano, intentaba memorizar las caracteris-
ticas que nos habian ensefiado los distintos profesores en dife-
rentes clases y sin relacion alguna entre ellos. Como no lograba
memorizar todos los contenidos y cansado por el esfuerzo opté
por lo més simple y eficiente a corto plazo y que sabia hacer muy
bien: preparar un torpedo para copiar en las cinco pruebas. No
recuerdo cudles fueron las primeras ideas que escribi con letra
pequena en un tira de papel de no mas de tres centimetros de
ancho y muchos de largo, que doblaba con pericia como si de
un acordedn se tratara, cuando en un instante maravilloso sor-
presivamente tomé consciencia de que algunas ideas que iba a
escribir ya estaban en el torpedo, por lo que no tenia que volver
a copiarlas. Volvi a revisar lo escrito, dudando de que ello fuera
verdad. Inspeccioné con atencion lo escrito y confirmé que no es-
taba equivocado: el romanticismo era el mismo independiente de
donde se haya dado, cual fuese su expresion y cuales sus cultores.
Solo debia aprender lo bésico y comun; luego, las especificidades
de cada manifestacion histoérica. jEso era todo! jCuanta sencillez
y cuanta complejidad!

Me demoré décadas en inferir el principio educativo sub-
yacente a ese descubrimiento serendipico, que no lo debo a la
escuela ni a la enseflanza formal, sino a una caracteristica cadtica
de los procesos educativos informales que tienden a auto-orga-
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nizarse a partir de emergencias imprevistas. Mas de alguien po-
dra indicar que lo que descubri es obvio y no lo discutiré porque
es verdad. Lo grave es que después de afios de escolaridad nadie
en la escuela se habia ocupado en asegurarse de que lo habia-
mos aprendido. Lo mismo me sucedi6 en la universidad donde
estudié para ser profesor, es decir, para ensefiar y garantizar el
aprendizaje del estudiante. Si me lo ensefiaron y no lo aprendi,
lo que no descarto, no le quita gravedad porque la obligacion de
un profesor es ensefar para asegurar el aprendizaje del alumno y
no solo realizar una buena docencia. Ensefar no es lo mismo que
aprender.

No nos faltaba curiosidad para las situaciones informales;
pero careciamos de ella en clases donde nos quedabamos pasma-
dos porque no era alimentada por nuestros profesores, quienes
nos animaban a preguntar solo en torno a la materia, pero no nos
dejaban ir a sus fronteras ni mucho menos explorar algun territo-
rio ignoto. Cuando nos respondian no ampliaban los datos, solo
insistian en lo mismo con una que otra palabra diferente. Muchas
veces preguntabamos solo para impedirle avanzar con la materia
o le pediamos que hablaramos de sexualidad o cualquier tema de
actualidad. Sus respuestas no nos interesaban ya que asumiamos
que lo que nos dirian iba a ser mas o menos lo mismo de siem-
pre. Si bien nos permitian preguntar, no siempre formuldbamos
cuestiones genuinas, intrigantes e inquietantes que nos abrieran
nuevas perspectivas sobre algin topico determinado, mas bien
pediamos que nos repitieran lo que no habiamos alcanzado a co-
piar en el cuaderno. En rigor no eran preguntas, sino solo consul-
tas superficiales.

A propdsito de esto, recuerdo que en el penutltimo ano de
mi escolaridad, el que repeti por flojo, aunque en casa argumenté
que fue por la operacidon de peritonitis que me tuvo tres meses
fuera de la escuela, cuando preguntaba algo y el profesor me daba
la palabra decia, “a ver, hay una pregunta calva’, en alusién a mi
apellido, y me dejaba formular mi inquietud. Recuerdo con cla-
ridad que hacia dos tipos de preguntas: unas eran para que me
repitieran algo que no habia escuchado bien o simplemente para
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consultar por alguna tontera lisa y llana; las otras, lamentable-
mente no recuerdo ninguna, creo que respondian a inquietudes
genuinas que apuntaban a lo que hoy llamamos transdisciplina.
A través del simple y sencillo proceso de preguntar no necesaria-
mente buscdbamos conocer la respuesta precisa a una duda esco-
lar, como una fecha o férmula, sino que pretendiamos —probable-
mente sin darnos cuenta de ello- avanzar a través de territorios
ignotos que volvieran difusas las fronteras que nos encasillaban
en los limites precisos de la clase.

Las preguntas son un acicate para continuar avanzado en
la creacion de relaciones inéditas en nuestra historia personal,
aunque antiguas en la ciencia, filosofia o arte. Esas relaciones,
muchas de ellas inverosimiles o falsas, las ibamos conformando
en redes de relaciones sinérgicas que solo indicaban meras posi-
bilidades y no certezas. Sin saberlo ibamos conformando nodos,
probablemente altamente enredados, que en mi caso me han de-
mandado afos de vida, experiencias diversas, estudios, confusio-
nes y comprensiones para irlos des-enredando y descubriendo su
sentido educativo. Aun estoy en ello.

Sin saberlo esperabamos que el profesorado nos ayudara
sugiriéndonos que indagaramos por algun sendero que no ha-
biamos previsto para ver qué encontrabamos gracias a nuestra
curiosidad, capacidad de observacion y de analisis; tampoco era
necesario contar con una guia que nos tutelara durante todo el
proceso. Como alumnos solo requerfamos —unos mas que otros-
que el educador mediador nos ayudase a establecer nuevas rela-
ciones, sin importar por el momento que fuesen verdaderas, pues
para ello tendriamos tiempo en el futuro.

Lo que realmente importaba es que ellos nos dejaran entre-
tejer relaciones que fueran mudando desde las meramente posi-
bles —esto es, aquellas que podrian ser si se daban ciertas condi-
ciones- a aquellas que podriamos considerar como probables —es
decir, aquellas que tenfan mas chances de ocurrir dada la facti-
bilidad de que se cumplieran ciertas condiciones. No pediamos
mas, pero nuestros profesores no lo entendieron y los actuales
siguen sin comprenderlo. Sin embargo, y a pesar de ello, no pue-
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do ponderar cuanto pudo haberme afectado aquella ensefianza.
Afortunadamente, no me siento lastimado y no reconozco dafios
irreversibles, aunque en muchos casos me tomo afos superarlos;
no niego que todavia algunos frenen mi curiosidad y aprendizaje.
Lo lamentable no es lo que me afectd personalmente, sino el dano
causado a millones que no han tenido mi fortuna y han sido con-
vertidos en personas privadas culturales por una escolarizacion
deficiente.

La carencia de un contexto escolar indagador, genuina-
mente educativo, lo supliamos buscando alterar el aséptico orden
escolar por uno desordenado -afios después descubro la teoria
del caos y como los procesos cadticos tienden a autoorganizar-
se-, donde las bromas a nuestros compaferos y profesores, nos
permitia ir develando la compleja dindmica auto-organizativa de
la complejidad social; sin embargo, nuestras bromas no alcanza-
ban a develarnos el mundo politico, que pronto irrumpiria con
fuerza con la “revolucién en libertad” del gobierno de Eduardo
Frei Montalva (1964-1970), la revolucién socialista de Salvador
Allende y la dictadura de Pinochet. Para ello contdbamos con la
formacién domeéstica y el aprendizaje en la calle. Es por todo esto
que considero que cuando Paulo Freire aparece en mi vida su en-
sefilanza y modo de ser cald tan hondo en mi. A pesar de lo dicho,
no niego que algo de lo que nos ensenaban en la escuela seguia
revoloteando en nosotros, pero no recuerdo alguna idea nutricia
que haya enraizado por semanas, meses o afos; todas fueron efi-
meras.

A partir de mi experiencia escolar he inferido que la escue-
la no requiere de un alumno situado en un aqui y ahora histérico;
a saber, los horrores de las guerras mundiales no me espantaron
en el escuela; tampoco me maravilld la complejidad quimica de la
vida ni el impacto de la revolucién industrial. Aprendia causasy
efectos, pero no descubria recursividades, regularidades ni patro-
nes. La complejidad la confundia con complicacién y la sencillez
o simplicidad con superficialidad.

Haber habitado la escuela me proporciond innimeras ex-
periencias informales, que contextualizaron y dieron sentido a la
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vida en la escuela donde estabamos desde la mafiana a la tarde en
una larga, pero no tediosa, jornada unica. La mayoria de esas ex-
periencias las he olvidado, al igual que casi todas las clases, pero
con ellas fui enhebrando un tejido que explica nuestro estar-sien-
do-ocurriendo en el mundo. Sin embargo, no puedo decir lo mis-
mo de los aprendizajes escolares, la mayoria de los cuales no han
trascendido mas alla de los primeros momentos de la ensefianza
o de la prueba. El tejido elaborado a partir de ellos es patético
si consideramos la cantidad de horas invertidas a lo largo de los
dias, semanas, meses y afios de escolaridad. Las relaciones esco-
lares son como las ramas peladas de drboles otonales, a diferencia
de lo aprendido en los contextos informales cuyas relaciones son
como las ramas de un bosque primaveral, pletérico de vida y her-
mosamente cadtico cuando se mecen las hojas.

Gracias a ellas aprendi que la vida no fluye ordenada ni
secuencialmente, que los imprevistos emergen por doquier y que
constantemente los auto-organizamos para otorgarles coheren-
cia, aunque por lo general no comprendamos los criterios de or-
ganizacion'.

1. Es necesario que el lector conozca que estudié los doce afios de escolaridad
primaria y secundaria -entre los afios 50 y 60 del siglo XX- en un colegio cat6-
lico, masculino y tradicional, en la ciudad de Valparaiso, Chile, pues ayuda a
comprender la particularidad de como habité la escuela. Muchas de las ideas
que he expresado en este texto se encuentran en mi libro Del mapa escolar al
territorio educativo: disonando la escuela desde la educacion (2016), La Serena,
Editorial Universidad de La Serena.
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HABITAR LA ESCUELA: SABOREANDO
EL ENRIQUECEDOR CAOS EDUCATIVO!

ALBERTO MORENO DONA

Mayo de 2016. La educadora de Hugo, Marion?, tuvo
que pedir una licencia médica por problemas de depresion,
desgraciadamente algo mas habitual de lo que quisiéramos
en la Escuela de hoy. Otra educadora, entonces, tuvo que
hacerse cargo del salén al que asiste Hugo con sus otros
compafieros y compaineras.

Después de tres dias con esa nueva educadora, Hugo
comenta a sus padres, ambos profesionales dedicados al
mundo de la educacién, que no quiere ir mas al Jardin. Ello
llama poderosamente la atencion de los progenitores, pues
asistir el Jardin habia sido motivo de alegria cada mafana.
Despertarse, desayunar y vestirse sabiendo que se iba a en-
contrar con sus amigos y amigas, con su educadora y con el
resto de la comunidad educativa, era una tremenda alegria.
Pero pareciera que eso estaba por cambiar.

El padre de Hugo, Juan Luis, nunca lo acompana-
ba al centro educativo en las mananas. Ello por motivos
de incompatibilidad horaria con su trabajo. Era su madre,
Amanda, quien lo hacia. Pero ese dia, por curiosidad o qui-
zas “copucha” propia del que se considera investigador del
area educativa, decidio hacerlo. La intencion de su visita era
conocer a la nueva profesional del salén y preguntarle cémo
habia sentido a Hugo. Dicho y hecho. Juan Luis llegé al jar-
din infantil, donde es recibido por Claudia, la educadora.

“%Como has encontrado a Hugo?” pregunta Juan

1. Este articulo es producto de un trabajo de investigacion financiado por CO-
NICYT, Programa Fondecyt Regular N° 1170019: “El mapa escolar como ‘epis-
temicidio’ de lo educativo: comprension de la escuela desde los margenes”

2. Hugo tiene 4 afios. Lo relatado es veridico.
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»

Luis. Claudia responde: “muy bien”. “Pues él no dice lo
mismo”, responde el padre, de forma altiva. “El siempre
queria venir al jardin y recién ahora, que Marion no esta,
comienza a decirnos que no quiere venir”. Claudia, algo
nerviosa pero segura de si misma, responde: “no se preo-
cupe, es que soy muy exigente, cosa buena para los nifios, y
como Hugo atn no se sabe bien los nimeros, pues lo hago
trabajar duro. Pero no se preocupe porque eso le hara bien
y asi podra pasar al siguiente nivel mucho mejor prepa-
rado”. Juan Luis, algo risuefio tras escuchar el argumento
de la educadora, le vuelve a responder: “la verdad es que
si me preocupo. Nosotros, como padres, no tenemos nin-
guna prisa en que Hugo aprenda los nimeros. Preferimos
que ¢l construya ese aprendizaje cuando los numeros se
conviertan en una necesidad para seguir disfrutando del
espacio y tiempo educativo”. Claudia, ahora algo mas inse-
gura, comenta: “el aprendizaje de los nimeros es muy rele-
vante”. Juan Luis, algo molesto, replica: “le insisto que para
nosotros lo mas relevante es que siga encontrando al jardin
infantil como un lugar donde encantarse con las experien-
cias vividas, un lugar que habitar cotidianamente”.

La molestia de ambos, padre y educadora, hacen que
Juan Luis decida retirarse del centro educativo. Consciente
de que sus palabras no iban a generar un posible cambio en
Claudia, al menos es inundado por la tranquilidad de haber
‘descargado’ la rabia que le habia generado tal situacion.

Un dia después de lo ocurrido, Amanda -la madre-
recibe una llamada citandola a una reunion en la que la
educadora quiere conversar sobre Hugo. Claudia le co-
menta a Amanda que cree que Hugo presenta algunos
‘problemas de aprendizaje, pues aun no se ha aprendido
los nimeros. Esto es acompanado de una sugerencia: ;por
qué no hacéis que Hugo sea ‘revisado’ por un especialista,
concretamente un neurélogo?”

Curiosamente, un dia después de la conversacion
entre educadora y madre, vuelven a llamar a Amanda para
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comunicarle, con mucha sorpresa por parte de Claudia,
que Hugo habia liderado un motin en el patio del centro
educativo. La educadora relata, con mucha sorpresa, que
Hugo habia convencido a Matias, Mercedes, Josefa y Gi-
glio, estando todos en el tiempo y espacio de recreo, de no
volver al salén. “Cuando vengan las ‘tias’ no volvamos al
salon’, dice Hugo. “Cuando venga la ‘tia’ para decirnos que
vayamos al salén a trabajar, nos quedamos acd’, sigue el
pequeno.

Y asi fue, después de llamarlos ellos deciden que no,
y dicen que no, que se quedan jugando. La educadora insis-
te y ellos vuelven a negarse. Finalmente tienen que tomar
a los nifios en brazos y llevarlos al salon. Todo esto acom-
panado de las risas de Hugo y sus compaferos(as) en su
constante negativa a ingresar al salon.

Amanda telefonea a Juan Luis, estando éste ultimo
en el supermercado, y le comenta: “Hugo ha creado un
motin”. La mama muestra cierta preocupacion al relatar lo
ocurrido y le pregunta al marido: “3qué dices tu?” A Juan
Luis no se le ocurre nada mejor que comenzar a reir de
manera descontrolada. Y sdlo alcanza a decirle, de manera
impulsiva: “scomo es posible que un nino de 4 afios, con
problemas de aprendizaje, sea capaz de liderar un motin?
Se lo tiene merecido’, termina diciendo.

