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Resumen

Este trabajo trata sobre la praxis de
los maestros de la ciudad de Medellin durante
el periodo comprendido entre 1982 y 1994.
Rodeados de un conflicto urbano,
denominado Guerra Sucia, los maestros
desarrollaron una praxis singular que
respondi6 a las preguntas pedagogicas
“quién, a quiénes, qué, como y para qué”,
para hacer frente a esta problematica en las
aulas. El trabajo se plantea, por tanto, el
objetivo de “analizar la praxis pedagdgica de
los y las maestras que se encontraron
atravesados por la guerra sucia en la ciudad
de Medellin durante el periodo de 1982 a
1994”. En este sentido, a través de una
metodologia biografico narrativa, se trabajan
narraciones de tres maestros  que
experimentaron de primera mano la llegada
del narcotrafico y las guerrillas a las ciudades.
Se presentan como resultados una “unicidad
fragmentada” en la praxis pedagogica de
estos maestros, atomizada por la Guerra Sucia
en la que vivian sus estudiantes, circundados
por la vida en pandilla, el narcotrafico y el
sicariato. Esta praxis pedagogica estuvo
marcada por la palabra, la poesia, un nuevo

“Orbis Pictus”, y en general por gestos de

humanidad que desbordan lo pedagogico que

abarca la escuela. Se concluye con unas

“nuevas urgencias lloradas” de 10s maestros y

su rol dentro de una sociedad que aun esta por
construirse.

Palabras clave: praxis

pedagdgica, unicidad fragmentada,

lloradas,

urgencias gobierno

pedagogico, Guerra Sucia.

Abstract

This work is about the praxis of
the teachers in Medellin city during the
period between 1982 and 1994. In the
middle of the Urban conflict, named
dirty war, the teachers developed a
singular  pedagogical praxis that
responded to pedagogical questions
like “who teach, to who teaches, what
teach, how to teach and what teach for”
to face this issue in the classrooms.
This work proposes the goal of
analyzing the pedagogical praxis of
teachers in the middle of the dirty war
in Medellin city beetwen the years
1982 and 1994

biographical-narrative inquiry, this

Through a

work presents three narratives of
teachers that taught when the drug
trafficking and the guerrillas arrived in



the city. The results show the
fragmentary  uniqueness of the
teacher’s praxis because the dirty war
of which their students were part. This
praxis was marked by the speech, the
poetry, a new “Orbis Pictus”, and the
humanity gestures. This research
concludes with the teachers regrets and
their role in a society which needs to be
built.

Keywords: pedagogical praxis,
fragmentary uniquiness, humanity

gestures, pedagogical

Governmentality, dirty war, teachers
regrets.



Introduccion

“«

o0 es este el relato de hazarias impresionantes. Es un trozo de vidas tomadas en un momento
en que cursaron juntas un determinado trecho, con identidad de aspiraciones y conjuncion de
ensuefios”

Diarios de Motocicleta

Quien se aproxime a este trabajo debe saber que es una ensofiacion en el sentido en que el principal
objetivo, cambiarme a mi mismo, se logré a través de los diferentes relatos y encuentros con tres
maestros de la ciudad de Medellin que ejercieron su labor pedagogica en escuelas de la ciudad
entre los aflos 80’s y 90’s. Parto, entonces, de un poliedro de inteligibilidad, es decir, diferentes
caras para abordar el problema de la relacion entre la praxis pedagdgica y la guerra sucia; este
problema establece el eje tensionante “maestro reproductor/maestro intelectual/violencia”; para
continuar con el analisis del estado del arte donde se encuentran dos grandes tendencias. La
primera hace referencia al maestro como una victima del conflicto armado; y la segunda habla de
la escuela como un espacio al servicio de la guerra: es un lugar de proselitismo politico, refugio,
cuartel, lugar de reclutamiento, etc. De manera seguida, continto con la exposicion de los objetivos
de la investigacion, trazandome como principal “Analizar la praxis pedagdgica de los y las
maestras que se encontraron atravesados por la guerra sucia en la ciudad de Medellin durante el
periodo de 1982 a 1994”. A continuacion, se presentan los resultados, socializando los relatos de
estos tres maestros que ejercieron su labor durante la época; se asocia su praxis a las practicas
sociales, politicas y econdmicas que se desarrollaron en una sociedad como la medellinense,
circundada por el narcotrafico, las pandillas, el sicariato, el surgimiento y expansion del poderio
de las oficinas, como resultado del primer objetivo especifico. Posteriormente se relatan las
historias de los maestros tal y cual me ofrecieron su significado, e identificando en ellas las
posibles respuestas ante las preguntas que nos ofrece praxis pedagdgica: quién ensefia, a quién
ensefia, qué ensefia, como lo ensefia y para qué lo ensefia. Por Gltimo, se presentan las conclusiones

donde se explicitan las tareas posteriores y las recomendaciones.



Planteamiento del problema:

Que las mangostas recojan las hojas secas. Una real ficcion

Quisiera acudir al cuento de Julio Cortézar llamado “Con legitimo orgullo” como modelo
en la estructura de exposicion de la siguiente problematizacion. Este cuento me permite exponer
la normalizacidn de ciertas practicas que se instauraron en la historia de una ciudad y el olvido de

las fuerzas que tejen su emergencia. Cortazar nos anuncia:

Ninguno de nosotros recuerda el texto de la ley que obliga a recoger las hojas secas,
pero estamos convencidos de que a nadie se le ocurriria que puede dejar de recogerlas; es
una de esas cosas que vienen desde muy atras, con las primeras lecciones de la infancia, y
ya no hay demasiada diferencia entre los gestos elementales de atarse los zapatos o abrir
los paraguas y los que hacemos al recoger las hojas secas a partir del dos de noviembre a
las nueve de la mafana. (Cortazar, 2013, pp. 125-126)

Esta légica cortazariana, donde existe una normalizacion o naturalizacion de ciertas
practicas, sirve como un claro ejemplo en el que se confunde la historia del maestro y su devenir,
precisamente porque “[...] la cultura nos ha hecho pensar que la historial es una sucesion

encadenada de eventos que se desenvuelven para dar lugar a un presente” (Alvarez, 2016, p. 87).

Segun esta concepcion de historia, existe una historia del maestro en Colombia como una
sucesion de eventos que nos llevan hasta el presente: una historia lineal y causal. Sin embargo, la

orientacion de este trabajo tiene otro tipo de légica histérica. Una l6gica que precisamente quiere

1 Aca retomo la concepcidn de historia de los profesores Olga Lucia Zuluaga y Alberto Echeverri, cuando mencionan
que: “...la historia de la pedagogia lleva a cabo sus realizaciones mediante métodos correspondientes al campo
histérico, y en este sentido esté vinculada a la ciencia historica y debe contar con ella, pero esto no le hace perder su
estrecha pertenencia a la teoria pedagogica, porque “las cuestiones directoras del conocimiento en la historiografia
pedagogica son de indole pedagdgica y deben concretarse constantemente en nueva forma a partir del complejo total
de la teoria de la educacién” (Nicolin, 1981: 358). Es claro, por consiguiente, que en el esclarecimiento de la crisis, la
historia juega un papel muy importante.” (Zuluaga y Echeverri, 1990, p. 186). Para una revision de la historia del
maestro en la tradicion del Grupo Historia de la Practica Pedagogica, revisar el magnifico texto del profesor Alejandro
Alvarez “El maestro en Colombia”, 2016, pp. 87- 157.
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desnaturalizar el quehacer del maestro y, a través de este, tejer una historia de un sujeto pablico

que es y ha sido producido por una serie de tensiones? historicas.

Hacer este tipo de historia implica comprender que “[...] ser maestro ha sido algo muy
diverso y el oficio ha cambiado radicalmente con el tiempo, en relacion con sus fines politicos,
con su importancia social, con el tipo de conocimiento y de valores que ensefia” (Alvarez, 2016,
p. 88). Implica, como dirian los profesores Zuluaga y Martinez (1997), que la educacion, y por
tanto el maestro, aunque estan insertos en el entramado social, no estan sometidos Unicamente a
las variaciones politicas, no se encuentran en una constante determinacion por las decisiones
politicas, sino que, al estar inmersas en las practicas pedagdgicas, encuentran formas de

permanencia o de cambio.

Asi es que comprendo que el maestro ha sido producido a lo largo de su historia por una
serie de tensiones que se ubican entre las necesidades sociales que le han asignado a la escuela
determinados objetivos (gobierno, formacion, instruccion, etc.), los procesos de su
institucionalizacién (la necesidad de su formacion) y el saber que sustenta su quehacer (el saber
pedagdgico). Es por ello que, al hablar de la historia del maestro, se hace necesario hablar de la
escuela y el saber pedagdgico, ya que “sin esta institucion y este saber, es impensable la historia
del maestro” (Alvarez, 2016, p. 88).

En esta l6gica, el maestro, producido histéricamente, tiene una relacion con la escuela,
institucién que también es producida de acuerdo determinados objetivos que se le asignan
historicamente: “[...] lo que parece haber ocurrido histéricamente es que la escuela se ha ocupado
de formar, para distintos momentos, distintos tipos de ciudadano, cada vez que cambia los fines y
los tipos de hombre requeridos por la sociedad [...]” (Saldarriaga, 2003, p. 261).

2 Al decir de Alvarez (2016) respecto al maestro: «...cuando mostramos como se le niega el salario, como se le vigila,
0 cémo otros actores le dicen lo que debe hacer, simplemente hablamos de fuerzas que tensionan la subjetividad que
se va configurando, junto a las instituciones que lo forman, las normas que regulan su oficio, los discursos que exaltan
su labor en la sociedad, o los nifios que lo obedecen o lo irrespetan, los padres de familia que le exigen o le delegan
su autoridad, en fin” (p. 88). A su vez, Martinez (2010), va a declarar que el maestro se encuentra “...ubicado en el
centro de las tensiones de nuestro tiempo, su propio tramado esta signado por fuerzas centripetas y centrifugas que lo
interrogan, que lo desubican” (p. 129).
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Pero, ademas de esto, el maestro tiene una relacion constante con la infancia, con el sujeto
a formar, o con el ciudadano que se requiere en la sociedad; y esto lo ubica nuevamente en una
tension, ya que “Su gesta moderna comprendia una relacion triadica entre el saber, la escuela y la
infancia [...]” (Martinez, 2010, p. 129).

Alli, precisamente en los fines y los tipos de hombres (y mujeres) requeridos por la
sociedad se encuentra la figura del maestro y su funcién, ya que los “[...] fines histéricamente
configurados también por el modo de gobernar la poblacion, afectan al maestro, pues cambian las
instituciones que lo forman, cambian las normas que lo regulan y cambia el saber pedag6gico que

sustenta su quehacer” (Saldarriaga, 2003, p. 261, citado por Alvarez, 2016, p. 93).

Lo anterior quiere decir, precisamente, que el maestro no tiene una esencia o una identidad,
sino por el contrario que es “hijo de su tiempo”, es decir, se encuentra inmerso es una serie de
tensiones que configuran su oficio. Por tanto, lo que interesa aca no es encontrar la identidad del
maestro; lo que pretende este trabajo es saber cual fue la praxis de los y las maestras de la ciudad
de Medellin durante el periodo de 1982 a 1994, ya que en este periodo de tiempo y en esta ciudad
especifica, las tensiones tejidas entre el saber, las instituciones, los movimientos sociales y las

diferentes formas de violencia, produjeron un maestro especifico.

Entre los ejes de tension de produccién del maestro durante la temporalidad establecida, se
encuentran la Tecnologia Educativa y el Movimiento Pedagogico; la primera de ellas produciendo
un maestro “reproductor” y la segunda un maestro “intelectual de la pedagogia”.

El maestro y su devenir: entre la Tecnologia Educativa y el Movimiento Pedagdgico

La tecnologia educativa fue un proyecto multinacional para hacer frente a una “Crisis

Mundial de la Educacion®”; crisis expuesta por el discurso del desarrollo, mediante el cual los

13

3 Segin Martinez et al. (1994) la crisis Mundial de la Educacion se tradujo en “...cinco aspectos concretos: 1)
desbordamiento estudiantil, 2) aguda escasez de recursos, 3) aumento de los costos de la educacion, 4) inadecuacién
del producto de la educacion, y 5) inercia e ineficacia de los sistemas educativos ( p. 103).

4 Esta idea de desarrollo ubico principalmente la configuracion de la idea de eficiencia y eficacia en los procesos
educativos, dirigidos principalmente a alcanzar un grado de desarrollo deseado, es decir, el Primer Mundo. De esta
manera, para poder lograr esas condiciones de vida era necesario reestructurar la educaciéon como factor clave para



12

sistemas educativos de los paises subdesarrollados, y entre ellos Colombia, debian transformarse,

para hacer frente a esa crisis.

Para el caso colombiano, se presenta todo el aparataje que se conocié como la Tecnologia
Educativa, que se focaliza por una descentralizacion de la autoridad estatal con miras a un control
internacional. Esta vision internacional dio pie a entender que era necesario “[...] crear pequefios
sistemas locales unidos por un gran sistema nacional que a su vez dependia del sistema
internacional. Esto implicaba que la educacion pasara de las manos estatales (Parlamento) al
control de las agencias internacionales (Banco Mundial, Unesco, BID)” (Quiceno, 2002, pp. 97-
98).

Dicho planteamiento tenia como fuente principal la planeacion, para lo cual se requeria una
fuerte estadistica de todo lo concerniente a la educacion y por tanto se desplaza la singularidad por
factores numéricos; era necesario pues, saber el ““...nimero de escolares, de maestros, de escuelas;
poblacion en edad escolar por fuera del sistema, desertores, repitentes, analfabetas y analfabetas
funcionales; cantidad de dinero invertido, rentabilidad, eficiencia y eficacia del sistema; materiales
educativos, textos, etc.” (Noguera, 2002, p. 257). Y de esta manera operar para el cumplimiento

de las metas del desarrollo, y entre una de ellas la disminucién de la pobreza.

Esta concepcion de la educacion desde la tecnologia educativa adopta un “modo de pensar,
una actitud ante los eventos de la vida. Y esa actitud se traduce en formas concretas, en estrategias
y técnicas, en procedimientos, en metodologias” (Velilla, 1973, p. 12 citado por Martinez, et al.,
1994, p. 145). Este modo de pensar se propicio bajo la idea de, rentabilidad, eficiencia y eficacia,
para lo cual era necesario eliminar todo elemento que retrasara el aprendizaje de la poblacién, entre
ellos el maestro. Era necesario, entonces, eliminar del camino a este sujeto que podria poner trabas
a los procesos del desarrollo. Para tal efecto, se sustituyé la labor del maestro por los Manuales o
Guias de Aprendizaje, elementos que ya tenian planteado los procesos de aprendizaje, pues con

ellos se sabia el que y el como de la educacion, sin la intermediacion del maestro:

lograr el desarrollo y asi los paises del Tercer Mundo se vieron inmiscuidos en unos procesos de reforma educativa
que planteaban el desarrollo, a partir de la conjugacion de la ensefianza, la educacion y la industria.
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El proyecto de Tecnologia Educativa y Satélite Educativo proponia una solucion al
problema representado por los maestros: sustituirlos por maquinas de ensefar: “[...] La
méaquina de ensefiar era un dispositivo que controlaba paso a paso todas las conductas

requeridas para ejecutar una tarea” (Arcila, 2002, pp. 208-209).

El maestro, ubicado dentro de la Tecnologia Educativa, era un operador de la gran maquina
de ensefianza que estaba fundamentada en la planificacion y “[...] su autonomia sobre el proceso
de ensefianza se restringe al minimo, pues otros son los que planifican, definen, reglamentan y
controlan todo el proceso, reduciendo su papel al de un administrador del curriculo” (Martinez
etal., 1994, p. 150).

Esta l6gica suponia que los maestros fuesen desapareciendo de la ensefianza y se
convirtieran en “administradores de ensefianza programada o de curriculos. En la primera fase, esa
conversion de los maestros tenia como condicién entrenar a los maestros para que no cayeran en

la tentacion de ensefiar” (Arcila, 2002, p. 210).

De esta manera la Tecnologia Educativa se conformé como todo un aparataje educativo
que pretendia una eliminacidon directa de los maestros como actores en la ensefianza y los redujo
y condiciond a un papel operante y funcional que pretendia reducir costos, “aumentando” ademas
la eficiencia de todo proceso de aprendizaje. Podriamos decir con esto: la Tecnologia Educativa

produjo un maestro “reproductor”.

Ahora bien, por otro lado, estaba el Movimiento Pedagdgico®, que se planted como una
lucha por posicionar al maestro en las luchas por el saber/poder. Este Movimiento Pedagdgico se

traz6 como objetivos:

5 EI Movimiento Pedagdgico no puede caracterizarse como una sola cosa, por lo tanto, dar su definicion como algo
que va de un afio hasta otro, o encasillarlo dentro de un solo marco no permitiria su comprensién. Sin embargo, expreso
varias ideas de lo que fue este Movimiento: Movimiento de critica, de oposicidn, de reaccion, de rechazo y de olvido
de laescuela y la educacion (modelo fabrica, industria e instruccion ocupacional) que se impusieron en América Latina
y en Colombia entre 1950 y 1975 (Quiceno, 2002, p. 106)
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[...] recuperar la pedagogia como disciplina de la educacion y la ensefianza,
rescatar su autonomia intelectual y profesional como trabajadores de la cultura y conquistar
el derecho a ser sujetos de politica educativa y protagonistas principales de las reformas de
laeducacion [...]laincorporacion de lainnovacion e investigacion pedagogica y educativa
como componentes del ejercicio profesional; el mejoramiento de las condiciones socio-
laborales y profesionales para el ejercicio de la funcion docente; y la participacion de los

maestros en la actividad politica democratica (Rodriguez, 2002, p. 49-50).

Este Movimiento Pedagdgico insertd al maestro en la lucha no solo por “[...] ser
reconocidos como profesionales, sino también como sujetos de saber pedagdgico [...]” (Echeverri,
2015, p. 158), en oposicidon al lugar que queria delegarle la Tecnologia Educativa. Movimiento
que se presentd, ademas, como una opcion ideoldgica alternativa y diferente a la propuesta que
planteaba el Estado con todo el proceso llevado a cabo a través de la Tecnologia Educativa y su
altima afirmacion con la Reforma Curricular de 1978. Esto suponia una autonomia de los maestros
y maestras en tanto trabajadores de la cultura y portadores y productores del saber pedagdgico. Es
lo que Jesus Alberto Echeverri (2015) ha denominado como la voluntad de saber, lo cual le
permite, al maestro, reconocerse como portador de saber que lo ubica a la par de los investigadores,
pues al rechazar el saber del otro (Estado) reclama para si esa voluntad de saber y por tanto el
ejercicio activo de investigacién y produccion de conocimiento pedagdégico que no se limita a la
relacion de profesor/alumno, ni en la sociedad, ni en la ciencia, sino que viaja mas alla, a los
conocimientos y juegos que la pedagogia traza en los caminos cruzados con las instituciones, las
ciencias y los sujetos. Asi, el maestro derrota la pasividad que se le habia impuesto a través de la
Tecnologia Educativa. En ese sentido, ser pues un intelectual® requiere de un desplazamiento desde
la pasividad hacia y sobre si mismo y su accionar, es decir su practica pedagogica.

Es en este sentido en que el eje de tension Tecnologia Educativa/Movimiento pedagdgico

tiene un efecto en la produccion del maestro, ya que confronta la idea del maestro como

6 Respecto a esta categoria de intelectual, quisiera citar a Marco Raul Mejia, cuando expresa que: “El maestro debe
discutir el estatuto que le proponen, de ser un profesional liberal del siglo XX, o como pretenden los impulsores de
politicas, un técnico del curriculo del siglo XXI, o la construccién de un sujeto de saber, que en una produccién
colectiva lucha por el estatuto propio como un intelectual con especificidades investigativas, epistemoldgicas y
précticas propias, que quiere buscar una coherencia con la particularidad de su saber y en estos tiempos cambiantes
buscar otros caminos y palabras para hablar de lo que se hace” (Mejia, 2002, p. 201).
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reproductor y el maestro como productor de saber. En esta tension, existe un eje mas que compone
un poliedro de inteligibilidad’ del maestro durante el periodo de tiempo ya sefialado: “la
violencia™:

Este periodo esta marcado por el aumento general de las formas de violencia, lo
cual se puede ver en las 11.249 victimas relacionadas con las violencias asociadas al
conflicto armado en la ciudad registradas por el Observatorio de Memoria y Conflicto del
CNMH y por el RUV. Este periodo termind con la desmovilizacion de uno de los actores:
las milicias populares (Centro Nacional de Memoria Historica [CNMH], 2017, p. 28).

Para el caso de la ciudad de Medellin, esta violencia historica iba a tener una expresion
singular para el periodo de tiempo entre 1982 y 1994, esta se conoce como una Guerra Sucia, que
“[...] engloba todas las cuestiones expresamente prohibidas en la guerra convencional: la
ejecucidn de personas indefensas, el ensafiamiento con las victimas, la vulneracion de los derechos
de los prisioneros, el no reconocimiento de las acciones propias, la difusion de noticias falsas, etc.”
(Egafa, 1996, p. 385).

Entre esa violencia, que iba a invadir todo el tejido social, se encontraba la violencia
ejercida hacia los maestros y maestras® por su papel activo dentro de las comunidades: “A las
maestras y maestros los han asesinado, desaparecido o han intentado exterminarlos debido al papel
protagénico que cumplen en la vida social y cotidiana de las comunidades en las cuales se
inscriben.” (Escuela Nacional Sindical [ENS] y Asociacion de Institutores de Antioquia [ADIDA],
2011, p. 18)

" Como nos lo hace ver Foucault, la aprehensién de una realidad u objeto, necesario a ser problematizado, se aleja de
la causalidad y de la historia entendida como la ciencia que abre el horizonte de la modernidad, siempre lineal, con
una sucesion de tiempos que, si bien pueden presentarse como rupturas, hacen parte de un mismo gran proceso. Es en
este sentido en que Foucault se distancia de esta concepcidn y por tanto la realidad no puede ingresar en la causalidad,
sino que, segun Garavito: “La disminucién del peso de la gravedad causal consiste en que en torno al acontecimiento
singular lo que hay no es una causa sino un ‘poligono’ o mas bien, un ‘poliedro de inteligibilidad’ cuyo numero de
caras no estd definido de ante mano y que jamas puede ser considerado como totalmente acabado...Entre mas se
descompone el proceso desde dentro mas podemos ver relaciones de inteligibilidad externa». Y, dice mas adelante:
«es a la vez demasiado y demasiado poco: demasiadas relaciones diferentes, demasiadas lineas de anélisis y al mismo
tiempo insuficiente necesidad de mantener una unidad»” (s.f. p. 22)

8 Este eje de la tension se analizara en el apartado del Estado del Arte.
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Para esta visualizacion de la violencia me remito al Estado del Arte construido, sobre el

cual el eje de la violencia dara una luz sobre el actuar del maestro y la sociedad.

Estado del Arte

La generosidad de nuestras autoridades no tiene limites, incluso en aquellas cosas
que podrian perturbar la tranquilidad pablica. Por eso nunca sabremos - ni queremos saber,
conviene subrayarlo - qué ocurre con nuestros gloriosos heridos. Como si quisieran
evitarnos inutiles zozobras, sélo se da a conocer la lista de los expedicionarios ilesos y la
de los muertos, cuyos atatdes llegan en el mismo tren militar que trae a los expedicionarios

y a las serpientes (Cortazar, 2013, p. 131).

Ahora bien, el maestro y la escuela han sido tocados por la violencia. En la revision
documental, que se pudo levantar para la presente investigacion, se encontraron dos grandes
tendencias. La primera de ellas ubica al maestro como una victima del conflicto armado, a su vez
como responsable de procesos formativos que hacen frente a la violencia; y la segunda tendencia
hace referencia a la escuela como un espacio estratégico para la guerra en diferentes modalidades
(entrenamiento, castigo, proselitismo, reclutamiento, cuartel, etc.), asi como también un espacio

para hacer frente a la guerra a través de procesos pedagogicos.

Segun Romero (2012):

Las escuelas, sus alumnos y profesores han sufrido ataques directos. La presencia
y actuaciones de los actores armados propician el desplazamiento masivo, lo que genera
un abandono de la escuela; en ocasiones limitan la libre circulacién de los pobladores, lo
que imposibilita que los estudiantes puedan acceder a la escuela; a veces los problemas de
orden publico hacen que, por proteccion de los nifios, nifias y docentes, la escuela se cierre

temporalmente (p. 61).

El enfoque de este estudio esta basado en el Derecho, visualiza al maestro y a los

estudiantes como victimas del conflicto, y los categoriza como sujetos a los cuales se les han
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violado sus derechos. Se enfoca en el derecho a la Educacion, derecho que tienen todos los nifios,
nifias y jovenes y menciona la categoria de desplazamiento como un elemento que viola este
derecho. El desplazamiento, asi, no es solo un elemento que viola el derecho a la educacion, sino
que se usa como un elemento de adaptabilidad para sobrevivir en medio de la guerra. En este
sentido se menciona con regularidad al nifio y a la nifia como sujetos de derecho. A su vez,
menciona la relacion del conflicto con los profesores: violencia contra maestros y maestras, desde
las amenazas y el asesinato selectivo en las aulas de clase, hasta el desplazamiento forzado y la
intimidacion pasando por el secuestro y la desaparicion forzada; asi como la violacion de su
derecho al trabajo. Alli, la escuela es utilizada como alojamiento o proteccion, alli no se distingue

grupo, tanto fuerzas legales como ilegales estan presentes.

Por otro lado, Ortega y Herrera (2012) se preguntan ;Cémo las memorias acerca de la
violencia politica configuran subjetividades y se relacionan con la formacion ética-politica de los
jévenes y maestros en Colombia? Y ubica su delimitacién espacial y temporal en la ciudad de

Bogoté entre los afios 2000 y 2011.

Las autoras mencionan que los jovenes, dentro del contexto de violencia “han sido
visibilizados tanto como sujetos de proteccion, de derechos, en estado de riesgo, en condiciones
de vulnerabilidad y sujetos de prevencion, asi como victimas y victimarios de los diversos
conflictos” (Ortega & Herrera, 2012, p. 94). Por otro lado, ubican a los maestros como mediadores
de

los conflictos, formadores politicos, constructores de convivencia, facilitadores de
paz, pero a su vez se les responsabiliza, en muchos casos, de la escalada violenta, como
consecuencia de insuficientes procesos educativos que no tienen en cuenta la formacion

ético-politica que estos contextos necesitan (p. 95).

Centran la relacion del conflicto armado y la escuela y los maestros en el papel de los
derechos humanos, teniendo en cuenta la memoria como elemento de construccion ético-politica.
Se plantean como objetivo: identificar y comprender en las narraciones de los jovenes y maestros

las huellas de situaciones de violencia politica y develar en las actuaciones de los jovenes y de los
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maestros sus comprensiones éticos-politicas sobre la violencia. Todo esto visto bajo la perspectiva

de la construccion de subjetividad.

Cantor y Hormaza (2017) identifican al maestro como una victima del conflicto armado;
para ello toman tres narrativas de maestros de ciencias sociales que fueron asesinados por llevar a
cabo procesos formativos criticos que iban en contra de los ideales paramilitares. EI propdsito de
su investigacion es trabajar la memoria “a partir del teatro y desde un aula de clases, que es al fin
de cuentas, el espacio donde se forja un maestro y sus estudiantes” (p. 61). Para tal fin, ubican su
investigacion en la ciudad de Bogota entre los afios 2000 y 2015, y la centran en el ejercicio de la

violencia generado por los grupos paramilitares.

A su vez, Vélez (2010) realiza una investigacion donde se centran en los maestros victimas
del conflicto; menciona que, especificamente, son los maestros rurales los que han sufrido con
mayor gravedad la violencia del conflicto. Su investigacion se inclina sobre la amenaza y

vulneracion de los derechos constitucionales:

El método de estudio escogido consiste en analizar 21 sentencias de tutela que
abordan casos concretos de maestros sometidos a altos niveles de riesgo por parte de los
distintos actores guerreros, las cuales fueron proferidas entre 1994 y 2008, y compiladas
mediante un rastreo jurisprudencial previo (p. 61).

El estudio, realizado bajo una perspectiva del derecho constitucional, concluye que el

asunto de los maestros amenazados por el conflicto:

es definido como una tension entre el derecho a la vida e integridad de los maestros,
por un lado, y el principio de solidaridad social y el de continuidad en la prestacion del
servicio publico de educacion, por otro; adicional a esto, se identificO una subregla
constitucional que guia las decisiones del Tribunal en los mencionados casos, la cual
establece que por regla general y ante la necesidad de prestar el servicio publico de
educacion, los docentes estan obligados a soportar el riesgo potencial al que son sometidos

por causa del conflicto armado; salvo, en aquellos eventos en que el riesgo supera los
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limites generales y el docente esta frente a una amenaza grave e inminente, caso en que el
Estado tiene la obligacion de adoptar las medidas necesarias para asegurar su integridad
(Vélez, 2010, p. 100).

Por otro lado, Cuervo y San Martin, desde un enfoque curricular, se plantean “indagar
sobre los conocimientos tedricos y conceptuales que el profesorado estudiado tiene sobre la
violencia” (2016, p. 135), ya que consideran que las concepciones que los maestros tienen sobre
la violencia influyen en la configuracion del curriculo escolar. Ubican el estudio en la ciudad de
Medellin, donde participaron 25 maestros y maestras que pertenecen a tres instituciones

educativas, tanto de corte publico como privado.

Este trabajo se centra en como los maestros y maestras que hayan laborado o estén
laborando en zonas de alto conflicto armado y violencia directa configuran el curriculo, entendido
como “los contenidos escolares que se seleccionan y estiman validos para el tratamiento de una

tematica en el ambito educativo” (Cuervo y San Martin, 2016, p. 134).

Por otro lado Ortega y Vega (2014) en su tesis de maestria se preguntan por la practica
pedagdgica de los maestros en contextos donde se vive el desplazamiento, en la en |.E Belén
ubicada en el Municipio de Montelibano, Cérdoba. Ubican al maestro como portador de un saber
con el cual “fomentan practicas que acompanan al sujeto en su desarrollo, en las tareas de la vida
y que se preocupan por el reconocimiento de su ser como tal, la convivencia y la superacién del

dolor personal, causado por la pérdida de su identidad y valores culturales” (p. 22).

El trabajo tiene como proposito identificar las formas de ser maestro que emergen y se
hacen manifiestas en este contexto particular, referente al desplazamiento forzado, asi como
vislumbrar el tipo de hombre y cuidad a formar para asi comprender los alcances de la escuela en

sus propuestas pedagogicas para hacer frente a este desafio.

A su vez, el informe “Tirandole libros a las balas”, del gremio ADIDA, expone que la
violencia ejercida contra el magisterio sindicalizado tiene por objetivo debilitar y desarticular la

organizacion, y por tanto toman “distancia de interpretaciones que asocian la violencia antisindical
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a moviles de delincuencia comun, crimenes pasionales, o de violencia generalizada como
explicaciones exclusivas de las violaciones contra las organizaciones sindicales (ENS y ADIDA,
2011, p. 36).

Por el contrario, la violencia que se ha ejercido histéricamente sobre el magisterio
sindicalizado obedece a las logicas de sus funciones cotidiana: “...bien sea en el enfoque a su
ejercicio docente, en su accidén politica sindical, en sus acciones comunitarias 0 en su
transformacion propia del tejido social” (ENS y ADIDA, 2011, p. 37). Este informe presenta una
informacién detallada acerca de las movilizaciones y paros de maestros durante finales de la
década de los 70 y finales de la primera década del siglo XXI; realiza un recuento historico de
acciones politicas llevadas a cabo por el Estado, movilizaciones y acciones violentas promovidas
por grupos insurgentes, paramilitares y la fuerza armada, ademés de una sistematizacion
cuantificada de los asesinatos perpetuados durante las diferentes periodizaciones que establece
para realizar el analisis de la violencia ejercida sobre los maestros y maestras sindicalistas.

Aparece, en este informe, nuevamente el maestro como victima del conflicto armado.

En otro sentido, Bedoya (2018) reconoce al maestro como el encargado de la transmision
de formas de ser y conocer; también manifiesta que su labor ha sido influida por agendas
internacionales, demandas del mercado y disposiciones gubernamentales. Se pregunta por el
maestro como sujeto politico y su labor educativa donde las dinamicas pedagdgicas, sociales y
politicas se ven afectadas por el conflicto armado. Para dar respuesta a tal pregunta se plantea la
ruta metodologica de la biografia. Presenta asi, cinco biografias de maestras y maestros, ubicados
tanto en la ruralidad como en la ciudad de Medellin, y la temporalidad se ubica entre los afios 1985
y 2006. El trabajo se realiza desde un corte de la ciencia politica y por tanto su pregunta principal

es por el ser politico del maestro en medio del conflicto.

Hasta ahora se ha visualizado que los trabajos mencionados se ubican en areas diferentes
a la pedagogia, como lo son el derecho y la ciencia politica, asi como informes historicos que
ubican al maestro y la maestra como victimas de la violencia y el conflicto armado; a su vez, los
trabajos reconocen la labor de los maestros y maestras como un elemento importante en los

procesos democraticos, asi como su rol politico dentro del conflicto armado. Los trabajos oscilan
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entre los afios 1978 y 2017; en su mayoria hablan desde la memoria, pasando por aspectos como
el curriculo, e identifican al maestro como un sujeto al que se le han violado los derechos
constitucionales y humanos. Sin embargo, més alla de visualizar la violacién de derechos hacia los
maestros y maestras, sin dejar de lado su importancia, no se evidencia una pregunta por las
acciones pedagagicas llevadas a cabo por estos durante la temporalidad establecida para la presente
investigacion (1982 — 1994).