La situacion relatada grafica aquellas experiencias escolares, no
educativas (Calvo, 2016), que imposibilitan un verdadero “habi-
tar la escuela”. Es lo que denominamos el “insipido orden escolar”
(Moreno, 2016). Un orden impuesto por una cultura adulto-cén-
trica que obliga a los nifios y niflas a aprender cosas supuesta-
mente interesantes en un momento y lugar determinados, aunque
ello suponga generar cierto rechazo a la maravillosa experiencia
del aprendizaje. Un orden escolar, ya instalado en la mayoria de
los centros educativos, que quiere preparar para un conocimiento
cuya construccion no se ejerce bajo esalégica. Un orden que aleja
a los nifios y ninas de la verdadera naturaleza de la infancia y que
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los termina negando; imposibilitando, ademas, que habiten los
espacios y tiempos escolares.

;Qué implica llevar a cabo lo relatado? Hacerse esta pre-
gunta invita a recordar a Paulo Freire (1975) cuando ¢l comenta
que alfabetizarse no es aprender a repetir palabras sino a decir las
propias.

sAcaso no es este motin una forma de decir su propia pa-
labra? ; Acaso no tiene esta actitud un tremendo valor educativo?

Pero decir su propia palabra, en este caso, requiere una
complejidad educativa normalmente soslayada, escondida y ne-
gada por el mundo de la escolarizacion.

Pensar qué es lo que quiero / Identificar a los posibles com-
paferos(as) que puedan seguir la idea / Analizar y adelantar po-
sibles riesgos / Convencer a los amigos y amigas / Conversar-dia-
logar con ellos, y finalmente / Ceder porque el poder ejercido
jerarquicamente no ofrece otras opciones, pero sin perder el ca-
racter ludico representado en esa sonrisa socarrona que permite
comunicar que igualmente no se perdié en la decisiéon tomada
porque los han tenido que obligar.

Este es el ‘sabroso caos educativo’ (Moreno, 2016) . El sa-
bor del caos, aparente desorden aleatorio, encierra el germen del
aprendizaje verdadero, ese aprendizaje encarnado en la experien-
cia del vivir. Un vivir que no acepta areas disciplinares, sino que
se da en la vida misma, en el hacer concreto de nifios y nifas que
experimentan sus mundos compartidos y desde el que posibilita-
mos ‘habitar la escuela.

Las escuelas permiten visualizar multiples experiencias
desordenadas y caéticas, auténtico germen educacional, que nor-
malmente son negadas por las instituciones formales de educa-
cion, pero desde las cuales podriamos generar enriquecedoras
experiencias educativas.

No es esto una forma de mostrar un ‘deber ser’ para los
educadores y educadoras, sino una invitacion a aprender a mara-
villarnos con la tremenda capacidad de aprendizaje que manifies-
tan los nifos y nifas cuando se les permite habitar sus escuelas.
Pero no son Hugo, Matias, Mercedes, Josefa y Giglio casos unicos
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y especiales, sino que son todos(as) los pequeinos(as) los que nos
sorprende con situaciones como las relatadas.

Aprender a habitar la escuela y a permitir que otros pue-
dan habitarla requiere de comenzar a mirar las instituciones edu-
cativas desde principios epistemologicos, politicos, historicos y
pedagégicos alejados de las miradas actuales que tanto dafo nos
estan haciendo. La estandarizacion, tan en boga, no posibilita en-
cantarse con las multiples y enriquecedoras experiencias de los
niflos y niflas cuando se les ‘deja ser y estar’ en el contexto escolar.

Nos sentimos tentados por la escolarizaciéon y temerosos
de los procesos educativos (Calvo, 2016). La inseguridad que ge-
nera el que los nifos(as) fluyan con libertad acompana los proce-
sos de planificacion y ello nos incita a auto-convencernos de que
el aprendizaje es un proceso lineal.

Adentrarnos en esa libertad es inmiscuirnos en la incer-
tidumbre propia del acto educativo que posibilita habitar la es-
cuela. Una incertidumbre que nos invita a educar en funcién de
las preguntas que los nifios(as) hacen y las respuestas que ellos
mismos construyen; y no en las preguntas que ya llevamos prepa-
radas como profesionales de la educacion y antes las cuales s6lo
existen las supuestas respuestas que nosotros consideramos co-
rrectas.

Nos dice Krishnamurti (2002) que las dos experiencias hu-
manas en donde verdaderamente somos uno con la naturaleza
son el orgasmo en los adultos y el juego en los nifios(as). El pro-
fesorado, en general, atin se siente temeroso de ese juego de nifios
y nifas en los que parecieran que dejan de estar con nosotros.
“No todo va a ser juego en educacion, también hay que traba-
jar” se le ha escuchado a alguna autoridad educacional del pais
no hace mucho. Es esa mirada dicotémica entre juego y trabajo,
entre caos y orden, la que provoca sentirse tentado por la esco-
larizacién. Y es esa tentacion la que debemos transformar para
habitar la escuela.

En una época de constantes reformas en el sistema educa-
tivo, cuando se escuchan las propuestas que nos hacen desde las
politicas y desde la academia, cada vez es menos lo que se nombra
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a los niflos y nifias concretos con los que trabajamos cotidiana-
mente. Y son estos nifios(as) y sus procesos de aprendizaje los
que debieran orientar nuestra reflexion educativa y escolar.

Los procesos escolares obsesionados con el orden tienden
a constituirse, entonces, en “la educacion pensada y planificada
en términos de las deficiencias de la cultura propia (...); también
es un tipo de educacion cuyo objetivo es la integracion asimi-
lacionista de los nifios/as-jovenes a la cultura nacional (...) En
suma, es la educacion de los nifos/as-jovenes sin su participa-
cion, por lo que es ajena e inauténtica” (Calvo, 2016).

Esta escuela, que suele homogeneizar, conlleva altos niveles
de dominacion, presion y violencia (Apple, Ball y Gandin, 2010;
Tavares y Pietrobom, 2016) que no permiten habitarla. Las reglas
explicitas e implicitas de la escuela imposibilitan un desarrollo
autogestionado por los nifos/as y jovenes, forzandolos a cono-
cer a la manera en que la perspectiva epistemoldgica dominante
propone. Es esta una epistemologia moderna y occidentalizada
(Grosfoguel, 2013) caracterizada por: la dicotomia, linealidad,
causalidad, el deber ser y la generaciéon de respuestas medibles
y observables (Calvo, 2016). Una epistemologia moderna y eu-
rocéntrica construida por hombres, europeos-norteamericanos,
heterosexuales, capitalistas y patriarcales (Dussel, 2015; Grosfo-
guel, 2013). El orden lineal - escolar suele excluir otras posibi-
lidades de relacién, de comportamientos y, en tltima instancia,
de aprendizaje. Todo el que se aleje de esta ldgica epistemologica
queda relegado, al menos simbolicamente, a tener que parecerse
a ese sujeto universal para el que la escuela trabaja (Grosfoguel,
2013). Todos esos que se alejan estarian circulando por los mar-
genes de la institucion educativa formal, por ese lugar que Fanon
(1961) llama la zona del no ser, De Sousa (2013) denomina ‘el
lugar existente por debajo de la linea abismal’ y que Freire (1975’
conceptualiza como ‘los oprimidos. Un espacio-tiempo escolar
que no reconoce la humanidad de los sujetos diferentes’. Esta
epistemologia que homogeneiza no ha permitido reconocer que
la escuela es tan diversa como comunidades la habitan. Una pers-
pectiva que reconozca tantas escuelas como comunidades pue-
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dan existir es una perspectiva en la que los que circundan la peri-
feria de las instituciones educativas formales tienen ‘voz’; y es esto
lo que no suele ocurrir, imposibilitando una comprension de la
escuela desde miradas particulares ancladas en las subjetividades
de las experiencias vividas por los sujetos en contexto.

La zona del no ser’ es aquel lugar del mundo, en general, o
de la escuela, en particular, en la que la humanidad de los sujetos
no es reconocida. Es decir, por no atender a la realidad particular
de esos sujetos que construyen conocimientos, terminamos vio-
lentando a los mismos para que se ajusten al patrén que creemos
legitimo desde las teorias pedagdgicas que se imponen; a la vez
que negamos la subjetividad de esos mismos sujetos. Esta zona
del no ser’ nos invita a rescatar el mundo de la vida, pues no es
una condicién objetiva y tangible sino una experiencia encarna-
da histérica y socioculturalmente (Merleau-Ponty, 1945; Varela,
Thompson y Rosch, 2011). Y es desde esta encarnacién que po-
driamos, todos y todas, habitar nuestras escuelas.
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LA ESCUELA NO HA MUERTO, NO ES
MORADA, PARECE ABANDONADA,
SE HABITA/DES-HABITA/HABITA...

SIGUE VIVA!

WILLIAM MORENO GOMEZ

... educacion sélo puede haber, en acto, en la discreta com-
plicidad de relaciones disidentes, frente a las l6gicas de domi-
nio, el usufructo y el interés...”

J. Derrida

La sociedad toda ha sido escolarizada, no educada. La propa-
ganda intensa sobre la necesidad de escuelas, decia Illich (2015),
lleva a todos a creer que la asistencia a clases y la educacion son
sinénimas. Segun Martinez (2004) se llega a confundir interesa-
damente educacién y escolarizacion, que aunque en sus procesos
constitutivos poseen conexiones, son diferentes. Sugieren ambos
que en el lenguaje cotidiano, los dos términos se hacen, por esta
confusidn, intercambiables.

Entre estar en la escuela y habitar la escuela hay diferencias.
Lo que importa y se magnifica interesadamente, no es la educa-
cién/escuela como proceso socializador (idea clasica) o acogedora
(idea contemporanea), ceden estas representaciones ante la idea
escolarizacion/educacion como capacitacion, entrenamiento, ins-

1. Este texto no hubiera sido posible sin las reflexiones previas, durante y poste-
riores al “Viaje por Medellin” con Edwin Esteban Guerrero, Paola Andrea Ace-
bedo y Anderson Henao estudiantes de la Licenciatura en Educacion Fisica de la
Universidad de Antioquia y miembros del Semillero del Grupo de Investigacion
PES. Tampoco sin el acompafiamiento desinteresado de la Mg. Angela Inés Toro
y de la Lic. Maria Isabel Herrera, investigadoras del PES con sus anotaciones
criticas a lo expuesto en este articulo.

Las ideas centrales aqui desarrolladas fueron presentadas inicialmente en el se-
minario “Curriculo y Poder” (2017-1) de la Maestria en Educacién Superior en
Salud de la Facultad de Medicina de la Universidad de Antioquia.
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truccion, como concepto de ingenieria de la educacion; para esto
ultimo es necesario el paso por la escuela (el estar para adiestrar/
adiestrarse), no tanto la habitacién de la escuela; esto ultimo im-
plica un sujeto de experiencia en ella; lo primero un objeto del
experimento de otro que nos desea productivos, disciplinados.

En el seguimiento constitutivo de la palabra educacién y
cultura, Williams (2007), muestra cémo educar era originaria-
mente criar o formar nifos, nutrirlos (en latin educare), forma
intensa de actuar sobre nifios y nifias, sentido amplio que se ha
especializado en la instruccion. Buena crianza, es general y per-
viviria en algtin sentido general (por ejemplo en el denominado
acogimiento). Habitar, cultivar, proteger vienen de cultura (en
latin colere). En su desarrollo, plantea el pensador galés, habitar,
evoluciona hacia la palabra colonia (en ella se hace mas que estu-
diar, se vive), a lo colonia juvenil, hogar juvenil campesino (entre
escuela y vivienda extendida), de cultivo. Para una perspectiva
humanista y romantica del concepto, habitar la escuela posee
evocaciones mas integrales de la vivencia educativa y menos uti-
litarias y funcionales.

En el habitar la escuela como sujeto de experiencia caben
matices ;sujeto de qué, de quién, para qué? La experiencia en si
misma no debe ser positivisada, debe pasar por una revisiéon de
fondo no solo de forma. En la ampliacién histdrica de la palabra
educacion, cultura y habitar, las educaciones, las culturas y los
habitares son plurales, diversos y relativos a un interés; por poner
un caso: aquello educativo puesto en un espectro epistemologico,
estético y politico se desplaza ya como experiencia “emancipante’,
ya como experiencia “sujetante” (Butler, 2001).

Pensadores como Illich (1985; 2006), Reimer (1974), Vas-
coni (1976), nos siguen provocando. El habitar la escuela, sin su
debida vigilancia epistemolodgica, nos podria convertir en defen-
sores a ultranza de esta institucion. Entonces, como evitar la caida
en el estar, tan cerca de los ganapanes y de los quietistas rebeldes
de brazos cruzados en lo que ha devenido una parte de la pedago-
gia critica jse le puede decir no a algo de la escuela?
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Como la habito: como ganapdn precario?, mediador pro-
ductivo o maestro-maestra emancipante. Cémo la apropio: como
habitacién/caparazén, como habitat amable, lugar de acogimien-
to, hogar de transito, lugar de pastantes, establecimiento reduc-
tivo, fortin funcional e instrumental, lugar de divertimento, de
escondrijo, retiro, trabajo, 0 como territorio de resistencia y pro-
yeccion social, lugar de las subjetividades estaticas y sometidas o
lugar para las subjetividades mdviles, transicionales, cambiantes.
Para las subjetividades localizadas pero dialogantes.

Lo no escolar esta en la escuela (Duschatzky y Sztulwark,
2011), como el des-habitar estd en el habitar. La escuela habita-
cion requiere de una remocion de sus motivaciones consentido-
ras y reproductivas, de sus “juegos de verdad”, remocion de las
légicas tradicionales del orden juridico, pedagdgico y epistémico
que dan forma, lugar y estatuto a las practicas instituyentes de la
subjetividad. Ella no es un hogar, una factoria, ni una carcel.

Hay signos alarmantes; interesadamente, esta sociedad
escolarizada ignora el adentro escolar de los mas. Se imponen
las matrices externas de poder, sus voluntades y sus estrategias.
Procesiones de viejo y nuevo cufio, marchas, evaluaciones, repre-
siones, custodias, capacidades, economias, horarios, juramentos,
encierros, guias, requisas policiales, juicios, estigmatizaciones y
descalificaciones; en sus formalidades juridicas y en sus disposi-
tivos y practicas corporales se dibuja la captura de la escuela, el
imperio del afuera, su des-precio o su nuevo precio.

Avanzadas clasicas y humanistas de la educacion inconclu-
sas, la batalla liberal radical y organica por las escuelas nunca,
aqui, ha sido ganada por el Estado o por lo publico. Historia in-
conclusa la expulsion de los curas de siglo XIX y siglo XX, la lai-
cizacion de los discursos y practicas educativas, la oficializacion
de la educaciodn, la des-privatizacion educativa.