Por tanto, en el poliedro de inteligibilidad Tecnologia Educativa/Movimiento
Pedagogico/Violencia, que configuré un oficio de maestro para el periodo mencionado, se
encuentra una ausencia curiosa, ya que, segun el Movimiento Pedagdgico, el maestro como un
trabajador de la cultura al servicio de las masas y como luchador por sus derechos laborales y
democraticos, no se cuestiono, de manera directa, por la violencia ejercida hacia su oficio; y gracias
a que la labor del maestro ha tenido una gran importancia en nuestra sociedad, esto se logra
visualizar en la necesidad y deseo de controlar su oficio (Tecnologia educativa), asi como liberarse
de las ataduras para establecer sociedades mas democraticas (Movimiento Pedagdgico), surgen
preguntas iniciales ¢por qué el maestro fue violentado? ;Cudl es la posible relacion entre el
Movimiento Pedagdgico Nacional y las diferentes formas de violencia en el periodo en que el
primero emergid en nuestro pais? ¢Por qué las luchas magisteriales se centraron en la légica
poder/saber y la division social de los saberes? ¢Cémo figuran los grupos armados y la violencia
en general en esta lucha? Ademas de ello, ¢ Por qué existe una ausencia en el registro de actividades
del oficio que lo caracterizaba como un elemento susceptible de la violencia? Es decir, no hay
registro de su praxis pedagogica para el periodo de tiempo de 1982 y 1994 en la ciudad de
Medellin, y, por tanto, la pregunta que encierra este trabajo es ¢cudl fue la praxis pedagdgica de
los y las maestras durante la Guerra Sucia de la ciudad de Medellin en el periodo de 1982 a 1994?
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Objetivos

En el panorama presentado con anterioridad, los objetivos planteados son:

Objetivo general

Analizar la praxis pedagdgica de los maestros que se encontraron atravesados por la guerra
sucia en la ciudad de Medellin durante el periodo de 1982 a 1994.

Objetivos especificos

- Describir la relacion de la praxis pedagdgica con diferentes practicas
(politicas, econdmicas, culturales, sociales, tecnologicas, etc.).
- Identificar las caracteristicas de la praxis pedagdgica en los procesos de su

institucionalizacién y los sujetos de dicha praxis.

Justificacion

“Quizés ningiin personaje como este maestro criollo pueda mostrar de una forma tan clara
los avatares, desdichas, esperanzas y persistencia de aquellos sujetos, que aun hoy persisten en
asumir la direccion intelectual y moral de una junta de nifios y jovenes” (Martinez et al., 1999, p.
10). El maestro del que habla la anterior cita es Agustin Josep de Torres, un maestro publico en la
Colonia, quien, a pesar de su condicién econémica, decide publicar una cartilla para aprender a
contar. Retomo esta figura ya que el maestro ha tenido una importancia a lo largo del surgimiento
de la nacion colombiana puesto que se ha encargado de la educacién de las juventudes, la
perpetuacion de la cultura y su transformacion; y, sin embargo, no existe un reconocimiento de su
labor. Pareciera que existe una continuidad en cuanto a la lucha del maestro por su salario, por sus

condiciones laborales:
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Sin duda alguna, ese personaje que veian pasar los vecinos de ciudades y villas
cruzando la Plaza Mayor con destino a la sede del Ayuntamiento o Cabildo, con un
pergamino bajo el brazo, tiene que ver mucho con el que hoy vemos con alguna
periodicidad marchando por las calles o protestando por su salario, parodiando, tal vez sin
saberlo, a su colega de hace 200 afios al insistir una y otra vez que no hay razon ni motivo
para que se le retenga el salarios “por ser legitimamente ganado con su sudor y trabajo...”.
Definitivamente es esta una continuidad que espanta. La continuidad de la miseria, de la
tragedia, del desarraigo. Azarosa continuidad que a su vez muestra las profundas
diferencias: el uno, inserto en un proceso de constitucion del maestro; el otro, el de hoy,
abarcado por un proceso de sustitucion, de extincion, en donde el problema no es solo el
de la represion sino el de la productividad dirigida y la autonomia perdida. (Martinez et al.,
1999, et al., p. 43).

Y aln hoy asistimos a las mismas luchas, por el salario. EI maestro no es reconocido por
su labor; su representatividad social no se refleja, su palabra no es tenida en cuenta, a los maestros
pocas veces se les consulta y muchas se les informa qué deben hacer. Por ello, la importancia de
este trabajo radica en el hacer del maestro, en su praxis, en aquello que da cuenta de su ser, de su
concepcién de mundo, del universo experiencial que le ronda y que fue clave en la constitucion de
una sociedad como la que se vivié durante el periodo de 1982 a 1994, donde las diferentes formas
de violencia constituyeron uno de los pilares fundamentales de socializacién, de comprensién de

la realidad.

Los maestros jugaron un papel importante en este proceso, papel que no es visualizado,
que no se conoce, que estd olvidado, se encuentra en la memoria corporal de aquellos que
sobrevivieron a la guerra, de aquellos que reconocen en los maestros una esperanza para el nuevo
camino a trazar en la sociedad del posconflicto, pero que, a su vez, tanto tienen por decir los
maestros de como constituir la sociedad, tanto han ensefiado en sus luchas, pero no han sido

escuchados.

Como bien lo sefialan el Centro de Pensamiento Pedagogico (2019), en el prélogo al libro

“Voces de maestros por la paz”, ha existido una iniciativa por la recuperacion de la memoria
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pedagdgica, enmarcada por diferentes hitos en la perspectiva de las historias de vida y los relatos
de experiencia de maestros que recorre desde el Movimiento Pedagdgico, los trabajos de Parra
Sandoval, la Expedicion Pedagdgica Nacional, talleres, seminarios y proyectos de escritura que
intentaron e intentan reivindicar la experiencia de los maestros. Este trabajo se integra a ese
esfuerzo de reivindicar la experiencia de los maestros, de brindar posibilidades para que su voz
sea escuchada y con ello se dé un posible camino a la construccion de una sociedad en la que el
maestro figure como una hacedor de subjetividades, pues han ensefiado, a través de su praxis, a
través de sus reflexiones, de sus luchas, de su actuar pedagogico, que son pilares fundamentales
de la sociedad y que, gracias a ellos, la experiencia de la violencia fue otra para miles de nifios,
nifias y jovenes, y que también, gracias a ellos, la cifra de muertes en esta Guerra Sucia, no fue

mayor, pues salvaron vidas.

Quisiera terminar este apartado apostandole al siguiente fragmento:

Poco que decir ante estas ambivalencias heredadas del maestro: “mientras se le
entrega la inmensa responsabilidad de formar hombres, se desconoce practicamente la
importancia social de su trabajo. Mientras se le exige una gran capacidad profesional, la
formacion que se le ofrece se restringe casi exclusivamente a la parte operativa del
conocimiento. Se le exige una vocacién que supuestamente le viene con la sangre, pero no
se le reconoce una identidad intelectual. Arquitecto de sociedades, debe luchar
cotidianamente por su salario y su saber como si no fuesen derechos sino limosnas. Su
mision historica es gigante, pero su vida se debate entre grandes carencias” (Alvarez &
Martinez, 1990, p. 5). Entre el cielo que se promete con la accién de la escuela y las
precarias condiciones del maestro, se instala con frecuencia el latigo, que a veces resuena
con particular masoquismo: no hace, no sabe, no piensa y paradodjicamente tienten tanto

por hacer, por decir, por pensar (Martinez, 2010, p. 148).

Creemos pues que este trabajo es necesario para aunar las voces de los maestros que tienen
tanto por hacer, por decir y por pensar, que nos ensefian diariamente la eleccion de una profesion
que, a pesar de sus avatares histéricos, se erige como una edificadora de hombres y mujeres, que

luchan como una linea de combate, sin armas, para robarle vidas a la guerra y, sobre todo, para
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transitar senderos que implican abandonar la idea de la violencia, para vernos en el espejo de la
realidad e instaurar un cambio, para reconocer en los rostros de aquellos que se exponen ante miles
de rostros a través de los afios, una autoridad en el camino largo y sinuoso de la paz, para que

reconozcamos en ellos una voz apaciguadora y podamos, por fin, consultarlos y no informarlos.

Presupuestos éticos

Queria redactar el texto narrativo final en coherencia a las finalidades, a las intenciones y
al estilo de relacion que habiamos mantenido la maestra y yo. Mi intencion era reflejar el
papel que mantuve durante la investigacion [...] Esta postura de reflejar mi voz en busca
de la suya significaba presentarme explicitamente como responsable y autora del texto. De
esta forma se podia comprender mejor que las limitaciones e insuficiencias que podia tener

el informe final fueran sobre todo las mias como investigadora (Arnaus, 1999, p. 67-68).

Segln nos ensefia Arnaus, las voces implicadas en este trabajo de investigacion iban en
conjuntanza con mi voz, y ese fue el estilo que queria darle a este trabajo. Es por ello que los
resultados de la investigacion (y sus limitaciones) recaen enteramente sobre mi y mi capacidad de

interpretacion, de analisis de la informacion.

En esta direccion y debido a la delicadeza de la informacién brindada por los participantes, procedi
a realizar una invitacion y un pacto de confianza. Este iba acompafiado de una lectura previa de un
poema, una historia, un extracto de un texto académico, segun el maestro 0 maestra que

acompanfiara el proceso. A continuacion, se presenta el pacto de confianza:

PACTO DE CONFIANZA

Actualmente esta en curso la investigacion Una Praxis Pedagogica en la ciudad de Medellin: los
maestros y la guerra sucia, realizada para optar al titulo de Magister en Educacion de la
Universidad de Antioguia. Esta investigacion se ha trazado el objetivo de Analizar la praxis
pedagdgica de los y las maestras que se encontraron atravesados por la guerra sucia en la ciudad
de Medellin durante el periodo de 1982 a 1994.
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Le hemos invitado a usted a hacer parte de esta investigacion porque consideramos que posee una
informacidn vital dada su experiencia y recorrido como maestro y maestra de la ciudad de Medellin

para el periodo seleccionado y su impacto en la formacion de maestros.

Su participacion es voluntaria y podra desistir en cualquier momento. La informacion gque se recoja
durante el proceso de investigacion sera usada estrictamente con fines académicos, por tanto, las
Unicas personas autorizadas para ver sus respuestas son las que trabajan en el estudio y las que se
aseguran de que éste se realice de manera correcta, es decir, investigador y asesor de investigacion.
Cuando compartamos los resultados de la investigacion en el informe de final, en un articulo
académico o la socializacion de resultados, no incluiremos su nombre, a no ser que usted otorgue

una nueva autorizacion permitiendo su uso.

Debido a la delicadeza de la informacion que usted pueda brindar pueden existir momentos de
tristeza o de incertidumbre, en cualquier caso, usted puede negarse a contestar cualquier pregunta
del investigador. Si tiene alguna duda sobre este proceso de investigacion puede hacer las
preguntas que considere pertinentes para lograr su claridad. De forma similar, si durante el proceso
de recoleccion de informacion usted tiene alguna observacion o pregunta puede hacérselo saber al

investigador o al Asesor y/o abstenerse de responder.

Agradecemos su valiosa colaboracion y participacion en el proceso de investigacion.

Consentimiento

Yo, , C.C.
de he leido y comprendido la informacidn anterior y mis preguntas
han sido respondidas de manera satisfactoria.

He sido informado y entiendo que el proceso de investigacion implica la realizacion de variadas
actividades para recoger la informacion que se requiere. También soy consciente de que esta
informacién puede ser publicada o difundida s6lo con fines académicos y de formacion, y que

puedo pedir informacion adicional a la Asesor de investigacion.

Recibi una copia firmada y fechada de esta forma de consentimiento.
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Firma de Maestra Participante Fecha:

Firma del Investigador

Firma del Asesor

Ademas del consentimiento informado, una vez se realizo el proceso de escritura, se socializd con
cada uno de los maestros, la construccién narrativa con el animo de conversar posibles deslices,

informacion que no quisieran que se presentara o se presentara de una manera diferente.

Metodologia

Utillaje metodoldgico: Unos instrumentos intelectuales/espirituales®

9 Estos instrumentos intelectuales/espirituales parten de una lectura del Tratado de la Reforma del Entendimiento de
Spinoza (2014), (pero también de las ensefianzas de mi maestro Jesus Alberto Echeverri) pues alli Spinoza nos habla
de que el “...entendimiento, con su fuerza natural (nativa), se forja instrumentos intelectuales, con los que adquiere
nuevas fuerzas para realizar otras obras intelectuales y con éstas consigue nuevos instrumentos, es decir, el poder de
llevar mas lejos la investigacion, y sigue asi progresivamente, hasta conseguir la cumbre de la sabiduria” (p. 111);
estos instrumentos que yo me trazo hablan de una forma de proceder, de pensar, parten de las preguntas que realizo a
mi mismo, tratando de evocar aquello que considero lo més importante para esta investigacion, siguiendo aquel efecto
del acceso al conocimiento, o si se quiere, de una preparacion a este. Quiero recordar entonces lo que nos ensefia
Foucault (2002)en la Hermenéutica del Sujeto cuando dice que: “...la espiritualidad, al menos tal como aparece en
Occidente, tiene tres caracteristicas (...) es preciso que el sujeto se modifique, se transforme, se desplace, se convierta
en cierta medida y hasta cierto punto, en distinto de si mismo para tener derecho al acceso a la verdad (...)” Contintia
diciendo que esta transformacién puede hacerse de diferentes maneras: (...) esa conversion puede hacerse con la forma
de un movimiento que arranca al sujeto de su estatus y condicion actual (...)” Y por tltimo, nos menciona que “(...)
Para la espiritualidad, la verdad no es simplemente lo que se da al sujeto para recompensarlo en cierto modo por el
acto de conocimiento y llegar a colmar este acto. La verdad es lo que ilumina al sujeto; la verdad es lo que le da la
bienaventuranza; la verdad es lo que le da tranquilidad al alma.” (pp. 33-34). De esta manera, este apartado se
constituye de los instrumentos Intelectuales/Espirituales, que me permitan alcanzar una idea de mi objeto. Uno de los
conceptos que permiten el investigar de esta manera es el que Foucault propone como experiencia, de ser mas un
experimentador que un tedrico, y en ese sentido Foucault nos plantea que la verdad de sus libros, aunque puede ser
verificable, lo esencial residen en la experiencia que el libro permite tener; se entiende entonces un libro como
resultado de un proceso de investigacion, atravesado por una experiencia: “Y una experiencia no es ni verdadera ni
falsa: es siempre una ficcion [invencidn], algo construido, que existe solo después de que se ha vivido, no antes; no
es algo “real”, sino algo que ha sido realidad” (2003, p. 15). Lo real asi, juega un papel dentro de la experiencia que
permite “posibilitar la alternacion, la transformacion de la relacion que llevamos con nosotros mismos y nuestro
universo cultural: en una palabra, con nuestro saber”. (p. 15). Foucault plantea una que, primero “...no existe un
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Mi maestro me ha ensefiado a investigar teniendo en cuenta modelos de proyectos de
investigacion que ilustran determinados problemas o conceptos, por tanto, quisiera iniciar este
apartado, a partir del siguiente modelo: “Escribo precisamente porque todavia no sé qué pensar
sobre un tema que atrae mi atencion” (Foucault, 2003, p. 9). Asi, este ejercicio escritural me
permite indagar mi pensar sobre un tema. Por ello, creo en la posibilidad de que la investigacion
no tenga objetivos al plantear un proyecto. La escritura del proyecto puede estar planteada en la

medida de los errores, lo negativo, exposicion o afirmacion por la negacion?®,

Sin embargo, esta afirmacion anterior trae consigo un problema esencial ;qué certeza
podria haber en los resultados de una investigacion que no se plantea objetivos? Lo cierto es que
no podemos abandonar el mundo en que nacimos, es decir, nos encontramos en una relacién en la

cual pertenecemos y nos desligamos de lo ya establecido; en palabras de Mélich (2012):

Heredamos una gramatica que ordena, clasifica y conceptualiza, que incluye y
excluye, que prescribe. De todo esto se encarga la herencia gramatical, que no es otra cosa
que un conjunto de signos y simbolos, de mitos, tradiciones y rituales, de valores, habitos
y costumbres que estructuran nuestra vida cotidiana y configuran un mundo dado por

supuesto. (p. 17)

Por tanto, este proyecto se inscribe en la tradicion de corte cualitativo, ya que este:

fundamento tedrico que sea continuo y sistematico” (pag. 16); a su vez dice que todo libro tiene al menos una
experiencia personal directa; tercero, la experiencia allana el camino para la transformacidn, que es colectiva también:
“esta experiencia debe poder ser relacionada, en cierta medida, con una practica colectiva y con una manera de pensar”
(p. 16).

10 Bourdieu piensa de esta manera cuando menciona que: “...ante todo, la construccion del objeto — por lo menos de
acuerdo con mi experiencia como investigador — no es algo que se lleva a cabo de una vez por todas, mediante una
suerte de acto tedrico inaugural, y el programa de analisis u observaciones a través del cual se efectia dicha
construccidn no es un plan elaborado de antemano, como el de un ingeniero: se trata de un trabajo de larga duracion,
que se realiza poco a poco, mediante retoques sucesivos y toda una serie de correcciones y rectificaciones dictadas
por lo que llamamos la experiencia, es decir, este conjunto de principios practicos que orientan las elecciones
minasculas y, sin embargo, decisivas. (Bourdieu & Wacquant, 1995, p. 169). Ademas de esto, mi asesor me ha
ensefiado que al parecer en la investigacion oficial no hay cabida a los errores, solamente esta presente el éxito. Y de
ello, precisamente, trata este apartado metodoldgico, de la construccion de unas herramientas intelectuales/espirituales
tanto en la construccién del objeto de estudio como de su andlisis.
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[...] puede concebirse como un conjunto de practicas interpretativas que hacen al
mundo “visible”, lo transforman y convierten en una serie de representaciones en forma de
observaciones, anotaciones, grabaciones y documentos. Es naturalista (porque estudia a los
objetos y seres vivos en sus contextos o ambientes naturales y cotidianidad) e interpretativo
(pues intenta encontrar sentido a los fendmenos en funcién de los significados que las

personas les otorguen) (Hernandez et al., 2010, p. 10).

Asi pues, el paradigma en el cual me ubico juega el papel (estratégico) de un faro que
ilumina la altamar para poder conducir los barcos a puerto seguro o precisamente alejarlos de
encallar o embarcar en direcciones que no permitan un curso fluido. Aquel paradigma, de corte

cualitativo, es llamado por Guba y Lincoln (1994), Teoria critica y relacionadas:

El término teoria critica es (para nosotros) un término “sombrilla” (muy amplio)
que designa un conjunto de varios paradigmas alternativos incluyendo adicionalmente
(pero no restringido a) el neo-marxismo, el feminismo, el materialismo y la investigacion
participante. En efecto, la teoria critica puede Utilmente dividirse a su vez en tres
subconjuntos: el postestructuralismo, el postmodernismo y una mezcla de estos dos.
Cualesquiera que sean sus diferencias, la ruptura que presuponen todas estas variantes es
la de que la naturaleza de la investigacion esta determinada por valores - es decir, una
diferencia epistemoldgica. Nuestra agrupacion de estas posiciones en una Unica categoria
es una toma de partido; no trataremos de ser absolutamente justos con los puntos de vista

individuales. (pp. 7-8)

En este sentido, quisiera plantear que, si bien Guba y Lincoln toman esta teoria critica a
partir de un agrupamiento de las posturas en “[...] una sola categoria de acuerdo a nuestro propio
juicio (1994, p. 8)”; no hay que olvidar que la teoria critica bebe su naturaleza epistemolégica del

marxismo:

El marxismo, desde el siglo XIX, es por excelencia la teoria critica de la sociedad.
Su aporte sustancial fue mostrar que mas alla de la voluntad de las personas, mas alla de

las coyunturas historicas, mas alla del pensamiento y de las ideas, son las condiciones
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materiales las que determinan el modo de ser de una sociedad en un momento histérico

y en un contexto geografico especifico. (Alvarez, 2014, p. 11)

Es asi como no podemos abandonar las formas de trabajo, ya que los diferentes métodos
utilizados hacen parte del “[...] repertorio clasico: demostracién, prueba mediante documentacion
histdrica, citas de otros textos, referencias a comentarios autorizados, relaciones entre ideas y
hechos, la proposicion de patrones explicativos, etc.” (Foucault, 2003, p. 12). Sin embargo, al igual
que Foucault, quiero experimentar por mi mismo lo que somos y fuimos, a través de la praxis de
los maestros y las maestras de la ciudad de Medellin en una periodizacion determinada v,

especificamente, en medio de unas tensiones como las diferentes formas de violencia.

Por ello, ademaés de los objetivos planteados en esta investigacion, quisiera cambiarme a
mi mismo, cambiar mis puntos de vista, y esto implica saber que “[...] cada nuevo libro
[investigacion] altera profundamente los términos de los conceptos alcanzados en los trabajos
anteriores”(Foucault, 2003, p. 9). Quiere decir esto que no quisiera desarrollar un método aplicable
a todo lo que pueda investigar, o inclusive aplicar lo que otros ya han construido para investigar,
lo que implicaria no aplicar “[...] sistemas deductivos que deban ser aplicados uniformemente en
diferentes campos de investigacion” (Foucault, 2003, p. 9). No existe pues, el Método, no hay algo
preconcebido, sino que se debe “[...] desentrafiar un objeto y construir un método de analisis
orientado hacia ese fin” (Foucault, 2003, p. 10). Existe, en esta medida, una cierta cantidad de
pautas que puedan orientar el proyecto, pero no existe una predeterminacion. Una de estas pautas
es la literatura, sobre todo lo que Julio Cortazar menciona en sus clases de literatura en Berkeley,

y que es lo que yo quisiera decir aca, a viva voz, con la resonancia de otros:

[...] es un poco llevar las cosas a sus ultimas consecuencias para que lo que quiero
decir, que es una vision muy latinoamericana de nuestro tiempo, llegue al lector con mas
fuerza, de alguna manera le estalle delante de la cara y lo obligue a sentirse implicado y
presente en el relato (Cortazar, 2013, p. 109).

Esta referencia que hago de Cortazar tiene una funcionalidad estructural dentro de este

apartado denominado “utillaje metodoldgico: herramientas intelectuales/espirituales™, y es el hilo
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conductor a través de la literatura, del cuento “Apocalipsis de Solentiname”, que plantea una
alteracion espacio temporal, donde el protagonista, al revisar unas fotografias de unos cuadros que
la poblacion de Solentiname realiz, encuentra escenas violentas y en ese proceso comprende que
no puede comprender lo que sucedio, asi como esta pretendida retahila de relatos de los maestros
y maestras de la ciudad de Medellin durante el periodo de tiempo que transcurre entre 1982 y 1994,
compondra a penas una mirada sobre los maestros y maestras, las escuelas, el saber pedagdgico
que se encontraron en contextos de una guerra sucia y que, sin embargo, me dejan sentado en el
borde de mi abismo como maestro, llorando y vomitando, mientras ain pasa el tiempo; y con ello
incitar a que los lectores se sientan implicados y presentes en estos relatos: “[...] En el bafio creo
gue vomité, o solamente lloré y después vomité o no hice nada y solamente estuve sentado en el
borde de la bafiera dejando pasar el tiempo[...]” (Cortazar, 2013, p. 117). Asi, la literatura me
permite atravesar “experiencias directas, personales [...]” y por tanto “[...] impedirme ser siempre

el mismo” (Foucault, 2003, pag. 12).

Para conseguir tal objetivo, me tracé una serie de preguntas fundamentales que necesitaba
responder para poder continuar: ¢Cual es el método y las técnicas que me permitan escuchar mejor
las voces de los y las maestras? ¢ Cuél es el archivo de mi objeto de investigacion? Y por tanto

¢Donde se encuentran las voces de los maestros, las memorias*! de su practica?

Sin duda, la naturaleza de mi objeto (la praxis pedagogica de los y las maestras en tiempos
de guerra sucia en la ciudad de Medellin durante el periodo de 1982 a 1994), exige un método
singular, lo que traduce en una tarea ardua de bisqueda, llevandome a otra pregunta: ¢Debo hacer
emerger mi archivo o debo buscarlo en lo existente? Es decir, ¢debo construir herramientas que
me permitan la busqueda, seleccidn y andlisis de relatos ya existentes de mi objeto o debo construir

mi archivo a través de instrumentos que me permitan elaborar la informacidn sobre mi objeto?

11 Al hablar de memoria en este trabajo, acudo a la conceptualizacion de las profesoras Zuluaga y Marin (2015). Asi,
la nocién de memoria activa del saber pedagdgico es entendida como “...el lugar donde podemos encontrar cuales
han sido las formulaciones, las blsquedas, los fracasos, los obstaculos, las continuidades y los avances acerca de la
ensefianza...” (Zuluaga, 2000), asi como las discontinuidades, los discursos, las normas, los reglamentos, los
manuales de ensefianza, los textos escolares, las disposiciones del cuerpo, y los materiales de memoria: objetos,
emblemas, etc., que permiten reconstruir la historia de nuestras practicas pedagogicas...La nociéon de memoria activa
indica la vigencia de conceptualizaciones y de problemas para la actualidad, y nos Ileva a la produccion de conceptos
y sus condiciones de posibilidad...” (p. 82)
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Responder a esta pregunta implica inclinar la balanza sobre un método documental o un método

etnografico'?.

En el proceso de delimitacion del objeto de investigacion a través del Estado de la cuestion
0 Estado del Arte, hallé que en las fuentes secundarias no se encuentra ni la temporalidad
establecida, ni el objeto de la praxis pedagogica de los y las maestras de la ciudad de Medellin, por
lo tanto, la balanza se inclind sobre la construccion del archivo que me permitiera obtener la
informacion sobre el objeto. Acé es importante realizar una pregunta fundamental que expone
Foucault (1980) respecto a su investigacion en Vigilar y Castigar: “;Cuales son los documentos
necesarios y suficientes para hacer aparecer los programas punitivos previstos, las decisiones
efectivamente tomadas y las consideraciones que han podido motivar unas y otras?” (p. 40). Esto
en la medida en que, de acuerdo al problema, no existe la necesidad de decirlo todo, sino de
encontrar los documentos, voces, imagenes, experiencias, necesarios para que el problema emerja.

¢ Qué hacer, entonces, si los documentos no se encuentran?

Es por esta serie de problematicas que se hace necesaria la eleccién de la metodologia de
la investigacion narrativa, entendida como: “[...] una amalgama de enfoques analiticos
interdisciplinarios, diversas perspectivas disciplinarias y métodos tanto tradicionales como

innovadores, todos girando en torno a detalles biograficos tal como los narran quienes los viven”

(Chase, 2015, p. 59).

Se hace la eleccion de esta metodologia no solo por la necesidad de la construccion de la

informacion, sino porque permite contagiar a los lectores de lo

que vivimos y sentimos con el maximo de contexto y significacion posibles. Creo
que sélo el estilo narrativo lo permitia, porgue su forma no aboca a presentar los hechos y
la realidad reunidos en categorias de analisis Idgicas e indiscutibles. Al contrario, permite

presentar una realidad abierta a las dificultades, al contraste, a posibles interpretaciones

2 Menciono aca el método etnografico porque con él nace la entrevista como una técnica de recoleccién de la
informacion. Posteriormente se vera la relacion de este método y esta técnica con lo narrativo.
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diferentes, a posibles identificaciones con los personajes, con el ambiente. En definitiva, a
través de la narracion se puede plasmar y construir una realidad abierta al didlogo y a la

complicidad con quien lea el texto (Arnaus, 1995, pp. 65-66).

No es mi intencion ser categorico con lo que se expresa en los resultados de la
investigacion, por el contrario, quisiera incitar a nuevos caminos con los cuales se pueda
reconstruir una historia negada de los maestros en esos momentos de crisis social. Esta eleccion se

realiza por la maleabilidad y elasticidad de la investigacion narrativa para expresar la experiencia:

Sin embargo — en sentido estricto, como ha resaltado DENZIN (1995) - la
investigacion narrativa introduce una seria “fisura” en la investigacion cualitativa habitual:
la experiencia vivida no es algo a captar por la investigacion, es de hecho creada en el
propio proceso investigador. Esto torna problematica (crisis de representacion) la relacion
entre experiencia y texto. También los criterios habituales de validez, generalizacion y
confiabilidad se tornan problematicos (crisis de legitimacion). Si contar con una
orientacion teorica facilita el andlisis, y disponer de modos de andlisis lo hacen posible; en
altimo extremo es también una tarea artistica; parecida al buen periodista que construye

una excelente descripcion de una realidad a partir de un caso (Bolivar, 2012, p. 80).

Es en este sentido en que la investigacién narrativa adquiere un énfasis vital en este proceso
investigativo, puesto que se encuentra en los bordes de la investigacion en ciencias sociales, ya
que no solo refiere a un método o una forma de analizar la informacion, sino que se encuentra

presente en la misma forma de recoleccion de la informacion, su posterior analisis y presentacion:

comporta un enfoque especifico de investigacion con su propia credibilidad y
legitimidad para construir conocimiento en educacion. Reclama, por tanto, un modo
distintivo del paradigma cualitativo convencional, sin limitarse a una metodologia de
recoleccion y andlisis de datos. En esa medida, altera algunos supuestos de los modos
asentados de investigar, haciendo de esta practica algo mas accesible, natural o

democratico. Contar las propias vivencias y “leer” (en el sentido de “interpretar”) dichos
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hechos y acciones, a la luz de las historias que los actores narran, se convierte en una

perspectiva peculiar de investigacion (Bolivar, 2002, p. 42).

La construccidn artistica ac& propuesta parte de la experiencia, de la literatura, de la musica
y del cine. Construccion que abarca la intencion de lo sublime que es “[...] en primer lugar una
experiencia del misterio del mundo, un escalofrio metafisico, una gran sorpresa, un
deslumbramiento y una sensacion de estar cerca de lo inefable (naturalmente, todos estos
escalofrios tienen que encontrar una forma artistica)” (Zagajewski, 2005, p. 44). Asi, esta
investigacion narrativa se inscribe en aquel giro hermenéutico que se dio en las ciencias sociales
durante los afios 60’s, donde la interpretacion y el significado que los actores dan a los fenémenos
sociales, entendidos como textos, adquieren una mayor importancia (Bolivar, 2002). Es por ello,
que la literatura, la musica y el cine, componen una intencionalidad de potenciar aquellas voces,

reinterpretar aquello que se encuentra manifiesto en los relatos.

La investigacion narrativa logra captar una riqueza en el relato que la relacion establecida
tradicionalmente entre la objetividad y subjetividad, o en términos de Guba y Lincoln (1994), en
la pregunta epistemologica: “¢Cual es la naturaleza de la relacion entre el conocedor o el posible

conocedor y qué es aquello que puede ser conocido?” (p. 110), no logra captar:

Este tipo de investigacion convencional no sélo fracasa al tratar las experiencias
vividas, sino que éstas son rechazadas como posible objeto de investigacion, al entrar en el
ambito de lo subjetivo, que debe ser excluido de la investigacion cientifica (Van Manen,
1990). El supuesto de partida de este tipo de racionalidad —como decia Kant en el referido
lema— es que cuanto menos subjetivo y méas objetivo sea, habrd mayor grado de
cientificidad. La investigacién hermenéutica, por el contrario, se dirige a dar sentido y a
comprender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos) la experiencia vivida y
narrada (Bolivar, 2002, p. 45).

Asi, pareciera ser que, la necesidad de la construccién de la informacién, pudiera suplirse
a través de las entrevistas ya que: “La entrevista es una estrategia para hacer que la gente hable

sobre lo que sabe, piensa y cree...” ( Spradley, 1979, p. 9 citado en Guber, 2011, p. 69). Acé se
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me trazo otra pregunta esencial ¢Cudl es la relacion existente entre la Etnografia y los trabajos
narrativos? Si la técnica de la entrevista es la técnica que mejor permite que la informacion emerja

¢ Qué tipo de entrevista debo construir?

Guber (2011) menciona que hay un tipo de entrevista que habla del mundo externo y que
por tanto el sentido de lo que los entrevistados hablan cobra sentido cuando se confrontan con la
realidad. Esta perspectiva permite contrastar lo real y la mencién de los informantes sobre dicha
realidad, se busca entonces encontrar la verdad:

Desde esta perspectiva, la entrevista consistiria en una serie de intercambios
discursivos entre alguien que interroga y alguien que responde, mientras que los temas
abordados en estos encuentros suelen definirse como referidos no a la entrevista, sino a

hechos externos a ella (p. 70).

En este apartado quisiera detenerme, ya que nos adentra en la discusion por la verdad, y lo
que importa aca serian los procesos que permiten la constitucion de esa verdad, sus condiciones
de posibilidad. Foucault se aleja de esta concepcidn historica y emprende una nueva forma de
historiar a partir de la positividad en tanto no existe la necesidad de indagar lo que se quiso decir
con tal o cual afirmacion, sino que su fuerza descansa en lo dicho en tanto dicho, y descarta al
sujeto como motor de la historia®® y su intencionalidad tras lo dicho; en palabras de Martinez
(2012):

Por el contrario, se trata de analizar el discurso a partir de su funcionamiento

inmanente, es decir, de las reglas que determinan su formacion, aparicion, emergencia y

13 Con esto hago referencia a la problematizacion, donde el sujeto maestro es producido histéricamente y no situado
por fuera de la historia conscientemente, desde donde puede dirigir su accionar; esta concepcion del sujeto como motor
de la historia y su abandono en la propuesta foucaultiana, tiene una gran potencialidad en tanto permite comprender a
los sujetos hablantes, informantes, no como movidos por la historia lineal que tiene el fin de llevar a la humanidad a
un mejor fin, a un fin Gltimo racional y consciente de las decisiones, sino como sujeto en una trama de relaciones.
Segun el profesor Alvarez (2014): “El sujeto es un lugar en el discurso, no su productor. No se trata de buscar un
sujeto trascendental que produce un discurso, o las formas a priori en que ese discurso es producido, para desde alli
establecer su veracidad, tal como sucedid desde la ilustracion; lo buscado es el a priori historico del discurso que le
asigna al sujeto un lugar, una posicion en un espacio politico (donde diferentes fuerzas no discursivas actdan). El a
priori histdrico es en Foucault el conjunto de reglas que caracterizan una practica discursiva...” (p. 60)
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singularidad sin remitirlo a la aparicion de un sujeto fundador (ni trascendente, ni

psicoldgico) (p. 59).

Dicho esto, la perspectiva de la verdad y su contrastacion con lo que el informante dice que
conlleva esta primera perspectiva de la entrevista, no me serviria ¢Seria entonces la entrevista no
directiva la que mejor me permitiria la emergencia de la informacién? En esta perspectiva se
menciona que “...la no directividad se funda en el "supuesto del hombre invisible", esto es, en la
creencia de que no participar con un cuestionario o pregunta preestablecida favorece la expresion
de tematicas, términos y conceptos mas espontaneos y significativos para el entrevistado” (Guber,

2011, p. 73).