2. Emilio Lledo refiriéndose a una condicion deplorable del profesorado (Lledo,
1995). Ademas, en Lled6 (2009) se enuncia “..no hay nada mds triste que esos
profesores “ganapanes’, Brotgelehrte, les llamaba Schiller- sin amor a lo que en-
sefan y a los que ensenan” (p. 34).
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Guarderia alimentaria, confesionario, trinchera de conten-
cion social, centro disciplinario y de reclusion, distractor recrea-
tivo de los descarriados, centro de seleccion de talentos, pastura
para los ciudadanos siervos y centro de reproduccion de creyen-
tes “celestializados”.

Las escuelas deben ser des-territorializadas para devenir
en lugar de la educaciéon como promotora de las “subjetividades
plurales” no de las psicagogias convenientes de los menos; su sa-
lud es condicion de posibilidad de las experiencias edificantes re-
queridas para una educacién y una vida otra. La mistificacion de
la escuela como maquina infernal podria transformarse.

Digamos desde Illich (2015), Duschatzky y Sztulwark
(2011) y Calvo (2012) que la escolarizacién como habitacién es-
trecha o estrechada, como cliché perceptivo apaga deseos, pres-
criptiva y repetitiva y repetida, instrumental y maquinica, se ra-
tifica y reproduce en habitacion segura o asegurada, en galpén o
factoria que bloquea las posibilidades de componer situaciones
educativas.

Histéricamente, la escuela se ha concebido como un ca-
talizador de la realidad, factor reparador y corrector de desequi-
librios y deficiencias de lo social. La escuela que dibujan los re-
formadores tiene registradoras mecanicas, detectores de metales,
camaras, restaurante gigante, sobresalientes atalayas e insalvables
muros coronados por concertinas barbadas de desafiantes cuchi-
llas. Como diria el mismisimo sefior ministro, la escuela contem-
poranea tiene diente.

En la idea del capitalismo como mdquina de subjetivacion,
la escolarizacién es dimensionable, a la manera de Deleuze y
Guattari (citados por Lazzarato, 2006), como dispositivo de servi-
dumbre maquinica (y de sujecién social), nosotros, usuarios, su-
jetos de accion de la maquina escolar. La idea de modernizacion
educativa y los intereses de poder del sistema, han presionado
cambios significativos en la cultura escolar. Como ya lo advertia
Martinez (2004) en su estudio de las sucesivas modernizaciones
de la educacion latinoamericana, en su evolucion, a nombre de la
modernizacién (que no modernidad), se establecen rupturas de
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relaciones tradicionales en lo escolar, pero también, y sobre todo,
nuevos mecanismos de organizacién y control del maestro, la en-
seflanza y, en general, de las practicas pedagogicas.

Para Lazzarato: “La sujecion actiia sobre la dimension mo-
lar del individuo (su dimensidén social, sus roles, sus funciones,
sus representaciones, sus afectos), mientras que la servidumbre
magquinica actta sobre la dimensién molecular, pre-individual,
infra-social (los afectos, las sensaciones, los deseos, las relaciones
aun no individualizadas, no asignables a un sujeto)” (Lazzarato,
2006).

Cierre la puerta seior profesor, nosotros ponemos el can-
dado, no nos importa lo que pasa o lo que se haga alli adentro,
saquelos de la calle por un instante extendido. Libere la calle, dis-
ciplinelos, instruméntelos, libere al erario y atienda al empresa-
rio. Consignelos, intégrelos, instrayalos.

Condenados:

“Mientras utilicemos las escuelas para que los nifios de-
jen de exasperar a sus padres; para evitar que vaguen en
las calles; para mantenerlos fuera [o reducidos a las con-
diciones de clase] del mercado de trabajo o para impedir
que los jovenes se les tome en serio en la politica; mien-
tras eso suceda, la juventud serd recluida en periodos de
escolarizacion cada vez mayores [jornadas extendidas] y se
necesitaran incentivos crecientes para soportar las penosas
pruebas (Illich, 2006).

La escuela bastion de resistencia o de repeticion de los cuerpos

La funcion intencionalmente educativa de la escuela exige
que en su relacion con el medio lleve a cabo una tarea de
seleccion, de criba: arraigarse pero criticamente, integrarse
y abrirse a segun qué si y a segiin qué no. Porque la escuela
mds arraigada al medio mds degradado tendrd todas las po-
sibilidades de convertirse en la escuela también mds degra-
dada (Trilla, 1996).
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De parasito ganapdn a habitante sensible

Para algunos, dicen Duschatzky y Sztulwark (2011, p. 48),
“El problema fundamental es el de la modulacién de las percep-
ciones (...) antes de la desesperacién por resolver qué hacemos,
la tarea es problematizar la manera en que percibimos”. Se im-
pone una especie de vigilancia epistemolégica que demanda una
inquietud permanente e incansable por la lectura de los giros
dramaticos ocultos en los enunciados corporales. Interés infati-
gable por los intercambios sensibles, por los registros, talantes
y enunciados de los cuerpos escolarizados -los de ellos y ellas,
los nuestros- que reflejan en nuestros sentidos el drama escolar
y educativo.

La escuela como ambiente héabitat/habitado por nosotros,
en tanto territorio privilegiado de lo social y sus voluntades de sa-
ber/poder, permite, desde el esfuerzo lector, captar las interven-
ciones, y las gobernanzas interesadas; lectura que transversaliza
inquieta las filantropias y asistencialismos que ratifican lo escolar
en su funcién performativa y con-formadora. Posibilidad de in-
terpelar e interpelarnos; vernos al ver (como en el falso espejo
magritiano), vernos al actuar, voltear el ojo (tan complejo para el
humano), entornar el ojo cinico (Sloterdijk, 2006). Un giro diogé-
nico hacia la escuela, hacia nuestra propia habitacién y habitua-
cion, hacia nosotros mismos.

La escuela como territorialidad del poder y del contrapoder

La escuela, habitacion precaria -no por vieja y descuidada
inconsistente-, con la familia, opera como baluarte o lugar privi-
legiado para los deslizamientos y los desplazamientos socio-insti-
tucionales sobre lo corporal. Alli se opera la produccién y repro-
duccién de la subjetividad; se forma y con-forma el sujeto para la
impotencia y la politica (Duschatzky y Sztulwark, 2011).

Pero no todo esta perdido, por sus resquicios, la des-ha-
bitacidn; los tiempos suspendidos, los instantes liberadores, los
escapes y desplantes de poder, las operaciones de resistencia de
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los cuerpos como posibilidad de desarraigo temporal y espacial.
Emerge la des-habitacién como posibilidad de potenciamiento
de un desplazamiento saludable entre habitacion e intemperie,
entre lugar y no lugar entre escolarizacion y educacion.

La escuela (forma juridica) dinosaurio superviviente con
ADN moderno, exitosa en los tiempos tempestuosos de la des-
regulacion y la des-fronterizacion politica y econdmica, reafirma
una mads de las habitaciones extremas para la gestion de la vida
y la regulaciéon experiencial estereotipica conveniente para los
apoderados hegemonicos de la vida. En tanto dispositivo peda-
gogizado, en la escuela se forma y conforma el sujeto y la socie-
dad misma. El abandono creciente de la responsabilidad por lo
escolar por parte del Estado significa cambios de estrategias de
gobierno sobre lo corporal, no significa (por tanto) la muerte de
la escuela. Ella, sobrevive mejor que otras matrices instituciona-
les las transformaciones de lo social. Su precarizacion nos debe
motivar a una lectura juiciosa y rigorosa de las nuevas asignacio-
nes que recibe del poder. No hay tal des-institucionalizacion de
lo escolar; como dice el trovador: no se ha sembrado el arbol del
que se construira su ataud.

En ella, en sus dispositivos y en sus diversas practicas (ar-
tisticas, religiosas, fisicas, recreativas, religiosas, gastronomicas,
civicas) se opera una selecciéon/gestion cambiante y dosificada
(curriculo), en ella, asi, se territorializa la hegemonia de poder/
saber, pero también, y eso hay que decirlo, se territorializan otras
ilusiones. Paraddjicamente, en su redimensionamiento educati-
vo, se levanta también la esperanza de un devenir del ser “promo-
vente” de formas otras de proyeccion de lo social (la utopia que ya
viene siendo realidad exigua)’. Desde la arista oficial y hegemoni-
ca, se observa una radicalizacion de la institucionalizacion como

3. Véase como muestra un interesante estudio sobre las opciones educativas es-
peranzadoras que se proyectan desde Latinoamérica (practicas pedagdgicas de
futuro en entornos sociales criticos, vias para preservar y mejorar las culturas
comunitarias y escolares locales) en Hargreaves y Shirley (2012) y en Shirley,
Fernandez, Berger y Borda (2013).
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forma de control de lo corporal. Reafirmacion de la voluntad de
los reformadores por la constitucion alli de un espacio para que
el funcionario opere “psicagégicamente” (acciéon que se creia su-
perada) el proceso de intervencion de los cuerpos.

La escolarizaciéon se reacondiciona como instrumento
de ocupacién y captura de la existencia (economia politica del
cuerpo), como espacio privilegiado para la modelacién y la acul-
turacion tendenciosa y “abandonada” de los mas; se reconfigura
la institucion bisagra para el gobierno de los cuerpos. Advierten
Garcia y Monti que “estar” en la escuela hoy “(...) no equivale
a habitar la experiencia educativa, porque este habitar debe ser
aprehendido en las actuales coordenadas de destitucion [des-ins-
titucionalizacion, des-regulacion y “des-responsabilizaciéon”] so-
cial, lo que exige un trabajo subjetivo inédito de forjar nuevos
recursos y procedimientos” (Garcia y Monti, 2014).

Es evidente que la escuela antes que perecer, aparece re-
mozada estratégicamente a partir de las transformaciones que se
operan en los procesos de la gobernanza internacional. La insti-
tucionalidad no es estatica, se recompone. La escuela, los medios,
la familia, el trabajo siguen siendo dispositivos de y para el orde-
namiento de lo social, fundamentalmente desde la pauta domi-
nante. Pero lo social tampoco es estatico, desde su cinética y sus
pulsos estratégicos se dinamizan el ritmo, el tono y las apuestas de
la “nueva escuela” y la “nueva educacion”. Es asi como se operan
los desplazamientos estratégicos de la escolarizacién/educacion.
Un caso emblematico de esta dinamica de poder se puede divi-
sar en el reclamo que hoy se hace sobre “la necesaria concentra-
cion” (privilegio) en el estudiante/aprendiz y el aprendizaje o en
la descentracion y desatencion de la ensefianza y la pedagogia en
el acto educativo. Desplazamientos que no son actos ingenuos o
intrascendentes hacen parte de los desplazamientos de la tal eco-
nomia politica de los cuerpos, es una preocupacion estratégica
por los estados productivos, por los niveles de eficiencia de los
futuros productores. Recuerda Biesta que: “Al mismo tiempo que
asistimos a una deconstruccion actual de las viejas instituciones
y figuras socializadoras, surgen nuevas posibilidades de construir
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-y nominar- la escuela y los modos de composicion (es decir, del
modo en que las piezas sueltas, lo disperso, puede entrar en rela-
cion configurante) que en ella podria verse envuelta. Es decir, la
composicion implica el trazado de relaciones, de vinculos, a los
que ya no podemos dar por supuestos. Es necesario este pensa-
miento de la composicion como proveedor de recursos para ma-
pear e intervenir en escenas escolares concretas” (Biesta, 2014).

La preocupacion, no opera solo desde el sentido oficial do-
minante de la escolarizacién/educacion. Los resquicios y las bre-
chas en la institucion escolar estan, pero se reclama desde el lado
critico, una actitud politico pedagdgica y estética del profesorado
que sobrepasa los “compromisos unidimensionales” de finales de
segunda mitad de siglo XX. Nuevas lentes para mirar y mirarse,
lecturas renovadas del escenario educativo, nuevos compromisos.
Desde esta perspectiva ya advertia la investigadora argentina Sil-
via Duschatzky que: “Es necesaria una cierta disponibilidad para
tomar sefiales que el entorno envia todo el tiempo, pero no de
manera convencional ni evidente para un modo de ver. Si estoy
envuelto en un excesivo saber respecto de como deberian com-
portarse las personas, no podré atender a un conjunto de signos
que, difusos, tal vez me ofrezcan muchas preguntas y oportunida-
des de experimentar combinaciones infinitas entre las cosas y las
personas” (Duschatzky y Sztulwark, 2011).

Es necesario ante la reconstitucion estratégica de la escuela
y de los afanes de una politica emancipatoria desde la educacion/
escolarizacion, afinar sentido y sentidos, desarrollar herramien-
tas lectoras y reflectantes poderosas para reformular las formas
de habitar la escuela para no morarla

Buscando sentido a la habitacion/des-habitacion de la
escuela... de travesia limitando el tutelaje.

Cuando entramos en la sospecha de que nuestros sistemas de

ensefianza deforman mds bien al alumno, nos congraciamos
con la anti-pedagogia (Holzapfel, 2005).
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Decidimos salir de la escuela, de viaje una vez cada semes-
tre; posibilidad de des-habitacion del aula o de extension volunta-
ria del perimetro escolar hacia la ciudad toda (limitemos nuestras
esperanzas). Opcion de escape oxigenante frente a una perspecti-
va oficial que dispone normatividad y vigilancia para impedir la
salida riesgosa de la escuela. Nos mueve la salida como forma de
resistencia activa al encierro y a la permanencia obligatoria para
la educacién, desbordando sus comodos y seguros limites, su te-
dioso abrazo asfixiante (Moreno, Herrera, Hincapié y Marulanda,
2016).

La escuela en su conservadurismo protector, abandonan-
do el “buen sentido”, del paseo y el recreo escolar -recomendado
desde tiempos pretéritos por las pedagogias activas y emancipan-
tes- despliega toda una gama de normativas (economicismo) que
prohibe salir del perimetro escolar sin pasar por la criba buro-
cratica. Arriesgandonos. Des-territorializando, nos abrimos de la
escuela por un instante extendido (medianamente estructurado);
intentos de busqueda de sentido educativo en el flaneur y la de-
riva; intentos de darle aunque sea momentaneamente, la vuelta
a la escolarizacion. Busqueda de una ciudad en estado de enun-
ciacion critica, de seducciéon (Baudrillard, citado en Holzapfel,
2005), y de busqueda de asombros y desconciertos formativos.

El viaje, como lo evidencian Larrosa y Martinez Bonafé,
posee enormes posibilidades tedricas, critico-reflexivas y prac-
ticas. Mas alla de la ciudad obvia o rutinaria, intentos de pillar
los tiempo-espacios sorprendentes, quiere decir los cuerpos en
estado de juego dejandose sentir; posibilidad de vernos al ver la
ciudad, vernos en ella con menos intermediarios performativos.
;Quién soy yo para decirte qué es y qué puede la ciudad? pregun-
taria Larrosa (2010). El viaje en si mismo seria un cierto recono-
cimiento de los limites de la escolarizacién. Un reconocimiento
de los limites de la magistralidad y el agotamiento de la palabra
pasada por la criba escolar. Introducir a los que llegan a la ciudad,
no a través de nuestra historia o de nuestro experienciar escolari-
zado (de laboratorio); situdndonos, introducirnos e introducirles,
soltandonos, al experienciar directo y azaroso de la calle, apuesta
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porque nos pase algo de lo que pasa. Una ruta para descosificar la
educacion a partir de un desplazamiento del perimetro escolar, ni
siquiera del derrumbe de sus muros.

Cazadores dominicales avidos, hambrientos de palabra, de
imagen, de sentido existencial, de vida. En tanto “buscadores” y
“proyectantes” de sentido situado. Se trata de un escape (todavia
oficial), tiene dia, hora, lugares relativamente prescritos, permiso,
alguien te paga el bus, gasolina, conductor, alguien te pone en su
foto, en sus cifras de cobertura. La busqueda de sentidos mas alla
de la escolarizacién nos permite por ese mismo desvio, verle la
cara al sin-sentido, al contra sentido, tanto, que corremos el ries-
go de obtener experiencias radicales, profundas, significativas,
que nos marcan, que nos forman. Experiencias que no habitan en
la produccion sino en la seduccion, mas del orden de la alucina-
cion, del arte, del desplante, de la transgresion y el sin-sentido, del
juego, de lo ocioso, de lo indtil, lejos de la cadena de la ensenanza
y el aprendizaje, de la competencia, de la moral; se trata de una
economia estética. Alli fracasa la catedra, la leccion, la instruc-
cion, la magistralidad, la tarea. La escuela es interpelada.

Recordar los personajes con los cuales nos topamos en los
“viajes pedagdgicos” hablan por si solos de la naturaleza del po-
tencial experiencial del viaje: Carlos chanclas el nifio duefio del
balén desinflado con el que nos jugamos el picao en la Comuna
13, la mama de Polo que nos prepara rico pescado pacifico mien-
tras escuchamos el ensayo de la chirimia de su hijo en la terraza
de Santa Cruz, el combo de los peluqueros de Castilla con los que
nos trenzamos en desafio de baloncesto, el equipo de nifos de la
Milagrosa con los que le damos a un picao dominical, el gordo
Fernando de Barrio Comparsa que nos hace alucinar entre dis-
fraces con las andanzas rompe fronteras de la comparsa urbana,
el payaso tierno de Carlos Alvarez que nos pone a viajar planetas
fantasticos bajo su carpa de circo urbano, la mama de José An-
tonio y su compaiiera nifia que nos rememoran en pleno bus las
vivencias de la gente de la Comuna 13 en la operaciéon Orioén, Luis
el organizador de torneos de Villatina que nos muestra los riesgos
de los lideres sociales en las margenes de la ciudad, el garitero del

46



Habitar/Des-habitar, re-significar y transformar las escuelas

bar del parque Guadalupe, los artistas sembradores de futuro de
casa morada, la etnografa y los estudiantes de antropologia de
la Universidad de los Andes de marcha por Medellin, la familia
ecuatoriana con sus nenas futbolistas en la Unidad deportiva de
Belén, Don José el empoderado de gimnasio urbano del parque
municipal en contravia de los dictados oficiales, la entrenadora
de futbol femenino y su drama, los viejos domineros del parque
de Belén, los chicos del parkour de Belén, los relatos de los tra-
bajadores de la recreacion y el deporte de la ciudad (precariedad
y aventura), los finos de la bolera, los gentleman del torneo de
tenis del club el Rodeo, los vigilantes oscos del Mega centro co-
mercial, los curas de misa distinguida en centro comercial o de
misa-aerobicos de parque, los malabaristas de semaforo en Belén,
el entrenador del Futbol Club Dorlan Pabén, el mono Ricardo (13
aflos) que nos guia por Manrique hacia el Balcon de los artistas, el
socidlogo Ivan que nos presenta con la pionera de la compania de
baile del Raizal, el profesor y los chicos de arquitectura y habitat
de la Universidad Nacional leyendo signos urbanos en el parque
de Los Alpes. Gente del camino que viviendo la ciudad cotidiana
nos muestra la cara ludica de la ciudad, la ciudad experiencia y
experienciada/experienciable mas alla de los manuales y las guias
turisticas.

El balon de Nando en su capricho nos conduce por la
Comuna 13...

El domingo de ramos nos fuimos de viaje por la 13 (zona
suroccidental de la ciudad). Caminamos la cancha de El salado,
los exteriores del cementerio, la procesion del domingo de ramos.
En el punto de salida de la procesion, entre las practicas corpo-
rales que la gran marcha religiosa invisivilizaba (estuvo alli una
hora detenida), se hallaba una practica de un grupo de estudian-
tes de antropologia de la U. de los Andes; una salida pedagogica
de estudiantes de educacion fisica de la U. de Antioquia y una
actividad artistico ecologica orientada por lideres sociales del ba-
rrio, consistente en una siembra de arboles en los exteriores del
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cementerio, actividad barrial esta ltima desarrollada en los con-
textos de una manifestacion por las victimas del conflicto armado
vivido en la zona. Nos desplazamos por la comuna por el “circuito
grafiti’, caminando y llevados por las escaleras mecanicas que la
municipalidad ha instalado en la zona. Luego fuimos al extremo
nororiental de la ciudad por la comuna 1y 2 para regresar al cen-
tro de la ciudad al cerro Nutibara para terminar bajo la carpa del
circo Medellin. A continuacidn, se presenta tres de los pasajes del
viaje del domingo de ramos con un juego de sentido realizado
por algunos de los viajeros en lo que llamamos el momento re-
flexivo del viaje.
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En frio nos sentamos a pensar en la experiencia, pensar en
aquello que pasamos, sobre lo que encontramos al frente de no-
sotros en los distintos pasajes del viaje por la ciudad; pensar sobre
los secretos y los trasfondos, sobre las ilusiones y resistencias que
se esconden a los ojos del turista; a esculcar el algo que cada cosa,
cada enunciado, contiene para decirnos, para sorprendernos.

;Qué significa la escombrera para la ciudad? ;Para la edu-
cacion? ;Para los recién llegados? ;Qué hay aqui? ;Qué relacion
tiene el evento religioso con la parada artistica por las victimas
de la Comuna 13? ;Qué paso alli? ;Por qué pasé? ;Podria volver
a pasar?

;Qué hacen los bailarines lejos de sus salones de piso de
madera?; Ademads de poligono militar qué significa el parque de
los patos/la manga del soldado para la comunidad artistica, para
las familias del sector oriental de la ciudad?

Diran los investigadores argentinos Duschatzky y Sz-
tulwark que nuestros “cédigos de percepcion dificilmente perci-
ban lateralidades, desvios, signos periféricos a su grilla de pres-
cripciones y trasgresiones” (2011). De hecho, ellos incitan a ver el
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fondo pasillo/el fondo aula o el fondo calle, el fondo escarpado o
el fondo/escombrera para tratar de ver los sentidos, contra-sen-
tidos y sin-sentidos de lo social, pero también desde nuestras
lentes o nuestros espejos, captar las cataratas visuales de la esco-
larizacion y las proyecciones posibles de la educacion desde unos
sentidos estimulados/renovados.

Posibilidades del ensimismamiento de siervo y del avispa-
miento de liberado; entre oveja y avispa dos polos animalescos de
la tal habitaciéon. Casi que las ovejas habitan en cualquier parte,
cualquier sitio es habitable para ellas, no poseen otraparte.

El avispamiento, a diferencia es selectivo, demanda valo-
racion, criterio, juicio, aventura, salto disofiante, extrafiamien-
to, reflexion, desprendimiento, exposicion (peligro). El Siervo/
servilismo emparenta con quietud sometida, silencio temeroso,
alienaciéon borrega, sometimiento, servilidad, seguridad, redil,
sedentarismo.

A manera de cierre

Hay una pista, propia de nosotros, gentes de la ludica y por
lo tanto de la otra banda, cultores de lo inutil. Es un hecho, “lo
placentero es mas ttil que lo util” (Leopardi, citado por Ordine,
2015). Afirmacidn tajante y aventurada -aun para la época y los
afanes que corren- que anima a algunos ociosos a apostar por el
des-establecimiento del gran edificio escolar; amigos en des-co-
nocimiento de lo ocioso. Para el caso, Leopardi, que con su lucha
por lo inutil daba batalla por la vida, por la supervivencia del pen-
samiento, combatiendo contra las aridisimas disciplinas y demas
utilitarismos. Si la relacién entre educacion y vida es directa; se
trata del mismo debate.

Qué lejos esta idea maniquea de la educacidn -reducida
a los perimetros de la escolarizacion- de aquellas concepciones
que ubican la formacién como posibilidad para la formacién de
personas libres y solidarias; de la educacién como siembra fun-
damental de palabras, no forzable desde fuera. Educacién como
experiencia que permita “saber perder el tiempo” (Lledd, 2009,
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p- 19) y el espacio, y el cuerpo y por ello tan entramada con ocio,
arte y juego.

La tension habitar/des-habitar la escuela pasa por una re-
flexion sobre las condiciones de existencia de la cultura escolar
(situada). Actitud pensante que permita considerar, el sentido y
el valor de una vigilancia epistemoldgica sobre los deslizamientos
intencionados de los cuerpos sobre los ordenamientos sociales
e institucionales (casa, escuela, factoria, ciudad). Pasa ademas
por la formacion de sensibilidades, emocionares, entendimientos
politicos, intelectuales y pedagogicos sobre el sentido y la pro-
yeccion de las instituciones desde nosotros mismos como actores
comprometidos de lo social en las tareas de formacion, investi-
gacion y proyeccion de lo educativo en los contextos del didlogo
escuela-ciudad. Opciones para la comprension pedagogica situa-
da y encarnada de los despliegues de lo social, lo institucional en
los cuerpos. Cuestion que tiene que ver para nuestro caso, con
formas otras de entendernos como educadores y educadoras.

La des-educaciéon toma cuerpo desde el adoctrinamiento
estereotipico y desde el adosamiento fragmentario de las disci-
plinas y los sentidos dominantes de las instituciones; y lo toma
desde la obstaculizacion de la posibilidad de pensar, reflexionar,
criticar; también desde el embotamiento de la sensibilidad (Ta-
bernero como se cita en Lled6 2009). Alli la escolarizacién es em-
blematica y los escolarizadores (“curricularizadores”) de primer y
segundo orden dictan politica oficial y catedra.

La des-escolarizacion implica el redimensionamiento de
la relacion cambiante y fluctuante entre lo social, lo institucio-
nal, lo educativo y lo curricular; el reconocimiento de los planos
que constituyen el soporte epistémico, politico y pedagdgico de
la accién formadora y conformadora del sujeto. En este sentido,
posibilidad de entender el sentido y los alcances de consignas his-
toricas como ila escuela ha muerto!, jhay que habitar la escuela!

;Qué tal habitarla... des-habitarla... habitarla... con ritmo
de caminata, de viaje, de respiracion... de conversacion... de dis-
puta, debate o controversia... de juego... de politica?
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HABITAR / HABITO UNA ESCUELA
DE JOVENES Y ADULTOS
CON AULAS DIVERSAS

CESAR PICON ESPINOZA

Habito en la gran escuela de aprendizajes en la vida, la cual
tiene aulas formales, no formales e informales, que son en reali-
dad los distintos espacios de aprendizaje: familia, instituciones
educativas, instituciones del aparato del Estado, organizaciones
y movimientos de la sociedad civil, medios de comunicacién
social, tecnologias de la informacién y de la comunicacién; in-
ter-aprendizajes cotidianos, tematicos, inter-generacionales e
interculturales; auto-aprendizajes'. Estos espacios de aprendizaje
no estan articulados, debido no pocas veces a la carencia de vi-
sion y liderazgo de la entidad rectora de la educaciéon nacional.
Los estudiantes de mi escuela son jovenes y adultos de distintas
situaciones y condiciones; y forman parte de tres sociedades que
conviven en forma supérstite dentro de la sociedad global: socie-
dad tradicional o pre-industrial, sociedad industrial y sociedad
del conocimiento. Tres realidades distintas y una escuela de un
solo tipo para atender a tan diferentes y desiguales sociedades y
sujetos educativos (Picon, 2016).

Esta escuela abierta y rica tiene una diversidad multiple y
me esta brindando la posibilidad de encontrar sentidos a las cosas
simples y complejas, que se dan en el mundo y en mi entorno:
la belleza y bondad de la naturaleza y la forma como el ser hu-
mano la maltrata hasta limites insostenibles de supervivencia de
nuestro planeta; el patrimonio de saberes cientificos y populares

1. Esta concepcion tiene como referentes a la educacion permanente, al apren-
dizaje a lo largo de la vida, a la concepcion emancipadora de la educacién po-
pular y a la vision transformadora de la educacion de personas jovenes y adultas
(EPJA) en proceso de construccion. Un panorama ilustrativo se puede encon-
trar recurriendo a Picon, César (Coordinador), 2013.
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y de experiencias de las personas de las mas diferentes situaciones
socioeconomicas y socioculturales y de diversas generaciones; los
extraordinarios y acelerados cambios tecnologicos y sociales de
la era en que vivimos; los cambios de mentalidad y de percepcio-
nes de las personas jovenes de las nuevas generaciones; algunas
causas positivas por las que lucha mi sociedad nacional y otras
sociedades de nuestra region y de otras regiones del mundo; las
causas negativas -por ejemplo la corrupcion de politicos, empre-
sarios y funcionarios publicos en algunos paises de la region y
de otras regiones del mundo- que inciden en la baja autoestima
de los pueblos y en los perjuicios que con irresponsabilidad éti-
co-social se ocasionan a los intentos de fortaleza ética y moral
y desarrollo nacional y local en una perspectiva de integridad,
dignidad, solidaridad y transformacion.

Con madurez serena y reflexiva-conquistada gracias a mis
practicas de vida y de formacion humana y profesional en las dis-
tintas aulas o espacios de aprendizaje- me contacto con frecuen-
cia con personas de los diversos grupos de edad y esto me permite
conocer sus sentimientos, pensamientos, suefos, frustraciones y
esperanzas. He aprendido que debo rever criticamente el pasado
como base para contribuir en la construccién del futuro, que ya
llego a la escuela, a la familia, a la comunidad local, a la sociedad
nacional y a la comunidad internacional.

También he aprendido que el pasado no fue el mejor de
los tiempos ni el peor de los mismos. Fue un hito en la vida de
las personas, de las sociedades nacionales y de la comunidad in-
ternacional, que tuvo luces y sombras, las cuales las conocemos y
algunas veces las analizamos con lucidez, pero lamentablemente
no las aprovechamos en el mejoramiento de nuestras vidas perso-
nales, comunitarias y sociales. ;Sera la naturaleza del ser humano
tan poco sensible para aprender de sus experiencias propias y aje-
nas que le permitirian no repetir en forma indefinida los mismos
errores que ciertamente no nos benefician ni nos beneficiaran
como personas, comunidades locales o sociedades nacionales?

Uno de los aprendizajes que me ha beneficiado mucho es
captar los sentidos esenciales de una interculturalidad aplicada
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a los distintos campos de la vida nacional, incluyendo especial-
mente a la Educacién. En razén de mi proyecto de vida he traba-
jado en varios paises y he conocido a personas que pertenecen a
diferentes sistemas culturales. He podido constatar que existen
diversos codigos culturales que, de no ser conocidos, analizados
e interpretados correctamente, nos pueden llevar a ciertas inter-
pretaciones distorsionadas. El analisis es importante, porque si
no hay un rigor en este proceso en forma objetiva, reflexiva y cri-
tica se corre el riesgo de caer en ciertos reduccionismos, prejui-
cios y en algunos casos en determinados fundamentalismos. En
esta vision, he aprendido que un paso muy importante en la vida
de las sociedades nacionales es que reconozcan su condicién de
multiculturalidad, es decir, la existencia de varias culturas dentro
de sus territorios nacionales.