Asimismo, esta perspectiva permite dejar hablar al entrevistado; es utilizada, segin Guber
por el psicoanalisis, y que puede ser aplicado para la etnografia busca “...1a obtencion de conceptos
experienciales que a su vez permiten dar cuenta del modo en que los informantes conciben, viven
y asignan contenido a un término o una situacion” (Guber, 2011, p. 74). Entonces me pregunto si
acaso en esta perspectiva debe existir la decodificacion como un elemento esencial; me permito
citar a Foucault, pero no en la afirmacion que él realiza sino modificando esta, a una pregunta: “[;]
Es preciso, por tanto, que descubra de una sola vez lo que quiere decir el mensaje: y las leyes en
virtud de las cuales el mensaje quiere decir lo que quiere decir [?]” (Foucault, 2013, p. 44). Quisiera

dejar esta pregunta abierta, puesto que aun no tengo respuesta a ella.

Por otro lado, es importante aclarar que este tipo de entrevista me permite comprender que
todo es transitorio, la ruta de investigacién es solo una, como antes habia mencionado: “Pero, a
diferencia de otros contextos investigativos, sus temas y cuestionarios mas o menos explicitados
son solo nexos provisorios, fugas tentativas que seran dejadas de lado reformuladas en el curso del
trabajo” (Guber, 2011, p. 75).

Sin embargo, esta entrevista tiene un problema y es que mi ser si se veria implicado, ya lo
mencioné con Cortazar. Esto me permite conectar lo que (2008) menciona respecto a los

encuentros: “Lejos de buscar explicaciones, serd a partir de un trabajo artesanal, hilando y
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deshilando textos de diferentes autores y dichos de entrevistados que emergera mi propia voz

construyendo otro texto” (p. 18).

Esta perspectiva de la entrevista a partir del encuentro, y no como asociacion libre, sino
como un proceso de construccion de otro texto me remite de nuevo a las preguntas que realicé con
anterioridad ¢Cual es la relacion existente entre la Etnografia y los trabajos narrativos? ¢Es mi
objeto de naturaleza etnografica o narrativa? ¢Se oponen? Si parto de la concepcién de que la
investigacion narratival® entendida como “...una amalgama de enfoques analiticos
interdisciplinarios, diversas perspectivas disciplinarias y métodos tanto tradicionales como
innovadores, todos girando en torno a detalles biograficos tal como los narran quienes los viven”
(Chase, 2015, p. 58), deberia poder entender que ambos métodos no se contradicen, por lo

contrario, permitirian enriquecer esta investigacion.

Por tanto, lo narrativo tiene una funcionalidad acé en el sentido de lo que Chase (2015)

presenta:

Una narrativa puede ser oral o escrita y puede elicitarse o escucharse durante el
trabajo de campo, una entrevista 0 una conversacion natural. En cualquiera de estas
situaciones, una narrativa puede ser: (a) una historia corta con un tépico determinado sobre
un acontecimiento particular y personajes especificos, como el encuentro con un amigo,
jefe o doctor; (b) una historia extensa acerca de un aspecto significativo de nuestra vida,
como la escuela, el trabajo, el casamiento, el divorcio, la maternidad, una enfermedad, un
trauma o la participacién en una guerra 0 en un movimiento social, o (c) una narrativa

completa de nuestra vida desde el nacimiento hasta el presente (p. 60).

Por esto que se menciona, es que tejo el puente de las discusiones entre lo narrativo y lo

etnografico, precisamente porque ambos enfoques permitirian una profundidad mayor a lo que

14 En este sentido, lo narrativo encuentra una fuerza y una compaiifa en el Campo Conceptual y Narrativo de la
Pedagogia, en tanto la narratividad del campo no se interesa por su definicion conceptual, ni un estatuto
epistemoldgico, ni arqueoldgico, ni genealdgico, sino que se expresa desde la literatura misma. Esto quiere decir que
el empleo de conceptos no indica un estar de acuerdo con todo lo que ellos enmarcan, sino su funcionalidad en la
investigacion.
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quiero y es alli donde me encuentro discutiendo qué tipo de entrevista como técnica de recoleccion
de lainformacidn es la que permita escuchar las voces de los maestros, como lo menciona la misma
autora: “Para todos los investigadores narrativos, una de las cuestiones fundamentales es cual voz
o cuales voces deben utilizar los investigadores para interpretar y representar las voces de aquellos

a quienes estudian” (Chase, 2015, p. 60).

Mapeo y muestreo

A este nivel, existe una pregunta que no se ha hecho en la investigacion y que, si bien ya
se han realizado unos esbozos de esta, no se ha explicitado ¢con quién se realizara la investigacion?
Es decir, ya se ha clarificado que los datos encontrados no permiten indagar sobre la praxis, quiere
decir esto que es necesario generar y recolectar la informacion, pero ¢a quiénes acudir para ello?
Quintana (2006) declara que esto responde mas “...a un encuadre particular derivado de las
caracteristicas de cada situacion, circunstancia, persona 0 grupo, mas que a un proceso de
estandarizacion u homogenizacion de las mismas” (p. 81). Por otro lado, Foucault (1980)
preguntaria “;Doénde buscar la explicacion del fendmeno? ¢ De la parte de lo que lo precede, o de

la parte de lo que le sigue?” (p. 40). Es por ello que veo necesario levantar un mapeo y un muestreo.

Mapeo

Segun Sandoval (2002), la intencion de un mapeo

es poder lograr un acercamiento a la realidad social o cultural objeto de estudio,
donde se tengan claramente identificados los actores o participantes, los eventos y
situaciones en los que interacttan dichos actores, las variaciones de tiempo y lugar de las
acciones que estos desarrollan; en fin, un cuadro completo de los rasgos mas relevantes de
la situacién o fenomeno objeto de andlisis. Es, en definitiva, un trabajo de “cartografia

social”, como lo denominan Schwartz y Jacobs (1984) (p. 119).

Esto implica responder a la pregunta de los participantes, ¢con quiénes se hara la

investigacion? Pero también los eventos; y si bien esta es una pregunta fundamental, solo se tiene
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claro que es el evento de la Guerra Sucia especificamente en la ciudad de Medellin, ya que
precisamente fue alli donde las incursiones de diferentes actores armados operaron con fuerza en
el tiempo establecido; esto al menos como un elemento estructural de la investigacion, si alli se
encuentran situaciones, estas, aunque conocidas dentro de la periodizacion, tendran que adquirir
importancia a través de la emergencia de lo dicho por los participantes. Es necesario entonces,
responder a la pregunta de las variaciones de tiempo y de lugares, que a su vez tendran que ser

respondidas por los participantes.

A este punto se tiene claro, y se puede deducir a través del objeto, que la poblacion seran
los maestros®®, el evento es la Guerra Sucia, y las variaciones temporales oscilaran entre los afios
1982 y 1994 que se presentaron en la ciudad de Medellin. Sin embargo, es necesario especificar
estos puntos, y por ello acudo al muestreo.

Muestreo

Segln Sandoval (2002) el muestreo podria definirse como “[...] la seleccién del tipo de
situaciones, eventos, actores, lugares, momentos, y temas que seran abordados en primera instancia
en la investigacion” (p. 120). También esta perspectiva sobre el muestreo en la investigacion
cualitativa la sefialan la OMS-PATH (Organizacion Mundial para la Salud) (2007), al mencionar:
“Asi pues, en la investigacion cualitativa, la estrategia de muestreo se debe seleccionar para ayudar
a dilucidar la pregunta que se esta planteando” (pp. 114-115). De esta manera, el muestreo, en una
investigacion de corte cualitativo, es una seleccion intencionada de elementos que entraran a
brindar una serie de informacion que dé cuenta de la pregunta principal del proyecto de
investigacion. Es necesario tener en cuenta que el muestreo en el enfoque cualitativo se presenta
desde el planteamiento del objeto de analisis, pero también del contexto o los contextos en los que
se establecen las relaciones con este y también “...esta sujeto a la dinamica que se deriva de los
propios hallazgos de la investigacion” (OMS-PATH, 2007, p. 120).

15 Para este caso, en atencion a las consideraciones éticas que rigen el proceso de investigacion cualitativa, los nombres
de los maestros identificados no van a ser mencionados en el proyecto.
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¢ Cuales serian entonces esos elementos que permitan dilucidar informacidn pertinente para
el proyecto de investigacion? Acudo a Sandoval (2002) para responder a ello y a su vez a Foucault
(1982): Tiempo fuerte de analisis o tiempos y momentos; espacios y escenarios y donde buscar la

explicacion del fendmeno, o en este caso particular con quién buscar esa explicacion.

Quisiera empezar por el ultimo de estos elementos, es decir, donde o con quién buscar la
explicacion del fendmeno, lo que equivale a preguntarse nuevamente ;como generar y recolectar
la informacion? Sandoval (2002) ya nos lo aclara a través de la pregunta: “;A quién incluir y a
quién excluir de la recoleccion de datos?” (p. 121). Para ello acudo al muestreo de tipo cadena o

bola de nieve que explica que:

[...] tiene su origen en la busqueda de comprensién de realidades culturales o
personales que por su condicion de marginalidad del orden social imperante, o por otras
razones, se mantienen en la clandestinidad o en la oscuridad del anonimato. La clave estd,
aqui, en encontrar un caso perteneciente al grupo objeto de investigacion y éste lleva al
siguiente y al préximo y asi sucesivamente hasta alcanzar el nivel de informacion suficiente

para dar por terminada la investigacion (Sandoval, 2002, p. 123).

Es en este sentido en que mi maestro y asesor, Jesus Alberto Echeverri se compone como
un informante inicial, pues debido a su actividad politica y pedag6gica durante la temporalidad
establecida, conoce a una serie de maestros que participaron en movimientos sociales, pero que
también cumplieron el rol de maestros de escuela en la temporalidad elemental en este proyecto.
Por tanto, se genera desde alli un nombre recurrente. Para confirmar este caso, acudo a la
institucion ADIDA el dia 23 de noviembre de 2019 y frente a las consultas realizadas en la
asociacion de jubilados, en la secretaria y en el centro de investigaciones docentes y en la consulta
inicial realizada en la biblioteca de la institucion frente a unos descriptores seleccionados en el
motor de busqueda, surge el mismo nombre, notorio maestro e investigador del sindicato. Este

maestro, se compone entonces como un caso fundamental en el grupo de investigacion.

Una vez consultada esta informacién y realizado un primer encuentro con el maestro en

mencion, surge otro nombre quien fue maestro en la temporalidad establecida en la ciudad de
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Medellin y a su vez fue compariero del primer maestro aca mencionado, quien lo reconoce como

un caso perteneciente al grupo objeto de investigacion.

Por otro lado, me encuentro con una maestra, a quien llego por ser un referente en la
formacion de maestros y por sus trabajos referentes a la contextualizacion de maestros en la ciudad

de Medellin; quien fue maestra en el periodo de tiempo establecido.

Por tanto, se contaron con tres maestros que manifestaron su voluntad en la participacion
de este proyecto de investigacion, quienes tuvieron parte en los procesos pedagogicos llevados a
cabo en diferentes escuelas de la ciudad de Medellin durante el periodo establecido en esta
investigacion y que ademas tienen una representatividad y reconocimiento a nivel institucional y

pedagogico.

Ademas de esto, cabe aclarar la linea temporal del muestreo a partir de los tiempos y los
momentos (Sandoval, 2002), en donde se especifica temporalmente las situaciones en las cuales
se pudiesen identificar o reconocer el objeto problema. Acé cabe aclarar, y por fin especificar, el
porqué de la temporalidad de 1982 — 1994, Esto se debe a lo planteado por el CNMH (2017)

cuando menciona, para la temporalidad establecida:

Esta decision se vio impulsada por el incremento de las acciones guerrilleras en las
ciudades, principalmente del M-19 y del grupo Autodefensa Obrera, que tenian origen y
vocacion urbana, asi como por las reorientaciones estratégicas de las viejas guerrillas de
los afios sesenta que habian decidido adoptar tacticas mas ofensivas (FARC),
insurreccionales (EPL) o que estaban en proceso de reagrupamiento (ELN) (p. 59).

Esta eleccion del periodo se debe entonces a un cambio en la estrategia del conflicto

armado haciendo su aparicion decidida en la esfera urbana y en especial en la ciudad de Medellin.

16 En este mismo sentido, preguntarse ¢qué comprendera el situar histéricamente un problema? Es necesario, entonces,
establecer una diferencia de procedimiento entre el analisis de un problema y el estudio de un periodo. Foucault, en el
“polvo y la nube” (1982) menciona tres aspectos fundamentales: El objeto, el tiempo fuerte del andlisis y, por dltimo,
los limites ultimos del analisis, este Gltimo, también visto desde lo temporal. Quiere decir esto que el problema de
investigacion acé planteado, aunque se inscribe en una temporalidad, no estudia esa temporalidad como objeto central.
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En cuanto al muestreo de espacios y escenarios, Sandoval habla de que este tipo de
muestreo permite identificar lugares que estén relacionados con “...el problema objeto de analisis,
por ejemplo, la escuela y como situacion...” (2002, p. 120), es decir la Guerra Sucia en la ciudad
de Medellin. Si bien, en el estado del arte no aparecieron espacios y escenarios especificos
referidos a las escuelas, aparecio ADIDA como un escenario institucion que acoge a los maestros
sindicalizados, que iban a ser objeto de la violencia en la ciudad de Medellin, pero no como lugar
donde se logra visibilizar la praxis pedagdgica; por tanto, el espacio central de esta investigacion

es la escuela.

Técnicas de recoleccion de la informacion: Tematizacion y entrevista.

Lectura tematica:

La lectura tematica tiene que ver con la constitucion histérica del método de estudio
utilizado por el Grupo Historia de la Practica Pedagdgica que se alimenta de instrumentos de la
caja de herramientas de Michel Foucault. En este horizonte, hemos elegido esta lectura ya que en
el transitar de la formacion en investigacion ha jugado un papel importante que permite obtener
resultados dentro de la interioridad de los textos mismos; asi no se da una interpretacion de lo que
los autores dicen, sino una lectura que permite identificar elementos del decir, a partir de elementos

del pensamiento relacional:

La tematizacion es una descomposicion o una desarticulacion de los registros. No
es etimoldgica, gramatical, l6gica, linglistica o de los actos de habla; en su lugar, se
pretende descomponer desde una logica relacional. Las relaciones se determinan por las
funciones que cumplen en los documentos cada uno de los componentes que se identifican:
nociones, conceptos, objetos, etc. De lo dicho en tanto ha sido dicho, no es lo mismo la
expresion el " el rey de Francia es calvo™ si aparece en una maquina de escribir, en una
obra de teatro o en un periddico, su circulacion por diferentes escenarios discursivos y
sociales. La tematizacion puede estar orientada por hipotesis (relacionadas con los objetos

historicos), siempre y cuando se definan en funcion de las relaciones susceptibles de ser
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analizadas (no tienen variables dependientes e independientes). Es una operacion
conceptual inmanente a los registros, que permite trabajarlos desde su interioridad hasta
cada exterioridad. Con la tematizacion se buscan las diferencias no la mismidad (Yarza,
2011, pp. 51-52).

En este sentido, la lectura tematica debe incorporar a manera del establecimiento de
relaciones constantes, entre lo dicho y entre las diferentes fichas, asi se van componiendo
relaciones y relaciones de relaciones que permiten esa descomposicion de lo dicho en tanto dicho.
No nos preguntamos por la verdad, sino por los procesos que permiten la constitucion de esa
verdad, sus condiciones de posibilidad, como lo Ilamaria Foucault, un régimen de verdad, esto es,

nuevamente, lo dicho en tanto dicho, y no lo dicho en lo no dicho.

Segun el profesor Alejandro Alvarez (Comunicacion personal, 15 octubre, 2020), el
proceso de tematizacion conlleva una serie de pasos a seguir que estructuraran el andlisis posterior,
es por ello que ademas de que expongo el proceso de construccién de la informacion a partir de la
lectura tematica sobre el archivo (documentos), también se expondré el proceso de analisis que se
empled con las entrevistas/charlas y los documentos. Asi, paso a mostrar el proceso de

construccién de la informacion a partir de la lectura tematica.

1. Identificacién de fuentes, en este proceso se buscan las fuentes posibles de
informacién y que se relacionan con el objeto de investigacion. Pueden referirse a las
fuentes especializadas, literatura, novelas, poemas, ensayos, cartas, la prensa, canciones,
etc.

2. Revision de documentos, que implica revisar los documentos para realizar
una seleccién y organizacion de estos de acuerdo a su pertinencia.

3. Seleccion de documentos, acé se trata de seleccionar los documentos mas
representativos y diversificados.

4. Prelecturay tematizacion de documentos y codificacion de documentos,
para este apartado el proposito es leer los documentos seleccionados definitivamente, y se

pasa al proceso de tematizacidn a través de un instrumento, la ficha tematica.
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5. Fichaje de documentos, acé se especifica el proceso de la tematizacion que
consta de varios pasos:

a. Se procede a unaespecie de etnografia del documento: el tipo de documento,
namero de la ficha, los datos bibliograficos, localizacion del documento;

b. Se transcriben los parrafos considerados como la unidad minima de analisis;

c. Se describen los temas de los que habla el documento;

d. Se procede a seleccionar los descriptores como regularidades, relaciones,
repeticiones o irrupciones en el habla;

e. Se pasan arealizar comentarios que tienen el propdsito de establecer puentes
0 mencionar cuestiones esenciales del documento.

6. Establecimiento de agrupaciones, el propdsito es encontrar series, series
de series, es decir, agrupar las diferentes fichas para comprender las fuerzas o las
regularidades

7. Analisis de las fichas y articulacion de la informacion para la redaccion
de informe, en este Gltimo paso se trata de los agrupamientos que estructuraran los

capitulos del informe, las recurrencias, las distancias, las diferencias, las emergencias, etc.

Para conducirme en esta lectura analisis de las entrevistas/charlas con los profes, debia
tener unos conceptos lentes que permitiran leer pedagdgicamente el mundo de la praxis de los
maestros; ¢ Cuales son, entonces, esos conceptos? La praxis obedece a una serie de relaciones, un
haz de relaciones que me permite leer en multiples dimensiones. Asi, una primera dimension fue

concebir la praxis referida al micro entorno, que a su vez tiene otra serie de relaciones, asi:

Praxis pedagbgica: — maestro-alumno - Maestro-microentorno; alumno-
microentorno; cada uno expresado en su relacién individual. Este haz de relaciones implica
lo siguiente:

a) Para ubicar el microentorno social o antropico de cada alumno en una red
compleja de relaciones alumno(s)-alumno(s), maestro(s)-alumnos, etc., en donde las
interacciones sociales se van extendiendo a directivos docentes, personal auxiliar y otras

personas presentes en la escuela, y a la familia, la vencidad, los pares (peers) intra- y extra-
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escolares, y a circulos cada vez mayores, y para ubicar en ese microentorno antropico las

relaciones de los alumnos con los saberes localmente circulantes.

b) para tratar de delimitar el microentorno fisico o preantropico del alumno, con el
fin de ver cudles de todos esos aspectos estan mas o menos relacionados con los saberes,
cuéles son mas o menos reconfigurables por el maestro, y cuéales son mas o menos

condicionantes de la actividad aprehendiente del alumno” (Vasco, 1990, p. 112).

La segunda instancia de esta praxis pedagdgica esta referida al macroentorno, en donde las
relaciones de la praxis se expresan de la siguiente manera: maestro-alumno — Maestro-
microentorno; alumno-microentorno; las relaciones de todos ellos con el macroentorno (Vasco,
1990, p. 112).

Nos preguntamos entonces ¢qué es el macroentorno? Una serie de capas de microentornos
que se extienden guiados por los saberes circundantes. ;Como definir entonces cuales son los
circulos mayores en donde se dan las praxis pedagdgicas? Vasco nos lo presenta de la siguiente

manera:

Muestra también ese analisis que, asi como la pedagogia no puede limitarse a
reflexionar sobre la ensefianza, porque esa reflexién constituye sélo una parte de la
didactica, tampoco puede limitarse la reflexion pedagogica a la relacion maestro-alumno(s)
y a sus mediaciones, principalmente al trabajo, al lenguaje y a la interaccion (la que
comprende a su vez el poder y la afectividad), sino que tiene que tener en cuenta también
los micro y macroentornos de la practica pedagdgica, los modos de articulacién de esa
practica con otras practicas y con los distintos saberes, y los modos de insercion de esa
misma practica y esos mismos saberes en el sistema social en el que ocurren y circulan
(Vasco, 1990, p. 115).

En este sentido, para ampliar el marco referencial del concepto de praxis pedagdgica,
recurri a lo que los profesores Andrés Runge y Diego Mufioz (2012) presentan el planteamiento

histdrico-praxeologico de Dietrich Benner:
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[...] en toda sociedad “compleja” los seres humanos que la componen se ven
abocados a tratar con una serie de inconvenientes o dificultades que resultan, como
minimo, de tres situaciones problematicas fundamentales a las que se ven enfrentados y

confrontados y que los llevan a hacer (praxis) algo:

1) La situacion bésica de relacion y confrontacion de los seres humanos con la
naturaleza, es decir, con el mundo (ser humano - mundo). De esa situacion problematica
béasica resulta el problema capital de codmo hacer para auto conservarse (Selbsterhaltung),
para mantenerse con vida, para protegerse del mundo, para afrontar y enfrentar a la
naturaleza, para no sucumbir ante sus inclemencias y “dominarla”. La respuesta en
términos précticos, es decir, en términos de qué hacer se convierte acd, por ejemplo, en

trabajo, en ciencia, en técnica, en agricultura.

2) Una situacion problematica basica que se da partir de la condicion de estar juntos,
de tener que vivir con otros de su misma especie; es decir, de la confrontacion de los seres
humanos entre si (ser humano - ser humano). En este caso los seres humanos se las ven
con la necesidad de responder a las preguntas acuciantes de como hacer para estar juntos y
no matarse, cOmo repartirse en un espacio determinado, coOmo organizarse, cOmo
distribuirse, como regularse, coémo dirigirse entre si, etc. La praxis se configura acd como

praxis politica, econdémica, politico-moral.

3) La situacion problematica fundamental que se da a partir de la confrontacién de
los seres humanos con su propia condicién humana de finitud y que viene expresada en

términos de:

a. formabilidad (plasticidad, maleabilidad) e imperfeccion en tanto seres socio-
culturales (como seres necesitados de una actualizacion cultural) que los pone en una
condicion menesterosa y necesitada de educacion,

b. “desvalimiento” (Pestalozzi) y orfandad que los dimensiona como seres

necesitados de proteccion, de amparo, de custodia y de cuidado,
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c. “fragilidad” —enfermedad, impotencia— con la que se desmoronan todas las
ilusiones de omnipotencia

d. y mortalidad —caducidad, perecimiento—.

Como respuesta entonces a los aspectos de la tercera situacion problematica basica,
los seres humanos desarrollan una serie de practicas curativas, religiosas y educativas (pp.
81-82).

Esta carga conceptual apareceria, como ya dije, de manera fragmentaria en las palabras de
los maestros. Lo que los maestros cuentan abarcan el universo de la praxis pedagdgica; en este
nivel de microentorno y su caracterizacion y analisis estaba muy bien demarcado por las cuestiones
de las relaciones inmediatas que se establecen en un espacio delimitado socialmente, como lo es
la escuela. Sin embargo, la tarea dificil estaba en caracterizar el macroentorno; esta pregunta por
esta instancia de la praxis pedagdgica la quise delimitar a partir de los saberes circundantes sobre
las praxis sociales: economia, ética, politica, arte, religién. Todas ellas en relacion con la

educacion. Unas emergieron mas que otras.

Y esto, particularmente tiene una explicacion:

Benner sostiene que las praxis individuales como derivaciones de la praxis humana
conjunta se encuentran en una relacion entre si que no es teleoldgica ni jerarquica (solo lo
uno puede existir en relacion con lo otro). Esas formas de praxis tampoco se encuentran en
una relacion de armonia; por lo tanto, afrontan y enfrentan constantemente dos peligros (de
alli la idea de una reflexion amplia y permanente, de una praxeologia):

- el de la diferenciacion de las praxis y la consecuente posibilidad de una
reorganizacion jerarquizada, por ejemplo, cuando praxis como la econdmica y la politica
se vuelven hegemadnicas y con ello una praxis como la educativa termina reducida a un
medio para la consecucion de los fines de aquellas, y

- el de las exigencias de un tipo de praxis que no solo se pone por encima de

las otras, sino que también impone una vision unidimensional de si. Por ejemplo:
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o cuando en la praxis econémica se absolutiza un modelo econémico como el

actual neoliberal,

o cuando en la praxis politica se privilegia la postura politica de una clase o

de un grupo o

o cuando la praxis religiosa se unidimensionaliza en una sola forma de

creencia en un orden teocratico totalitarista (Runge y Mufioz, 2012, p. 84-85).

Es por ello que, para evitar este peligro, fue necesaria la construccion de una ficha que me

permitiera leer aquello que los maestros hablan sobre el microentorno y el Macroentorno; ficha

gue muestro a continuacion:

TIPO DE DOCUMENTO

Periodico — Revista — Enciclopedia- Libro — Diccionario -
Volante — Texto escolar — Cartilla — Manuscrito — Testimonio oral —

Cuaderno Escolar — Literatura — Musica — Fotos - otros...

N° de Ficha

DATOS BIBLIOGRAFICOS:

Con las especificaciones técnicas escogidas. Tener en cuenta las diferencias segun el tipo

de documento

LOCALIZACION DEL DOCUMENTO: Lugar de procedencia: Archivo, biblioteca,

institucion, persona ... Referencia para llegar a él.

TEMAS: Segun la identificacion de los mismos que se haya hecho en la fase de prelectura

de documentos

CONTENIDO
“Entre comillas se
transcribe el péarrafo que se

considere pertinente” (pg..... )

Maestro-
microentorno
(maestro-
maestro(s),
maestro-
directivos

docentes,

alumnos-

microentorno

(relaciones
alumno(s)-
alumno(s),
maestro(s)-
alumnos, etc., en
donde las

Macroentor
no (saberes
circundantes/Praxis
social): ElI hombre
tiene que conseguir
y mantener
(economia)

mediante su trabajo,
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maestro-padres de

familia, etc.)

interacciones
sociales se van
extendiendo a

directivos docentes,
personal auxiliar y
otras personas
presentes en la
escuela, y a la
familia, la
vecindad, los pares
(peers)

extra- escolares...

intra- y

mediante la
explotacion y
cuidado de la
naturaleza, la base

de su subsistencia;

tiene que
problematizar,

desarrollar y
reconocer las

normas y reglas del
entendimiento
humano (ética);
tiene que proyectar
y darle forma a su
futuro social
(politica); tiene que
trascender su
presente en
representaciones
estéticas (arte) y se
encuentra
confrontado con el
problema de la
finitud de  su
préjimo y su propia
muerte  (religién).
Del trabajo, la ética,
la politica, el arte y
la religion hace
parte, como sexto

fendmeno
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fundamental, la
educacion (Benner,
1996: 20)

COMENTARIOS

Este apartado es clave porque acé se van escribiendo ideas que serviran para hilvanar
después el texto final.

Se puede comentar, si es necesario:

- el contenido del parrafo en el conjunto de la obra

- si se quiere decir algo sobre las palabras, los hechos o las actitudes
seleccionados

- aportes que van surgiendo para armar los argumentos que se desarrollaran en
el trabajo

Ahora, si bien la tematizacion que estaba realizando respondia implicitamente a las
preguntas que contintan acerca de la praxis pedagogica (quién, a quién, que, cdmo, para qué), me
di cuenta de que tenia que ir a un nivel embrionario, es decir, esas mismas preguntas. Esto debido
auna emergencia, y era la condicién de maestro, su posicion, un elemento fundamental de la praxis
es que es singular, no todos los maestros respondieron de la misma forma ante las condiciones
sociales que presentd la violencia, por tanto, esa emergencia de la singularidad, de la unicidad
fragmentaria de los maestros, del volver sobre si mismos a través del recuerdo, sobre su praxis,
me llevé a tener que identificar las posibles respuestas a estas cinco preguntas, para luego pasar a
intentar comprender la complejidad de la praxis en su singularidad; sobre todo porque es una
lectura de doble entrada que intenta descifrar las diferencias, agrupaciones de diferencias y las
relaciones de estos, son relaciones diferenciales, para alli visualizar tanto el corte hacia adentro

(microentorno) y hacia afuera (macroentorno), pero también su relacion y condicionamiento:

Las préacticas de formacion, todavia simplemente formativas (es decir no-
institucionalizadas), o ya educativas (es decir institucionalizadas), ocurren dentro de un
proceso muy complejo e interdependiente de los demas procesos econdémicos, politicos,
sociales y culturales que se dan en un sistema social histéricamente situado en el espacio-
tiempo, por dificil que sea precisar o aislar a éste de los demas sistemas sociales. La Unica

manera que tenemos de comprender estos procesos de formacion y educacion es la de
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configurar ciertos constructos mentales sistémicos, que llamamos "modelos” de ellos, a
través de cortes mas o menos arbitrarios que hacia el exterior los distinguen de otros
procesos Yy sistemas, y hacia el interior los desglosan en componentes o elementos,

relaciones o correspondencias, y actividades o transformaciones (Vasco, 1990, p. 110).

El corte permite distinguir el adentro del afuera, pero siempre atravesado por la unicidad
fragmentaria. Esto permite hablar del método de investigacion y del método de exposicion, el
método de investigacion esta dado por la primera parte de la tematizacion, el método de exposicion
lo da la estructura de la praxis pedagdgica. Esa puede ser una salida, y la otra es que se puede
establecer la relacion de relaciones a través de la serie de series, en este caso no por la variante
sujeto, institucién, discurso, sino por las formas de emergencia de respuesta a las cinco preguntas
que se establecen: quién, a quién, qué, cémo, para qué. Y dentro de ellas pueden surgir diferentes
tipos de maestros, diferentes tipos de estudiantes, diferentes saberes, diferentes formas, diferentes

finalidades y diferentes formas de escuela.

Luego de realizar esta lectura andlisis surge una nueva categorizaciéon a partir de los
elementos fundamentales de la praxis pedagogica. Todo esto se realizé con el objetivo de logran
comprender la praxis pedagogica, hacer una descripcion de su constitucion y su posterior analisis.
Este proceso surge, ademas, a partir de las conversaciones con los maestros, puesto que los tres
maestros ante la pregunta de ¢ Qué fue ser maestro en los afios 80’s? responden desde su biografia,
es un elemento fundamental que me permitié comprender lo que dice Edgar Garavito sobre
Barthes, y que segun entiendo me permite entender que los maestros no representan la unicidad de
una obra, son una lista fragmentaria “de gustos, pulsiones, tendencias, rechazos” y esa
fragmentacion es su unicidad: los maestros no pueden separar su praxis de lo que ellos mismos
son. Quizas es volver a la pregunta que nos ensefia Mario Lodi: “;Como debe ser uno para poder
ensefiar? (Milani, s.f., 235 citado en Lodi, 2000, p. 20). Esto me llevé a intentar caracterizar
quiénes eran los maestros con quienes conversaba y sus palabras se iban mostrando, iban

emergiendo, me hablaban de alguna manera que aun no podia leer, y que, sin embargo, debia hacer.
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Es por ello que se hizo necesaria la construccion de una nueva ficha tematica que me
permitiera leer la estructuracion de la praxis pedagdgica, a partir de las cinco preguntas que ya he

establecido:

Pensada pedagdgicamente toda praxis educativa, como minimo, se estructura, bien sea que
esté explicito o no, bien sea que se conciba como educacion, ensefianza o instruccion, a partir de

los siguientes aspectos basicos:

o un "quién" (maestro, mayor, ensefiante, tutor, preceptor, institutor, profesor,
asesor) o instancia que educa,

o un "a quién" (alumno, discipulo, aprendiz, educando, tabula raza, sujeto
receptivo, sujeto activo) o instancia a la que se educa,

o un "que" (contenido formativo, educativo, de aprendizaje, de ensefianza,
saber didactizado, conocimiento cientifico, costumbre, habitos, virtudes) o aquello que
explicitamente e implicitamente- es objeto de educacion -lo que se ensefia,

. un "como" (ensefianza frontal, ensefianza dirigida, ensefianza programada,
ensefianza individualizada, adoctrinamiento, grupo de discusion, leccion, taller, seminario,
trabajo en grupo, tutoria, viaje) o la manera en que se lleva a cabo la educacion

J un "para qué” o proyeccion de 1as metas y fines que se han de lograr o que
se ha de procurar lograr mediante la educacién -siempre se educa para algo. Esto abarca
desde objetivos especificos como aprender a sumar, hasta fines mas elevados -ideales
formativos o ideas de ser humano como formar a un sujeto racional, integro, moral,
cristiano, critico, competente, virtuoso, sabio.

. y un "dénde” o lugar en que se lleva a cabo la educacion (escuelas, colegios,

universidades, espacios educativos no formales, ciudad educadora, etc.) (Runge, 2008,
S.p.).

En este mismo sentido el Saber pedago6gico que propone la profesora Eloisa Vasco (1990):

a. Una primera pregunta tiene que ver con qué ensefia el maestro.
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b. Una dimensién de su quehacer, a la cual el maestro concede singular
importancia responde a la pregunta a quiénes ensefia el maestro.

C. Al igual que cualquier otra actividad humana consciente y ordenada,
la actividad del maestro cuando ensefia responde, aunque sea de manera implicita,
a la pregunta para que.

d. El maestro tiene también un saber relacionado con la pregunta como

ensefa su asignatura.

Esta nueva ficha me permitio generar las relaciones de relaciones no solo entre las
singularidades de los maestros, sino en torno a las practicas sociales que se establecieron

en la ciudad de Medellin para los afios 1982-1994. Ficha que muestro a continuacion:

TIPO DE DOCUMENTO N° de Ficha
Periddico — Revista — Enciclopedia- Libro — Diccionario -
Volante — Texto escolar — Cartilla — Manuscrito — Testimonio oral —

Cuaderno Escolar — Literatura — MUsica — Fotos - otros...

DATOS BIBLIOGRAFICOS:
Lugar de procedencia: Archivo, biblioteca, institucion, persona ... Referencia para llegar a

él.