El hecho del sefialado reconocimiento de la multiculturali-
dad, a lo que podria agregarse que algunas culturas en una socie-
dad nacional se toleren y se respeten y que coyunturalmente sean
capaces de llegar a consensos sobre temas de su interés comun,
es un paso importante pero todavia no suficiente. Para evolucio-
nar de una multiculturalidad tolerante a una interculturalidad
se requiere que, ademas de las situaciones sefialadas, las culturas
dentro de un pais tengan interconexiones dinamicas, compartan
en forma consciente algunos temas fundamentales de su mutuo
interés y siembren las condiciones para seguir interactuando me-
diante practicas concretas y ampliando su agenda para construir
las tareas historicas en la busqueda de acortar las graves fisuras
econodmicas, sociales y culturales que existen en la sociedad na-
cional (Fuller, 2002).

En la escuela de aprendizajes en la vida, que en mi percep-
cion es la gran plataforma operativa del aprendizaje a lo largo de
la vida, he aprendido que la interculturalidad en el campo educa-
tivo funciona en algunos paises latinoamericanos- especialmente
en los paises andinos, Guatemala y México- destinada funda-
mentalmente a los nifos indigenas de educaciéon primaria, pero
el sentido esencial de la interculturalidad es que sea extendida y
universalizada con todos los sectores poblacionales de un pais y
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en todos los grupos de edad y en todos los niveles educativos. La
interculturalidad ha dado un primer paso con la practica referida,
pero tiene el desafio de resignificarse, generalizarse y universali-
zarse, tanto en Educacion como en los demds dmbitos de la vida
nacional, sustentada en sélidos fundamentos teéricos y en expe-
riencias fructiferas y gozosas en las distintas regiones del mundo.
Se ha ganado mucho terreno en la intencionalidad de este pro-
posito. Lo que falta, ahora, son las respuestas en cada situacion
nacional. Es el paso obligado de la intencionalidad a la accién es-
tratégica destinada a concretarla (Picén, 2013 a; 2013 b; 2013 c).

Estoy habitando una escuela con aulas en las instituciones
educativas y en otros espacios de aprendizaje en los que se trata
de vivenciar la inclusion vy, por tanto, la interculturalidad educa-
tiva. Mi suefio mayor es que en la sociedad a la que pertenezco
y en las demas de la region la interculturalidad, con un enfoque
inclusivo, reflexivo y critico, sea uno de los componentes funda-
mentales de la vida nacional. Serd un formidable instrumento
de comprension nacional e internacional, de tolerancia, de paz
y de un espiritu de fraternidad dentro de un nuevo humanismo
que puede potenciarse como un muro de contencion de una glo-
balizacion sin rostro humano, con un exacerbado pragmatismo,
fomento tecnolégico de un maquinismo que genera respuestas
rapidas para destruir trabajos de las personas menos calificadas
ocupacional y profesionalmente, pero que no tiene la misma rapi-
dez en generar nuevos empleos y nuevas oportunidades de reali-
zacion laboral y humana para las personas que todavia no forman
parte de la sociedad del conocimiento y que en varios paises son
la mayoria. Un caso interesante, pero todavia no inclusivo, es la
robdtica educativa para estudiantes dentro de la sociedad del co-
nocimiento.

Tal situacion, en unas sociedades nacionales mas que en
otras, fomenta incertidumbres y resta fuerza al suefio esperan-
zador de realizacion humana no solo con mas tecnologia, sino
también con mayor bienestar compartido y con felicidad de las
personas. Mi escuela reflexiona criticamente sobre este tema cru-
cial de nuestro tiempo y dentro de su radio de accién, asi como
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de sus posibilidades y también de sus limitaciones, trata de cons-
truir respuestas educativas innovadoras y transformadoras para
las personas jovenes y adultas que vivencian las desigualdades, las
cuales tienen un tronco comun y también sus especificidades. La
escuela en que habito, desde distintas visiones que no se reducen a
la tendencia liberal predominante, propone politicas y estrategias
especificas para resolver problemas educativos concretos vincu-
lados con desigualdades también concretas dentro del contexto
general de las desigualdades: unos son mas desiguales que otros.

En la escuela en que habito se puede apreciar cuanto he-
mos avanzado o no en el ambito de las actitudes positivas y de los
valores. En un reciente trabajo de investigacion en el que partici-
pé sobre los cincuenta ultimos afios de docencia en el Peru, pude
tomar contacto con los profesores, padres de familia y expertos
pedagogos. Logré algunos datos preocupantes®. Un sector de pa-
dres de familia, particularmente de algunas instituciones educa-
tivas privadas, considera que las actitudes positivas y los valores
deben formarse, fundamentalmente, en la escuela, porque en el
mundo moderno los padres y las madres trabajan durante el dia
y solicitan que la escuela tenga un particular cuidado con la refe-
rida area de formacion.

En una visién mds matizada y en la vida real la formacion
en valores y actitudes positivas es de una responsabilidad com-
partida y se aprende en forma significativa cuando se practican y
observan practicas buenas y ejemplares en los diferentes espacios
de aprendizaje humano. En primer lugar, la responsabilidad de
la familia es absolutamente indispensable, porque es una escuela
permanente de aprendizajes no formales e informales de todos
sus miembros. Es también responsabilidad de las comunidades
locales y de la sociedad nacional en su conjunto, pues una so-
ciedad moderna y con visién de futuro debe tener, entre otras
caracteristicas, la de convertirse en una instancia educadora para

2. Este trabajo de investigacion serd lanzado en la Feria del Libro por la Derrama
Magisterial del Peru en julio de 2017 (Lima) bajo el titulo de “50 afos de docen-
cia en el Pert: los docentes como constructores del cambio educativo”
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formar personas y ciudadanos de calidad humana, ocupacional
y profesional. Obviamente, la instituciéon educativa no puede
formar integralmente a sus estudiantes si no genera condiciones
para que éstos puedan no solo conocer en forma tedrica, sino vi-
venciar practicas relacionadas con el cultivo de las actitudes po-
sitivas y de los valores. Mi escuela tiene muy claro que no es lo
mismo ensefiar conocimientos que ensefar valores, en una pers-
pectiva de creciente complejidad.

En la escuela que habito existe una amplia gama de desigual-
dades, cuya causa es el sistema social injusto imperante que his-
téricamente ha sido objeto de algunas reformas y de modifica-
ciones cosméticas, pero que esencialmente sigue esperando una
profunda transformacion. Una de tales desigualdades se da en el
campo de las oportunidades educativas, especialmente de las per-
sonas jovenes y adultas de los sectores vulnerables, marginados,
pobres y excluidos. Estas desigualdades educativas, mas alla de la
retérica burocratica y tecnocratica de tendencia liberal imperante
en estos tiempos, tienen que ser enfrentadas desde politicas y es-
trategias especificas que tengan en cuenta los contextos dentro de
los cuales viven los jovenes que forman parte de una determinada
categoria situacional, de un determinado tipo con tales y cuales
caracteristicas. Las causas de las desigualdades son crecientemen-
te de dominio publico, lo cual no acontece necesariamente con
las politicas y estrategias que deben establecerse para la rica y va-
riada tipologia de las desigualdades especificas que existen en el
vasto campo educativo de las personas jovenes y también adultas.
Es un tema que inquieta a mi escuela y ya comenz¢ a incorporar-
lo a su agenda prioritaria.

En el entorno inmediato de la vida diaria me contacto con
jovenes que pertenecen a distintas categorias en la relacion edu-
cacion-trabajo-empleo, que han sido objeto de investigaciones.
Hay jovenes que concluyeron o no la educacién basica, pero que
no pudieron o no quisieron seguir estudios superiores o explorar
otras opciones; jovenes que desean trabajar, pero que no encuen-
tran oportunidades en el mundo del trabajo, a pesar de que una
parte de estos jovenes puede estar calificada laboralmente; jove-
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nes que trabajan y estudian, no contando en un alto porcentaje
con facilidades de sus centros laborales para que puedan dispo-
ner de un tiempo minimo para el estudio; jovenes privilegiados
que solo estudian, porque tienen el apoyo de sus padres o familia-
res o logran becas gracias a su talento y dedicacion a sus estudios;
jovenes en porcentajes crecientes en las areas urbanas que reali-
zan trabajos informales y no cuentan con el tiempo y los recursos
requeridos para asistir a las instituciones educativas; jévenes que
estudian parte del tiempo, y en la otra, realizan tareas domésticas
y asumen los cuidados de sus hermanos menores o de sus hijos
en casa.

También hay jovenes que estan en situacion de irregulari-
dad social y privados de su libertad; jovenes que ni estudian ni
trabajan y que en un elevado porcentaje tampoco realizan tareas
domésticas, que todavia siguen teniendo el caracter de “trabajo
invisible”; jovenes discapacitados, que no cuentan facilmente con
ofertas laborales de las empresas ni la requerida capacitacion para
asimilarse al mundo del trabajo; jovenes campesinos de las areas
rurales que no tienen muchas oportunidades educativas en sus
propios territorios y a quienes en un porcentaje limitado se les
oferta la educacion secundaria, con modalidades tradicionales y
solo en pocos casos con modalidades innovadoras; jovenes de las
poblaciones indigenas, que tienen escasas oportunidades educa-
tivas en sus territorios y que se ven obligados a emigrar a otros
lugares dentro del pais.

Las senaladas situaciones reales de los jovenes tienen po-
sibles respuestas, desde las instituciones educativas del Estado y
de las organizaciones de la sociedad civil. Hay algunas condicio-
nes que deben construirse. La primera es una ofensiva ideologica,
politica y de pedagogia social sobre los sentidos esenciales de la
educacion de personas jovenes y adultas. Tenemos que dar la ba-
talla, en el campo de las ideas, para que la sociedad nacional tome
conciencia de lo que realmente significa tener una Educacién de
Personas Jovenes y Adultas (EPJA) justa y de calidad. La batalla
hay que darla con quienes silencian y entierran a la EPJA en ma-
teria de politicas publicas y de ofertas educativas para los jovenes
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y adultos en el espacio educativo- institucional y que se refleja
negativamente en los otros espacios de aprendizaje. Los analis-
tas liberales y los tecndcratas acomodaticios son, entre otros, los
interlocutores obligados, pero sin olvidar que el proposito prin-
cipal es llegar a la audiencia nacional y, dentro de ella y de modo
especial, a los distintos tipos de jovenes de todos los territorios
del pais.

La segunda condicion es participar activamente para lo-
grar una voluntad politica en firme para generar un Sistema de
la EPJA con participacion de la sociedad civil y del Estado. Un
Sistema que cuente con una Alta Autoridad y que con relativa
autonomia contribuya a definir las politicas generales y que, ba-
sadas en ellas, se fomente la generacion de politicas territoriales
y descentralizadas de la EPJA, en el expreso entendimiento de
que no participa tinicamente el Ministerio de Educacidn, sino el
aparato estatal en su conjunto y la amplia gama de organizaciones
de la sociedad civil.

Una tercera condicién es que se definan las prioridades
nacionales y territoriales de la EPJA con “justicia educativa’, sa-
biduria, sentido de realidades y con politicas, estrategias y me-
tas especificas para cada uno de los tipos de personas jovenes y
adultas a quienes se pretende beneficiar. Los procesos de moni-
toreo y evaluacién no servirdn unicamente para sus propdsitos
convencionales de control, sino fundamentalmente para mejorar
los aprendizajes en todas las dimensiones priorizadas de la for-
macién humana de las personas jovenes y adultas, asi como la
capacidad de liderazgo pedagdgico y de gestion de los espacios
de aprendizaje y de sus interconexiones dinamicas y de comple-
mentacion solidaria.

La Escuela que habito requiere de Aulas convencionales y
no convencionales para acompaiar a las personas jovenes y adul-
tas en cuanto actores transformadores de sus proyectos comuni-
tarios y sociales de vida. Una de ellas es el Aula de un Humanis-
mo Nuevo que sirva de contrapeso a una globalizacién cada vez
mas pragmdtica y materialista, que viene deificando los logros
tecnologicos y logrando ventajas financieras que no se orientan
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precisamente al desarrollo humano sostenible de las personas y
de las regiones y paises en proceso de desarrollo. Un Aula absolu-
tamente indispensable es el Aula Ecolégica, que debe constituirse
en uno de los ejes tematicos fundamentales de la formacion de
jovenes y adultos en todos sus niveles educativos.

Se requiere un Aula Multiple para acompanar a los jove-
nes en sus trayectorias dindmicas de aprendizaje a lo largo de la
vida en relacion con el trabajo, cultivo de las artes en sus diversas
manifestaciones, recreacion, deportes, salud, alimentacion y nu-
tricion. Esta Aula, en uno de sus sentidos fundamentales, motiva,
fomenta y apoya las potencialidades creativas, innovadoras y em-
prendedoras de los jovenes y adultos en los ambitos productivo,
social y cultural.

Aulas transversales que apoyan a las anteriormente referi-
das, son el Aula de Derechos Humanos, Cultura de Paz y Ciuda-
dania Global. En estas aulas las personas jovenes y adultas forta-
lecen su toma de conciencia acerca de su pertenencia al género
humano, a la humanidad, una parte de la cual habita dentro de su
pais; ejercitan su ciudadania moderna que valora la libertad del
ser humano, vivencian los derechos humanos de todas sus gene-
raciones, contribuyen a la construcciéon de una cultura democra-
tica, de una cultura de paz. Una ciudadania moderna que les da
derechos, pero también les impone obligaciones y responsabili-
dades ético-sociales de participar en los asuntos publicos y comu-
nitarios, con el fin de ser actores en las decisiones que conciernen
a cuestiones de gobierno y gobernanza en los niveles local y na-
cional, asi como de ser participantes activos en el didlogo sobre
politicas publicas y en los mecanismos de vigilancia ciudadana, a
la par que artifices y beneficiarios del bienestar colectivo y de la
felicidad familiar, comunitaria y social.

La Escuela que habito no es una entelequia. Parte de las
realidades, de un posicionamiento interpretativo que apuesta por
un cambio transformador, se nutre de las corrientes pedagdgicas
innovadoras en una perspectiva de emancipacion de los esque-
mas, modelos y recetas convencionales; y es consciente de que
debe construir respuestas especificas para despertar al gigante
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dormido que es el patrimonio inmaterial de conocimientos, ex-
periencias, inteligencias personales y sociales y la sabiduria, que
forman parte del “capital” que, en mayor o menor medida, apor-
tan los jovenes y adultos en sus aprendizajes e inter-aprendiza-
jes. Es un desafio para pasar del discurso ideologico, politico y
pedagogico a la accion educativa estratégica en una perspectiva
innovadora, creativa y transformadora.

La Escuela que habito y que tiene distintas aulas o espacios
de aprendizaje, de los cuales solo alcancé a referir a algunos de
ellos, es la Escuela del presente y del futuro, que ya estamos co-
menzando a vivir. No todo estd escrito y hay mucho por hacer en
mi escuela y en la red de escuelas de aprendizajes en la vida para
las personas jovenes y adultas de mi pais, de mi regién y de otras
regiones del mundo.

La Escuela en que habito, por ahora, todavia no forma
parte de la agenda estratégica del desarrollo educativo nacional.
Tengo fe y esperanza que, si creamos las condiciones senaladas y
otras que sean pertinentes a realidades nacionales concretas, en
los proximos anos cambiard la percepcion que se tiene dentro de
ellas acerca de la EPJA. Este serd el momento en que los paises de
nuestra region tengan un disfrute gozoso de sus ofertas de apren-
dizaje que acompanaran a los itinerarios y proyectos de vida de
las personas jovenes y adultas, que son, en la practica, quienes
mas se interesan y comprometen con la educacion de los nifios y
adolescentes, porque o son sus hermanos o son sus hijos.

Ha llegado el momento en que los jévenes y adultos, de
conformidad con sus proyectos de vida, uno de cuyos componen-
tes no exclusivos es el trabajo, amplien y optimicen sus aprendi-
zajes a lo largo de la vida en las diversas aulas de la misma para el
logro de sus diferentes propositos. Por mi parte, seguiré partici-
pando activamente en la construccion de respuestas de la Escuela
en que habito. Como decia el poeta peruano-universal César Va-
llejo: {Hermanos, hay mucho por hacer!
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¢HABITAR LA ESCUELA?
TODO DEPENDE DE QUIEN LA HABITE Y
QUE INTENCION TIENE AL HABITARLA

ROLANDO PINTO CONTRERAS

Mi propia y larga experiencia en diversos espacios y modalida-
des formativas, me han ido ensefiando que “habitar la escuela” es
siempre un acto controversial y particular de aquellos que efec-
tivamente se sitian en ella para darle vida. Por eso mi pregunta
sobre ese sentido del habitar, que tiene que ver con la intencién de
ser y estar siendo en la escuela.

Hay varias controversias y cruces de ideas que me surgen
frente al tema que nos proponemos en este libro y que me hacen
preguntarme sobre el sentido del ser y del “estar siendo” en la
escuela, como educadores-as y como educandos en situacion de
construccion intersubjetiva. Algunas de estas controversias son
histéricas y otras son actuales y vitales. En la continuidad del tex-
to sefalo algunas que me han tocado mas profundamente a mi
formacion de estar siendo educador critico

La primera controversia que me parece relevante es el con-
versatorio epistolar entre Simén Bolivar y Simén Rodriguez, en
torno al sentido politico y ético que debia adoptar la educacién
ciudadana en las incipientes Republicas de Colombia y Venezue-
la’; mientras que para Simén Bolivar la Escuela debia desarrollar
“pensamiento cientifico, responsabilidad ciudadana y moral a los
nifios de las clases dirigentes de la naciente republica, y a los hijos

1. A esta altura de los numerosos estudios e investigaciones del pensamiento
educativo de ambos proceres venezolanos, ya parece como un lugar comun ha-
blar de las diferentes concepciones y funciones que ellos daban a la educacién
publica de Venezuela y que proyectaban para todo el surgimiento independien-
te de América Latina. Sobre la controversia de ambos, recomendamos ver las
Obras Completas de Simén Rodriguez (1975) publicadas por la Universidad Si-
mon Rodriguez (Caracas, Editorial ARTE).
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del pueblo sacarlos de su barbarie e instruirlos en los preceptos
sociales y en los conocimientos basicos para una buena comuni-
cacion y sociabilidad™; es decir, una vision del ser etnocentrista
europeo que reproducia el estar siendo “civilizado/racional”. Para
Simén Rodriguez, en cambio: “La escuela primaria debe ocuparse
de educar principalmente al pueblo, nada es mas importante que
ensefar a los niflos del pueblo para que sepan pronunciar, leer y
escribir correctamente su lengua; aprender las reglas mas usuales
de la aritmética, y los principios de la gramatica; pero sobre todo
instruirlos en los derechos y deberes del hombre y el ciudadano.
Sélo asi tendremos un pueblo con luces y moral, que garantice
el desarrollo préospero de la nacion™; es decir, una vision “indo-
centrista del hombre americano”, que en la escuela aprendia a ser
ciudadano situado en su territorio especifico.

Naturalmente la controversia entre ambos es mucho mas
rica, amplia y profunda de lo que aqui sefialamos, pero esos cor-
tos parrafos nos parecen ilustrativos para mostrar, en estricto sen-
tido, una aproximacion al concepto de “habitar la escuela” Para
ambos proceres los habitantes de la escuela primaria son distintos
socialmente y la organizacién del “habita pedagdgico” (podria-
mos hablar de curriculo, por ejemplo), es también diferenciado.

Otra controversia importante que se manifiesta en la his-
toria social moderna de la educacion, es el planteamiento de la
“desescolarizacion de la escuela” de Ivan Ilich y la “pedagogia del
oprimido” de Paulo Freire, que se inicia en Huampany (Pert) en el
aflo 1969 y que culmina en Ginebra (Suiza), en el ano 1978/1979,
con “El Dialogo Ilich/Freire”, organizado por el Departamento de
Educacion, del Consejo Mundial de Iglesias®. En esta controver-

2. Ver la Ley de Instruccion Publica de Venezuela de 1824, Ediciones de Archivos
Publicos de la Republica de Venezuela (1979), Caracas, Universidad Central de
Venezuela, 1979.

3. Ver Simén Rodriguez. Obras Completas, Op. Cit. Volumen I, Pag. 199.

4. De las Memorias o Actas de ese debate/dialogo se hizo una edicion trilingiie
(inglés, espanol y portugués) por el Departamento de Educacion y por el Centro
de Investigacion y Desarrollo de la Pedagogia Dialdgica (IDAC) creado en Gi-
nebra por Paulo Freire y otros colegas latinoamericanos durante 1979.
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sia Ilich sostenia que la forma como se organizaba la escuela, era
intrinsecamente perversa porque fragmentaba el ser de sus “su-
puestos educandos’, por tanto la expresion “Desescolarizar la es-
cuela” era una denuncia y una accién de reposicionamiento social
y cultural de la Educacién en las Sociedades Latinoamericanas;
y Freire, contra-argumentaba diciendo que reconocia esa frag-
mentacion organizacional del acto educativo, ya que ella hacia
perder la perspectiva humanizadora de una educacion liberado-
ra, porque la esencia de ésta es romper con la fragmentacion del
sujeto en formacion, como la del propio conocimiento que en ella
se imparte. Su propuesta de cambio de esa realidad era trabajar
desde la escuela fragmentada para transformarla en una escuela
integralmente liberadora; en consecuencia, en vez de combatir
la escuela por su organizacion escolarizante, habia que proponer
una educacion transformadora de la conciencia y de las practicas
de los actores que “se encontraban en ella”.

Desde mi punto de vista ambos educadores aportaban al
debate del cambio de “habitus y de habitantes de la escuela’, por
lo tanto la desescolarizacion me parece bien como denuncia de
una perversidad organizativa de la escuela, pero con ella no basta
para cambiarla ni en sus contenidos reproductivos, ni en sus rela-
ciones intersubjetivas que legitiman la opresion.

La denuncia de Ilich sin duda es un punto de partida, pero
el planteamiento de Freire, desde mi punto de vista, me parece
mucho mas consistente para la transformacion de las relaciones
pedagdgicas y para la construccion de contenidos mas emergen-
tes, ttiles para una escuela popular critica transformadora.

Sin duda, para los educadores populares que procuramos
instalar en la educacion publica de nuestros paises, una “Pedago-
gia Critica Transformadora y Emancipadora’, para nuestros pue-
blos de América Latina, lo de Freire nos parece mas esperanzador.

Todavia en tiempo mas reciente, tal vez en los ultimos 10
afos, surgen nuevos movimientos y planteamientos tedricos so-
bre la “funcionalidad social de la escuela’, que abren nuevas con-
troversias sobre el “habitar la escuela”. Esta, por ejemplo, el movi-
miento surgido por docentes y académicos argentinos, de “contra

67



Rolando Pinto Contreras

la escuela” denunciando el cardcter reproductor de la escuela de
las relaciones capitalistas de dominacién y de las relaciones pe-
dagogicas autoritarias y discriminatorias. Casi contemporanea-
mente a la discusion anterior surge en Europa el planteamiento
de la “escuela eficaz” que se formula como una organizacion pe-
dagdgica de la reproduccion del conocimiento oficial, aislando al
educando de su contexto familiar y socio-cultural/comunitario.
Seguin esta visién “la accion formativa” de la escuela sera eficaz,
en la medida que ella se organiza pedagdgicamente como centro
de aprendizaje significativo para el desarrollo integral de nifios y
ninas, independiente de su origen socio-cultural y familiar.

De cualquier manera, ambas posiciones nos parecen reduc-
cionistas ya que no tienen en cuenta las cosmovisiones de vida que
norman a los actores escolares y tampoco la influencia de los con-
textos sociales y culturales que permean las relaciones posible de
los habitantes de la escuela. Y que transforman el habitar la escuela
en una lucha por ser y estar siendo auténomos y libres.

El conjunto de estas interpretaciones que hemos resumido
hasta aqui, nos siguen afirmando en nuestra visiéon controversial
sobre ;quiénes son los sujetos que habitan la escuela, por ejem-
plo en el medio popular latinoamericano?, ;qué relaciones epis-
temoldgicas y pedagogicas deben desarrollar esos sujetos que la
habitan y se apropian de ella? y ;cuales son los sentidos que esas
relaciones y esos habitantes dan a su propio proceso formativo de
estar siendo?

Como una aproximacion de respuestas a estas interrogan-
tes, quisiera brevemente relatar la experiencia de “Construccioén
de Curriculum Critico Emergente en la Escuela KOM PU LOF
NI KIMELTUWE, en las Comunidades Mapuche Lafquenche de
Llaguepulli, Region de la Araucania”. Desde hace 7 afios hemos
vivido la realidad de nifios y nifias mapuches que habitan una
escuela que le es totalmente ajena en todo su expresion forma-
tiva, donde los contenidos que se les ensefian niegan sus saberes
y practicas consuetudinarias de vida; y donde las relaciones for-
mativas se hacen en castellano y mirandose las nucas, negdandose
permanentemente en su condicion de seres comunitarios.
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El hecho de vivir cotidianamente esta negacion, hizo to-
mar la decisién de las autoridades comunitarias y sus docentes
también mapuches, de iniciar una escuela mapuche Lafquenche
que viva lo propio y en la cual los nifios y nifias aprendan desde
lo propio.

En esta experiencia se vive la decision de habitar la escuela
desde la cultura propia, las relaciones cotidianas se comunican en
Mapudugun y el espacio escolar se transforma en una vivencia
circular, como es la Ruca, donde no se aprende desde la palabra
solamente, sino que sobre todo desde el hacer y el pensar, situa-
dos en su territorio mapuche Lafquenche.

A nuestro entender en esta experiencia encontramos una
respuesta al “habitar la escuela”. Se trata de posibilitar a los/las
ninos/as mapuche Lafquenche de estar siendo personas situadas
en su territorio ancestral, en su wellmapu que les da identidad
y continuidad de seguir desarrollandose como nacién mapuche.
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HABITAR LA ESCUELA CON JOVENES Y
ADULTOS EN CHILE DESDE UN CEIA

CLAUDIO NAVARRETE HIDALGO

La pregunta “3Qué es habitar la escuela?” es una interpelacion
provocadora para pensarse uno mismo, pues es referirse a los sig-
nificados que uno le asigna a la escuela en tanto produccién de
espacio. Y lo hablaré desde la Educacion de Personas Jovenes y
Adultas (EPJA), que es el espacio desde donde he construido mi
identidad docente, y mas especificamente desde un Centro Inte-
grado de Educaciéon de Adultos (CEIA), la expresion mas esco-
larizada de esta modalidad educativa. Y es una pregunta provo-
cadora que celebro, pues me permite volver a re-volver, revisar,
reactualizar, replantear, reafirmar y/o reflexionar el sentido de
mis practicas. E intentar responder la pregunta inicial es un ejer-
cicio que convierte a la memoria en un campo de disputa sobre
los significados de las cosas, que en el fondo es la idea central del
habitar. Una vez escuché decir a una mujer mapuche que traba-
jaba en el Ministerio de Educaciéon de Chile (MINEDUC) que
culturalmente los obligaron a pensar el tiempo en claves lineales,
y que a partir de ahi se imaginé ‘avanzando de espalda, que se
imagindé remando un bote en un rio, porque asi ‘avanzaba mi-
rando hacia atras, mirando su pasado, su historia, su memoria,
su identidad. Esta definicion iluminadora -no iluminista- de me-
moria e identidad, hasta el dia de hoy me generan fuertes ruidos
de sentido.

Mi trayectoria escolar -los ‘doce juegos™ a la que aludian
Los Prisioneros en “El baile de los que sobran”- lo vivi en dicta-
dura. Estudié en un colegio de curas, de esos que se asemejaba
mucho a los recién nacidos liceos municipales: mas de mil estu-
diantes de todas las procedencias sociales, mezclados en cursos
de 45, cotidianamente compartiendo, molestandonos, peleando,
apoyandonos, jugando, copiando. Un establecimiento disefiado
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pandpticamente, y por cierto acompanado de una cantidad de
ritualizaciones de la vida escolar que preparaba para el mundo
“adulto-céntrico”: subordinacidn a la autoridad; hora de llegada,
de recreo y de salida; el hacer filas —algunas veces habia que ‘guar-
dar distancia’- para entrar y sentarse en el puesto ‘de uno, y sobre
todo los stiper lunes de filas en el patio, himno y efemérides.
Debo admitir que nunca fui destacado en el colegio, en

ninguna asignatura, de hecho casi repito dos cursos en la ense-
nanza media, si no se hubiese activado la compasion de algun
profe y de los salvavidas de varios compaieros. Y como dice Vio-
leta Parra:

Semana sobre semana

transcurre mi edad primera.

Mejor ni hablar de la escuela:

la odié con todas mis ganas,

del libro hasta la campana,

del lapiz al pizarron,

del banco hast’ el profesor.

Y empiezo amar la guitarra

y donde siento una farra,

alli aprendo una cancion.'

Muy probablemente, si no hubiese sido por los recreos, los
compaifieros y amigos, las actividades deportivas y extra-progra-
midticas, hubiese terminando odiando la escuela. Por circunstan-
cias de la vida emigré a Valparaiso al final de la dictadura y de los
ultimos anos de la Guerra Fria, incorporando asi nuevas memo-
rias y construcciones de identidad. En ese contexto, decidi estu-
diar pedagogia, sumergido en un ambiente universitario bastante
politizado en el cada vez mas decepcionante e indignante modelo
democratico, desde donde he construido mi identidad profesio-
nal docente. La perspectiva de la pedagogia critica a la que me

1. Canto Para una Semilla es una cantata musicalizada por Luis Advis basada en
las “Décimas’, una autobiografia en versos de Violeta Parra e interpretada por el
grupo Inti-Illimani (1972).
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adscribo nunca fue planteada desde la universidad, sino mas bien
producto de diversas experiencias significativas en otros espacios.
De hecho, las mallas curriculares de las carreras de pedagogia no
solo despolitizaba la discusion, sino que también preconizaba un
enfoque curricular marcadamente tradicional, instrumental y
técnico —cosa que al parecer no ha cambiado mucho-, en donde
nos preparaban para un mundo laboral de escuelas bajo la nocién
mas clasica del término, por lo que ideolégicamente la educacién
popular no tenia cabida y la educacién de adultos ni siquiera era
tema, lo que imposibilitaba traspasar las fronteras de la invisibili-
zacion, o lisa y llanamente violentas omisiones.