LOCALIZACION DEL DOCUMENTO: Archivos personales

TEMAS:
Segun la identificacion de los mismos que se haya hecho en la fase de prelectura de

documentos
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Contenido
“Entre

transcribe el

considere pertinente” (pg

comillas se

parrafo que se

Maestro-
microentorno

(maestro-
maestro(s),
maestro-
directivos
docentes,
maestro-padres de

familia, etc.)

alumnos-

microentorno

(relaciones
alumno(s)-
alumno(s),
maestro(s)-
alumnos, etc., en
donde las
interacciones
sociales se van
extendiendo a

directivos docentes,
personal auxiliar y
otras personas
presentes en la
escuela, y a la
familia, la
vecindad, los pares
(peers)

extra- escolares...

intra- y

Macroentor
no (saberes
circundantes/Praxis
social): ElI hombre
tiene que conseguir
y mantener
(economia)
mediante su trabajo,
mediante la
explotacion y
cuidado de la
naturaleza, la base

de su subsistencia;

tiene que
problematizar,

desarrollar y
reconocer las

normas y reglas del
entendimiento
humano (ética);
tiene que proyectar
y darle forma a su
futuro social
(politica); tiene que
trascender su
presente en
representaciones
estéticas (arte) y se
encuentra
confrontado con el

problema de la
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finitud de  su
projimo y su propia
muerte  (religion).
Del trabajo, la ética,
la politica, el arte y
la religion hace
parte, como sexto
fendmeno

fundamental, la
educacion (Benner,
1996: 20)

a. Una primera pregunta tiene que ver con qué
ensefia el maestro.

b. Una dimensién de su quehacer, a la cual el
maestro concede singular importancia responde a la
pregunta a quiénes ensefia el maestro.

c. Al igual que cualquier otra actividad humana
consciente y ordenada, la actividad del maestro cuando
ensefia responde, aunque sea de manera implicita, a la
pregunta para qué.

d. El maestro tiene también un saber relacionado
con la pregunta como ensefia su asignatura (Vasco, 1990)

COMENTARIOS

Este apartado es clave porque aca se van escribiendo ideas que servirdn para hilvanar
después el texto final.

Se puede comentar, si es necesario:

- el contenido del parrafo en el conjunto de la obra
- si se quiere decir algo sobre las palabras, los hechos o las actitudes
seleccionados
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aportes que van surgiendo para armar los argumentos que se desarrollaran en el trabajo

Entrevista

Si bien ya se ha hablado de la entrevista y se ha desarrollado un planteamiento inicial, en
este apartado quisiera explorar y manifestar una postura mas clara en torno a esta técnica. En
cuanto a esta técnica, me decanto por lo que la profesora Duschatzky (2008) ha mencionado en su
libro “Una cita con los maestros”, en el sentido de los encuentros, las entrevistas serian encuentros

que permite

Lejos de buscar explicaciones, serd a partir de un trabajo artesanal, hilando y
deshilando textos de diferentes autores y dichos entrevistados que emergera mi propia voz
construyendo otro texto. Sin desconocer en cada momento las distintas fuentes, es
justamente mi voz la que operard ligandolas, entramandolas en una misma red y

haciéndolas dialogar (p. 18).

Pensar la entrevista como un encuentro implica poner en evidencia cierto enfoque donde
no hay un comienzo con conceptos definidos de antemano, sino que emergen cuando la polifonia
de textos, de voces permiten el encuentro. Por ello, el aparataje conceptual que se maneja aca y
también de lo metodoldgico adquieren un sentido provisional. No resta esto la importancia de
definir una ruta y, sin embargo, el camino puede indicar otros azares que me permitan indagar
otros senderos por los cuales transite el silencio, puesto que “Hablar de voces implica también la
posibilidad del silencio. A manera de una partitura musical, espacios en blanco donde habitan

voces secretas, donde el pensar se prolonga e invita al decir de otros” (Duschatzky, 2008, p. 19).

Es decir, esta eleccidn de la entrevista como un encuentro permite generar condiciones de
evocacion de sentires, sensaciones, intuiciones de los entrevistados, que permitan indagar con sus
rostros como maestros, de las condiciones historicas de su tiempo, de su devenir como maestros

en medio de la violencia.
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Con esta forma de entrevista queria, ademas, alejarme de toda postura que intentara alojarse
en la coaccion de quién pregunta que precisamente se dirige por intenciones normativas. Hacer
esto implicaba posicionarme al mismo nivel de los maestros con quienes tuve las charlas, ya que,
si no lo hacia asi, los maestros se veian en la obligacion de establecer la legitimidad de su status.
Queria, sobre todo, borrar alguna asimetria que pudiese existir entre ellos y yo, que no sintieran
ninguna especia de pesquisa que yo intentara, en mi inexperticie, conseguir. Debia alejarme del
interrogatorio policial donde se pone en duda todo lo que el “acusado” o “sospechoso” dice; por
el contrario, tendria que captar la singularidad y la diversidad de cada una de las situaciones y no
dirigirme por la basqueda de las intenciones y razones del origen de la totalidad de las acciones de
los maestros. Esta fue una tarea ardua, puesto que implicaba desestructurar mis intenciones detras

de mis intenciones y simplemente irnos por la charla.

Esta eleccion que opté fue un “bello peligro”, puesto que me permitia tener una rejilla por

la cual la lluvia de palabras de los maestros entraba casi lozana:

La lluvia es una reja y a través de esa reja me reconcilio con el mundo, que esta
lleno de préjimos, de tristes. La lluvia es una reja y a través de esa reja me veo en un espejo

en que estoy pero enrejado (Benedetti, 2010, p. 113).

En este sentido, me he planteado la entrevista a través de una serie de preguntas incitadoras a la
conversacion, al encuentro, que, nuevamente, son una ruta que puede dejarse de lado, que se

retoma y se transita. Esta bateria de preguntas las presento a continuacion:

La estrategia de disefio de los instrumentos, asi como de sistematizacion y analisis puntual de la
informacidn- tanto la proveniente de andlisis documentales como del trabajo narrativo -estara
orientada por una grilla de analisis que plantea preguntas en tres sentidos: la identificacion e
interpretacion de los conceptos presentes en el contextos (sujetos de enunciacion, sujetos que son
objetivo de las préacticas, formas de enunciacion, saberes, fines, modelos); la caracterizacion de las
practicas (definicion del sujeto a formar, formas de aprendizaje, relaciones entre aprendiz y
formador, temas de formacion y potencias del sujeto que se busca afectar); y finalmente, los efectos

de estas préacticas de educacion sobre los individuos, los grupos poblacionales y los procesos
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(individualizacion, infantilizacion, potenciacion del sujeto, potenciacion de otros procesos,

potenciacion de reflexiones y afectos, resistencias).

¢ Cuél es el sujeto de enunciacion (posicién de sujeto) de los discursos conceptuales, prescriptivos

y de las practicas?

(Qué era ser maestro en los afos 80’s?

¢Qué decian el Estado, la comunidad, los estudiantes, los mismos profesores?

Sabiamos que hay dos discursos imperantes: la Tecnologia Educativa y el Movimiento
Pedagdgico. ¢ Se sintid en algin momento inclinado por una idea de maestro de estos o se sintid
al margen?

¢Existia una prescripcion por parte de algin ente extra escolar? (Estado, familias, grupos
armados)

¢ Qué suponen o plantean los discursos sobre lo que es el sujeto? (el ser humano, la “naturaleza“
humana: sus inclinaciones, sus limites y alcances).

¢ Cuales son los fines de las practicas? ;Qué se puede esperar de quienes son formados?

¢En qué saberes se fundamentan?: saberes expertos-saberes practicos o basados en la
experiencia, saberes populares.

¢En qué concepciones de pedagogia, educacion, formacion, aprendizaje, saber, conocimiento,

cultura, politica, moral, ética, etc. se fundamentan?

Estas preguntas me permitieron indagar en la praxis de los maestros; si bien no se realizaron todas

las preguntas debido a la dindmica propia del encuentro, si se plantearon caminos que permitieron

dilucidar en qué consistia esa praxis en medio de una Guerra Sucia.
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Introducir este campo de cuestionamientos y de planteamientos tedricos requiere en un

inicio una claridad tetrica, o mejor conceptual, sobre el horizonte conceptual de la pedagog
Segun la profesora Zuluaga (1987):

Por horizonte conceptual entiendo en su acepcion mas amplia, el conjunto

ia.

de

objetos producidos en el discurso pedagogico, cuando éste alcanza un estatuto de saber asi

delimitado: un conjunto de objetos a los cuales se refieren sus elaboraciones ya tedricas,

ya préacticas, alcancen o no un estatuto de “cientificidad”; las diversas formas

de

enunciacion por parte de los sujetos que entran en relacion con éstos de manera directa o

indirecta; un conjunto de nociones que también circulan por otros dominios de saberes pero

gue se agrupan o reagrupan a propdésito de aquellos objetos y de las formas de enunciarlos;

los procesos de adecuacion y apropiacion social para su existencia y control institucional

y para la seleccion de sujetos reconocidos socialmente como sujetos portadores de ese saber

(p. 262).

Lo anterior nos declara que existen una serie de objetos sobre los cuales hubo y hay una
suerte de elucubraciones teéricas y practicas. Tales objetos son, por mencionar algunos, la
escuela, el maestro y la infancia. Segin Martinez: “[...] Su gesta moderna [la del maestro]
comprendia una relacion triadica entre el saber, la escuela y la infancia [...] (2010, p. 129); asu
vez, Alvarez nos menciona “[...] Sin esta institucion [la escuela] y sin este saber [la pedagogia],
es impensable la historia del maestro” (2016, p.88); como también lo menciona Saldarriaga:
“[...] lo que parece haber ocurrido histéricamente es que la escuela se ha ocupado de formar,
para distintos momentos, distintos tipos de ciudadano, cada vez que cambia los fines y los tipos

de hombre requeridos por la sociedad [...]” (2003, p. 261).

Asi pues, en este horizonte conceptual de la pedagogia aparecen, al menos, tres objetos:
el maestro, la escuela y la infancia. A su vez, alli existe una forma de enunciacion sobre estos

objetos por parte de los sujetos que se relacionaban con ellos de manera directa e indirecta; esto
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nos menciona que no tienen que ser solo los pedagogos o la pedagogia quien hable de estos

objetos, sino también otros saberes, disciplinas y ciencias.

Maestro (de escuela)’

Segun Quiceno (2010) el maestro de escuela surge como una experiencia colectiva, en
donde este se transformaba a si mismo antes de iniciar el proceso de transformacion de otros seres;
muy al contrario de lo que podria ser un docente, pues este no “[...] proviene de una comunidad,
de un lugar comun, de una experiencia de cuerpo o del alma” (p. 57); sino que nace de razones
muy especificas a través de un régimen de trabajo y de produccidn, es conocido entonces como un

trabajador, como producto del trabajo.

A su vez, esta figura de docente va a decir el profesor Alvarez (2016) “[...] es entendida
contemporaneamente como un oficio que puede desempefar cualquier profesion. EI término
docente aplica para todo aquel que dicta clase, que ejerce la docencia” (p. 92). Y, continda en la
misma légica el profesor Quiceno, quien anuncia que “Docente es un espacio que cubre o llena un
cualquiera segun las necesidades y urgencias de la poblacién, que son sobre todo de transmision
de saberes, disciplinas y codigos” (2010, p. 58). En fin, alguien que educa la forma muy amorfa

de la poblacién.

Quiere decir esto entonces que el maestro tiene un rasgo distintivo de otros profesionales,
de otras asignaciones como profesor y docente, ¢cuél es? En la misma ldgica de estos dos autores
expuestos, el vocablo profesor se ha utilizado cominmente para referirse a aquel que dicta clase
en las universidades o en los niveles superiores de la educacion basica. (Alvarez, 2016)

17 Quiero clarificar ac4 que es diferente el maestro al maestro de escuela. “Una cosa es el maestro de escuela, en su
subjetividad y otra muy distinta, el maestro histérico. EI maestro histérico, tiene un lugar especifico, segin cada
sociedad y cada formacion social” (Quiceno, 2010, p. 63). El maestro de escuela, como se vera, surge con una
institucion especifica y con un saber, que le dotan de ciertas cualidades que lo diferencian de otras formas de ese saber
y de las intencionalidades de su oficio. Por tanto, si bien se hace la distincion entre maestro y maestro de escuela, el
maestro se toma aca como un maestro de escuela, por las razones que se exponen en este apartado.
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Frente a esto, debo manifestar nuevamente lo que ya se propuso en la problematizacion: el
maestro no siempre ha existido, tiene unas caracteristicas especificas, ya nos lo ensefia Alvarez

(2016) cuando expresa:

La condicion del maestro no es una condicidn estatica ni Unica, es movil y multiple.
No hay una identidad por buscar en el pasado, ni por construir para el futuro; ser maestro
ha sido algo muy diverso y el oficio ha cambiado radicalmente con el tiempo, en relacion
con sus fines politicos, con su importancia social, con el tipo de conocimientos y de valores

que se ensefia (p. 88)

Quiere decir esto que el maestro no siempre ha sido el mismo; esta es una concepcién que
he intentado mantener en este proyecto; el maestro, como resultado de la historia se encuentra en
constante tension por diferentes fuerzas y es por ello que no existe una constante Gnica. Es
necesario aclarar, a este punto del proyecto, que no existe, segun Quiceno (2010) una continuidad
entre maestro y maestro de escuela, ya que existen en épocas historicas diferentes sino también

porque son “...dos experiencias subjetivas distintas” (p. 60).

Es por tanto que acé se acude a una tipologia de maestro que se sitda histéricamente, por
ello la tensién entre Movimiento Pedagdgico y Tecnologia educativa; se habla del maestro de
escuela, si bien se comprende que para el periodo de estudio (1982 — 1994) hubo una violencia
sistematica hacia profesores universitarios que a su vez cumplian el rol de defensores de derechos
humanos, no hacen parte de nuestro objeto, ya que optamos por el maestro de escuela, y a

continuacion se va a aclarar el porqué de esta decision.

Alvarez (2016), y en general el Grupo Historia de la Préctica Pedagdgica ha optado por la

nocion de maestro'8, por diferentes motivos; me apego a esta nocion que se ha compuesto como

18 Es necesario aclarar que este grupo surge con un propdsito que ha mantenido a lo largo de su existencia y es el de
empoderar al maestro como sujeto de saber; y en esta logica, el presente proyecto no seria sino una extensién de ese
proposito en tanto lo que se plantea la profesora Zuluaga (1987) es el de “...preguntarse hoy de qué saber se trata y
qué relacion tiene ese saber con los sujetos y las instituciones de la practica pedagogica contemporanea” (Alvarez,
2010, p. 91).
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una tradicién, no exenta de criticas, analisis y tensiones tedricas, para analizar en este proyecto.

Asi, los motivos de esta eleccion tienen que ver con lo siguiente:

a) Una razon histérica y metodoldgica, puesto que el maestro surge cuando la
educacion pablica se convierte en un asunto del Estado que liga este proceso a una universalizacion
de la escolarizacion de la poblacion. Anudado a esto se encuentra la razén metodoldgica, ya que se
liga al maestro a la institucién de la escuela y al saber pedag6gico, y por tanto evitar toda confusion
con quienes ejercian el saber pedagogico en otros escenarios (universidad, escuelas técnicas, etc.)

y para otros fines.

b) La segunda razén es politica; alli se diferencia al maestro del docente, no solo por
lo ya expuesto, sino también porque los maestros “[...] saben lo que hacen, es decir, tienen un
saber que orienta lo que hacen y puede dar cuenta de ¢é1” (p. 92). Asi mismo, el docente puede
educar a la poblacion, a aquella masa amorfa que presenta la poblacion, por el contrario, el maestro
ejerce su labor en la escuela y desde alli existe una pretension de “reivindicar un oficio que tiene
una tradicién y una complejidad que exige rigor, dedicacion y cultivo. En ese sentido, desde

nuestra apuesta, no cualquier persona puede ser maestro” (p. 93).

Saber pedagdgicol®:

Ahora bien, el maestro posee un saber como ya lo hemos venido anunciando en este
apartado, este es el saber pedagogico. Existen varias conceptualizaciones del saber pedagégico, el
de la profesora Olga Lucia Zuluaga y el Grupo Historia de la Préctica Pedagbgica, el de la

profesora Eloisa Vasco. En este apartado trataré ambas concepciones de saber pedagdgico.

La profesora Eloisa Vasco (1990), plantea que el saber pedagdgico no se puede

circunscribir nicamente a la institucion llamada escuela y, sin embargo, anuncia que:

19 Elegi este concepto debido a que dota la investigacion pedagégica «...de una herramienta metodoldgica que brinda
movilidad para desplazarnos desde las regiones méas sistematizadas hasta los espacios mas abiertos que estan en
permanente intercambio con las ciencias humanas y otras disciplinas y practicas” (Echeverri & Zuluaga, 2003, p. 79).
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El hecho de que el maestro esté ubicado en la institucion escolar confiere a su labor
caracteristicas que se derivan de las condiciones concretas de su trabajo y que le plantean
ciertas exigencias, restricciones, limitaciones e incertidumbres que son ineludibles. Es a
partir de esas condiciones concretas y dentro del ambito de esas restricciones desde donde
el maestro tiene la posibilidad de reflexionar sobre su labor, de generar y de hacer explicito
un saber que le es propio y que se manifiesta en el diario quehacer de ensefiar. Es éste un
saber complejo cuyo primer sujeto legitimo es el maestro; un saber que se pone en accién

primordialmente cuando ese sujeto, el maestro, ensefia (p. 124).

Acudir a esta conceptualizacidn nos vuelca nuevamente sobre el maestro y sobre la escuela,
sujeto e institucion en que se sitdan esta investigacion y, por lo tanto, es un concepto que nos abre
la mirada hacia las condiciones concretas del maestro y su oficio en un periodo de tiempo
determinado, lo ubica entre la teoria y la préactica, en la reflexion, en la accion, y las disposiciones
sobre la ensefianza y que nadie mas obtiene por no encontrarse ubicado en una labor, con una
poblacion y en una institucion especificas. Puesto que la profesora aclara que en su experiencia la
pregunta ¢en qué trabaja? hecha al maestro tiene diferentes respuestas y que estas dependen de una
red compleja de dimensiones que implica responder a preguntas que se encuentran de manera
implicita en esta pregunta, y que sin embargo el maestro lo hace desde un saber especifico que, si
bien se conecta con otras ciencias o disciplinas, es un saber relativamente autonomo: el saber

pedagogico:

Propiamente hablando, es el saber pedagdgico, junto con la conciencia de ser sujeto
privilegiado de ese saber, lo que puede dar al maestro la posibilidad de ser mediador de
diversos saberes y de conferirles sentido en condiciones que respondan a las realidades de
ese quehacer. El saber pedagogico se ve entonces como un saber relativamente autonomo,
pero no aislado de otros saberes, los cuales le aportan elementos valiosos. Desde su propio
espacio, el saber pedagdgico tiene la capacidad de apropiar y transformar para si los aportes
de otras disciplinas, y de generar un conocimiento que se legitima desde la experiencia y

la reflexion de los maestros, y desde el quehacer mismo de ensefiar (Vasco, 1990, p. 141).
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Este saber es el que esta presente pues en la dualidad o multidimensionalidad del tiempo
de los rostros, de los espacios también (dentro y fuera del aula), también de otros saberes, se
expresa en una interioridad que es marcada por lo pedagogico, y por la exterioridad que proviene
de otros campos de saber. Alli en el aula, como viaje, se expresan una serie de preguntas que se

constituyen como la razén de ser de la pedagogia:

a) Una primera pregunta tiene que ver con qué ensefia el maestro;

b) una dimension de su quehacer, a la cual el maestro concede singular
importancia responde a la pregunta a quiénes ensefia el maestro;

C) al igual que cualquier otra actividad humana consciente y ordenada, la
actividad del maestro cuando ensefia responde, aunque sea de manera implicita, a la
pregunta para que;

d) el maestro tiene también un saber relacionado con la pregunta como ensefia

su asignatura (Vasco, 1990).

Si bien la profesora Vasco habla del saber pedagdgico desde la institucionalidad de la
escuela, como ya se dijo, este no se reduce a esta institucionalidad ni al aula especificamente,
aunque esta siga ejerciendo una fuerza sobre la labor del maestro. Esto nos permite hablar de un

saber pedagdgico que se encuentra en planteamientos tedricos:

El saber es una nocion metodoldgica que aplicada a la pedagogia, designa el saber
pedagdgico. Un saber gue no concluye necesariamente en la formacion de una ciencia, pero
es indispensable a su constitucion [...] El saber es el espacio mas amplio y abierto de un
conocimiento, es un espacio donde se pueden localizar discursos de muy diferentes niveles:
desde los que apenas empiezan a tener objetos de discurso y practicas, buscando
particularizar su campo discursivo, hasta aquellos que logran cierta sistematicidad, todavia

no ligada a criterios formales (Zuluaga y Echeverri, 2003, p. 78).

Esta conceptualizacion nos permite hablar desde las conceptualizaciones de la pedagogia,
pero también hablar de la cotidianidad, de las situaciones de la ensefianza, de lo que sucede con el

maestro y con la escuela, que es lo que nos interesa en este proyecto, pero también, al ser un estudio
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eminentemente pedagdgico, es necesario acudir a aquellos estudios fundamentales para la

pedagogia como lo son el problema de la relacion de esta con otras ciencias o disciplinas.

Acudimos a estas dos conceptualizaciones porque son complementarias, en el sentido en
que la profesora Vasco habla especificamente de los maestros en el aula, y ello no se desliga de
las reflexiones teoricas, del saber producido en diferentes campos de la ciencia o la disciplina que,
por ejemplo, ensefia el maestro, y las comprensiones que el maestro hace de ello, de la seleccion

cultural que realiza para su labor, y posteriormente lo que realmente se ensefia en la escuela.

Esto anterior solo es una mencion de lo que implica el saber pedagdgico y, asi mismo, estas
reflexiones se aplicarian para el proceso de dar respuesta a las preguntas que la profesora Vasco

plantea y que constantemente estan en relacion con ese campo mas sistematizado del saber.

Habria entonces que preguntarse ¢Qué relacion existe entre el saber pedagogico y la

praxis pedagdgica y como aparece alli el maestro?

Praxis pedagogica

Cuando se empez06 a realizar este proyecto, se tenia pensado el concepto de préctica
pedagogica al nivel que lo plantea la profesora Zuluaga, es decir, como una nocion metodolégica

que designa:

1. Los modelos pedagdgicos tanto tedricos como practicos utilizados en los
diferentes niveles de ensefianza.

2. Una pluralidad de conceptos pertenecientes a campos heterogéneos de
conocimiento retomados y aplicados por la Pedagogia.

3. Las formas de funcionamiento de los discursos en las instituciones
educativas donde se realizan practicas pedagogicas.

4. Las caracteristicas sociales adquiridas por la practica pedagdgica en las
instituciones educativas de una sociedad dada que asigna unas funciones a los sujetos de

esa practica.
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5. Las practicas de ensefianza en diferentes espacios sociales, mediante

elementos del saber pedagdgico (Zuluaga, 1987, p. 196).

Ahora bien, optar por este concepto implicaba una suerte metodolégica que se escapa de
las posibilidades de este proyecto en tanto implicaria establecer relaciones con estudios historicos
gue permitan un estatuto epistemologico de la pedagogia, cosa que no interesa en esta
investigacion; también construir puentes con la Pedagogia que permita analizar su ejercicio
cotidiano, cosa que si va bien con el estudio; y por Gltimo implicaria apoyarse en trabajos historicos

de epistemologia.

Ahora bien, un trabajo de esta indole, segiin Martinez (2012), implica “...analizar
el discurso a partir de su funcionamiento inmanente, es decir, de las reglas que determinan
su formacion, aparicién, emergencia y singularidad sin remitirlo a la aparicion de un sujeto

fundador (ni trascendente, ni psicologico)” (p. 59).

Introducir lo anterior hace de la practica un concepto metodoldgico que nos lleva a renovar
la mirada sobre la historia, puesto que se enfoca en lo singular. Este concepto permite desplazarnos
de la mirada sobre un objeto histérico teleoldgico y causal a una especie de suspension singular de
su devenir, esto en el sentido de que la préctica sustenta la materialidad de discursos, instituciones
y sujetos y permite ubicar una masa documental o archivo que admiten su materialidad.
Hablariamos acé de inexistencia de la necesidad de indagar lo que se quiso decir con tal o cual
afirmacion, sino que su fuerza descansa en lo dicho en tanto dicho y descarta al sujeto como motor

de la historia y su intencionalidad tras lo dicho.

Cabria preguntarnos entonces si el rastro de la singularidad emerge a través del archivo o
es necesario buscarla como quien busca con una lupa su lentilla perdida. Esto en la medida de que
las singularidades parecieran establecer dos busquedas, de aquella practica a la manera de lo que

las personas hacen, pero también buscar qué hace emerger esa practica, esa forma de hacer.

En este sentido, historiar practicas implica encontrar la singularidad y a su vez las reglas

de juego que permiten la existencia de esas practicas, de lo dicho; para esto ultimo el concepto de
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dispositivo permite pensar los objetos (¢Practicas?) “como sometidos a fuerzas, a posiciones, a
enunciados y a relaciones que actuan como vectores, como tensores” (Martinez, 2012, p. 59). Esta
tarea es compleja en tanto existe una doble fuerza, al menos inicial, de ver lo “estable”, lo que se
sedimenta, lo que permanece como estrato, pero a su vez la movilidad, lo que se encuentra como
fisura, como discontinuo, como singularidad. Pero ademas de ello, el dispositivo, instaura una
nueva “dualidad” que distribuye un régimen de luz, permitiendo apreciar lo visible y lo enunciable,
es decir lo que se puede ver y hablar. Asi sucede en las formaciones historicas que cambian las
formas de ver y hablar, y mas alla de esto esta el analisis necesario para poder comprender lo que

hace posible esas nuevas formas de ver y hablar.

Aca es necesario actuar metodolégicamente en tanto es inminente el uso del concepto de

la positividad, en tanto:

1- Las formas de decir, de enunciar algo, se encuentra diseminadas;

2- El discurso es visto como una practica y por tanto formas de hacer ver, de
tratar;

3- En esas formas de decir, de enunciar, se encuentra todo lo que puede ser

dicho, es decir, no existe una intencionalidad oculta.

Para lo anterior se hace necesaria la construccion del archivo que da la posibilidad de decir
de, por ejemplo, la practica como aquello que se materializé a través de los discursos; y esto se
logra a través de anudar la dispersién de una misma tematica. Y realizar esto implica una
construccién de un archivo extenso y que, dadas las condiciones de viabilidad del proyecto, de su
interés, pero también de las condiciones sociales en nuestro tiempo, desborda las posibilidades de

este estudio, ademas de que no obedecen a la naturaleza del objeto.

Por tanto, me he decantado por el concepto de praxis pedagogica, en tanto:

[...] cuando se habla de préactica no se excluye la reflexion: solo se prescinde de si

se da 0 no se da. Practica y praxis no son pues categorias dicotomicas: la practica es una
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categoria mas amplia, y la praxis es una subcategoria mas especifica que incluye la
reflexion (Vasco, 1990, p. 107).

En este sentido, Vasco nos presenta una praxis pedagogica que no esté desligada de la
practica pedagdgica y que sin embargo son diferentes, aludiendo a que los sistemas de acciones
se decantan en préacticas y que los fracasos en estas practicas conllevan a la praxis que es una

reflexion que puede refinarse y convertirse en teoria.

Ahora bien, un aspecto central de esta concepcién de praxis del profesor Carlos Eduardo
Vasco, es el de la posibilidad de la reflexion; se acude entonces a decir que la praxis es una practica
reflexionada. Alli se logra percibir una diferenciacion fundamental y es el de los procesos de

institucionalizacién que pueden demarcar la formacion o la educacion:

Toda sociedad busca la configuracion de sus nuevas generaciones para la super-
vivencia y la con-vivencia en el sistema social dado. Para referirme a las précticas
(reflexionadas o no) que pretenden lograr esa configuracion, hablo de “formacion” [...]
Hablo de “educacion” cuando la formacion ocurre en contextos institucionalizados para
ello, como la institucién de los tutores o paidagogoio en las mansiones griegas, las escuelas
coranicas, los sistemas de aprendizaje gremial, las escuelas catedralicias en la época
carolingia, las universidades medievales, la escuela masiva en las sociedades burguesas,
etc. (Vasco, 1990, p. 108).

Esto nos lleva a pensar en los procesos de institucionalizacion de las précticas, puesto que
este concepto en su teorizacién, es importante en el sentido en que va a demarcar la posibilidad de
una practica formativa o una préactica educativa o pedagogica; y aca nos aclara lo siguiente: “[...]
la terminologia propuesta presupone una concepcidn relativamente rigida de lo que esta ya
institucionalizado especificamente con segregacion de espacios, tiempos, personas, roles y
simbolos” (Vasco, 1990, p. 109).

Esta institucionalizacion de las practicas de formacion permite el surgimiento de la practica

pedagdgica que asigna un rol especifico llamado pedagogo o pedagoga, y justo cuando esa practica
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ya institucionalizada fracasa, empiezan a desarrollarse una serie de reflexiones y transformaciones
de esas practicas, que pueden llamarse praxis pedagogica y esto tiene que ver con la pedagogia, ya

que

[...] propongo que se considere la pedagogia no como la practica pedagdgica
misma, sino como el saber tedrico-practico generado por los pedagogos a través de la
reflexion personal y dialogal sobre su propia practica pedagdgica, especificamente en el
proceso de convertirla en praxis pedagogica, a partir de su propia experiencia y de los
aportes de las otras practicas y disciplinas que se intersectan con su quehacer” (\Vasco,
1990, p. 110)

Y este proceso de institucionalizacion se hace necesario un sistema que el profesor llama
modelo sistémico, en el cual existen los sujetos de la educacion: los maestros y los alumnos. Y es
aca cuando todo su planteamiento sobre la praxis pedagdgica toma relevancia para este proyecto,
pues indicaria que estos sujetos, y en especial el maestro, es aquel que realiza la reflexién, o no,
de las practicas pedagogicas, en donde es necesario visualizar “[...] las relaciones maestro-
alumno(s), maestro-microentorno(s); alumno-microentorno(s), y las relaciones de todos ellos con

el macroentrono, y en particular con los saberes socialmente circundantes” (Vasco, p. 111).

Me gustaria entonces, aclarar acd que aquellos sujetos involucrados con la préctica

pedagdgica, es decir, los sujetos de la practica pedagogica, son:

Los sujetos que ensefian en instituciones educativas, comprende dentro de su Orbita
al maestro, a los profesores y a los catedraticos. También incluye a los sujetos de otras

instituciones, de otros saberes y otras practicas que entran en relacion con la ensefianza”

(Zuluaga, 1987, p. 199).

No hay que olvidar aca que la eleccidn de este proyecto se sitUa sobre el maestro, y por
tanto este seria un sujeto de la practica pedagdgica. Por tanto, estariamos manifestando que son
los maestros quienes reflexionan acerca de la practica pedagbgica constituyen la praxis

pedagdgica.
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Para dar claridad a este concepto de praxis pedagdgica, quisiera retomar los planteamientos

de los profesores Andres Klaus Runge y Diego Mufioz (2012), del grupo Formaph:

Siguiendo a Dietrich Benner (1995, 1996) proponemos entonces considerar la
educacion como una praxis o practica que esta en la base de cualquier dinamica humana
compleja (sociedad). Sostenemos en ese sentido —siguiendo a Schleiermacher (2000)— que
la educacion ha existido mucho antes de que hubiese surgido la pedagogia, es decir, que

son dos cuestiones que se pueden diferenciar, que no remiten a algo idéntico (p. 77).

Este sentido tedrico se parece al ya planteado con el profesor Vasco, en la diferenciacion
entre la institucionalidad de las practicas, pero cambian sus nombres: con el profesor VVasco, vamos
a tener las préacticas formativas, a lo que los profesores Runge y Mufoz, llaman, con
Schleiermacher, educacion; y la praxis pedagdgica, o pedagogia, que el profesor Vasco explica,
los profesores van a llamar pedagogia. Sin embargo, los profesores anudan sus planteamientos a
la antropologia pedagogica y a la praxeologia, con lo cual manifiestan que existen una serie de
situaciones problematicas a las cuales los humanos se ven afrontados y que los llevan a cabo una

accion?:

3. La situacion problematica fundamental que se da a partir de la
confrontacién de los seres humanos con su propia condicién humana de finitud y que
viene expresada en términos de:

a.formabilidad (plasticidad, maleabilidad) e imperfeccion en tanto seres
socio-culturales (como seres necesitados de una actualizacion cultural) que los pone
en una condicion menesterosa y necesitada de educacion,

b.“desvalimiento” (Pestalozzi) y orfandad que los dimensiona como seres
necesitados de proteccion, de amparo, de custodia y de cuidado,

c.“fragilidad” —enfermedad, impotencia— con la que se desmoronan todas

las ilusiones de omnipotencia

20 Para el aspecto que nos interesa en este apartado, solo se citara la Gltima de estas praxis.
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d.y mortalidad —caducidad, perecimiento— (Runge y Mufoz, 2012, p. 82).

Es esta situacion la que se liga profundamente a una praxis educativa y con ella

[...] se le ayuda a las nuevas generaciones a su supervivencia (socializandolas,
culturizandolas, educandolas, instruyéndolas) en sociedad y se regula, en términos micro
y macrosociales, no solo el proceso de cambio y relevo generacional, sino también los
procesos de reactualizacion cultural de los individuos, manteniéndose con ello la existencia

misma de la sociedad (Runge y Mufioz, 2012, p. 85).

Para tal efecto se hace necesario el surgimiento de una reflexion de las précticas llevadas a
cabo por las sociedades a través del proceso de institucionalizacion; este ambito reflexivo se
conoce como pedagogia. Esta fundamentacion de la pedagogia como una reflexion permite pensar
la praxis, pensada pedag6gicamente a partir de una serie de preguntas: quién educa, a quién se
educa, qué se ensefia, como se lleva a cabo la educacion, para qué se educa y un dénde se lleva a

cabo la educacién (Runge, 2008).

Por tanto, para terminar este apartado, es necesario aclarar el por qué llamar praxis

pedagogica y no practica educativa, y dar una definicion de praxis pedagdgica.

Si se piensa la praxis educativa pedagogicamente, se hace necesario, como ya Vvimos,
responder 0 pensar unas preguntas, que también son las preguntas que establece la profesora Eloisa
Vasco respecto al saber pedagoégico. Por tanto, hablar de praxis educativa requiere pensarla
pedagOgicamente, con lo cual se acude al horizonte conceptual de la pedagogia, y por tanto a un
saber y a un sujeto de ese saber (el maestro) y unas condiciones institucionales (la escuela); objetos,
gue como ya vimos, son pedagogicos, y son tratados desde las teorias de la educacion, las teorias
de la formacion y las teorias de la pedagogia, que responden a preguntas “acerca de la
fundamentacion de una teoria de la accion educativa (pedagogica)” (Runge y Mufioz, 2012, p. 93),

Y



72

Asi, en tanto teoria de la educacion y de la formacién, y como ejercicio de
autofundamentacion, “[...] la pedagogia tiene su origen en la misma praxis educativa dada
historicamente que, una vez que ni la experiencia del trato (Umgangserfahrung) cotidiano
de los individuos ni el saber experiencial con ella adquirida pueden ayudar a asegurar el
éxito de los esfuerzos educativos, empieza a exigir una orientacion con sentido y un

direccionamiento teorico de la accion” (Benner, 1991: 15) (Runge y Mufioz, 2012, p. 94).

En este sentido, la praxis pedagdgica (o educativa) es:

La actividad — o conjunto de actividades — o simplemente la praxis en la que una
instancia A (maestro, profesor, tutor, sabio), en el marco de unas orientaciones implicitas
o explicitas (para qué) y de unas circunstancias especificas (aspectos sociales, culturales,
locativos), trata de influir sobre una instancia B ( alumno, adulto, aprendiz) de cierto modo
(como) con el propdsito (con qué fin) de que esta Gltima se transforme, bien sea al

apropiarse de unos contenidos (qué) y/o al cambiar su forma de ser (Runge, 2008, p. 47).

Por ello este concepto se compone como una vértebra de esta investigacion, pues con las
claridades ya aludidas sobre los sujetos de la practica pedagdgica, queda claro que es el maestro
quien realiza una praxis intentando influir en los jovenes de los afios 1982 y 1994, periodo en el
cual se desaté la guerra sucia en la ciudad de Medellin.

Guerra urbana y Guerra Sucia
Para efectos de este trabajo, elegimos el concepto de guerra urbana, entendido como el
[...] proceso mediante el cual el conflicto politico nacional, respondiendo a
estrategias trazadas por los actores armados irregulares (particularmente la llamada

urbanizacion del conflicto politico) hacia su ingreso a las ciudades (en este caso a Medellin)
(Blair et al., 2008, p. 33).
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Las autoras definen que, al menos para el periodo trazado en su investigacion (1995-2005),
no se puede nombrar Guerra Urbana para el caso de Medellin, y esto tiene dos razones de ser; la
primera de ellas se compone de la modalidades de violencia que provenian de diferentes frentes
como lo son el conflicto politico que atraves6 a Colombia, el narcotréfico, las bandas
delincuenciales y la violencia proveniente de las dinamicas propias de los barrios; la segunda razén

se debe a la especificidad de los conflictos, que marca el caracter de la confrontacion.

Sin embargo, elegimos esta categoria, para la temporalidad establecida en esta
investigacion ya que se identifican una serie de actores especificos, que actuaban bajo unas ideas
iniciales (que luego cambiarian), y por tanto denotaban partido, elegian bandos especificos que

eran propios del conflicto armado por el cual atravesaba nuestro pais:

A finales de los afios setenta (sic) y comienzos de los ochenta (sic) los grupos
insurgentes trasladan la guerra del campo a la ciudad con la mentalidad de construir
movimientos politicos amplios [...] Sin embargo, el modelo queda a la deriva debido a la
represion politica y los golpes militares (Nieto y Robledo, 2006:63, citados en Blair, et al.,
2008, p. 35).

Si bien la dindmica del conflicto en nuestro pais y en la ciudad de Medellin especificamente
es de dificil comprensién por todas las variables que este presenta, elegimos este concepto porque
nos permite evidenciar los actores armados, las modalidades especificas de la violencia, los
cambios de esta, los efectos sobre el tejido social, los numeros crecientes de muertes y el

narcotrafico.

Ahora bien, para la temporalidad establecida existe otro concepto que entra en juego, que
es el concepto de Guerra Sucia, entendido como, aquella violencia sistematica generada por parte
del Estado amparado en la legitimidad de combatir a las fuerzas subversivas que intentan hacerse

con el poder (B. Jaramillo, 2015).

Este concepto permite entender entonces la respuesta estatal frente al surgimiento de

nuevos actores del conflicto, pero también de la existencia de nuevas modalidades de combate.
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Todo esto permite entonces la justificacion del “Estatuto de Seguridad” durante el gobierno de

Julio César Turbay, que pretendia:

...facilitar la lucha del Estado contra la subversion armada y la represion contra las
protestas sociales. El giro en el diagnostico de las autoridades parece sorprender pero es
explicable: las guerrillas revolucionarias exhibian un “nuevo caracter” y la intervencion de
las fuerzas militares en la formulacion de las politicas de orden publico se anteponia a las
consideraciones de las autoridades civiles” (Pécaut, 2006b [1987], paginas 318; 2006*
[1983], paginas 291-294, en CNMH, 2017, p. 58-59).

A su vez, las acciones llevadas a cabo mediante el Estatuto de Seguridad [allanamiento y
detencion, desapariciones, secuestros, torturas y eliminacion fisica de todo opositor del régimen
(Jaramillo, 1987)] generaron mayor violencia y enfrentamientos directos entre el aparato estatal y
los diferentes grupos armados (Guerrilla y paramilitares). Por tanto, el concepto de Guerra Sucia
enmarca las diferentes violencias presentadas en nuestro pais y especificamente en la ciudad de
Medellin.

Para el de estudio del presente proyecto se concibe entonces la Guerra Sucia como el
concepto central como un lente que permite visualizar el estado de la guerra en nuestra ciudad “Su
principal caracteristica es el despliegue de la violencia y el terrorismo del Cartel de Medellin,
encabezado por Pablo Escobar, y, al mismo tiempo, el ejercicio de la violencia politica, con alta

complicidad de las instituciones estatales, conocida como “guerra sucia” (CNMH, 2017, p. 27).

Esta guerra sucia se enmarca dentro de la l6gica de la no convencionalidad:

Asi, y como contraria a la guerra convencional, surge la guerra sucia, es decir,
aquella que no se ajusta a los canones y leyes descritos y firmados por la comunidad
internacional. La guerra sucia, por lo general, suele ser propiciada por los aparatos de un
determinado estado para acabar con una disidencia interna por medios expeditivos. Al no
reconocer el conflicto y en consecuencia, no actuar en funcion de sus limites, despliega

una guerra inconfesable, la guerra sucia. [...] Por tanto, la guerra sucia engloba todas las
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cuestiones expresamente prohibidas en la guerra convencional: la ejecucion de personas
indefensas, el ensafiamiento con las victimas, la vulneracion de los derechos de los
prisioneros, el no reconocimiento de las acciones propias, la difusion de noticias falsas, etc.
Son elementos que, en su conjunto, comportan una forma de hacer lejana de cualquier
planteamiento ético y moral, algo ya de por si puesto en entredicho por la guerra misma
(Egafa, 1996, p. 385).
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Resultados

Una?! praxis pedagégica y las diferentes préacticas: del gobierno a las urgencias lloradas.

“[...] la nacion carece de la nocion exacta de lo que fue la violencia: ni la ha sopesado

en toda su brutalidad aberrante, ni tiene indicios de su efecto disolvente sobre las estructuras, ni
de su etiologia, ni de su incidencia en la dinamica social, ni de su significado como fenémeno, y
mucho menos de su trascendencia en la psicologia del conglomerado campesino; ni de las
tensiones que creo, ni de la crisis moral que presupone, ni del enjuiciamiento que implica a los
dirigentes de todo orden, ni del llamado que formula a una nueva permanente, eficaz y serena
meditacion del problema que plantea.”

(Guzman et al., 1988, p, 23)

La violencia como elemento constituyente de la nacion colombiana:

Colombia ha constituido la violencia como un “[...] eje estructurante del orden politico,
desde donde se configurd el &mbito de la politica y se construyeron y recompusieron las relaciones
entre actores y fuerzas sociales, entre gobernantes y gobernados, entre incluidos y excluidos, en
fin, entre sociedad civil y Estado” (Uribe, 1995, p. 39). Asi fue, segin esta autora, hasta bien
entrado el siglo XX. Se trata de que, en Colombia, la guerra y la politica, la violencia y el Estado
nacional en su formacién, han sido inseparables y constituyen el escenario de lo pablico. Lo

logramos evidenciar con la siguiente nota:

Apenas transcurre un dia sin que los periodicos den cuenta de un crimen horrendo.
Lo més doloroso es que la sociedad parece haberse familiarizado con la produccion en serie

del crimen. Nadie se impresiona ante el atentado criminal. Asesinatos en que los bandidos

2l Esta expresion de “Una Praxis Pedagégica” posee la intencionalidad, ligada con la historicidad de los saberes, de
alejarse de expresiones totalizantes y de las pretensiones de expresar una experiencia universal. La profesora Zuluaga
(2001), lo plantea de la siguiente manera: Historiar un saber es en gran medida encontrar sus relaciones con practicas
sociales y procesos de institucionalizacidn donde dicho saber se inserta. De esta forma el saber comienza a entenderse
como un "conjunto integrador de lo diverso segln reglas de produccion susceptibles de historiar”, esto en
contraposicion a la concepcidn, en historia de las ideas, segun la cual el saber se presenta como una evolucion lineal
del pensamiento (p. 81).
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ultiman a familias enteras, ancianos y nifios; venganzas que recuerdan la vendetta corsa;
actos de crueldad estipida como desollar a las victimas y mutilarlas en forma salvaje; el
pufal y el revdlver usados en reyertas por centavos; el atraco en pleno dia en las calles de
la capital; la inseguridad en las ciudades y en los campos. Tal es el cuadro (Nieto, 1956,
citado en Guzman, et alt., 1988, p. 26).

A nivel nacional, pareciera que nunca existi6 una diferencia clara entre los gestos
elementales, las practicas cotidianas y la violencia. Esta Gltima nos es tan elemental “[...] que s6lo
muy pocas veces y con gran esfuerzo volvemos a hacernos las preguntas que nuestros padres
contestaban severamente en nuestra infancia, ensefidndonos asi a responder algin dia a las

preguntas que nos harian nuestros hijos” (Cortazar, 2013, p. 128).

En este sentido, podriamos presuponer que uno de los componentes de la construccion de
la nacion colombiana ha sido la violencia; esta ha sido usada como un medio por el cual diferentes
entidades, entre ellas el Estado, han intentado obtener los objetivos de la gobernabilidad. Maria
Teresa Uribe (1995) nos lo ensefia cuando menciona que “Las violencias y las guerras siguen
siendo una solucion expedita y eficiente para el logro parcial de objetivos de muchas

organizaciones sociales, partidistas y del mismo Estado” (p. 48).

Esta violencia, aunque se ha mostrado como una constante en nuestro contexto, ha tenido
diferentes modificaciones a lo largo de la historia de la nacion. Inicialmente era un rasgo de la
representacion de lo publico, que se estructuraba bajo la tension entre lo moderno y lo premoderno
y prepolitico; el primero representado por el naciente Estado, y los segundos por las comunidades
cristianas. La filiacion e identificacion de una poblacion que sobrepase lo individual, estaba dado,
inicialmente por las comunidades cristianas, y posteriormente suprimidas, no sin violencia, por el
Estado:

Estas guerras por la representacion de lo publico, se expresaron desde el momento
mismo de la Independencia (federalistas y centralistas, militares y civiles, defensores de la
ética civil o de la moral religiosa) y continGan haciéndose méas complejas y profundas a lo
largo de todo el siglo XIX (Uribe, 1995, p. 43).
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Asi, la violencia derivo en las guerras civiles cruentas de todo el siglo XIX, que dejaron
marcada la idea de esta como medio por el cual se llega a la representatividad politica. Posterior a
la tension entre el Estado y las comunidades cristianas, quienes iban a tomar la bandera de lo
estatal, como estandarte de la construccion de una nacion, serian los partidos politicos, quienes
“fueron los que le otorgaron algun principio legitimador e integrador al Estado colombiano”
(Uribe, 1995, pp. 46-47). Este cambio no llevo a un cese de la violencia, sino que esta derivaria en
la exclusion de otras formas de organizacion politica y social, ya que la adhesion a los partidos
politicos se dio por medio de lealtades personales e intercambios politicos, donde la guerra iba a
ser su eje estructural. Entramos asi en una violencia ejercida por, y a través, de los partidos

politicos.

Es de conocimiento general el proceso histérico conocido como la violencia bipartidista

que acaecid en Colombia a mediados del siglo XX:

Colombia ha venido sufriendo el impacto de una dura prueba desde 1930,
agudizada desde 1948, a la que, por sus caracteristicas siniestras, se ha denominado “la
violencia”. Mucho se ha escrito sobre ella, pero no hay acuerdo en cuanto a su sentido. Se
acentlia en cambio, el peligro de habituarse a la situacién patoldgica que conlleva (Guzman,
et alt., 1988, p. 23).

Frente a esta violencia, surgiria el Frente Nacional como un proceso que intentaria darle
término. Sin embargo, representd la hegemonia del ejercicio del poder gubernamental en los
partidos liberal y conservador, excluyendo a otras formas de organizacion social y que se
organizarian en las conocidas guerrillas: “Es a partir de 1965, durante el Frente Nacional, cuando
empiezan a organizarse los grupos guerrilleros orientados por la izquierda, cuyos enfrentamientos

entre si y con el Estado han configurado la historia reciente de Colombia” (Uribe, 1995, p. 48).

Estas guerrillas tendrian una incidencia en las dindmicas de la violencia y su evolucion en
el contexto nacional en la ruralidad durante los primeros decenios de su surgimiento, sin embargo,

realizarian un desplazamiento de margen de accion hacia las ciudades y las grandes urbes a partir
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de finales de los afios 70’s y principios de los 80’s. Entre ellas, se encontraba la ciudad de Medellin,

que conoceria durante el periodo de 1982 a 1994 un reencrudecimiento de la violencia:

Durante la década de los 80, las FARC establecen como uno de sus principales
objetivos la conquista de las ciudades. Al tener sus principales puntos en zonas de
colonizacidén comienzan a tener una estrecha colaboracion de los grupos narcotraficantes.
Bajo la tregua de la administracion Betancourt, las FARC comienzan un proceso de
consolidacion en las regiones y buscan acercarse a Bogota, Medellin y Cali. (Bello, 2008,
p. 78).

Medellin: 1982 — 1994. La violencia desde diferentes frentes

Durante el periodo de 1982 a 1994, la ciudad de Medellin estuvo rodeada por una violencia
ejercida desde diferentes frentes que la insertaron en una logica de la criminalidad, desorden social
y administrativo. Entidades estatales, asi como grupos armados de izquierda en su creciente

urbanizacion, narcotraficantes y mafiosos, fueron los protagonistas del ejercicio de la violencia.

A través del Estatuto de Seguridad promovido por, el entonces presidente, Julio César
Turbay, se permitié que grupos de ciudadanos se armaran como medio para “...facilitar la lucha
del Estado contra la subversion armada y la represion contra las protestas sociales” (CNMH, 2017,

p. 62). Para el caso especifico de la ciudad de Medellin se encuentra el Decreto 358 de 1979:

Ademas de todo esto, los gobernantes de Medellin animaron a la ciudadania a
“crear grupos de autoproteccion en los barrios” mediante la expedicion del Decreto 358 de
1979 (Jaramillo, 1996, pagina 560). Desde entonces proliferaron grupos, con nombres
como Amor por Medellin o Muerte a Jaladores de Carros, que lanzaban advertencias

mediante panfletos y marcaban a sus victimas con sindicaciones (CNMH, 2017, p. 68).

Por otra parte, agentes ajenos a la autoridad central, ejercieron la violencia como una
posibilidad de extension de su dominio social; asi, la violencia estuvo validada desde la legalidad

y la legitimidad:
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En este proceso podemos encontrar algunos hitos: el acuerdo de los jefes del
narcotréafico para reaccionar al secuestro de Marta Nieves Ochoa (13 de noviembre de
1981) que condujo a la conformacién del grupo Muerte a Secuestradores (MAS); la
destruccion de la estructura politico-militar del M-19 en Antioguia con un saldo estimado
de “400 muertos entre militantes, amigos y familiares de los guerrilleros y veinte militantes
retenidos” (Salazar, 2001, pagina 105); y la guerra abierta contra el Estado por parte del
Cartel de Medellin a raiz del asesinato del ministro de Justicia Rodrigo Lara Bonilla (30 de
abril de 1984), ordenada por Escobar. Esta Gltima confrontacion llevé a que Medellin
padeciera los efectos de “unos 60 carros-bomba y otros 140 atentados con explosivos”
entre 1988 y 1993 (Martin, 2014, pagina 191). También cabe destacar la ola de asesinatos
selectivos del grupo armado del narcotraficante Fidel Castafio que busco el exterminio del
Comité de Derechos Humanos Antioquia, entre octubre de 1987 y agosto de 1989 (Martin,
2014, paginas 183-185)37. En ultimo lugar estaria la contienda entre los carteles de Cali y
Medellin, iniciada en 1988, que condujo a muchos asesinatos y atentados con explosivos a
las residencias de los capos y a sus negocios (Salazar, 2001, paginas 215-222) (CNMH,
2017, p. 71).

La violencia se toma las ciudades a través de las ldgicas del conflicto armado aunado a
la emergente cadena de narcotrafico con la cual se lograban sustentar todo tipo de actos
delictivos. Los estudiosos no saben como realizar una lectura de este nuevo fenémeno que se
toma las principales ciudades del pais: “;Se trata de una urbanizacion del conflicto armado
nacional? ;Podremos decir que es una guerra urbana, o es vélida la calificacion dada por el
Presidente en el sentido de que son simplemente acciones terroristas contra toda la sociedad?”
(Angarita, 2003, p. 97).%

2 Quiza ninguna otra mirada como la literatura ha logrado comprender el fendmeno del conflicto armado:
“Tempranamente huérfana, sus padres habian muerto cuando ocurri6 el ultimo ataque a nuestro pueblo de no se sabe
todavia qué ejército —silos paramilitares, si la guerrilla: un cilindro de dinamita estallé en mitad de la iglesia, a la hora
de la Elevacién, con medio pueblo dentro; era la primera misa de un Jueves Santo y hubo catorce muertos y sesenta y
cuatro heridos-: la nifia se salvé de milagro: se encontraba vendiendo mufiequitos de azlcar en la escuela; por
recomendacion del padre Albornoz vivia y trabajaba desde entonces en casa del brasilero —de eso hara dos afios-.
(Rosero, 2007, p. 12-13).
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Se agregaba a estas circunstancias de violencia otro elemento que agravaba la situacion
de la ciudad. Existio, para la década, una crisis economica®® que golped a la ciudadania y que,
ante la reaccion de esta ultima por medio de paros, protestas y marchas, el Estado responde con
represiones agresivas. Durante este periodo se deslegitimaron, por parte del Estado, a las
diferentes movilizaciones y organizaciones gremiales que provenian de las corrientes de

izquierda que circulaban en el contexto internacional, tachandolas de comunistas?®*:

Los problemas en la industria manufacturera fueron mucho mas graves en el ramo
de textiles, que estaba afincado en la region desde principios del siglo XXy que vio perder
mas de la mitad de los empleos (Arango, 1991, pagina 125). Los efectos sobre el empleo
fueron drasticos: en 1984 la tasa de desempleo de Medellin (16,25 %) era muy superior a
la de Bogoté (11,39 %), Cali (12,73 %), y al promedio de las siete areas metropolitanas del
pais (11,12 %). La protesta social también aumentd en el pais, en especial entre los
trabajadores: las huelgas se hicieron mas frecuentes y masivas que en la década anterior
(Archila, 2003, pagina 202); la participacion estudiantil, barrial y del activismo politico de
izquierda fue notoria, sobre todo en los paros nacionales convocados en 1981, 1985y 1988,
lo que produjo la respuesta represiva de la fuerza pablica, en medio de una sobrevaloracion
del peligro comunista (CNMH, 2017, p. 69-70).

La reaccion de esta crisis econémica que convertia a la ciudad de Medellin en el primer
corredor urbano con la tasa de desempleo mas alta para la década, estuvo liderada por los grupos
delincuenciales pertenecientes al narcotrafico. Estos grupos implantaron la cultura del dinero facil
y frente a la ausencia del Estado para dar respuesta ante la crisis, sus respuestas presentaron una

solucién inmediata:

2 Los afios 80’s, se caracterizan por grandes transformaciones; en lo econémico, por la agudizacion de la marginacion
y exclusion de los barrios periféricos que siguen creciendo debido a las constantes olas de desplazamiento forzado y
migraciones del campo a la ciudad, situacién que se agudizé por la crisis econdmica de los afios 80’s, las deficientes
politicas en materia de seguridad y politicas sociales, la entrada contundente del narcotréafico en sectores formales de
poder que terminan infiltrando los diversos organismos del Estado gracias a la corrupcién y la conocida compra de
conciencias. ( Rodriguez et al., 2010, pp. 39-40).

24 Acé no hay que olvidar que en nuestro pais histéricamente el término “comunismo” se ha asumido no como otra
cosa sino robar y destruir el capital (Gonzalez, 2015).
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Salazar Alonso y Jaramillo Ana (1999), argumentan que ante esta situacion (el
creciente desempleo en Medellin —crisis economicas tradicionales-), los mas beneficiados
que las industrias y financistas fueron los narcotraficantes, quienes ya para comienzos de
los afios 80’s habian logrado ‘coronar’ exitosamente importantes negocios, contando con
el apoyo de sectores de clase alta, media y popular que vieron en ellos una alternativa de
enriquecimiento rapido y cuantioso generando en dichas poblaciones una “cultura” del
“dinero facil” impulsada por la economia subterranea propia del narcotréfico, que busco
controlar expendios y corredores de circulacion de droga pero que a su vez, se convirtié en

fuente de financiacion de guerrilla y paramilitares (Rodriguez, et alt., 2010, p. 40).

Siendo, de esta manera, la juventud quien se viera afectada por la violencia y el desempleo,
debido a que la crisis econémica afectd la retencion escolar, en donde “[...] la inactividad
ciudadana de joévenes hombres era la mas alta entre las principales ciudades del pais” (CNMH,
1027, p. 70). El Estado se ve incapaz de hacer frente a las mdltiples crisis a las cuales se veia
abocada la ciudadania para la década de los ochenta. En este sentido, la violencia, la crisis
econOmica y la incapacidad de retencion escolar convirtieron a la juventud medellinense de los

afios ochenta en el sector con mayor vulnerabilidad frente a la violencia emergente de la ciudad:

No es de extrafar, por tanto, que la inmensa mayoria de las victimas de homicidio
entre 1979 y 1984 fueran jovenes de entre 20 y 24 afios de edad, con tasas para su grupo
etario que triplicaban o mas los indicadores nacionales (Franco, 2009, pagina 383; Garcia
y otros, 2012) (CNMH, 2017, p. 70).

Estos elementos ayudan a crear una cultura del “No futuro”. ;Qué esperanza puede
existir en una ciudad donde se muere tanto? Los jovenes estaban condenados a la guerra,
negados en las escuelas, con una crisis econdmica que apremiaba la necesidad de “llevar pan
para la casa.” Esta cultura fue muy bien representada por Victor Gaviria en la pelicula Rodrigo

D no futuro (1990). Alli, Rodrigo no tenia mas opcion que mostrar su inconformidad, ante un
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encierro de suefios, a través de su masica, el Punk?®, especificamente a través de la cancion de

los Mutantex, “Sin reaccién?®”:

¢Cémo me calmo yo?
Todo rechazo.
Ya no consigo mas satisfaccion
Ya ni con drogas, ni con alcohol,
Ya no consigo ninguna reaccion
¢Como me calmo yo?

Ya no consigo ninguna reaccion
¢Como me calmo yo?
Todo rechazo.

Ya no consigo mas satisfaccion
Oh, no, no, no
¢Como me calmo yo?
Todo rechazo.

Ya no consigo mas satisfaccion
Oh, no, no, no

Esta letra refleja el sentir de una generacion que no tenia escapatoria ante las
circunstancias sociales que el Estado y la misma sociedad les ofrecia. Especificamente, cuando
Mutantex expresan “Ya ni con drogas, ni con alcohol, Ya no consigo ninguna reaccion”, se logra
apreciar la decadencia de la ciudad, una selva de cemento sin futuro, sin esperanza, sin ninguna
reaccion.

Ademas de lo anterior, los maestros y maestras de la ciudad fueron victimas de la

violencia, no solo fisica y directa, sino simbodlica. Ya he hablado un poco de ello en la

% El punk en Colombia se involucrd directamente en la historia del conflicto, proporcionandole a la juventud otra
manera de actuar, criticar y cuestionar a la sociedad y sus relaciones de poder. Por ello su musica adquiri6
inmediatamente un caracter social y llegd a un sector de la juventud antioquefia excluida por el Estado y la elite de la
ciudad. Se trataba de una juventud sin educacion, sin salud, sin trabajo y sin opciones de vida digna, que por eso
mismo despreciaba su patria y su historia y era incrédula frente a la politica tradicional, el Estado, sus instituciones y
sus propuestas de cambio. El punk coincidié también con el desarrollo del fendmeno del sicariato en estos sectores de
la ciudad, a raiz de la aparicion del narcotrafico. El sicariato, al igual que diversas formas de delincuencia juvenil y el
uso y comercializacién de la droga, se impusieron en esta década como alternativas de la subsistencia para la juventud
de las comunas. Esta situacion evidencia el nivel de descomposicion social de estos sectores y refleja la ineficacia del
Estado en la promocion del desarrollo social. Fue s6lo hasta 1982, cuando un sicario maté al Ministro de Defensa
Rodrigo Lara Bonilla, que el Estado le prestd atencion a la situacion de la juventud “marginal”. (Restrepo, 2005, p.
17)

26 https://www.youtube.com/watch?v=PcaAArZX0fs
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problematizacion, sin embargo, para poder dar respuesta a la relacion de la praxis pedagdgica

con otras practicas, es necesario volver a reflexionar sobre este aspecto.

No hay que olvidar que la problematica instituida en nuestra nacion parte del nuevo
orden mundial establecido después de la Segunda Guerra Mundial, y que se incrusta en la Guerra
Fria. De esta manera, las nacientes guerrillas de nuestro pais inspiradas en la toma del poder
para constituir la dictadura del proletariado, bebieron de la izquierda leninista, trotskista,
maoista, castrista. Esta l6gica permite entender el contexto de lo que sucedia en nuestro pais,

pero especificamente, qué sucedia con los maestros y la educacion.

Después de la Segunda Guerra Mundial, el planeta se dividiria en tres grandes bloques:
Primer Mundo o paises desarrollados (Estados Unidos y Europa); Segundo Mundo (Conformado
por la URSS, que caeria en 1989 tras la caida del Muro de Berlin y en 1991 con la disolucién de
los estados soviéticos); y el Tercer Mundo (Conformado por los paises de América Latina, Asia y
Africa). Asi, los nuevos planteamientos se dirigian a alcanzar el grado de desarrollo deseado, es
decir, el Primer y Segundo Mundo. Estos bloques expandirian sus dominios, ya no a través de una
idea imperial de conquista por la fuerza fisica y militar sino a través de ejes de influencia

dictaminados por ideologias y relaciones econémicas y politicas.

De esta manera, para poder lograr esas condiciones de vida era necesario reestructurar la

educacion como factor clave?” para lograr el desarrollo y asi los paises del Tercer Mundo se vieron

2T La inyeccion econdmica en la educacion, propiciaban las circunstancias necesarias para el cambio, pues se
puntualizé y se reforzo la idea de la “educacion como el factor mas importante en el camino hacia el desarrollo
econdmico y social.” (Noguera, 2002, p. 258)
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inmiscuidos en unos procesos de reforma educativa que planteaban el desarrollo?, a partir de la

conjugacion de la ensefianza, la educacion y la industria®.

¢ Como establecer la relacion entre la educacion, la ensefianza y la industria? Se trataba de

crear una nueva estructura en la educacion:

Crear un nuevo aparato de educacion: modernizar el Ministerio de Educacion
Nacional, las escuelas industriales: técnica, formacion, cultura, educacion. [...] El nombre
que identifico a este nuevo discurso sobre la educacion, que se produce entre 1940 y 1960,
es el de Tecnologia Educativa, entendiendo por tal concepto, campos de aplicacion y
experimentacion, teorias, instituciones y sujetos. Sus campos aplicados fueron: el curriculo

y la instruccion (Quiceno, 2002, p. 100).

El aparataje que se conocid6 como la Tecnologia Educativa, se focaliza por una
descentralizacion de la autoridad estatal con miras a un control internacional. Esta vision
internacional dio pie a entender que era necesario pasar de las manos estatales al control de agentes

internacionales (Banco Mundial, Unesco, BID) (Quiceno, 2002).

Todo el centro que se le da a la educacion como factor de desarrollo desde la Tecnologia
Educativa se propicio bajo la idea de rentabilidad, eficiencia y eficacia, para lo cual era necesario

eliminar todo proceso que retrasara el aprendizaje de la poblacion, y entre ellos el maestro®. Si se

28 Arturo Escobar anuncia en La invencion del Tercer Mundo. Construccion y deconstruccion de desarrollo, Bogota,
Grupo Editorial Norma, 1996, la estrategia del desarrollo. Se trata de un discurso, 0 mejor, de un aparato discursivo
que logré construir todo un andamiaje tedrico, técnico y politico a partir del cual se invent6 el subdesarrollo y el
Ilamado desde entonces, Tercer Mundo. (...) no se trata de la creacion de unos nuevos términos para referirse a las
realidades observables en aquellos paises distintos de Europa, Norteamérica o el "bloque oriental”; se trata de uno de
los acontecimientos tedricos y politicos mas importantes del siglo XX: la creacion sistematica de una nueva realidad:
el subdesarrollo, a partir de la puesta en escena de un complejo conjunto de discursos, saberes, técnicas y métodos
(derivados de la economia, la sociologia, la estadistica, la demografia, entre otras), y practicas como las misiones
econdmicas, los estudios de caso, la planeacion o planificacion;-los-censos, etc. (Noguera, 2002, p. 256).

29 Este nuevo discurso se podria identificar como una especia de ideologia mesianica que pretendia dar solucién a una
serie de problematicas que se identificaban en las sociedades, sobre todo las subdesarrolladas: “escuela para todos,
educacion elemental, disminucién de la pobreza, desarrollo en los paises del Tercer Mundo” (Quiceno, 2002: 101)
Discurso que domino en nuestros contextos desde los primeros 25 afios de la segunda mitad del siglo XX.

30 Existia un consenso en ese momento de que la mejor estrategia para optimizar el rendimiento del sistema educativo
era la tecnologia educativa. Esta, entre otras cosas, buscaba matizar el creciente grado de concientizacion de los
estudiantes, supuestamente provocado por la estrecha relacion entre maestros y alumnos. Desde este punto de vista,
era conveniente disminuir en lo posible el contacto personal formativo del nifio con el maestro y procurar aumentar el
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analiza el proceso con detenimiento se puede encontrar que el maestro se presentaba como un
factor realentizador de los procesos debido a su caracter de peligroso, pues el maestro podia pensar.
Era necesario eliminar del camino a este sujeto que podria poner trabas a los procesos del
desarrollo; para lo cual se sustituyd por los Manuales o Guias de Aprendizaje®!, elementos que ya
tenian planteado los procesos de aprendizaje, pues con ellos se sabia el qué y el como de la

educacion, sin la intermediacion del maestro32:

El proyecto de Tecnologia Educativa y Satélite Educativo proponia una solucion al
problema representado por los maestros: sustituirlos por maquinas de ensefar. (...) La
maquina de ensefiar era un dispositivo que controlaba paso a paso todas las conductas

requeridas para ejecutar una tarea (Arcila, 2002, p. 208-209).

De esta manera la Tecnologia Educativa se conformé como todo un aparataje educativo
que pretendia una eliminacién directa de los maestros como actores en la ensefianza y los redujo
y condiciond a un papel operante y funcional que pretendia reducir costos, aumentando ademas la
eficiencia de todo proceso de aprendizaje.*

contacto del nifio con los materiales, con los computadores, con los textos programados, con los folletos y los médulos.
En este sentido, se introducia una especie de cambio en la relacién maestro-alumno, para que el alumno tuviera mas
contacto con materiales disefiados centralmente. Asi se empezaron estas asesorias en tecnologia educativa, cuyo
primer efecto fue el Decreto 1710 de 1963 (Vasco, 1985, citado Rodriguez, 2002, p. 30).

31 Con base en el Decreto 1710 de 1963, €] Ministerio de Educacion Nacional produjo las Guias Didacticas (OAPEC-
1964) y las Guias para el maestro, con la colaboracion de la Mision Pedagdgica Alemana (1965-1976). Estas guias
constaban de unos objetivos generales y especificos, unos contenidos, mas indicaciones metodoldgicas o
procedimientos, unas orientaciones para la elaboracién de ayudas educativas y la planeacion del trabajo escolar,
basados en estrategias didacticas de integracion denominadas "problemas”, "globalizaciones" y "epocalizacion'. El
Manual hace que todas las cosas sean simples, de una simpleza que no es la de mistico ni la del sentido comun del
ama de casa; es mas bien la simpleza del contador o del tinterillo al servicio de la naciente republica, quien considera
que los negocios de la ensefianza son cosa de hombres poco instruidos- Desde el siglo XIX y mediados del XX,
(Rodriguez, 2002, p. 17).