Siendo estudiante terminal de Pedagogia en la universi-
dad tuve la oportunidad de comenzar a trabajar en educacién
de adultos en jornada vespertina en muchas sedes sociales prin-
cipalmente en Valparaiso y Vifa del Mar, donde estuve muchos
afos. La gran mayoria de quienes se “reinsertaban” a estudiar
eran adultos, muy pocos jovenes. Fui un profesor bancario que
creia depositar conocimiento que escolarizaba a los adultos, re-
produciendo los esquemas escolarizantes de mis ‘doce juegos’ y la
formacidn inicial universitaria. En el intertanto, experiencias de
vida y pedagdgicas muy marcadoras implicé pensarme de mane-
ra mas auto-reflexiva todo orden de cosas, justo en el momento
en que iniciaba mi experiencia laboral en educacién de adultos en
un CEIA, que no existian para mi hasta ese momento.

De acuerdo a una reciente investigaciéon cuantitativa
-complementada cualitativamente-?, se constaté que en EPJA los
CEIAS tienen el mayor numero de estudiantes y de docentes. No
me sorprende, como tampoco el que se haya constatado que un
alto porcentaje de los estudiantes son menores de 23 afios (71%),
por lo tanto, la inmensa mayoria solo tiene como actividad es-
tudiar, pues en general no trabajan, no tienen hijos, no son in-
dependientes, y que su principal motivacion es insertarse en la
educacion superior.

2. ClioDinamica Consulting (2016).
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Con respecto a los docentes —principalmente de CEIA’s-,
este mismo documento sefiala, entre otras cosas, que los cursos
de capacitacion y perfeccionamiento se han focalizado en asig-
naturas generales y no desde la especificidad de la modalidad de
EPJA, y que al mismo tiempo -de acuerdo al perfil de estudiantes-
los docentes no poseen las herramientas pertinentes para abordar
problemas de aprendizaje y psicosociales. Es mas, se sefiala que
los docentes perciben que el perfeccionamiento ha sido producto
del auto-aprendizaje y de la experiencia en aula.

Por eso, ;qué ha implicado habitar entonces un CEIA estos
quince afios de experiencia? En primera instancia, y desde la casi
nula formacion en esta modalidad, puedo senalar como docente
que habito un espacio cuyas significaciones son de multiples di-
mensiones, al que denominaré “escenarios”.

Un primer escenario es sobre lo que nos motiva a conti-
nuar habitando este espacio. Los CEIA’s en general son espacios
pequenos, en el caso de Valparaiso son casonas antiguas habili-
tadas como establecimiento educativo, con pocos docentes y es-
tudiantes, y por ello con un ambiente mas ‘familiar’ En términos
de relaciones interpersonales, resalta entre los docentes —a pesar
de las diferencias y desacuerdos de perspectivas pedagogicas- los
buenos tratos, confianza, reconocimiento y validacidn; y con los
estudiantes -en general- se crean encuentros mds cercanos que
en las modalidades educativas mas formales, es mas comun el
dialogo con ellos, e incluso involucrarse en distintas medidas y
maneras frente a la diversidad de problemas por las que cruzan.
Por lo tanto, el habitar un CEIA es en gran medida por un tema
de ‘clima organizacional’ entre los docentes, asi como también
una especie de ‘funcién social’ con estudiantes con derechos vul-
nerados.

Un segundo escenario que habitamos tiene relacién con
las politicas educativas oficiales. Como docentes vivimos invi-
sibilizados y marginados, y no es ninguna novedad sefalar que
histdricamente no somos parte de las prioridades de la mirada
gubernamental, pues bastante se ha reclamado del escaso presu-
puesto que se destina a las instituciones educativas que imparten
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esta modalidad. Pero no se reduce a esto, pues los CEIAs -a ex-
cepcion solo de los municipales- en general no cuentan con apo-
yo profesional psicosocial y psicopedagégico. Y desde la oficiali-
dad, la implementacién de reformas curriculares en EPJA tienen
un enfoque evidentemente técnico e instrumental, que desde mi
perspectiva no permite una educacién de calidad, pertinente, ni
significativa para los-as estudiantes Es una perspectiva curricular
que ha sido desvinculada de su origen de la educacién popular, y
bastante des-teorizada que dificulta plantearla o al menos aproxi-
marla desde la pedagogia critica.

Un tercer escenario que habitamos dice relacion con nues-
tro ejercicio profesional docente, y las condiciones laborales. En
primera instancia, se sefiala que un CEIA “... oscila entre ser un
colegio formal... y ser un establecimiento con grados de flexibi-
lidad normativa que se produce por la dinamica cotidiana para
adaptarse a las condiciones de vida de los estudiantes, quienes
comparten su trayectoria escolar con otras responsabilidades que
pueden ser familiares y/o laborales” (MINEDUC, 2012).

Por otra parte, el hecho de tener contratos indefinidos
otorga grados de estabilidad, pero no aleja las condiciones de
precariedad laboral. Sueldos bajos, condiciones de constante ago-
tamiento y estrés, exceso de trabajo que se termina haciendo en
la casa, entre otras cosas, no es un panorama muy alentador. Aun
asi, los docentes nos implicamos en una especie de “artesania
profesional docente”, pues para la EPJA no hay en general reco-
mendaciones ni orientaciones claras y pertinentes acerca de “la
manera de hacer las cosas”

De acuerdo a conversaciones con colegas de distintos
CEIAs, nuestras practicas se definen complejamente en subjeti-
vas “habituaciones” que se traducen en muchos errores, aciertos,
enojos, alegrias, decepciones, desanimos y esperanzas, sobre todo
por la entrada masiva de jovenes —incluso menores de edad- en
edad escolar que ha removido ciertos sentidos de lo que se conce-
bia que era tradicionalmente la educacién de adultos.

Un cuarto escenario que habitamos tiene que ver con este
fenémeno de “juvenilizacién” de los CEIA’, que por cierto tiene
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muchas aristas para (re)pensar la EPJA. Las profundas transfor-
maciones sociales que experimenta el mundo, vulneraciones-pre-
carizaciones y su expresion “glocal’, ha incidido entre muchas
otras cosas, en una suerte de “crisis de autoridad” en distintas
dimensiones de la vida, que incluye por cierto a los profesores.

;Cuales son las respuestas docentes que se despliegan mul-
dimensionalmente frente a este fendmeno? Desde sentirse algunas
veces desbordado -y que incide en un proceso de ‘des-subjetiva-
cion’ del propio rol docente-, a adoptar posiciones de resistencia
a los cambios desde una mirada tradicional, y también la capaci-
dad de reflexionar para asi ‘reinventarse, que no es lo mismo que
acomodarse. Pero esta tendencia a la “juvenilizacién” conlleva
otros aspectos quizds no tan debatidos, como por ejemplo rede-
finir nuestras preconcepciones acerca de qué es ser joven y qué es
ser adulto en este mundo y en el contexto especifico de un CEIA.
Mas que juventud, deberiamos hablar de construcciones identita-
rias juveniles, porque ;sabemos como adultos-docentes cuales son
las demandas exclusivamente juveniles, y qué hace la escuela con
ello? ;Somos concientes de todas las practicas adultocéntricas que
nos definen como sujetos? Una cosa es tener claro algunas razones
por las cuales esta mayoria de jovenes histéricamente vulnerados
se insertan en esta modalidad (repitencia, expulsiones, trabajo,
paternidad o maternidad temprana, el acortar los afos de estudio,
subir promedios de notas para puntaje de la PSU, etc.) y que en su
gran mayoria son ‘beneficiarios’ de programas sociales de enfoque
subsidiario, y otra cosa es relevar la juventud como categoria para
replantear el proyecto educativo institucional.

Por cierto, hay mds escenarios posibles que explicitar aqui.
Fue un ejercicio para hablar de que habito un espacio altamente
estigmatizado y poco valorado, para no decir deslegitimado, con
muchas dificultades y esperanzas, quizas demasiado escolariza-
do, quizas demasiado asistencialista, y quizas demasiado banca-
rio. Habito un espacio donde se piensa que nuestro rol se mueve
en ldogicas estrictamente compensatorias que trabaja con sujetos
que se ubican en los ultimos peldafios antes de la marginalidad y
la exclusion.
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Si la pregunta inicial estaba referida a la escuela que ha-
bitamos, entonces también cabe preguntarse qué cosas habria o
estamos dispuestos a deshabitar, y para eso es fundamental ho-
rizontalizar las distintas posiciones del habla. El hecho de que
los docentes somos “expertos por experiencia’ no debe hacernos
invalidar a los mas jovenes por el hecho de ser mas jovenes. La
relacion dialdgica debe ser para nosotros casi un axioma, si que-
remos habitar otra escuela como una forma de pensar que otro
mundo es posible.

El hecho de dejar de hablar de EDA por EPJA es un giro
importante en la denominacion, el problema es que puede llegar
a ser solo eso. Si no problematizamos y reflexionamos sobre la
idea de una educacion de calidad, significativa y pertinente en
EPJA con todos los actores, con todos los sujetos sociales del cu-
rriculum, seguiremos donde estamos, condenados a quejarnos. Si
rompemos la acostumbrada fragmentacion y operamos sobre la
base de la cooperacidn, el autocuidado en equipo, la confianza y
la reciprocidad que defina una sélida identidad docente en EPJA,
podriamos proponer lo que nos da sentido mantener y lo que
queremos cambiar, para habitar nuevos escenarios.
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HABITAR LA ESCUELA DESDE LA VOZ
DE LOS-AS ESTUDIANTES JOVENES
Y ADULTOS EN PERU

NELIDA CESPEDES MELLA

Compartir una experiencia del significado de habitar la escuela
partiendo de la voz y experiencia concreta de los estudiantes, nos
remite a preguntarnos, qué es habitar, qué es la escuela, y si los es-
tudiantes encuentran que la escuela es un espacio para habitarla.

Segtin Martin Heidegger, somos en la medida en que ha-
bitamos y la apropiacion del lugar significa construirlo: habitarlo,
en conformidad a la dignidad de las personas.

Este sentido del habitar, necesariamente dialoga con lo
que plantea Paulo Freire (2008) sobre la escuela: “La escuela es
el lugar donde se hacen amigos. No es edificios, salas, cuadros,
programas, horarios, conceptos. Escuela es, sobre todo, gente.
Gente que trabaja, que estudia, que se alegra, se conoce, se esti-
ma. El/la directora es gente. El/la coordinador/a es gente, el pro-
fesor, la profesora es gente, el alumno, la alumna es gente, y la
escuela sera cada vez mejor en la medida en que cada uno/una
se comporte como colega, como amigo, como hermano. Nada de
islas cercada de gente por todos lados. Nada de convivir con las
personas y descubrir que no se tiene a nadie como amigo. Nada
de ser como block o ladrillo que forma la pared. Importante en la
Escuela no es solo estudiar, no es solo trabajar, es también crear
lazos de amistad. Es crear ambientes de camaraderia. Es convivir,
es sentirse “atada a ella”. Ahora, como es logico, en una escuela asi
va a ser facil estudiar, trabajar, crecer, hacer amigos, educarse, ser
feliz. Es asi como podemos comenzar a mejorar el mundo”

Estos sentidos que nos presentan los autores en relacion a
habitar, a escuela son las lupas desde las cuales presento las voces
de jovenes y adultos que estudian en la Educacion Basica Alterna-
tiva, para sean ellos mismos que nos lleven a constatar cémo ha-
bitan en la escuela, y cuan habitable es la escuela para ellos y ellas.
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La experiencia

El Ministerio de Educacion desarroll6 en el afio 2016, un
proceso amplio de consultas y discusion en relacion al Curriculo
Escolar. En este proceso participaron un total de 731 Centros de
Educacion Basica Alternativa (CEBAS), de los 832 CEBAS publi-
cos a nivel nacional. Se buscaba recoger de las voces de diversos
actores socioeducativos, orientaciones y criterios que den cuenta
de las necesidades y aspiraciones de la comunidad educativa; y
que sean esas realidades las que contribuyan a la mejora del cu-
rriculo, y oriente el logro de aprendizajes de los y las estudiantes.

Se les solicitd que reflexionen en relacion a los enfoques del
actual curriculo, que comprende: el enfoque de derechos, el inclusi-
vo o de atencion a la diversidad; el intercultural, igualdad de género,
ambiental, orientacién al bien comun y busqueda de la excelencia.

La voz de los y las estudiantes y los enfoques curriculares

Los-las estudiantes, al presentar sus opiniones en torno
a los enfoques curriculares, plantearon recurrentemente que no
es posible viabilizar los enfoques de derechos, el inclusivo o de
atencion a la diversidad, el de interculturalidad, el de igualdad
de género, el ambiental, de orientacion al bien comun, busqueda
de la excelencia, si no se realiza un cambio a determinadas con-
diciones, las mismas que son un obstdculo para la vivencia de
los enfoques curriculares en el CEBA y en la propia vida de los y
las estudiantes. Se refieren a tres, principalmente: a) la formacién
de los y las docentes; b) las condiciones logisticas y de infraes-
tructura; y ¢) un aspecto esencial que estd ausente como enfoque
curricular referido a la educacion y trabajo.

Con mucha claridad los estudiantes han planteado el pro-
blema de las condiciones para el aprendizaje, que tiene que ver
con el compromiso y profesionalismo continuo de los profesores;
y que requiere equidad en la infraestructura de las escuelas, agua,
espacios recreativos, mobiliario, conexion de internet (conectivi-
dad). Plan emergente de seguridad.
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Asi como relaciones de convivencia escolar que permitan
que el espacio en que se habita en la escuela, promueva como dice
Freire, educarse para ser feliz, para transformarse y transformar, y
desplegar las mejores energias para mejorar el mundo.

Para entender ese justo reclamo de habitar la escuela, no
cualquier tipo de habitar y de escuela, es necesario conocer, que
las politicas de Educacion Basica Alternativa (EBA) llamada afios
atras, la “escuelita nocturna’, no ha podido aun dar el paso de
dotar a esta modalidad educativa de jovenes y adultos, de la in-
fraestructura necesaria que ellos y ellas necesitan para construir
sus suenos de aprender y educarse mejor, ejerciendo su legitimo
derecho a una buena educacion.

Esta modalidad, actualmente se atiende en los locales de
la Educacion Basica Regular, en el turno de noche, la misma que
en muchos casos, no comparte bibliotecas, salas de computo y de
materiales, e incluso los servicios sanitarios.