%2 Sustituyendo los maestros por la ensefianza programada y equipos, la nueva industria educativa tendria una
composicién organica semejante a las industrias productoras de bienes de capital. (...) Los maestros irian
desapareciendo como desaparecen los obreros en una fabrica automatizada. ;Qué hacer, entonces, con los maestros?
La propuesta del proyecto era la de convertir a los maestros en administradores de ensefianza programada o de
curriculos. En la primera fase, esa conversion de los maestros tenia como condicién entrenar a los maestros para que
no cayeran en la tentacion de ensefiar. (Arcila, 2002, p. 210)

33 Para dar un ejemplo de cuél era el papel del maestro quiero exponer el relato de uno de ellos para el periodo:
“Carentes de formacién pedagdgica, los maestros asi graduados, fundamentdbamos la labor de la ensefianza en la
vocacionalidad y la experiencia empirica y no en el saber pedagégico y la reflexién. El ejercicio del magisterio lo
asumiamos mas como una ocupacion o un oficio que como una actividad intelectual de caracter profesional. Por esta
razén nos comportdbamos mas como funcionarios o trabajadores, que como profesionales de la pedagogia. La
ensefianza era asumida como un asunto técnico como tal, podia desempefiarse con el simple dominio de unas
herramientas didacticas y el sudo de ayudas metodoldgicas. Como no sabiamos nada de pedagogia nos venian muy
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Frente a esta realidad impuesta desde las divisiones generales en la geopolitica mundial
(Capitalismo vs Socialismo), expresada en los bloques de influencia; y particularmente en la
postulacion de la idea de desarrollo impulsada por la educacién a través de la Tecnologia
Educativa, surge un frente de resistencia que se negaba a aceptar aquella disposicion funcionalista
del maestro; surge asi un movimiento desde diferentes lugares y desde diferentes actores. Surge el

Movimiento Pedagdgico®*.

Quisiera entonces hablar ahora de las circunstancias que permitieron el Movimiento
Pedagogico. También entender en qué consistid, y principalmente dar a conocer como se entendid

el maestro como un intelectual, un trabajador de la cultura.

Haciendo expresion de aquella dualidad politica del mundo, las influencias de los
planteamientos socialistas a la izquierda colombiana permiten afianzar unos procesos de
sindicalizacién de la labor docente, que se renueva a través de la sustitucion de los lideres
sindicales por jovenes que, alimentados de las teorias socialistas no sistémicas, pretendian dar un
giro a las posturas politicas de los maestros representados como gremio. Esta conformacion se dio

en el sindicato FECODE (Federacion Colombiana de Educadores)®. La sustitucion generacional

bien los programas y las guias que enviaba el Ministerio de Educacién Nacional, a las cuales nos apegabamos rigida
y carifiosamente ante la dificultad para pensar y reflexionar desde la teoria nuestra propia practica y experiencia.
(Rodriguez, 2002, pp. 16-17).

34 EI Movimiento Pedagdgico no puede caracterizarse como una sola cosa, por lo tanto, dar su definicion como algo
que va de un afio hasta otro, o encasillarlo dentro de un solo marco no permitiria su comprensién. Sin embargo, expreso
varias ideas de lo que fue este Movimiento: “Movimiento de critica, de oposicion, de reaccion, de rechazo y de olvido
de laescuelay la educacion (modelo fabrica, industria e instruccion ocupacional) que se impusieron en América Latina
y en Colombia entre 1950 y 1975” (Quiceno, 2002, p. 106). “Este movimiento emerge de todos lados, de todas partes:
del centro de Colombia y de las regiones, de instituciones y de particulares, de redes de maestros y de cuerpos
colectivos” (Quiceno, 2002, 105) Cabe aclarar también que es un movimiento que no proviene de las esferas que
dominaban o que podrian representar la autoridad para el momento, como lo es la iglesia, el estado, los partidos liberal
y conservador. Proviene netamente de los maestros y su sindicato, de los profesores universitarios y de los
investigadores.

El Movimiento Pedagogico fue un encuentro del sindicalismo docente y el activismo politico de izquierda con el saber
pedagdgico, un saber que era desconocido en uno y otro &mbito. Hasta esos tiempos ni el sindicalismo ni la izquierda
politica habian tenido contacto con la pedagogia. Los portadores del "nuevo" saber eran militantes, ex militantes o
simpatizantes de organizaciones de izquierda o personas independientes, que se habian propuesto una labor de
recuperacion de dicho saber a través del trabajo investigativo y docente. Su gran mérito fue que en la medida que lo
iban recuperando lo iban trasladando a los maestros. No sélo se apropiaron de él sino que ademas lo pusieron en
circulacion (Rodriguez, 2002, p. 24).

% La Federacion Colombiana de Trabajadores de la Educacion - FECODE, fundada el 24 de marzo de 1959 y
reconocida por el Ministerio de Proteccion Social, segin Resolucion N° 01204 del 6 de agosto de 1962, agrupa a
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de los lideres también permitié una apertura a diferentes posturas del marxismo, que conllevo a
contrariar posturas centralistas y autoritarias de la vieja generacion; pero también a tener dialogos
con diferentes grupos de profesores universitarios que trajeron consigo la discusion en torno a la

pedagogia, promoviendo asi el trabajo conjunto de maestros y profesores universitarios.

Junto con este acercamiento a la pedagogia los maestros luchaban por condiciones
necesarias para poder discutir con mayor profundidad cuestiones pedagdgicas, por lo cual la lucha
por el Estatuto Docente®® fue necesaria; pues precisamente este trataba de conseguir unas
seguridades laborales minimas que permitieran la labor docente, este estatuto apremiaba desde

cuestiones econdmicas hasta seguridades politicas.

Un afio antes de la aparicion del Estatuto Docente, se presentd la Reforma Curricular®’
(1978) que pretendio impulsar la Tecnologia Educativa, especialmente se prescribio la funcion del

maestro

docentes al servicio de la educacion publica en Colombia, organizados en 33 sindicatos regionales y uno nacional,
con los cuales se integra la estructura federativa. Surge a través de un proceso de fusion de sindicatos nacionales, de
niveles de ensefianza y regionales. Su Comité Ejecutivo es elegido por voto directo y democratico de docentes afiliados
y afiliadas a los sindicatos que la conforman. FECODE es una organizacion sindical gremial de segundo grado,
pluralista, filial de la Central Unitaria de trabajadores CUT (somos cerca del 50% del total de afiliados a la Central)
con una cobertura de 270.000 docentes afiliados/as de los casi 312.000 docentes en todo el pais al servicio del Estado.
Cotidianamente el magisterio interactda con méas de 8 millones de nifios, nifias y jovenes, e indirectamente con cerca
de 7 millones de padres y madres de familia. Tomado de: https://www.fecode.edu.co/index.php/quienes-
somos/historia.html

3% Las movilizaciones y actuaciones de la Federacion Colombiana de Educadores (Fecode), enmarcados en el
movimiento pedag6gico (1982), junto a las grandes movilizaciones de 1971, en las cuales tuvo lugar el paro nacional
por el estatuto docente, establecieron un amplio escenario de discusion frente a propuestas alternativas de educacion
vinculado a aspectos politicos, econémicos y culturales, como nuevas rutas pedagogicas de actuacién sindical. Sin
duda este camino de reinvindicaciones y movilizacion establecio la ruta para construir un ejercicio sindical mas alla
de las actuaciones propiamente gremiales, lo que supuso al tiempo un renovado interés por ampliar la dimensién de
la actuacion sindical. En igual direccidn, las conclusiones del X1l Congreso de Fecode, en 1982, sefialaron tres rutas
centrales desde las cuales es fundamental entender el ejercicio sindical de los educadores en sus actividades diarias:
Como trabajador de la cultura, el maestro debe tener un compromiso pedagdgico que necesita rescatar para colocarlo
al servicio de las masas populares y contribuya a la liberacién nacional.

* El maestro como luchador consecuente por sus derechos laborales y salariales.

« El maestro como ciudadano, luchador por sus derechos democraticos. (Montoya & Rua, 2008, p. 32)

37 El nuevo ordenamiento inclufa los fines del sistema educativo, las caracteristicas del curriculo, los componentes y
caracteristicas de los programas curriculares, las caracteristicas de los curriculos por niveles de ensefianza, los tipos y
modalidades de bachillerato que podian ofrecer los colegios, los niveles educativos que podian ofrecer los planteles
educativos, la forma de reglamentacion de los planes y programas curriculares y los criterios que debian atender la
formacion y capacitacion de docentes (Rodriguez, 2002, p. 29).
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su autonomia sobre el proceso de ensefianza se restringe al minimo, pues otros son los
que planifican, definen, reglamentan y controlan todo el proceso, reduciendo su papel al de
un administrador del curriculo. Pierde asi la inteligencia del proceso en la medida en que pasa
a ser un ejecutor de los planes disefiados en las oficinas de planificacién ministerial, en donde
se elabora el paquete curricular de objetivos operacionales, actividades para su logro,
sugerencias metodoldgicas e indicadores de evaluacion del proceso, siempre en funcion del
conjunto de comportamientos, habilidades y destrezas que el alumno debe adquirir al finalizar
cada curso. La ensefianza, reducida a la instruccion, se mecaniza de tal manera que pasa a ser
un proceso instrumental para garantizar el rendimiento escolar, es decir, la maxima eficacia
en el aprendizaje (Martinez et al., 2003, p. 167-168).

Gracias a los investigadores, el sindicato pudo darse cuenta de las implicaciones
pedagdgicas que esta reforma curricular pretendia, lo que permitié un mayor acercamiento entre

ambos grupos, llevando asi a la discusion de los procesos sindicales las cuestiones pedagdgicas.

Dadas las condiciones, tanto de conquista como posturas a enfrentar se da el Movimiento
Pedagogico como el de una opcion ideoldgica alternativa y diferente a la propuesta que planteaba
el Estado con todo el proceso llevado a cabo a través de la Tecnologia Educativa y su ultima

afirmacion con la Reforma Curricular de 1978:

Se trata, en primer lugar, de un movimiento, porque supone la atraccién de los
maestros hacia una corriente de pensamiento y de accion en el campo de la cultura, y mas
especificamente en la educacion y la pedagogia. [...] En segundo lugar, el Movimiento
tiene un frente especifico de accidn: el pedagdgico. Esto implica que la corriente de accion
y pensamiento se) desarrolla ante todo hacia la construccion de alternativas pedagdgicas y

dentro del contexto de la transformacién de la escuela (Rodriguez, 2002, p. 38).

Ahora bien, por motivos de espacio no me extenderé a hacer un analisis de todas las
implicaciones que tuvo el Movimiento Pedagdgico para la educacion y la pedagogia en Colombia.
Centraré el analisis que sigue en la condicién intelectual del maestro. Para lo cual tomaré con

referencia la siguiente definicion del Movimiento Pedagdgico, recordando que este Movimiento
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implicar una serie de situaciones y circunstancias que extrapolan el analisis que aca se hace, y que

por tanto también posee otras conceptualizaciones:

El Movimiento Pedagogico puede definirse como una movilizacion intelectual de
los maestros colombianos, orientada a recuperar la pedagogia como disciplina de la
educacion y la ensefianza, rescatar su autonomia intelectual y profesional como
trabajadores de la cultura y conquistar el derecho a ser sujetos de politica educativa y
protagonistas principales de las reformas de la educacion®® (...) la incorporaciéon de la
innovacion e investigacion pedagogica y educativa como componentes del ejercicio
profesional; el mejoramiento de las condiciones socio-laborales y profesionales para el
ejercicio de la funcién docente; y la participacion de los maestros en la actividad politica
democratica (Rodriguez, 2002, 49-50).

De esta manera la concepcion que se tiene del maestro desde el Movimiento Pedagogico,

aunque es multiple, se puede definir desde la idea de un intelectual organico:

Cuando se oye hablar de un movimiento pedagogico inconscientemente pensarnos
en grandes grupos de maestros, que como intelectuales organicos, participan
permanentemente en una praxis reflexiva y critica, y con una fuerza tal que el problema de
la escuela, de las relaciones que se generan a su interior, de su finalidad, se transforma en

un acontecer publico” (Rodriguez, 2002, p. 45).

Principalmente la cuestion del maestro se posiciona desde un reconocimiento de si mismo
primero como portador de un saber y luego como productor de ese saber, el pedagogico. Un saber

que le permite con autoridad cientifica decir de la educacion, y su acontecer, a través de lo que se

3 Cabe mencionar en este apartado que el Movimiento Pedagogico se trazé mas objetivos como lo son: a) Adelantar,
mediante discusiones, talleres, seminarios, escritura y difusion de articulos, una reflexién colectiva sobre la identidad
y el papel cultural del educador b) Aglutinar y elaborar las preocupaciones profesionales del magisterio y sus esfuerzos
aislados. Hacer mas vigorosa la busqueda de alternativas pedagégicas, difundiéndolas y sometiéndolas a la critica y
reelaboracion colectiva. ¢) Incidir en el cambio educativo, siguiendo criterios fundamentados a través del estudio y la
discusidn colectiva, a dos niveles: desde abajo, mediante el desarrollo de nuevas practicas pedagdgicas; desde arriba,
mediante la presion sindical sobre las politicas educativas oficiales. d) Preocuparse inmediatamente, como parte del
compromiso con una educacién democrética y popular, por el fortalecimiento de Ja educacion publica, lo que significa
luchar por la ampliacién de su cobertura y principalmente por mejorar su calidad, lo cual implica, en particular,
reivindicar la independencia intelectual y cultural de los educadores (Cardenas y Rojas, 2002, p. 240).
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ha denominado como “trabajador de la cultura”® pues posiciona al maestro en la intelectualidad,
pero también desde un punto de vista ciudadano en la lucha democrética por la educacion, es decir
con las producciones cientificas a traves de los procesos de investigacion posicionar a la ensefianza
como objeto de la pedagogia, y de esta manera descentralizar las cuestiones propuestas por el
Estado en la educacion instruccionista; ya el maestro no queda relegado a lo que los demas le dicen
que puede y debe hacer, sino que, a través de su propia experiencia practica y teorica, puede decir

de su propio hacer, es decir, reclamar para si su autonomia:

Gracias al llamado del Movimiento a ejercer la autonomia profesional, muchos
maestros se encontraron frente a la necesidad de explorar personalmente el conocimiento,
pensar su trabajo y reflexionar sus précticas pedagogicas. De aqui les nacio la conviccion
de que a través de la autoformacion individual y grupal pueden resolver problemas y hacer

contribuciones al desarrollo del pensamiento pedagdgico (Rodriguez, 2002, p. 54).

Esto es lo que Jesus Alberto Echeverri (2002) ha denominado como la voluntad de saber,
lo cual le permite reconocerse como portador de saber que lo ubica a la par de los investigadores,
pues al rechazar el saber del otro (Estado) reclama para si esa voluntad de saber y por tanto el
ejercicio activo de investigacion y produccion de conocimiento pedagogico que no se limitaa “[...]
la relacion de profesor/alumno, ni en la sociedad, ni en la ciencia, sino que viaja mas alla, a los
conocimientos y juegos que la pedagogia traza en los caminos cruzados con las instituciones, las

ciencias y los sujetos” (p. 140).

Asi el maestro derrota la pasividad que se le habia impuesto a través de la Tecnologia
Educativa. En ese sentido, ser pues un intelectual requiere de un desplazamiento desde la pasividad
hacia y sobre si mismo y su accionar, es decir su practica pedagdgica, poder obtener la palabra, la
suya y decirse, pero también decir lo que corresponde de la educacion y la pedagogia; no es quitarle
la palabra al otro (Estado) sino tener voz para hablar. Para poder hacer esto el maestro cumplia la

doble funcion de intelectual maestro y maestro sindical, ambas sin dejar de ser maestro.

39 Esta definicion del maestro como trabajador de la cultura toma distancia de los campos econémico y politico en
donde esta inscrito como asalariado y funcionario; en ella se presiente una naturaleza méas cercana al saber, a lo
publico, a todo aquello que hasta los afios ochenta le impulsaba a ser. (Echeverri, 2022, p. 131).
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¢ Qué fue lo que sucedid con este movimiento? Lo que se puede analizar es que la balanza
estuvo inclinada hacia razones de grupo, de condicion de maestro, o de clases si se quiere, desde
lo politico estatal y no desde lo intelectual pedagdgico; y esto fue el culmen de todo un proceso

que se dio desde los afios 90’s hasta ahora y se evidencia a través de:

- El fenémeno de la violencia dada desde los afios 80’s y 90’s que acabo6 con
varios lideres sindicales, pero también con la muerte de muchos profesores universitarios.

- Una inclinacion en la balanza hacia el sindicato y el gremio®, es decir,
cuestiones econdmicas y laborales referidas a la aplicacion de la Ley General de Educacion
de 1994. Que desencadend una especializacion de la discusién de manera bilateral
FECODE - Gobierno y no multilateral como se plante6 en el Movimiento Pedagdgico:
Ong’s, maestros, intelectuales, profesores de la universidad, investigadores*!. Esto indica
una especializacién en cumplir esta ley y no en producir conocimiento a la par. Pero
también una inclinacion debido a los ataques que el neoliberalismo libraba hacia la
educacion con sus ideas de eficiencia, eficacia y productividad.

- Division de los Estatutos Docentes: Estatuto Docente establecido en 1978
por el Decreto 2277 y el Estatuto Docente establecido en 2002 por el Decreto 1278.

- Establecimiento del Decreto 715 de 2001, como contra reforma a la Ley
general de educacion.

- Los procesos de acreditacion que desdibujan las discusiones tedricas y pasan
a la visualizacion del experto que evalla y legitima mediante resoluciones estatales
(Rodriguez, 2002).

40 En la medida que las tensiones entre el aparato sindical y los investigadores y maestros, que se empezaban a
conformar como campo conceptual, se resuelven en favor de alguno de los polos de la tension, el Movimiento
Pedagogico queda subyugado por el corporativismo o potenciado por el CEJD, centrado en la gestién publica de la
ensefianza y la escuela (Echeverri, 2002, p. 135).

41 Es necesario mencionar que a partir de esta especializacion varios grupos de maestros optaron por una separacion
y emprendieron un camino aparte del estatal, lo que derivé en La Expedicién Pedag6gica Nacional como otra
manifestacion del Movimiento Pedag6gico. Seria necesario un espacio mas amplio para explicar este proceso y
analizar si tuvo la incidencia del Movimiento Pedagdgico y también entender cuéles fueron sus alcances y limitaciones
y su legado. Pero vale mencionar para este caso que el propésito central de la Expedicion fue: “Lo que se quiere ganar
es una diferenciacion, reconocerse en un umbral diferente con respecto al sistema, como propdsito explicito, para
existir simulténeamente dentro y fuera del sistema, respondiendo por lo que le es més cercano a su quehacer”
(Martinez, et alt. 2002, p. 89).
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De esta manera, la fuerza del legado del Movimiento Pedagdgico, trasmutd a otros
movimientos como la Expedicion Pedagogica Nacional y el Proyecto de la Reforma de las
Escuelas Normales. Esto permitié comprender una situacion que va mas alla de las circunstancias
economicas,*? lo que permitio entender que el maestro tiene la posibilidad de pensar su actuar a
través de reflexiones teoricas, pedir mejoras en las condiciones pedagogicas y educativas pero que
se argumentan por investigaciones, por el saber pedagdgico que le es propio, y no por razones

econdmicas y condiciones de trabajo, que aungue son necesarias no son suficientes.

Aunada a toda esta violencia simbolica en la lucha por la division social del saber, donde
se ubicaba al maestro como un reproductor, se suma la violencia politica de la que fue victima el

magisterio colombiano, una violencia que

[...] no ha estado aislada de un agitado contexto social y politico, en el que los
maestros y maestras han jugado un papel importante, un papel critico, activo y constructor
de nuevas realidades, ni tampoco ha estado aislada de las luchas del movimiento sindical,
que ha resistido e impulsado cambios sociales de la mano y con el apoyo fundamental del
magisterio (ENS y ADIDA, 2011, p. 7-8).

Esta violencia hacia los maestros tiene que ver, especificamente, con su rol como lider
dentro de las comunidades. Si bien, no se posee un registro de la violencia ejercida hacia maestros
del sector privado, si se puede obtener una informacion de la violencia que sufrieron los maestros
afiliados al Estado y sustancialmente a los maestros que hacen e hicieron parte del sindicado en

nuestra nacion.

El 90% de los docentes amenazados laboraba en medios dificiles, como lo eran las
comunas populares del Area Metropolitana, o bajo el fuego cruzado de la violencia
guerrillera y paramilitar. En Antioquia unos 2.200 docentes recibieron amenazas por

42 Mas alla de las luchas econdmico-reivindicativas, el magisterio puede y debe cumplir un papel central y protagdnico
en la necesaria renovacién ideoldgica y cultural del aparato educativo que demanda el pais como parte de los muchos
campos de lucha por la democracia. (Artote et alt., citado en Rodriguez, 2002, p. 39).
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razones diversas, en muchos casos desconocidas. Segun estadisticas de la Secretaria de
Educacion de Antioquia unos 2.175 docentes fueron reubicados. Los maestros amenazados
reiteraban su posicion de que para ellos no es facil manejar esta problematica porque “[...]
solo saben de tizas, tableros y desconocen todo acerca del manejo de los fierros” ((ENS y
ADIDA, 2011, p. 81).

En este sentido surge la pregunta de las propuestas educativas y/o pedagdgicas que tenia el
Estado y las diferentes entidades administrativas en medio del contexto de la violencia y a la
victimizacién a la cual estaba enfrentada la juventud y los maestros. Podriamos preguntarnos
entonces, ¢cual era el ideal de sujeto a formar a través de las instituciones educativas donde se
impartia educacion primaria, bésica y media? ;Cuales eran las funciones de los maestros y
maestras de la ciudad de Medellin, propuestas desde el Estado, durante los afios 1982 y 1994? Si
tomamos la pedagogia como el discurso que “[...] da cuenta de la manera como se producen los
sujetos, los modos de subjetivacion propios de una sociedad [...]” (Alvarez, 2014), podriamos
preguntarnos ¢Cudles fueron los efectos que tuvieron las diferentes practicas (politicas,
econdmicas, culturales, sociales, etc.) sobre la praxis pedagogica de los maestros y maestras de la

ciudad de Medellin en un contexto de violencia urbana para la década de los afnos 80°s?

El ideal de sujeto a formar, el gobierno (pedagdgico)

La educacion ha tenido que ver histéricamente con la perfectibilidad*® del hombre en
suplecion de su vulnerabilidad, es decir, se ha educado a las nuevas generaciones para que se

adapten al mundo existente, pero, ademas, para que lo transformen:

La educacion es la accion ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que
no han alcanzado el grado de madurez necesario para la vida social. Tiene por objeto el

suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y

43 Las diversas escuelas coinciden también en considerar que el hombre se puede liberar de semejante estado y acceder
a una verdadera existencia, mejorar, transformarse, alcanzar el estado de perfeccién. Los ejercicios espirituales estan
destinados, justamente, a tal educacion de si mismo, a tal paideia, que nos ensefiara a vivir no conforme a los prejuicios
humanos y a las convenciones sociales [...] sino conforme a esa naturaleza humana que no es sino la razén (Hadot,
20064, p. 49 Noguera, 2012, p. 42).
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morales que exigen de él tanto la sociedad politica en su conjunto como el medio

ambiente especifico al que esta especialmente destinado (Durkheim, 2013. p 59).

Es en este sentido que todo proceso educativo requiere el trazo de una meta, cosa que
empieza a especificarse con mayor rigurosidad a través de la pedagogia, “Recordemos que el
término "pedagogia” es usado desde el principio para referir la practica de conducir y orientar la

conducta de otros” (Noguera, 2012, p. 37).

Quisiera retomar, entonces, la nocion de gubernamentalidad que toma el profesor Noguera
(2012) de Foucault, para comprender las relaciones entre esta nocion y la educacion, en el sentido

en que ambas tratan de la conduccién de la conducta propia y la de otros.

Esta nocion metodoldgica** permite comprender una realidad existente en el proceso
educativo, a saber, llevar de un estado a otro a quien se intenta formar; para ello se hace
completamente necesario el que se tenga dilucidado, implicita o explicitamente, el punto de
Ilegada, a donde se quiere ir con la formacion impartida. En el caso que nos atafie, la relacion que
existe entre las préacticas sociales existentes y la praxis pedagogica pareciera existir una alteracion
de dicha relacidn, es decir, no hay una confluencia entre las multiples précticas, pues todo lo que
social y estatalmente se propuso, no coincidié con lo que la realidad de la escuela y la educacion
perpetuaron. El gobierno propuso el ejercicio de la violencia mientras la escuela se convirtio, en
muchos casos, en un territorio en disputa puesto que alli se ubicaban los sujetos que el narcotrafico
y el sicariato necesitaban: jovenes que pudieran cumplir con las tareas del patron (robos,
extorciones, asesinatos, microtrafico, campanadas, etc.) y pasar desapercibidos por la policia, 0 en
su defecto, tener un castigo menor por no tener la mayoria de edad.

Asi, la escuela se convirtio en un espacio de gobierno al servicio de multiples agentes que

se disputaban el sujeto a formar. Por un lado, estaban los maestros que intentaban con su saber,

44 Una nocién metodoldgica es una herramienta para pensar, un instrumento para operar sobre un problema. En el
sentido particular que quiero sefialar en este trabajo, una nocién metodolégica es una herramienta, un instrumento que
Foucault elabora para el desarrollo de su actividad de investigacion y ensefianza [...] Si una nocion metodologica
(como, por ejemplo, la de gubernamentalidad) es disefiada como herramienta para pensar, entonces se trata de un
instrumento para provocar, para tensionar, para incitar el pensamiento: pensar de otro modo, pensar lo impensado
antes que conocer o reproducir lo ya sabido (Noguera, 2012, p. 26).
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con la ciencia, con la palabra, con los gestos pedagogicos transformar la realidad de sus estudiantes
y abrirles otros caminos posibles a los asignados socialmente; por el otro lado estaba la vida del
narcotréafico, el sicariato y las pandillas. Los sujetos alli presentes fueron gobernados y asi fueron
conducidos en un territorio en disputa. Esta tension traia dos vias del hombre a formar, la via legal
y la via de la ilegalidad. Se somete a los sujetos a dos espacios discursivos que tienen objetivos

diferentes.

La escuela, asi vista, es sometida a un proceso de politizacion a través de la violencia que
impartia los nuevos ritmos,* pues ya no estaria al servicio del tiempo escolar sino que se veia
sometida a intentar dar solucion a las problematicas sociales que existen en la sociedad, proceso

denominado politizacion:

La politizacion de la escuela significa, sobre todo, que a la escuela se le confian
tareas imposibles de cumplir sin abandonar lo que la escuela propiamente es. Se hace
responsable a la joven generacion de la existencia de problemas sociales, asi como de la
realizacion del suefio politico de otra sociedad mejor (Masscheleins & Simons, 2014, p.
101).

En este sentido, se advierte que la sociedad ha mirado a la escuela, espacio de gobierno
por excelencia, como un territorio que puede solventar los problemas que el orden politico no
ha podido resolver. La escuela abandona el tiempo escolar, entendido como un tiempo no

productivo, un tiempo y un espacio

“[...] desvinculado de del tiempo y del espacio tanto de la sociedad (en griego:
polis) como del hogar (en griego: oikos). También fue un tiempo igualitario y, por lo
tanto, la invencion de la escuela puede describirse como la democratizacion del tiempo
libre” (Masschelein y Simons, 2014, p. 28).

45 Hay un cuento de Hernando Téllez, leccién de domingo que habla de ello. La escuela no podia estar abierta en
semana debido a que el territorio estaba en disputa, y los paramilitares impusieron un nuevo ritmo escolar, asi el
tiempo escolar queda sometido a la nueva logica de la guerra: se entra a determinada hora, se sale a la hora que la
guerra asigne, entran y salen quienes designe el poder del fusil.
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Se interrumpe este tiempo para dar paso a la atencion de los desafios que la construccion
de una nueva sociedad impone.*® Se impide, de esta manera, que la nueva generacion goce de su
rol como nueva generacion, ya que “Si los jovenes se insertan inmediatamente en el viejo mundo,
ya no les permitimos la experiencia de ser una nueva generacion” (Masschelein y Simons, 2014,

p. 102).

Se ejerce pues, un enrarecimiento de la praxis pedagogia que se deriva del enrarecimiento
de la pedagogia. No quiero remitirme al campo conceptual de la pedagogia, sino al campo
conceptual y narrativo de la pedagogia, puesto que no quiero ahondar en cuestiones
epistemoldgicas o del grado de cientificidad que se adoptd a partir de las ciencias de la educacion
en nuestro contexto colombiano desde los afios 50’s. Esta discusion es de suma importancia, sin
embargo, la naturaleza del objeto de esta investigacion no remite a cuestiones epistemoldgicas
como centro de la discusion, sino a lo que mi maestro ha llamado “los dramas pasionales”, esos
dramas de los maestros, de su cotidianidad, puesto que alli es donde se encuentra la superficie de

positividad de dichos problemas epistemoldgicos.*’

En las expresiones de los problemas del enrarecimiento de la pedagogia nos encontramos
con que los maestros dejaron de lado, al menos por momentos, los objetivos trazados desde el
Ministerio de Educacién y los objetivos loables de civilidad, pues el afan al que se enfrentaban en

las escuelas era el como lograr que sus estudiantes se salvaran de la muerte. Asi, en muchas de

46 No se trata de abandonar el sentido social de la escuela visto desde su significado politico, de hecho, “la creacién y
la organizacién de la escuela —como tiempo libre para practicar — es una intervencion politica” (Mascheleins &
Simmons, p. 102). Lo que si se debe criticar es el estatuto de emergencia como objetivos a alcanzar por parte de la
escuela; y bajo la perspectiva de praxis cientifica, estas problematicas politicas deben ser tratadas como materias de
estudio y no como competencias “politicas”.

47 La relacion de las cuestiones epistemolégicas y las cuestiones de la praxis se expresan bien en la concepcion de
cotidianidad de Zagajewski (2005) que ya he citado con anterioridad, pero que paso a ampliar aca: “La cotidianidad
es como la superficie de un rio pacifico que cruza una llanura; se dibujan en ella las corrientes sutiles y los torbellinos,
presagio de los dramas y las inundaciones que quiza nunca, o solo al cabo de mucho tiempo, se hagan realidad. De
momento no nos inquietan los relampagos mudos en el cielo por ser sélo sefiales de tormentas lejanas. Pero un dia
aquellas tormentas llegaran hasta nosotros. La cotidianidad privada a hachazos de cualquier posibilidad de heroismo
y santidad del temblor de una tragedia aln lejana se vuelve llana y aburrida” (p. 42). Aquellos relampagos mudos en
el cielo son las cuestiones epistemolégicas, puesto que sientan bases de la concepcidn y comprension de determinada
realidad, que puede llegar o no hasta nuestros dias, son tormentas lejanas, inundaciones que quiza nunca se hagan
realidad. Por el contrario, la cotidianidad, la praxis, aunque se alimenta de esas tormentas se alimenta también de otros
sedimentos que va recogiendo como un rio pacifico cruzando la llanura, va llenando de sustrato su cuenca, su
desembocadura, y como un meandro va dibujando las corrientes sutiles y los torbellinos. Es a esta realidad, a esta
cotidianidad, como drama pasional, a la que me quiero referir en este apartado.
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estas alteraciones de lo pedagdgico, se encuentra que emergio la pedagogia como un concepto
operativo, es decir, un concepto que intentaba responder a la pregunta de “cémo hacer que”

reducido al espacio del aula en muchas ocasiones.

Asimismo, la pedagogia aparece atomizada, ya no desde el campo del saber y la
multiplicacion de los objetos de saber; no vista ya desde la posicion subalterna del maestro frente
al Estado docente, expresada en “[...] la imposibilidad del magisterio de levantar proyectos
alternativos frente a las politicas estatales” (Zuluaga et al., 2003, p. 24), sino frente a una nueva
problematica social: la violencia. Asi, los maestros ya no respondian Unicamente a la normativa y
la supervision del Estado, sino a la violencia. La escuela deja de lado la concepcion de tiempo

escolar y pasa a responder a las problematicas sociales.

Esta imposibilidad del maestro para levantar proyectos alternativos no tiene que ver con
una condicion de la pérdida continua del saber, responde mejor, a condiciones y circunstancias
que teje la praxis social comandada por la violencia y la guerra sucia. Los maestros levantaron
proyectos alternativos para otros objetivos y funciones sociales de la escuela: la supervivencia.
Estos objetivos y funciones estaban sujetos a la realidad social existente, un ritmo marcado por la

violencia.

Es entonces cuando comprendemos que los maestros, dentro de todas las formas que
pudieron trazarse para hacer frente a la guerra, se encuentran en una eleccién de gobierno puesto

que:

[...] podriamos decir que existen practicas pedagogicas milenarias, practicas
utilizadas para el gobierno de si y de los otros (la mayéutica, la memorizacion, la escritura
de si), que han sido reubicadas, retomadas, desplazadas o reutilizadas dentro de diversos
dispositivos de gobernamiento (o0 pedagogicos). Y ensefiar, instruir, educar, formar,
aprender son algunas de las formas historicas adquiridas por practicas pedagdgicas cuyo
propdsito general ha sido la conduccién de la conducta propia o de los otros (Noguera,
2012, p. 53).
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Este paso nos lleva a concebir el rol de los maestros en medio de la praxis pedagogica con
relacion a las diferentes practicas existentes y es una constante histérica del ser maestro en nuestra

nacion.

Una constante historica: Las urgencias® lloradas de los maestros

Segln los historiadores de la practica pedagdgica Martinez et al (1999), existen unos
hechos congénitos en la emergencia del maestro a finales del siglo XVII1, el primero de ellos hace
referencia a su voz: “La voz del maestro aparece en la historia para suplicar el pago del estipendio
atrasado o solicitar un aumento para aliviar sus urgencias” (p. 12); el segundo hecho se refiere a la
dependencia del maestro de otros intelectuales, especificamente del cura del pueblo y de los
funcionarios del cabildo local, quienes no solamente escribian los planes de escuela sino que le
recomendaban como un cristiano virtuoso; los limites de su saber se compone como el tercer hecho
congénito, consistia en que la formacion de maestros, a falta de instituciones que regularan su
saber, estaba supeditada al manual de ensefianza puesto que “Alli estaba registrado todo lo que un
buen maestro tenia que saber para ejercer la ensefianza, como hoy esta en los libros de texto lo que
necesita saber un docente y aprender un estudiante” (Martinez, et alt., 1999, p. 13). Por ultimo, la
cuarta sefial que estos historiadores encontraron con el surgimiento del maestro como sujeto
publico es la “ilusion intelectual del maestro” y tiene que ver con la actividad de escritura del
maestro, especificamente sus disertaciones en torno a la ensefianza, a pesar de estar rodeado de

una serie de dificultades, sobre todo econémicas, que le limitan.

Ahora bien, estos hechos congénitos parecieran ser una constante cuando hablamos del
maestro, puesto que aln hoy encontramos las luchas magisteriales por tener mejores condiciones

laborales, aun hoy existe un campo en disputa por la intelectualidad de su oficio y por el

“8 Las “Urgencias Lloradas” constituyen las condiciones de vida del maestro Don Agustin Joseph de Torres, maestro
de escuela publica en Santafé colonial. “El 30 de junio de 1787, Don Agustin Joseph de Torres elevaba una peticion,
con el “mayor respeto y veneracion, a la maxima autoridad de la época, el ilustre Arzobispo — Virrey Antonio de
Caballero y Gongora. Esta no sera la primera que hiciere Don Agustin al Superior Gobierno, y como veremos, tampoco
serd la Ultima. Apenas constituye un eslabdn dentro de las maltiples comunicaciones, representaciones, contestaciones
y solicitudes que durante 16 afios vendrian a constituir lo que él mismo denominara sus “urgencias lloradas”. A través
de esta solicitud, Don Agustin describe la situacion de desconcierto que padece como maestro de la Unica escuela
publica de Santafé al Arzobispo-Virrey, que por esta época habia fijado su residencia y sitio de despacho a muchos
kilémetros de Santafé, mas exactamente en Turbaco, cerca de Cartagena (Martinez et alt., 1999, p. 65).
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cercamiento sobre su formacién, pero ademas de todo ello, aun hoy los maestros persisten en crear
mejores condiciones para la ensefianza, que parten sobre todo de sus reflexiones, del

desdoblamiento de sus urgencias lloradas.

Cuando releo las historias que los maestros personajes me narraron, logro identificar alli
las luchas que se mencionan, el Movimiento Pedagdgico, los paros por el Estatuto Docente, las
marchas para expresar y comunicar a la comunidad el asesinato de maestros y, sin embargo, lo que
mas resalta en este acontecer del maestro es su lucha por ensefiar y por ello piensan, reflexionan,
escriben, componen formas en las cuales puedan llevar a buen puerto su préactica. Si bien las
“urgencias lloradas” existieron en su tiempo (1982-1994), lograron sobreponerse a ellas para estar
enfrente de sus estudiantes para iniciar, a pesar de las muertes y las ausencias, de los asesinatos,
de las bombas, de las persecuciones politicas, una nueva clase, para responder ante las dudas y los
rostros de quienes acudian a ellos pidiendo escucha o consejo, para ingeniarselas y negociar con
los “duros” y los pillos un espaciecito en la cancha para poder hacer las clases de educacion fisica,
buscar en el corazon de sus estudiantes los despojos de humanidad para que estos se sintieran

queridos y reconocidos.

Ademas de estas urgencias lloradas que se componen como una constante, se le agregan
una nueva, de vital importancia: la violencia, ya sea ejercida sobre los maestros, los estudiantes o
la misma escuela. Es por ello que a continuacion, paso a relatar las historias de los maestros.
Aunque el tiempo parece ir mas lento después de relatar estas historias, ellos y yo seguimos
hablando. Sé que hablamos de muchas més cosas, sé que me contaron sus experiencias de maestros
noveles, sé que hubo mas historias detrés de esto que acd menciono, pero no puedo dejar de pensar
en ellas meses después de que me las contaran. Recuerdo que no pude volver a escuchar las
conversaciones grabadas sino muchas semanas después. Por ello quiero hacer un alto en estas
historias, porque pareciera un acto fortuito sus presencias y los poemas que ellas componen, que
todo coincide como sin razon, por un azar. Siento que en medio de estos relatos se desencadenan
multiples fuerzas que luchan, como condenadas las unas a las otras: “[...] y poco a poco los dos
condenados se fueron convirtiendo en uno solo, trasmutandose en tercera las dos naturalezas. Es
el fendmeno de la composicion del yo [...]”(Gonzélez, 2012, p. 7). La bala y los maestros, la silla

y el poema, el cuaderno y los compafieros, la cotidianidad y la escuela, los muertos, las amenazas,



101

la charla y el diadlogo; multiples formas de nombrar el fuego cruzado en el que vivian los jévenes

de una Medellin de los afios ochenta.

Sale la bala arrojada fuera del cafion. Con un objetivo directo. La bala pasea segura
y firme durante su trayecto. Hiriendo de muerte al viento. Mas rapida que el tiempo.
Defendiendo cualquier argumento. No le importa si su destino es violento. Va tranquila la
bala no tiene sentimientos. Como un secreto que no quieres escuchar. La bala va diciéndolo

todo sin hablar. Sin levantar sospechas asegura su matanza (“La bala”, Calle 13)*.

Cierto tiempo después recuerdo esta cancion de Calle 13 y pienso que eso es lo cotidiano
a lo que los maestros se refieren. ¢ Qué puede la poesia frente a ello? ¢ Qué puede la palabra? Porque

si a algo asistimos aca es a asumir la praxis pedagdgica como poesia, y

¢ Qué es la poesia? Por suerte, no lo sabemos muy bien y no necesitamos saberlo de
un modo analitico; ninguna definicion (jy las hay tantas!) es capaz de formalizar este
elemento de la naturaleza. Yo tampoco tengo ambiciones definidoras. Sin embargo, resulta
atractivo contemplar la imagen de la poesia en su movimiento «entre» — la poesia como
uno de los vehiculos mas importantes que nos transportan hacia arriba — y descubrir que el
fervor precede a la ironia. El fervor, el ardoroso canto del pajaro al que respondemos con
nuestro propio canto lleno de imperfecciones (Zagajewski, 2005, p. 26).

¢Puede existir una praxis pedagogica en un contexto de violencia? Sin duda, pero esta no
puede ser regularizada, e inclusive puede escaparse a un andlisis riguroso; por esto prefiero
asumirla como una praxis que se transfigura en poesia, porque ¢qué respuestas claras se pueden
en un entorno que ofrecia como cotidianidad la muerte de los estudiantes, de los jovenes, de
aquellos a quienes va dirigida la praxis? ;Qué praxis puede existir si el “a quién” de esta enmudece
tras las balas? “;Qué es lo que hace el maestro?, hoy por primera vez en la historia de nuestra
practica pedagodgica la respuesta ha dejado de ser evidente, clara y distinta” (Saldarriaga, 2003, p.
303).

4 https://www.youtube.com/watch?v=RuVBjhEQKLo



https://www.youtube.com/watch?v=RuVBjhEQkLo

102

Sin embargo, no podemos dejar de hacer un intento de analisis. Recuerdo entonces que en
mi experiencia de maestro novato recibia constantemente la pregunta de mis estudiantes de octavo
grado, ¢Hamilton, para qué? ;Para qué se esfuerza en que nosotros cambiemos, que las cosas
cambien, si nada va a cambiar? Y yo no atiné a dar respuesta, porque no la tenia. Simplemente
creia en algo, algo que alguna vez quise nombrar con la siguiente frase: “Porque el bien atn existe
y hay que luchar por éI” (Peter, 2002). Y entonces — ¢Para qué nos preguntan los estudiantes?
¢para qué nos preguntamos nosotros? Uno escribe las cuestiones magisteriales, de la teoria, de
cdmo hago este ejercicio y como me fue y cudles fueron los resultados, que es lo que se presentan
en algunas cosas. Uno escribe “esto somos, y a lo mejor somos otras cosas distintas y no lo hemos
escrito porque hay que escribir eso para poderlo mostrar porque si no, no existe.” — Me dice la
maestra al terminar su relato y no puedo evitar recordar el capitulo 105 de Rayuela: “Vanidad de
creer que comprendemos las obras del tiempo: €l entierra sus muertos y guarda las llaves. S6lo en
suefios, en la poesia, en el juego -encender una vela, andar con ella por el corredor- nos asomamos

a veces a lo que fuimos antes de ser esto que vaya a saber si somos” (Cortazar, s. f.).

Meses después de estas charlas logro, con mucha delicadeza, atinar una respuesta. La
praxis pedagdgica se fundamentaba en la esperanza, en el reconocimiento del otro, de aquello que

nos decia el maestro VVasco:

Si la investigacion educativa ha encontrado algunos resultados estables vy
profundos, para mi uno de los principales y mas profundos es que si el maestro no tiene fe
en lo que pueden lograr sus discipulos, por bueno que se le considere desde muchos puntos

de vista, sera a la larga un maestro ineficaz (1997, p. 99).

Es entonces el reconocimiento del otro, la esperanza de lo que puede ser, el inicio de toda
praxis y también su fin. Y es alli, con sus estudiantes, con los espectros de sus estudiantes, que la
praxis pedagogica de los maestros se entretejio, puesto que estos sobrevivieron a la muerte de sus

estudiantes, aprendieron a vivir:

...con las ausencias y con los ausentes, con los espectros de los que ya no estan y

no volveran jamas, con esos espectros que me asedian en los momentos mas insospechados,
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que rompen la dicotomia entre la presencia y la ausencia, con esos que, precisamente
porque son espectros, no estan del todo presentes ni del todo ausentes...” (Mélich, 2012,
p. 14).
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Los maestros personajes: unicidades fragmentadas

“No es este el relato de hazanias impresionantes. Es un trozo de vidas tomadas en un momento en

que cursaron juntas un determinado trecho, con identidad de aspiraciones y conjuncion de ensuefios.

¢ Fue nuestra vision demasiado estrecha, demasiado parcial, demasiado apresurada? ¢Fueron nuestras
conclusiones demasiado rigidas? Tal vez. Pero ese vagar sin rumbo por nuestra mayudscula América, me
ha cambiado més de lo que crei. Yo ya no soy yo. Por lo menos no soy el mismo yo interior.”

Diarios de Motocicleta.

Tres personajes componen esta trama de historias. Tres personajes que ‘“se ponian a
narrarme sus tristes casos, a gritarme cada cual sus razones, a arrojarme a la cara sus
descompuestas pasiones” (Pirandello, 2003, p. 8). Sus narraciones recordaban que en estas calles
medellinenses conocimos el sonido de la muerte que venia en dos ruedas y que estaba amparada
por la bendicion de una virgen consagrada; me recordaban, que esa muerte soltaba la rafaga de sus
“tas tas” y el sonido seco de sus milagros golpeaba los cuerpos de quienes corren azotados por la
parca. Recuerdan que se salvaban los corredores zigzagueando en la noche calle abajo.

Tres personajes que sabian y me contaban sus historias detras de las corridas y los “tas tas”,
historias de sus rostros que profesaban palabras de salvacién; sus historias no contadas que se
guardan en el cuerpo. Otras tantas historias de los que no se salvaron a pesar de las profecias y los
buenos deseos; estas, historias acompafiadas de rostros descompuestos, heridos; aquellas de
poemas, de charlas, del sostén del mundo. Historias que llegaban como cachetadas a esta realidad

tan fantasiosa.

Tres personajes que hablan acompafiados de sus recuerdos, que los cobijan en cada palabra
y extienden su influencia hasta que ellas salen y yo escucho lentamente, sorprendido, alegre, triste,
con pasiones que desencajan el alma; sobre todo porgue esas historias eran todo lo que yo no era,
eran la deuda que yo tenia cuando miraba los rostros de esta humanidad. Eran las respuestas que

yo no tenia y que sacudian mis sinsabores como maestro, mis desesperanzas. Por ello, estas
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historias son las cosechas de esperanzas caidas y hacen que me mire en ese recoveco de la vida

que he sido.

Tres personajes que cobran vida mediante sus historias. No es vana, pues, su existencia, ya
que con “[...] su viva pasién y su tormento [expresan] lo que durante muchos afios fueron labores
de mi espiritu [...]” (Pirandello, 2003, p. 12). /Quién pudiera salvarse de si mismo y sus
afioranzas? Es entonces cuando echo a andar mi cuerpo sobre las palabras de aquellos que supieron
responder a preguntas jamas hechas, y que yo venia intentando meter en un margen del papel en
blanco, como un escultor que toca un bloque de marmol y no sabe qué hara con él, me pierdo en
la bruma de posibilidades que no pienso, que no traigo para mi como clarividencia. ¢Sera acaso
una epifania de cincel que moldee? No lo sé. Ese marmol es, quiza “[...] una especie de material
muerto que recorria un poco como una suerte de jardin desértico, como una extension inutilizable,

que yo recorria” (Foucault, 2014, p. 81).

Tres personajes que son recuerdos; recuerdos ante preguntas que no pueden dar respuestas
acertadas, sino que van a tientas, que van estirando las manos contra el viento tratando de hallar
un punto reconocible a sabiendas de que “[...] los recuerdos son algo fragil, efimero; no se trata
de conocimientos precisos, sino conjeturas sobre uno mismo. No son ain conocimientos, son solo

sentimientos”(Alexiévich, 2015, p. 59). ¢Para qué recordar entonces? Para no sentirnos tan solos.

Tres personajes maestros; condicion que nos lleva a oficiar la palabra, al camino de la
conversacion, a la multiplicidad de historias que nos invaden de tal manera que no queda espacio
para lo tragico, para los afectos negativos, sino siempre un signo de “No lamentar, no reir, no
detestar, sino comprender” (Bourdieu, 2007, p. 7). Condicién de maestros que nos llena de la
humanidad que existe en el encuentro; acudir, como diria Borges, al presagio de las historias que
se contaban nuestros antepasados alrededor del fuego. Ser maestros, compartir la alegria de
nuestros propios descubrimientos (Meirieu, 2005) y vivir el amor como “[...] una enfermedad
sagrada que todo lo embellece, todo lo glorifica, todo lo crea” (Arango, 2018, p. 96)). Alli esta el
ser maestro, en el artificio de su palabra, en el amor con ella y, siempre, en su silencio y “[...] lo
decisivo no puede ser dicho, nunca podra ser dicho, a lo sumo se mostrara en el silencio de las

palabras, en los espacios en blanco de la escritura”(Meélich, 2012, p. 16).
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Por ello acudo a la pregunta ;Cémo somos maestros en aquellos casos en que se deber ser
mas alla de lo posible, de lo que se nos exige, cuando van apareciendo imagenes de los maestros
que fuimos, cuando aparece el reflejo en la historia de los maestros que nos antecedieron? Acudo
a aquella méxima del maestro Federici a través de uno de sus discipulos para recordar ese reflejo:

Podria yo decir que el Dr. Federici solo trato de inculcarnos un solo principio: la
obligacion moral de no inculcar. Y que s6lo nos exigi6 adhesion a una fe: a la fe en lo que
podemos lograr nosotros mismos como discipulos, y a la fe en lo que podran lograr nuestros

discipulos si algun dia llegamos a merecer el nombre de maestros (Vasco, 1997, p. 99).

¢Qué nos queda si nos han robado la palabra, el encuentro? ;Como podremos recordar
nuestra ignorancia — condicidn que exige nuestro crecimiento — quienes tan a menudo tenemos que
usar nuestros conocimientos? (Thoreau, 2004). ;Como ser maestros cuando hay silencios que
impiden observar nuestro actuar, cuando no se nos devuelve la palabra musitando dudas, sino un
silencio que no da pie a recordar nuestra ignorancia? Nos queda el suefio, la ilusion de las palabras
arrojadas.

Tres personajes son. Tres maestros en busqueda de palabras con afan de infinito, en
busqueda del fervor, aquel “[...] ardoroso canto del pajaro al que respondemos con nuestro propio
canto lleno de imperfecciones [...]”; buscando la belleza, “[...] como una promesa...no de
felicidad, pero si de un gran peregrinaje eterno” (Zagajewski, 2005, pp. 26-27). Tres personajes en
busqueda de la vida de su oficio, tres personajes “[...] tan prosaicos, si, al parecer tan normales
(¢nos merecemos la poesia?), y no obstante nosotros también seremos una leyenda para las
generaciones venideras, porque hemos vivido y porque nuestra palabra significara mas de lo que

hoy estariamos dispuestos a admitir (Zagajewski, 2005, p. 60).

Este trabajo se compone de intuiciones, de aquellas cosas que ya sospechabamos sobre la
relacion de los maestros y los contextos violentos, sin embargo, gracias al proceso de investigacion
se convirtieron en intuiciones confirmadas. De alguna manera muchos sabemos que debemos una
gran inmensidad de lo que somos a nuestros maestros y, sin embargo, hasta ahora no habia

encontrado voces que me permitieran confirmar esas intuiciones. Lo que presento aca son
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“existencias apagadas” que queria convertir (al menos intentarlo) en ““[...] existencias reales, que
se les pudiesen asignar un lugar y una fecha [...]” (Foucault, 1996, p. 123). El presente trabajo, es
un intento de fragmentacion molecular, “...una reivindicacion de la pluralidad de la lectura y la

escritura” (Garavito, 1999, p. 19).

Presento estos escritos como una obra inconclusa, guiada por mis limitaciones, pero
ademds como algo que se me imponia, como cierto mensaje vertical. Son unas “naderias”:
“Existencias contadas en pocas lineas o en pocas paginas, desgracias y aventuras infinitas
recogidas en un pufiado de palabras” (Foucault, 1996, p. 121). Parten del propio placer, de la
nostalgia y del dolor, de una bdsqueda que empezd afios atras y que intentd “...captar la vida

cotidiana del alma. La vida de lo ordinario de unas gentes corrientes” (Alexiévich, 2015, p. 44).

No quiero discurrir, entonces, en la identidad del maestro, puesto que, lo que la experiencia
me ha ensefiado, es tan multiple y diversa que es asir el aire. Sin embargo, ese asir el aire no nos
impide intentar una suerte de comprension de lo que quisiera llamar una “unicidad fragmentada”,
que se expresa muy bien en la frase de “Carifio”: Uno escribe “esto somos” y a lo mejor somos
otras cosas distintas y no lo hemos escrito porque hay que escribir eso para poderlo mostrar porque
si no, no existe. También, lo que esta investigacién me ha ensefiado y que puede ser una suerte de
resultado preliminar, es que la praxis pedagodgica estd ligada a los maestros, los maestros se
identifican en ella y con ella, y, por tanto, su singularidad no permite categorizarla de una vez y
para siempre, aquello que se gana se pierde, puesto que su praxis no es técnica, no responde a unas
férmulas preestablecidas con las cuales pueda dar solucién a toda suerte de crisis. Lo que, una vez
mas, no impide realizar una “[...] lista fragmentaria de gustos, pulsiones, tendencias, rechazos
[...]” (Garavito, 1999, p. 17). Este intento no tiene un fin especifico mas que dibujar unos bordes,

siempre difusos, que se expanden y se contraen constantemente, con una suerte de intentar

[...] realizar pequefias excursiones a diferentes lugares pero sin tener una meta fija
ni establecer un corpus coherente. Podria hablarse alli de un nomadismo de la escritura, de
un auténtico vagar callejero dejandose llevar por las intensidades de un momento. De esta
suerte sera dificil hallar el desarrollo de un tema y, mas adn, esperar una conclusion
(Garavito, 1999, p. 20).
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Lo anterior me permite hablar de personajes mas que de identidades, invenciones tejidas
en diferentes momentos, que vienen representando una “[...] profunda necesidad espiritual de no
admitir figuras, vicisitudes o paisajes que no estén empapados, por asi decirlo, de un particular
sentido de la vida, cobrando con eso un valor universal” (Pirandello, 2003, p. 9). Estos personajes

se componen sobre todo de rostros: “[...] paisajes, alelamientos, desvarios y sonambulismos’
(Echeverri, 1998, p. 139).

En este proceso del decir de si mismo en cuanto a la praxis, su quehacer pedagogico “[...]
el maestro reinterpreta los saberes de las ciencias y las culturas como versiones del mundo, y las
pone en juego en el proceso de ensefianza” (Diaz et al., 2006, p. 4). Somos versiones del mundo
que podemos interpretar para nosotros mismos, y en el caso de los maestros para los demas, en el
sentido en que “...los infantes encuentran en ¢l [el rostro de los maestros] la clave que les abre o

niega el acceso al mundo de la vida” (Echeverri, 1998, p. 135).

Los personajes maestros que acd presento son invenciones de ellos mismos, que me

contaron a través de las charlas, pero también son invenciones mias, en el sentido en que:

La creacidén de un personaje se efectia con elementos que estdn en el autor,
reprimidos unos, latentes, mas o menos manifestados, otros. Durante el trabajo, la
imaginacién y demas facultades se concentran e inhiben los complejos psiquicos que no
entran en la creacion, y desarrollan, activan, aquellos que lo van a constituir, hasta el punto,
a veces, de que el autor sufre un desdoblamiento y la ilusion de haber perdido su
personalidad real (Gonzalez, 1973, p. 11, citado en Marin, 2017, p. 42)

Estos personajes surgen en medio de una serie de tensiones entre lo interpersonal y lo
intrapersonal, significaciones e identidades, interaccion constante entre el ser y la sociedad, entre
aquello que los maestros me contaban, lo que decian de si mismos, de sus estudiantes, y lo que yo
era en ese momento con ellos; es decir, los personajes surgen a traves de una serie de tensiones
que venian emergiendo y que tienen su punto culmen en el encuentro, los personajes son
singulares, mediados por la posibilidad: “Llamo posibles a esas mismas cosas singulares, en cuanto

que, si atendemos a las causas por las que deben ser producidas, no sabemos si estan determinadas
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a producirlas” (Spinoza, 2009, p. 186). Es el encuentro® mismo con los maestros, con lo que ellos
venian siendo, con lo que creian ser, con lo que me contaron, con lo que yo venia siendo, lo que
fui con ellos que surgen estos personajes, situados histéricamente. Asi la cosa, la concepcion del
personaje varia de acuerdo a unos significantes como lo son las propias identidades forjadas a
partir tanto de una afirmacion del yo como sujeto, y una identificacion relativa del sujeto ante la
sociedad, se podria decir que oscila entre los procesos de subjetivacion propios del sujeto

interactuante.

En este sentido, debemos sefialar que nuestra vision de la identidad personal, del
yo en definitiva, no es la de una entidad homogénea y estable, una especie de soporte
unificado de los actos del individuo. Por el contrario, coincidimos con muchos autores en
los Gltimos afios en una vision del yo que, lejos de ser homogéneo y estable (o rigido), se

define por su caracter distribuido y dialogico ( Diaz et al., 2006, p. 163).

Hechas esas declaraciones, paso a exponer quiénes fueron los maestros que ensefiaron. Para
tal efecto, presento sus historias tal y cual me las contaron; solo fueron modificadas en el sentido
que permitiera ocultar datos puntales que permitieran una identificacion de ellos; también en el

sentido estético, las presento en

“...el orden en que me impusieron por primera vez su significado.” Esta idea fue
clave porque me permitié la manera de representar tanto la experiencia vivida, como ya he
expuesto, como el conocimiento elaborado a partir de los significados que iba
construyendo. A través de la narracion podia expresar estos dos tipos de orden diferentes
(Arnaus, 1995, p. 66).

%0 Ac4 quiero llamar la atencion en un punto en que Arnaus (1995) presenta: “Esta postura de reflejar mi voz en busca
de la suya significaba presentarme explicitamente como responsable y autora del texto. De esta forma se podia
comprender mejor que las limitaciones e insuficiencias que podia tener el informe final fueran sobre todo las mias
como investigadora. Para mi, asumir esa posicion era una decisién de compromiso ético porque la finalidad de la
investigacion era comprender ‘una’ persona, y eso significaba exponerla pablicamente.” (p. 68) Esto me permitia
pues, saber que aquello que los maestros me contaron pasé por mi ser de maestro, por mis limitaciones y, muchas
VECeS, eXCEsOs.
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De manera seguida a las historias de los maestros, realizo una breve presentacion de las
tensiones que regian al magisterio colombiano para la periodizacion 1982-1994. Aclaro con ello,
que los maestros mismos dan cuenta de estas tensiones, puesto que son personajes que transitan

en medio de estas tensiones, las resuelven, piensan en ellas, se inmiscuyen en y a través de ellas.



“Carino”

Aviso:
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No te salves

No te quedes inmovil al borde del camino

No congeles el jubilo, no quieras con desgana
No te salves ahora ni nunca, no te salves

No te llenes de calma

No reserves del mundo solo un rincon tranquilo
No dejes caer los parpados pesados como juicios
No te quedes sin labios, no te duermas sin suefio
No te pienses sin sangre, no te juzgues sin tiempo
Pero, si pese a todo no puedes evitarlo

Y congelas el jubilo y quieres con desgana

Y te salvas ahora y te llenas de calma

Y reservas del mundo solo un rincdn tranquilo

Y dejas caer los parpados pesados como juicios
Y te secas sin labios y te duermes sin suefio

Y te piensas sin sangre y te juzgas sin tiempo

Y te quedas inmdvil al borde del camino y te salvas
Entonces

No te quedes conmigo

Mario Benedetti

Carifio, la maestra acé presente, es una mujer que lleva muchas mujeres dentro de si. Me

contd de su experiencia como maestra. Tejié con sus manos muchas historias. Caminé sentada, se

pase0 de nuevo por los salones, volvio a ver el rostro de sus estudiantes y me llevé a mi de un tirén

con ella y sus historias. Acudimos al viaje de sus palabras, a un ensuefio de maestra, una

composicion eremitica, palabras de sus soledades. Le decian “Carifio”, me cuenta. A “Carifio” le

mataron a sus estudiantes.

15 de noviembre de 2020

¢Por qué pensar que los suefios no son mas que polvo y cenizas, pensamientos

desintegrados y decrépitos, y no pensamientos que siguen un patrén musical, como un sistema



112

que busca organizarse? Estas son las esperanzas, las raices, las nueces que incluso el mas
misero de los hombres guarda en su despensa, y que de tanto en tanto descorteza y prepara
durante las tardes de invierno, que incluso el pobre podrido de deudas mantiene junto a su cama
y su cerdo, es decir, junto a su pereza y su voluptuosidad.

(Thoreau, 2012, p. 68)

Antes de leerle a Thoreau en una carta agradeciendo por la charla, me pide una pausa para
ir por su cigarrillo y por un tinto. Cuando se vuelve a sentar me doy cuenta de unos aretes en forma
de hoja que le hacen juego con su cabello blanco y contrastan con sus cejas negras. Toma el tinto
en un pocillo blanco de flores. Cuando empiezo la lectura de aquello que habia escrito para esa
ocasidn se posa en su rostro una mirada incrédula pero prontamente se rie. — jQué lindo! — Dice y
mira al cielo y cierra los 0jos como queriendo que esa frase se quede en su cuerpo. Nos reimos de
ello. Ahora, a la tarea. Pregunto y ella mira hacia abajo, luego al frente y titubea un poco, dirige
su mirada nuevamente al cielo, esta vez tratando de recordar, de escudrifiar en su memoria aquello

que le pregunto. Ordena sus ideas, me mira y comienza su historia.

Esperanza se llamaba la coordinadora. Uno se queda mirandola expectante y ella dice que
me va a estar acompafiando, que prepare la clase para la proxima. Era mi practica. No me acuerdo
de qué preparé clase. No recuerdo nada de lo que tenga que ver con contenidos. — ¢Para qué
recordamos lo que recordamos? Pienso. — Las nifias no hacen indisciplina, estan abiertas, se
sonrien, dicen. Después de tres clases, la maestra me dice que tiene muchas cosas que hacer en el
colegio. Me deja con las estudiantes porque me va bien. Yo no supe en qué me iba bien, no tengo
idea, no lo sé. — Dejamos escapar una risa ambos, en esa complicidad de sabernos maestros y la
incertidumbre de los primeros contactos con los estudiantes, los nervios, la inseguridad, la palabra,
la voz. — Y entonces eso lo estimula a uno como maestro. — Cuando dice esto Gltimo niega con su
cabeza y sus aretes se mueven. Sonrie un poco mientras habla, tal vez sorprendida desde su
presente, sorprendida de que esa historia realmente le sucediera a ella, especificamente a ella. Sus
gestos denotan sorpresas, extrafieces, tal vez alivios. Tal vez soy yo quien imagina estos gestos en
mi a través de su historia. — Ahora puedo advertir que ella tenia tanto trabajo que de pronto vio a
una mujer que era juiciosa y que preparaba las clases, que no tenia mayores errores en el reporte

de los contenidos. — Esta historia le esta pasando, lo nota ahora. — Ella no se da cuenta, no se entera
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quién soy yo como maestra. Se entera si, en esas cosas iniciales, pero me imagino yo que también
tenia un ojo y un oido atento, y permite que yo sea. Era una mujer librepensadora. — Pienso en ella

cuando me cuenta sobre Esperanza.

Te hago ese preambulo Hamilton, porque me va bien con ellas, ellas aprenden, yo aprendo,
y yo me siento feliz. En un inicio no queria estudiar educacién, no era mi intencion ser una
licenciada en educacidn, la vocacién mia era ser abogada, en un inicio. — ¢Por qué me sorprende
esa confesion? Me sorprendo de su vocacion. Qué esencial se vuelven las personas con sus oficios
en mi que no puedo imaginarles otras. Quiza esas son las suertes de tirarse al vacio y caer parado,
no saber el porqué del hacer, pero el caer de pie al hacerlo. — Pero me doy dando cuenta de que
hay algo ahi que me vincula con los jovenes y eso ha sido para mi, como maestra, en este camino
que yo puedo revisar, de ir siendo maestra, algo que me parece que puedo reconocer en mi, que
tengo empatia con la gente joven y eso me permite tener una cercania grande con la juventud, mas
grande incluso que con las personas de mi edad. — Recuerdo entonces el por qué estoy aca sentado
frente a ella. Recuerdo haber estado sentado junto a ella y otros tres maestros mas hablando de
venir siendo maestros afios atras. ¢Qué podia decir yo de ser maestro si era un novato en ello?
Terminaba mis estudios en la universidad ese afio y tenia la calma que solo la tormenta venidera
de la incertidumbre de un trabajo podria traer. Recuerdo que era una charla abierta al publico, pero
la ausencia de oyentes nos retine entorno a nosotros mismos. “Venir siendo maestros” se titulaba.
Sé ahora que abarcamos la tragedia como maestros. La abarcamos en un abrazo que nos funde en
su tristeza, con un fuego que incita a la invencion, a la palabra de la humanidad en el encuentro. Y
sé gque Carifio no puede ser otra cosa. En su trasegar como maestra esta la tragedia, una que ella
abarca, pero sobrepone con su ser.

Yo termino la universidad en diciembre del afio 87... — Continda con la historia — ...Y en
el enero 88 estoy firmando un contrato en un colegio de la ciudad. Lo hago tranquila porque no
dependia salarialmente de ese empleo. Yo tenia otras cosas en ese momento y pensé “si N0 SOy
capaz pues puedo anunciar y esperar para que haya otro profesor que me reciba” — Suena un tanto
avergonzada de su pensamiento y se disculpa diciendo que suena muy egoista, que los seres
humanos somos asi, que ella no es la mas altruista tampoco, que en ese tiempo apenas se estaba

construyendo como maestra.
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El predmbulo es muy largo. — Se disculpa. Yo me voy perdiendo en la historia, veo como
se va tejiendo una retahila, me voy yendo con su voz apacible e imagino a sus estudiantes, a una
Carifio joven, jovial, pero siempre con el mismo espiritu. Desde que la conozco, ha insistido en
que es necesario conocer contextualmente qué es lo que les sucede a los personajes que estudiamos,
qué les permite escribir lo que escribieron. Las pasiones son incitadoras y ahora reafirma su postura
en ello. — Es porque se tiene que situar contextualmente qué es lo que esta sucediendo. — Continua.
— Llego a un colegio porque yo queria tener la experiencia. Yo nunca pensé dedicarme al oficio,
YO0 pensé seguir por otras rutas. A mi me agradaba todo lo que tenia que ver con la pedagogia, los
cursos de pedagogia para mi fueron amorosos y bellos, con profesores excelentes, pero eran, qué
te digo yo, teorias, no se tenia la cercania a ello. — Ahora comprendo que me conto todo esto porque
estaba ofreciendo su vida a través de su historia; porque queria ser honesta con su vida y conmigo.
Pienso ahora que su historia le dolia, le duele, aunque no tenga remordimientos sobre ella.

Llego a este colegio y fue muy duro. Era un colegio masculino, no habia secretarias, todos
eran hombres y, ademas, era un colegio al que llegaban todos los muchachos que no recibian los
otros colegios. — Mira su mano y parece que la ve vacia. Imagino que coge la cajetilla de cigarrillos,
que acaricia el borde de los pitillos. Empiezo a notar un dejo en su rostro, que empieza a
descomponerse un poco, que la tristeza de sus 0jos se vuelve mas triste, mas valiente. — El colegio
quedaba en el centro de la ciudad, muy cercano a barrios como La Milagrosa, El Salvador, Buenos
Aires, La Toma. A ese colegio asistian muchachos de esos barrios. Era un colegio privado de los
que quedan pocos; uno donde las pensiones no eran muy costosas, y por ello podrian estar
muchachos que hubieran echado del San Ignacio, pero también a otro que hubieran echado de la
institucion educativa Ozanam, muchachos que no recibian en otro oficial y que los papas hacian
el esfuerzo para pagarle la mensualidad. A otros papés no les representaba absolutamente nada.
Por eso se podian encontrar nifios que tuvieran carros y motos. — Se sorprende y abre 10s 0jos como
administrando el tiempo que ha transcurrido hasta ahora. Lleva el cigarrillo a su boca apenas para
prenderlo al mismo tiempo que chasquea el encendedor para darse fuego. Lo deja a un lado y
contintia con la historia. — Estamos hablando de la época maés violenta de la ciudad, pues mas
violenta no, aqui cada vez habra mas violencia, pero digamos en términos del narcotrafico y la
incidencia que tenia Pablo Escobar sobre todos estos muchachos. Eso lleva a que muchos de los

estudiantes que hay alli pertenezcan a las oficinas; si bien no hacian parte de las cupulas altas de
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las oficinas de Pablo Escobar si hacian parte de esa jerarquia, trabajaban para las gentes de las
oficinas de Don Pablo. — Hasta ahora no habia fumado. Mira a un costado, y trae a su boca el
cigarrillo, aspira el humo que obliga a la pausa en su historia; aspira la nicotina como tragando la
amargura de ese nombre de Don Pablo y su poder en los jovenes, sus estudiantes. Me dice que ha
olvidado mi pregunta inicial. Pasan los buses y los carros, recordandonos que hay una ciudad alli
afuera, que es esa ciudad en la cual los muchachos se mataron por poder, como si sus calles fueran
testimonios vivos, aunque ausentes, como si caminar por ellas fuese el revivir las corridas, las
lomas, los tas tas de las armas. Vuelvo a decirle la pregunta, para volver a la Medellin recordada
y me sorprende con cuanta calma fuma, no con el abandono inexperto al que se dan los nedfitos
en el tabaco, sino con la calma, con la pausa que permite que la nueva bocanada de nicotina inunde

los pulmones.