Si bien Freire nos plantea que la escuela no son los edifi-
cios, salas, cuadros, programas, horarios, conceptos, esta demos-
trado que no hay buenos aprendizajes en un entorno hostil, y que
estas condiciones tienen que ser remontadas en nombre de la jus-
ticia y la dignidad de los propios estudiantes, especialmente si las
condiciones de vida de todos ellos, estan ligadas a la pobreza, y a
la vulneracion de sus derechos.

Habitar es trasformar

La apropiacion del lugar significa construirlo, habitarlo,
transformarlo en conformidad a la dignidad de las personas.
Los y las estudiantes de los CEBAS, tienen una organizacion es-
tudiantil denominada, el Consejo de Participaciéon Estudiantil
(COPAE), que es una organizacién que promueve la participa-
cion ciudadana de los y las estudiantes, asegura la vigencia de sus
derechos, la atencion a sus demandas y el fomento de una cultura
de convivencia armonica entre todos los actores educativos del
CEBA, creando un clima favorable con sentido de justicia.

Los y las estudiantes, desarrollan un sinniimero de proyec-
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tos y planes orientados a la mejora de sus aprendizajes, y de sus
condiciones de educabilidad.

La participacion estudiantil es sustantiva para que ellos y
ellas logren habitar la escuela, y lo hacen desde sus propias ener-
gias y suefios.

Los estudiantes de la EBA, encuentran que a través del CO-
PAE pueden ser escuchados en sus necesidades y en sus propues-
tas para mejorar la educacion, para hacerla mas habitable. Y en
ese proceso de participacion en la gestion educativa en funcion
de sus derechos, la participacion se convierte en un proceso de
desarrollo personal, transformando su timidez y su baja autoes-
tima en autovaloracion y fuerza de voluntad; convirtiéndose en
una persona que sabe expresar lo que quiere, que asume una con-
ducta proactiva y solidaria con sus pares y de respeto mutuo con
sus profesores y directores. La participacion lo ha llevado a desa-
rrollarse como un actor, en protagonista de su propio desarrollo.

En ese sentido, ellos y ellas apuestan por transformar su
escuela y su educacion, desde ellos, desde sus voces, buscando
habitar la escuela.

En estos procesos, la participacion de los estudiantes esta
a un paso de dar el salto a un tipo de participaciéon mas com-
pleja, para el ejercicio de su ciudadania. Los estudiantes no sélo
toman decisiones para mejorar su educacién, también avanzan
en disefar y aplicar estrategias de incidencia en el poder politi-
co, tanto a nivel del gobierno y como del poder legislativo, para
plasmar sus propuestas que implican cambios en las politicas y
en las normativas a favor de la educacion que anhelan, a favor de
sus propuestas sobre el “habitar la escuela”. Este es el espacio que
presenta tantos desatios para los CEBA, el COPARE incursiona
con progresividad y ritmos diferentes, con aciertos y dudas, en la
esfera de la participacion e incidencia politica, pero con sentido
de responsabilidad para dar lo mejor de cada uno.

Los y las estudiantes del CEBA sienten suya la escuela, la
critican, proponen, la trasforman, como una experiencia conti-
nua de habitar la escuela desde sus voces.
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PEDAGOGIAS CIUDADANAS COMO VIAS
CRITICAS PARA UN HABITAR INCLUSIVO
Y PARTICIPATIVO DE LAS ESCUELAS

JORGE OSORIO VARGAS

Este texto propone siete ambitos de conversacion acerca del sen-
tido y de la practica de la pedagogia ciudadana critica y su ma-
nifestacion en la construccion de relaciones inclusivas y partici-
pativas en la vida de las escuelas. Para ello, vamos a plantear un
conjunto de afirmaciones y de dilemas, que esperamos sean ttiles
para pensar, animar y transformar la vida de las escuelas.

L.

Plantearnos una Pedagogia Ciudadana Critica es una via
practica para confrontarnos con el sentido del pensamiento peda-
gbgico vigente y sus fuentes y la posibilidad de inaugurar nuevas
maneras de pensar la escuela. Todas las acciones emprendidas en
las escuelas remiten a marcos conceptuales y a sistemas de apre-
ciaciones mas o menos formales. Analizar las condiciones de la
practica es tomar distancia de la idea vulgar de que ésta pueda ser
un tipo de actuacion irreflexiva. La reflexion pedagdgica —es de-
cir el pensamiento critico sobre la educacion- tiene una funcién
habilitadora. Permite problematizar las teorias implicitas y abrir
campo para nuevas teorias que expliquen e interpreten las situa-
ciones de la practica. Si las acciones estan contenidas en marcos, la
reflexividad de los educadores(as) se desarrolla como un proceso
que incluye apreciacion, actuacion y reapreciacion. Implica una
valoracion de los saberes que emergen de la practica reflexionada
¥, asimismo, un dialogo con los saberes sistematizados disponibles
(Gimeno Sacristdn, 1998). Por esta via, las situaciones singulares
o las practicas locales pueden ser entendidas e intervenidas de
manera transformativa. En el intento de comprender, el educador
puede actuar sobre su realidad y cambiarla si fuese preciso.
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IL.

Hablar de Pedagogia Ciudadana Critica exige plantear
algunas caracteristicas de nuestra modernidad educativa: la di-
versidad cultural, la tendencia a trabajar sobre curriculos ideales
distantes de la practica de los educadores, la ausencia de estos en
los debates politico-educativos. S6lo desde estos datos es posible
hablar de construccién de ciudadania en el ambito educacional.
La escuela misma puede ser sujeto y espacio de educacion ciu-
dadana. Ella es una esfera publica sujeta a escrutinio y conversa-
ciones publicas, tanto sobre sus desempefios profesionales como
sobre su sentido cultural y ético. Ciudadania en este caso signi-
fica reconstruccion de las posibilidades de participacion de los
educadores y de las comunidades en el proceso de hacer escuelas
para la democracia; significa la posibilidad de pensar tanto lo pu-
blico de la educacién como la propia escuela publica desde los
distintos sectores ciudadanos, incluyendo los populares; implica
la creacion de redes profesionales de aprendizaje de los educa-
dores, nuevas alianzas entre los gremios magisteriales y las orga-
nizaciones productoras de conocimientos y procurar un cambio
sustantivo de los contenidos de la participaciéon magisterial en
las reformas para hacerlas verdaderamente sustentables; significa
construir un sentido de justicia curricular para que las discrimi-
naciones que ocurren en la escuela sean procesadas de manera
explicita en las relaciones escolares, valorando la ciudadania de
los jovenes, sus culturas, su pluralidad y sus desplazamientos éti-
cos (Osorio, 2016).

III.

La Pedagogia Ciudadana Critica exige plantearse el asunto
de las dinamicas identitarias y los principios de participacion y
pertenencia social. Es preciso articular las logicas afirmativas de
los sujetos, su pluralidad y reivindicacion a ser titulares de los
derechos a la diversidad y la diferencia con las l6gicas de la coo-
peracion, inclusivas y generadoras de “orden” y gobernabilidad.
La ciudadania en el dmbito de la educacion significa el fortaleci-
miento del “hogar publico” que es la escuela, espacio de civilidad
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y de sintonia entre la dindmica reconstructiva de lo comin que
constituye al ciudadano(a) y los procesos de identificaciéon que
nutren los deseos diversos y las actuaciones de los sujetos que son
convocados por las escuelas. Las escuelas deben hacer su propia
sintesis entre ética publica y pertenencia. Dos vertientes se dan
cita en este dilema: las tendencias que afirman los principios de-
liberativos de la razén practica y comunicativa y que promueven
los acuerdos basados en fundamentos (minimos o maximos im-
perativos éticos) y las tendencias que constituyen la ética publica
desde la pluralidad de narraciones identificando impulsos éticos
que desde la individualidad construyen cartas ciudadanas dife-
renciadas segiin contingencias. La primera vertiente nos coloca
en el lugar de un pensamiento paradigmatico, la segunda nos si-
tua en el lugar de un pensamiento narrativo. Ambas son nutrien-
tes de una pedagogia ciudadana (Mardones, 1997).

Iv.

El desarrollo de la Pedagogia Ciudadana Critica en la es-
cuela supone entonces plantearse una cuestion ética: ser ciuda-
dano(a) implica una accién publica y una practica comunicativa,
un aprendizaje del valor del otro, de su diversidad y del respeto de
sus derechos. Para una tradicion de la ética politica, la formacién
ciudadana es principalmente una educacion en las virtudes civiles
adecuadas para vivir democraticamente. En efecto, la formacion
ciudadana es un aprendizaje de las “artes especificas de una ciu-
dadania moral” (Barcena, 1997), lo que implica practicar la deli-
beracion y el juicio, desarrollar capacidades y competencias para
analizar dilemas éticos de alcance social y publico, argumentar
acerca de los fundamentos de las controversias y construir desde
la cotidianidad escolar la nocién de la escuela como una “esfera
publica” en la cual se manifiestan tensiones y controversias que
deben ser procesadas de manera comunicacional. En este senti-
do, la escuela puede entenderse como un “orden” basado en una
racionalidad comunicativa y un “espacio” de encuentro de sujetos
“conversantes”. Vista asi, la escuela es un dmbito de construccién
de sentidos, de interpretacion de narrativas plurales y de encuen-
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tro ciudadano (es decir, encuentro de personas con derechos y
responsabilidades publicas).

Formar para el ejercicio de la ciudadania significa pri-
meramente un proyecto hermenéutico, una accién pedagogica
orientada a procesar narrativas, una manera de recuperar la me-
moria critica y una aproximacién a una tradicion ética fundada
en aciertos universales, que en nuestro entender deberian ser los
derechos humanos.

V.

La Pedagogia Ciudadana Critica nos plantea una cuestion
de definiciones a nivel politico: debemos entender ciudadania en
cuatro niveles.

El primero se refiere a la ciudadania como una cualidad ju-
ridica que hace titulares de derechos a los sujetos en virtud de un
marco objetivo, por ejemplo, los contenidos de una Constitucion
o de las cartas internacionales de los derechos humanos.

El segundo nivel es el de la ciudadania como condicién de
calidad de la democracia y hace referencia a los procedimientos
de la convivencia democratica, al conocimiento de las institucio-
nes y a la participacion ciudadana. En este nivel, es preciso en-
tender que la competencia principal es actuar responsablemente
en el ambito publico y ejercer la titularidad democratica en los
margenes de la ética y de la politica definidos por los universales
arriba indicados.

Eltercer nivel es el de la ciudadania como fendmeno cultural
y comunicacional. Se relaciona con la competencia de indagar en la
realidad, identificar déficits democraticos, asociarse, comunicarse,
resolver controversias de manera no violenta, globalizar dilemas de
ética publica particulares, formar juicios criticos desde referencias
o fundamentos que le dan sentido a la “ciudadania moral”

El cuarto nivel es el de la ciudadania como rememoracion
critica: este nivel es el de la ciudadania como solidaridad con la
historia del sufrimiento humano, como recuperacion del sentido
memorial de todo acto pedagégico y como simbolizacién de los
limites de la modernidad en cuanto proyecto humanizador.
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VL

La Pedagogia Ciudadana Critica, segtin lo dicho, constitu-
ye un test ético para la escuela. Es algo mas que una cuestion de
transversalidad metodoldgica. Es una declaracion de fundamen-
tos en el plano de la practica pedagdgica. Se nutre de tradiciones
universales y locales. Y constituye un “orden” de sentido para la
escuela, en la medida que es un proceso de constitucién de un
espacio publico para la educacién escolar y una fuente de compe-
tencias criticas que se expresan dentro y fuera de la escuela.

Resulta trascendente que la escuela se plantee su condicion
de posibilidad como instituciéon cultural habil para constituir
sujetos deliberantes, responsables, respetuosos de los derechos
humanos, capaces de identificar dindmicas de interculturalidad,
aprendices de la tolerancia, competentes moralmente en el ejerci-
cio voluntario de la solidaridad.

VIIL

La Pedagogia Ciudadana Critica en la escuela es una peda-
gogia de la responsabilidad que implica plantearse desafios claves
para la ciudadania activa de los(as) jovenes.

En primer lugar, debe ser capaz de replantear la relacion
entre privacidad y sentido publico. En la situacion actual de los
jovenes es evidente que es preciso reflexionar en torno al tema
de la “justificacion” de las relaciones humanas, el valor que se le
asigna a la “proximidad” como ambito de responsabilidad y soli-
daridad y la identificacion de éticas hospitalarias que orienten las
contingencias (Boff, 1999).

Un segundo tema que debe plantearse la formacion ciu-
dadana en la escuela es su capacidad de promover el “altruismo
civico’, y los movimientos voluntarios que permitan un transito
de la “tribu” a un asociativismo afectivo, vincular, disponible a lo
pro-comun en cuanto practica de la mutualidad, de la reciproci-
dad y de la donacion (Moratalla, 1997). La formacién ciudadana
es una especie de posibilidad gramatical para una pedagogia del
reencantamiento y una tension reconstructiva de lo que Lipovets-
ky llam¢ el “crepusculo del deber” que terminé asocidandolo con
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una ciudadania fatigada y anémica (Lipovetsky, 1994).

Existen tres “escenarios de justificacion” (Moratalla, 1997)
para una formacién ciudadana juvenil: uno es el escenario del
individuo que identificamos con los retos de la actualizacion, de
la practica de la tolerancia, de encuentro con temas emergentes y
del desarrollo de competencias de escucha y de inmersion en el
“siglo” entendiendo sus claves, sus fuentes y sus dilemas.

Un segundo escenario es el de la proximidad que implica
un ambito de construccion de la alteridad, del sentido de vivir con
otros en espacios minimamente institucionalizados, que remiten
a una historia y tradiciones comunes (rememoracion critica); es
el escenario de deconstruccion de los pragmatismos estériles y de
una pedagogia de lo publico que asiente en los(as) jovenes la idea
de asociatividad y de participacion ciudadana.

El tercer escenario es el de la politica y por tanto el ambito
de las competencias del juicio, de la deliberacién, de la forma-
cion del sentido de lo comtn y de la construccién de una idea de
sujeto y de accion colectiva. En este escenario la pedagogia debe
reconstruir la nocién de ciudadania como el derecho a tener de-
rechos, por tanto, debe plantearse el asunto de las instituciones y
de la ética publica aplicada a contingencias reconsiderandose los
fundamentos dominantes de la “ciudadania juvenil”. Estamos en
el ambito que permite una accién neo-paradigmatica abierta a
lo global y a lo plural, a lo pro-comun, construida desde hablas,
vinculos y acciones publicas-comunitarias.
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;Otra escuela es posible? Claro que si.
Si bien esta publicacion no ha sido ima-
ginada como un “manifiesto’, sus auto-
res ofrecen una ruta de reflexion y de
creacion para re-significar el sentido de
vida de las escuelas en sus paises, para
habitarlas de nuevas maneras, desde una
ecologia del cuidado y de la libertad de
ser, crear y con-vivir, desde la convic-
cion de que es posible transformar la
educacion en un acto emancipador y
las escuelas en expresiones creativas en
la red de aprendizajes que constituyen a
los seres humanos de todas las edades y
condicion social y cultural en sujetos de
sus propios proyectos de vida.
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