Ser maestra en ese tiempo fue muy cruento. — Vuelve a decir. — En mi caso por la cantidad
de asesinatos de estudiantes. A otros maestros seria por la cantidad de asesinatos de sus
compafieros y las amenazas que habia sobre ellos. En mi caso la violencia fue ser una maestra en
un contexto de violencia en el que el narcotréafico podia con todo, compraba las conciencias de los
jévenes. — Al decir esto, sus 0jos se mueven de arriba abajo y llegan al culmen de la tristeza que
da la impotencia. Tal vez es el gesto propio de la incomprension. — Y eso era supremamente triste
y lesivo para uno, intentando ensefiar ciencias sociales sobre cosas de las que supuestamente no
podia hablar, porque hablar sobre eso que estaba sucediendo era un compromiso grande de poder
ser asesinada. — Siento que su voz me reclama algo, como una pregunta, tal vez pidiendo disculpas
porque qué se podia hacer, como pidiendo una respuesta ante aquello que se agolpa en los
corazones cuando no se puede hacer lo que se cree que es debido. Y entonces busca la respuesta
en su cigarrillo, aspirando nuevamente el humo y me dirige nuevamente la pregunta de no saber si
lo que esta diciendo es lo que yo necesito escuchar. Era lo que ambos necesitabamos, ella poder
decir y yo escuchar. Entonces atino a divagar también en mi pregunta, porque no importa cuanto
me haya preparado para hacer las preguntas, las historias asi siempre terminan por derrumbar
cualquier edificio tedrico. — Muchos estaban en el colegio porque el colegio les daba un carné, y
ese carné les permitia mostrarlo a la policia en el momento en que los detuvieran por cualquier
cosa. El hecho de decir que estudiaban en un colegio era mirado de otra forma cuando un policia

te detiene, era una forma de estar encubierto.
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A ver, cuando yo llego alli, — Continta su relato. — a ese colegio, que no en el otro, el otro
tenia sus propios sufrimientos, fue muy agresivo. Habia una profesora, la profesora Nelly de inglés
y espafiol. Nelly era una mujer a la que respetaban, era una mujer divina, elegantisima, pero creo
que eso era también lo que les faltaba a esos nifios, que venian de hogares muy dificiles. Era mirar
a otras personas, pienso que inclusive yo me converti en ese referente para ellos...una persona que
no habla parlache, y nunca me vinculé con ese parlache, me lo aprendi, y ellos me hablaban asi,
pero yo respondia normal. — ¢ Quién es el maestro para nosotros? Pienso. ¢Quién es aquel que esta
al frente o al lado con su palabra? ¢Quiénes son para nosotros los estudiantes? ¢Qué somos para
los estudiantes? ¢ Qué pueden los maestros ante sus estudiantes? ¢ Quién puede dar cuenta de como
somos como maestros? Cuando nos vamos por las ramas sueltas. — Entonces esas mujeres, Nelly
y yo, les teniamos un afecto grande. Nunca nos amenazaron, porque otros profesores de la
institucion si estuvieron amenazados por los estudiantes y por las bandas. — Fuma rapidamente un
cigarrillo que ya es colilla y se apresura a continuar con la historia. — Pero ella y yo nunca. Lo
pienso ahora, en este momento. Que ellos se relacionaran con unas mujeres que eran amorosas,
amables, pero distantes, es decir “usted y yo no tenemos una relacion distinta a que yo soy su
profesora, su maestra”; creo que eso nos permitié estar hoy vivas, nos permitio irnos con ellos por
otros caminos Yy ser una voz de respeto, una figura de respeto sin maltratarlos con la palabra ni con

el grito.

Me tocOd conocer a jefes de bandas grandes. En ese tiempo fueron asesinadas
aproximadamente 50 personas, y yo te estoy hablando de colegio donde solo habia un grupo por
grado. Estudiantes asesinados, generalmente, mientras realizaban sus acciones delictivas; en otras
oportunidades por otras bandas. Ellos no me lo contaban. Habia otras cosas que ellos me contaban,
pero yo les decia que no me lo contaran porque yo era la maestra y no tenia que saber nada de esas
cosas porque cometia un delito al saberlo, porgue yo sabia que tenia que denunciarlos, y no queria

hacerlo porque ellos eran menores de edad. Yo estuve alla seis afios, me dolié mucho retirarme.

Yo no sé de qué te estoy hablando, Hamilton — Me dice exhalando un aire pesado de tabaco.
Apenas noto el tono blanco de su cabello y la tristeza en sus 0jos. — Me acuerdo de Edison —

Comienza otra vez, jugando con el cigarrillo y el carrizo de su mano bailoteando, la punta del
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cigarrillo danza describiendo figuras ininteligibles. — Me acuerdo que era muy carifioso conmigo;
tenia un rostro, en lo que la estética dice, feo, era un nifio feo. Desde que lo conoci, desde que
Ilegué al colegio era muy cercana con él, y quihubo Edison y que camisa tan linda, ese pantalon
tan bonito como te queda. — Lo dice y toma una pausa para inhalar el tabaco, lo contiene en sus
pulmones, lo exhala lentamente. Prolonga la pausa para tomarse un tinto que imagino muy negro
muy negro Y sin una pizca de azucar, tan amargo como la vida, como mi vida cuando escucho
sobre ese tiempo que me cuenta. — Y ese dia no llegd. Se ubicaba en el frente y ese dia no estaba.
— Cuando dice esto, yo noto la soledad de una silla en medio de un salén con muros verdes y
blancos. En el salon estan los muchachos idos por la marihuana y la misma voz que me esta
hablando, tal vez no exhibiendo el juego de las palabras y el humo, como las primeras definian las
formas del segundo; pero con la misma calidez, con la misma nostalgia que le atraviesa de pies a
cabeza a ese rostro tan claro y tan triste. — A Edison lo mataron esa mafana. Ellos dijeron otra
palabra, tal vez fue lo pegaron o alguna otra de su parlache. Entonces mi cara y la lagrima
inmediatamente, porque cOmo no, era una persona muy amorosa en la clase. Alguno se trajo su
mochila. Me la muestran. Me contaron que él se puso su mochila de frente, frente a sus ojos, es
una proteccién ridicula, pero creo que uno haria lo mismo. Viene la bala, la bala atraviesa la
mochila, y se pega; no sé qué es lo que pasa, por qué se pega. Y uno en medio de todo eso no atina
a articular palabras, entonces recuerdo que pregunté por qué se habian traido esa mochila. Ellos
me dicen que es porque después se la roban y se la querian llevar a la mama. — Imagino cada
palabra en mi mente, las voy dibujando con figuras sin rostros, muchachos de jeanes azules y
camisas blancas, tal vez bajando por una de esas lomas de Medellin, tal vez en el centro de la
ciudad donde quedaba el colegio, tal vez caminando por las interminables calles que yo mismo he
recorrido en mi infancia y mi juventud, pero a ellos les robaron su infancia y su juventud. Ella
habla y yo me imagino que las palabras se le escapan de la boca y revolotean por el cielo raso,
juegan con el humo, juegan a escaparse por los orificios de una ventana medio abierta, por la puerta
apenas cerrada, yendo y viniendo al ritmo de su voz, palabras redondas, gordas, iluminadas por la
claridad del dia. Era muy de dia, pero la historia teje una sombra sobre ellas. Su voz me reclama
de nuevo, me saca de mi enmismamiento. — ...y ellos no se quedan ahi, se vienen para el colegio;
es que era una cosa tan cotidiana. — Me pregunto qué es la cotidianidad en esa Medellin de afios
atras, ¢La muerte? — Y se vienen para el colegio porque también les podia pasar a ellos. En el

colegio se sienten mas protegidos, al colegio nunca entré ninguna banda ni ningun asesino a
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matarlos...en las afueras si, pero adentro no...y la bala perfor6 el cuaderno de ciencias sociales

donde tenia la tarea que llevaban para ese dia.

Yo me acuerdo de ver como esa bala atraviesa y te digo que él era muy amoroso y demas.
Uno siempre les leia una cosita, y me acuerdo que el dia anterior les lei una poesia de Benedetti. —
Cuenta toda la historia, se va por las ramas como toda buena historia, pero esta es triste, una historia
triste. Me acuerdo entonces de que yo mismo en mi primer dia de clases frente a mis estudiantes
les lei un poema de Benedetti, pero a mi no me tocaba salvarlos de las balas, sino de ellos mismos,
tal vez hasta de mi en mi condicion de novato. Me sigue contando que de Benedetti le gustan unas
cosas, sobre todo la profundidad que tiene en las cosas que dice, no necesariamente le gusta como
lo expresa, porque pareciera “Ay Benedetti, tan rosadita”. “LLos hombres que miran” le parece muy
bello. Vuelve a la historia central —...y les habia leido algo que se llamaba no te salves, no te
quedes al borde del camino, no te quedes sin juicio, no te quieras sin ganas. Y €l me interpel6 todo
el tiempo que estuve leyendo la poesia esta de Benedetti — Dice. Y no logro evitar esa imagen de
la caida de esas palabras, no se salvd, se quedd al borde del camino, se qued6 sin juicio, se lo
arrebataron. Es como una marca de nacimiento. — ...y me decia, “;pero por qué lo dice asi?” Yo
le respondia, “Mira tenemos que pensar, tenemos que ser criticos, tenemos que hacer esto, ustedes
qué piensan.” — Me parece estar en esa clase, no tan distinta de la que tuve con ella en la
universidad: poemas y sus vestidos que parecen poemas, y su tinto, y su cigarrillo afuera del salon,
y sus palabras, y su llanto. Pero ahora es nuestro llanto, porque ambos lloramos, ella contando la
historia y yo escribiéndola. — Se convirtié en una clase fabulosa — Vuelve a decirme. —y yo lo
hacia con ese proposito, “...pero es que ustedes valen la pena, es que todos valemos la pena, tan
importante, la palabra que yo digo es importante, todo lo que podemos construir.” Y cuando yo
abro el cuaderno de ciencias sociales donde estaba la tarea, estaba escrito el poema de Benedetti
que yo no se los habia dictado, sino que seguramente él fue a buscarlo quién sabe donde;
seguramente se fue para la biblioteca Comfama para poderlo escribir. Eso es muy duro. Entonces
yo abro el cuaderno y miro esa silla ahi sola y digo “jAy, no se siente nadie por favor ahi por un
tiempo!” — Veo la silla de Edison tan vacia, tan fria, que lamento el que su presencia se desvanezca;
su muerte sera estadistica y con ella su historia, su rostro, su afan de salvarse, las garras de una

ciudad que lo atrapaban, la funesta bala, todo se va con él, con la silla vacia.



119

Fue una historia dura, es una historia dura, pero no fue la Unica. — Su voz vuelve a
reclamarme. — Solo en el momento en que uno estda nombrando ¢l mundo... — Se corta su voz en
seco, pero continta. — No estoy intelectualizando nada, vos que sabés lo que querés observar vas
encontrando el hilo por donde atar, porque, aunque las historias son muy tristes, son el escenario.
Lo otro es cOmo me constituyo como maestra en un entorno violento y ya te dije que yo no me
senti amenazada, yo en ningin momento estuve amenazada, 0 no me senti, pude haber estado y no
me senti. Lo que puedo decir es que Yyo traté de proteger vidas, pues la vida de muchos para que
no fueran asesinados, no solo por las balas, sino asesinados sus suefios, sus deseos, porque ellos
veian clase de ciencias sociales y les interesaba, no sé por qué se interesaban, no sé como
expresarlo. Yo intentaba hacer cosas distintas, y mira lo mas extrafio sin pensar en el saber
pedagdgico o didactico...no me vinculaba para nada con eso, porque lo que yo tenia que encontrar
era unos elementos que les permitiera a ellos sofiar, que les permitiera saber que hay otra cosa
detras del pequefio mundo provinciano de la violencia barrial, de asesinar al otro simplemente
porque si 0 porque me dijo Don Pablo que habia que asesinarlo o el de la oficina tal, entonces
necesitaba encontrar como moverlos y proteger esa vida, eso es muy jodido porque eso tiene que
tener unas historias tedricas. — Pienso entonces en ¢;qué es la pedagogia para mi? ;Qué venia yo
buscando? ¢Por qué sus palabras resuenen con tanta fuerza en mi? — Todos ellos, lo que han escrito
lo han escrito desde los lugares de la experiencia de su contexto, pero aqui lo que nos decia la
pedagogia y la didactica sin que yo la reflexionara porque se hizo acto en mi como maestra, se
insertan en mi red vida, se insertan en mi sin la necesidad de pensar en la teoria. No sé como
expresarlo. — Las palabras nunca alcanzan...— Y0 Sé, en este momento, que las estudiantes y los
estudiantes dicen que yo soy buena maestra y les gusta estar conmigo en clase, en este momento
pero sé también que cuando trabajé en ese colegio, a ellos les gustaba estar en clase conmigo, y
cuando trabajé después en un colegio privado de estrato cinco o seis, también a esas estudiantes
les gustaba estar conmigo, les gustaba la maestra que estaba al lado, no al frente, yo no soy la
maestra al frente, yo soy la maestra al lado...no al frente porque entonces al frente estaria
diciéndoles “eso no se hace asi, eso no esta bien, eso no se dice.” — Juega con la candela, la activa
unay otra vez, se mira las manos mientras lo hace. Buscamos la iluminacion, vamos buscando con
qué encendernos la vida, pienso. — Creo que ningun estudiante puede decir de mi que eso no se
hace asi 0 eso no se dice asi, porque yo no puedo hacerlo, una cosa es que uno diga pudo haberse

hecho asi, pero es que quién soy yo para decir que eso no se hace de esa manera, yo no soy nadie.
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Entonces pienso que la maestra de al lado, de estar al lado del otro y de tener la posibilidad de
tener esa empatia con la gente joven, permitié esa compariia y esa construccion magisterial en mi
y acompafiar la realidad del otro y encarnar esas teorias pedagdgicas y didacticas, solamente
pasandolas por el corazon y seguramente esas neuronas en lo profundo lo tenian, puesto que la
tarea tenia un proposito y el proposito se cumplia. Eso es tan diciente que en los afios en que trabajé
en ese colegio de los muchachos violentos se hacian unas ferias en Medellin que se llamaba la
feria de las ciencias. Era muy democréatico todo el asunto y salia muy bonito porque era los
esfuerzos de los maestros y los estudiantes por hacer una cosa distinta, que no se conocia. en ese
tiempo era con las ufias. Habia ocurrido la tragedia de Villatina y la estudiamos en la clase e
hicimos unas maquetas o mas de bonitas. Ganamos el tercer puesto de la feria de las ciencias en
Medellin. A ese colegio nunca le habia pasado nada de eso, a esos estudiantes jamas les habia
pasado nada que medio se pareciera a eso, pues que les dijeran que eran buenos estudiantes por
hacer una cosa que nadie habia hecho, mostrar todo el proceso de erosidn que habia ocurrido alli
por infiltracion de aguas de escorrentia. ¢ Quién iba a pensar que esos muchachos iban a hacer eso?
— Vuelvo entonces sobre la frase de Federici... “La fe en lo que podréan lograr nuestros discipulos
si algun dia llegamos a merecer el nombre de maestros.” Me retumba, me retumba...la fe en lo
que podran lograr nuestros discipulos si algin dia llegamos a merecer el nombre de maestros, la

fe...la fe...la fe en lo que podran lograr nuestros discipulos.

(Como se metia uno? ;cémo hacer con ese libro de no nacimos pa’ semilla? Es libro que
todos estaban felices por leer, qué bueno conseguirlo, qué es lo que dice ahi porque eso fue un
boom aqui en Medellin tremendo y yo dije: vamos a hacer una cosa, estos muchachos quieren
saber de esto, pues bueno, entonces vamos a hacer las clases y al final a los ultimos diez minutos,
tengan el reloj ahi, y vamos leyendo todos los dias el libro, y eso fue una provocacion increible
porque ahi hablaban. — Sus ojos se iluminan por el recuerdo; mira hacia el cielorraso y se sonrie
mientras habla, busca algo a su lado. — Pero vengan muchachos eso no lo podemos dejar pasar asi,
cémo asi que hay vigilantes que me permiten pasar o no a los barrios, vengan a ver cuenten,
entonces hablemos de las fronteras pensemos en otras fronteras que han existido en el mundo, que
tampoco son de esta manera, o los limites de los paises, venga miremos Colombia con qué
limita...es decir de algo que les llamaba la atencidn y que cada dia estaban esperando escuchar los

ultimos diez minutos de clase para mi fue una fortaleza, de poder leerles y de poder construir toda
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la clase. Si es posible, si es posible hacerlo distinto, la violencia me tocaba a mi con ellos muertos,
con ellos en la cércel, con ellos heridos, con don Pablo mandandome a decir que si no queria
administrarle una oficina, él veia que yo tenia tanta afinidad con los muchachos que dijo “no, a esa
vieja hay que cooptarla”. Me mandé decir con otra gente, y yo dije, no, a mi me interesa es la vida
de ellos, le dije a esa persona, un abogado que fue el que fue a contactarme...a mi me gusta ser
maestra y no estoy empefiada, pero es que ellos hablan mucho de usted, que como dijo la profe,
que como dijo Carifio...entonces la violencia me atravesé a mi en comprender el sentido de las
muertes cercanas Yy la juventud que se perdia y las ganas que ellos tenian de aprender. Solo era
saber por donde se llega con otro en un contexto tan violento y con unas familias con tantas
dificultades econdmicas que sus hijos se convirtieron en pillos para poder subsistir, sobre todo
subsistir con las madres, porque eran nifios que la mayoria de ellos su papa no fue efectivo en el
hogar porque se fue cuando el nifio naci6. Era una cultura muy de respetar a la madre, y en ese
caso muy especifico de la mujer trabajadora decian esas hijuetantas, esas mujeres que no nos dieron
nada, gonorreas...y yo les dije yo soy mujer, por favor no se refieran a mi de esa manera y decian,
no, usted es la profesora, usted no es mujer, pero como asi, yo soy mujer, yo tengo novio; el
imaginario que habia, era no tocarme. Tenia la certificacion de uno de los prisco, era de esa gente
de la terraza, con una historia muy nefasta para la ciudad, pero este muchacho me decia, a usted
no le pasa absolutamente nada en esta ciudad, nadie la puede tocar, mejor dicho Carifio si a usted
le tocan el bolso... y yo le decia: no me diga eso, no me diga eso porque yo no quiero que a nadie
le ocurra nada simplemente porque yo le caigo bien a usted ¢ Hasta donde llegan los afectos? Eran
gente afectuosa, solamente que era gente que no tuvo esa posibilidad de encontrar otros caminos,
no sé qué paso con las familias, esta ciudad tan horrible que se dejé cooptar por tantas necesidades
tan angustiantes que todos tenian, y alguien encontro la formay fue la droga y esa droga les ofrecid
empleo y eso les permitié entonces salir a flote. La violencia me llegd a mi por esa via de no saber
cdémo salvarlos y de estar protegiendo, de intentar protegerlos, de sacarlos del camino, de por ahi

no s¢ vayan...

Yo no me converti en nada — Dice refiriéndose a si fue una heroina en medio de la guerra
— sino que la porcién de humanidad que yo soy y tengo, sin descuidar el rol porque me sentiria
totalmente falsa cobrando un salario, que para el tercer afio necesitaba para vivir, el rol social era

que habia que ensefiar ciencias sociales, pero tratando de ser consistente con lo que pasa, con lo
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que digo y soy. Yo siempre entro conmigo al espacio del aula, la mujer que soy. Yo no entro, no
puedo entrar impostada, yo entro conmigo. Me refiero es a qué me dice eso a mi y qué puede
decirle eso a otros, y hacer que los otros encuentren algo de donde agarrarse de eso, para que los
estudiantes llegaran a su casa y tuvieran que hacer alguna tarea para que no pensaran o en estar
fumando marihuana y en cual iba a ser la vuelta que iban a hacer al otro dia, que les habia tocado,
o0 en las nifias de la ensefianza saber que tenian todas las necesidades basicas resueltas y que ellas
tenian que hacer mas tareas, no podian darse el lujo de hacer menos...no porque tengan dinero,
sino por responsabilidad social, porque a ustedes las ubic el destino, el universo o Dios, en un

lugar privilegiado, tienen que hacer mas, no pueden hacer menos.

Entonces, es no descuidar el rol de maestros, porque no estariamos hablando de maestra
sino de una sefiora lo méas de querida, y de eso no se trata. Se trata de c6mo emergen una cantidad
de estrategias, que no estan atravesadas porque cogi un libro y estaban ahi en el libro, que si fuera
Decroli habia que trabajarlo asi, que si eran los centros de interés, por un lado, etc., etc...No,
pienso yo que si uno lo incorpora en el pregrado y se le atraviesa a uno las neuronas ello emerge

sin que sea reflexionado, yo no sé cdbmo nombrarlo, emerge alli, y va bien...

Yo dejé de ser profesora del colegio Cervantes en el afio 96, eso hace mucho tiempo, y el
afio pasado, uno de los estudiantes cuando yo me fui del colegio me busco, estaba estudiando en
la universidad, me buscé para decirme...¢l estudiaba historia, nos veiamos de vez en cuando y yo
decia, quién es que es él, porque yo lo veia pero no me acordaba de él, siendo una persona ya
grande, muy grande, y llegd con una foto, y dijo, ya te digo quién soy, quiero mostrarte...y me
mostro que yo le estaba entregando su diploma en el colegio Cervantes cuando él se gradu6 en
once y me dijo...vos sabés que yo estoy estudiando historia...y ¢l se me acercaba a veces en la
universidad a preguntarme cualquier cosa, pero vos sabés que cualquiera se me acerca a mi,
estudiantes de artes, a preguntarme sobre mi vestido, 0 que yo no sé quién vio clase conmigo y es
amigo de él...yo soy como un poco reconocible en la universidad, me conocen a veces por el color
del pelo, y me muestra la foto, y le dije por qué no me habias dicho, sobre todo porque él era muy
cercano a mi intuicion, pero siempre se me escapaba su realidad, por ser muy grande...y me dijo:
la semana entrante termino historia por fin, yo llevo mucho tiempo aca, me he retirado y he

vuelto...y lo que queria era decirte que algunos de nosotros estudiamos, no todos nos morimos,
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me agradeci6...y yo lloraba y lloraba, y le pedi que fuera por mi bolso a la oficina...porque yo me
Vvoy ya...porque me mostro esa foto, me la regalé y me dijo que queria que yo le entregara el
diploma la semana entrante, que la universidad le permitiera eso...y yo no era de salvar, era de
estar en clase, pero él me dijo que muchos de ellos se salvaron, yo le dije que eso no se podia por
los protocolos, que averiguara y que si era posible yo lo haria...y eso es muy bello...yo le pregunté
como veia la vida...y ¢l respondio: como viene siendo...estudiar historia te lo debo a vos, y ver el
mundo, el amplio mundo, por lo que vos nos decias que no nos quedaramos con el mundo tan

estrecho, y me siento muy feliz aunque termine la carrera tan tarde.

Esa violencia, ese tipo de violencia no vence siempre, yo estoy viva por la violencia, por
encontrar unos huecos en esos corazones llenos de basura que habia vendido la sociedad, y el
dinero y el narcotrafico, y encontré unos huecos para estar en el corazon de muchos de ellos...de
jefes de bandas, que los tenia que sentar uno en una esquina y el otro en otra esquina para que no
hubiera ningun problema en la clase. Bandas fuertes, duras y dos estudiantes brillantes...que yo
les decia, a cada uno por aparte, ustedes por qué pierden todas esas posibilidades que tienen, toda
esa brillantez, esa tareas que hacen, lo que me dicen en clase, lo pierden haciendo lo que estan
haciendo...unas bandas, matando gente, uno en su momento estuvo en la carcel, y sale de alld y lo
asesinan, y desde la carcel me escribia cartas y lo le mandaba cualquier cosa de comida, no de
dinero porque el dinero estaba afuera, y cualquier cosita le hacia, y me escribia, y yo le cocinaba,
sobre todo para que supiera que no es la gente la que esta yendo all& por el dinero o porque es su
mama, sino porque hay una persona que cree que él debia haberse salvado y después no le pude
volver a mandar comida, porque un dia se enteré que yo tenia una dificultad econémica y él me
mand6 a decir que ya me iban a llevar un dinero y entonces me dio miedo, yo no queria eso, de

€s0 no se trataba...

Pero también puedo llorar con las nifias de la ensefianza con tanto dinero y con tantas
tristezas y también tantas violencias...de otro tipo...pero si protegimos, en esa década del ochenta,
protegimos la vida siendo maestros, y no dedicada a una cuestion de reivindicacion politica ni
participando en ninguna manifestacion, pero también ayudar a salvar al otro de los estragos de la

violencia...conoci a uno de los integrantes de la banda que puso la bomba en la macarena, un
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estudiante, una cosa terrible en la ciudad, una persona hermosa, era un nifio hermoso, a otro nifio

divino que la muerte fue terrible, las torturas que recibid; pero también eran nifios malos....

¢Por qué me fui de ese colegio? Porque habia un nifio que no me queria, no sabia a quién
me le parecia yo en su vida, qué monstruo habia detras de ese pensamiento, y antes de matarlo se
las cantaron...como hacerles un juicio, a unos los asesinaban porque si, pero a otros eran las
mismas bandas y a €l lo mataron alli en la quebrada La Toma, y arrodillado se las cantaron, y entre
las cantadas era que él me habia dicho a mi boba, pero cuando me dijo boba me dijo hijuetantas, y
yo le dije a Ruben, no Ruben, no se refiera a mi asi, usted estd muy bravo...seguramente yo dije
algo y a él le molesto, uno tiene que ser muy fino con la palabra porque uno no sabe qué le dice al
otro, entonces le dije que no me dijera asi que no se enojara, y eso no pasé a mayores, él no me
queria y yo le hablaba comdn y corriente y él me miraba feito, pero yo no pasaba de alli y entre
las que le cantaron fue que me hubiese dicho boba...y no es una muerte que yo lleve en el pecho,
en la mente o en el corazon, porque no se trata de eso, pero eso me indicd que yo ya no tenia como
colaborarles més, pues que si se llegd a ese punto y que esa banda se enterara y supiera que no era
asi, y es una cosa muy triste, me parece estarlo viendo en este momento, un hombre lo més de
hermoso...qué podria estar haciendo hoy, tantas cosas que podria ser...como también habia

muchos muchachos que eran de dinero, sé también que es gente interesante hoy...

La violencia, o llevar muchachos con una pufialada, llevarselos para la policlinica, esperar
que lo reciban y que no se muera...me tocé con uno, era muy triste, pensaba que no se muera que
no se muera, a quién le aviso, yo no tenia teléfonos de nadie...lo apufialan saliendo del colegio y
YO C0jo un taxi, siquiera que me recoge un taxi, me lo llevo para la unidad de buenos aires, la
unidad de salud, y de alla nos mandan para la policlinica; la policia casi no me deja entrar, usted
quién es, yo soy la profesora, imposible, una profesora no se pone con estas cosas, no sé qué fue
lo que paso, pero ¢l se salvd...era hijo de una familia de Amalfi, gente que producia oro, y el

muchachito estaba alla por cualquier cosa, pelirrojo, con pecas,

Estoy diciendo cosas que no tienen que ver con tu investigacion

Uno es un distinto, muy distinto a lo que ellos estan acostumbrados a ver, a escuchar...
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No tuvo que hacer reivindicaciones politicas en marchas para sentir que estaba haciendo
algo...

Las maestras en los barrios donde evidentemente la violencia armada, escuchar a esas
maestras de como tiraban los escritorios y coger los estudiantes y meterlos debajo del
escritorio...pero ahi se salvan de las balas, o cuando yo llevo al nifio a la policlinica, o llegar a una
cita de pelea, de darse pufios porque si...cuando yo sabia, porque se sabia, que se iban a maltratar,
que eso pasa en todos los colegios, yo llegaba y les decia quihubo, y ellos me respetaban y yo los

separaba...’como es posible que uno se pegue sin eso tener que ver con la clase...

(Para qué nos preguntan los estudiantes? Y para qué nos preguntamos nosotros...uno
escribe las cuestiones magisteriales, de la teoria, de como hago este ejercicio y como me fue y
cudles fueron los resultados, que es lo que se presentan en algunas cosas. Uno escribe “esto somos”
y a lo mejor somos otras cosas distintas y no lo hemos escrito porque hay que escribir eso para

poderlo mostrar porque si no, no existe.
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“El dirigente”

Sélo estudiando los procesos politicos sobre las propias masas se alcanza a comprender el

papel de los partidos y los caudillos que en modo alguno queremos negar. Son un elemento, si no
independiente, si muy importante, de este proceso. Sin una organizacion dirigente, la energia de
las masas se disiparia, como se disipa el vapor no contenido en una caldera. Pero sea como fuere,
lo que impulsa el movimiento no es la caldera ni el piston, sino el vapor.

(Trotski, 1985, p. 26)

“Hay hombres que luchan un dia y son buenos. Hay otros que luchan un afio y son

mejores. Hay quienes luchan muchos afios y son muy buenos. Pero hay los que luchan toda la
vida: esos son los imprescindibles.”

Bertolt Brecht

Aviso:

Conoci al “Dirigente” el 09 de abril de 2018, llevaba en su mano un manojo de perioddicos
donde se publicaban las notas de “El Bogotazo”. Mi maestro caminaba por los corredores de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia gritando “Viva Gaitan, viva Gaitan”,
mientras nosotros, sus estudiantes, esperabamos la llegada del “Dirigente”, quien nos hablaria de

la lucha politica de los maestros y su experiencia como sindicalista.

“El Dirigente” nos hablé de como debiamos leer los periddicos. Como habia ensenado
Marx y Engels “[...] las clases y los pueblos oprimidos deben buscar siempre a sus enemigos
dentro de sus propias fronteras, en sus opresores y explotadores inmediatos” (Trotski, 1976, p. 33).
Para ello nos mostr6 el manojo de periddicos, y nos indicé como se mostraban a los diferentes
candidatos a la presidencia, si tenian foto y la extension de las resefias de los candidatos segun
cada periddico. Nos queria ensefiar como operaban los medios de comunicacion al servicio del
poder. Afios después de este encuentro, hablo con él, él no sabe o no recuerda, que yo estaba alli

en esa clase, pero hoy escucho su voz de nuevo, mediada siempre por su modestia.
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22 de noviembre de 2020

Lo que sucede, el mal que se abate sobre todos, el posible bien que un acto heroico (de

valor universal) puede generar no es tanto debido a la iniciativa de los pocos que trabajan como
a la indiferencia, al absentismo de los muchos. Lo que ocurre no ocurre tanto porque algunas
personas quieren que eso ocurra, sino porque la masa de los hombres abdica de su voluntad,
deja hacer, deja que se aten los nudos que luego solo la espada puede cortar, deja promulgar
leyes que después solo la revuelta podréa derogar, dejar subir al poder a los hombres que luego
solo un motin podréa derrocar.

(Gramsci, 2017, pp. 19-20)

Yo me inicié como maestro en Puerto Berrio. Alla trabajé unos seis o siete afios. Mi papa
fue colaborador del sindicato de trabajadores de Tejicondor. Era, digamos, una especie de activista
sindical, a su manera, en esos sindicatos de los afios 70°s y 80’s. En alguna visita que hicieron los
directores de ADIDA (Asociacion de Institutores de Antioquia)®! a Puerto Berrio, como se siguen
haciendo las reuniones de invitar a los maestros y a las maestras a que se afilien al sindicato; yo
también pues retomé esa idea y me afilié al sindicato, y ya cuando me trasladaron a Medellin ya
me enrolé en la Asociacion de Institutores de Antioquia y lo tomé con mucha responsabilidad.
Cuando me trasladaron a Medellin estuve en la Alfonso Lépez del Barrio Manrique, luego me
trasladaron de la Alfonso Lopez al Liceo San Vicente de Paul, en el barrio Cordoba de Medellin.
Después de hacer la licenciatura en la Universidad Autonoma pasé a ensefiar en secundaria. Ahi
trabajé hasta que me retiré, o sea que toda mi vida de secundaria la hice en el San Vicente de Paul,
todos los afios ochenta, todos los afios noventa hasta que me retiré como en el 2004. Estoy en
Medellin desde el afio 71, no trabajé sino en Puerto Berrio 7 afos, toda la vida laboral la hice fue
aqui en Medellin y en secundaria concretamente. En esos afios — se refiere a los 80 — en el San

Vicente de Paul en el barrio Cérdoba.

51 ADIDA (Asociacion de Institutores de Antioquia) “es una organizacion sindical de primer grado que agrupa a los
maestros y maestras que laboran en el Departamento de Antioquia en los diferentes niveles educativos: preescolar,
basica y media. Se conformé hace 68 afios cuando un grupo de docentes y directivos docentes, haciendo uso del
derecho constitucional de asociacidn, se unieron para luchar por la defensa de los derechos, intereses, necesidades del
gremio docente, ademas de conseguir mejores condiciones profesionales y laborales, como principios dinamizadores
del sindicalismo. Actualmente la Asociacion agremia a 25 mil docentes aproximadamente, un 80 % de docentes y
directivos docentes del Departamento.” https://adida.org.co/web/quienesomos.html



https://adida.org.co/web/quienesomos.html
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Toda la vida fui sindicalista. Yo no me consideré un dirigente a pesar de que llegué a dirigir
lo que se llamaba la comuna de la Candelaria, la Comuna de Manrique, la Comuna de Caribe, pero
insisto, yo no me sé dirigente dirigente, pero si fui un muy buen activista, muy responsable con las
acciones y las ideas sindicales y los discursos de la época que yo promovia que eran mas o menos
de corte socialista que jalaron también en las bases de los maestros, que aunque los maestros son
de base liberal-conservadora, sindicalmente y gremialmente, seguian a los lideres de izquierda, es
decir, era una gran base liberal conservadora pero que seguian a los maoistas, seguian a los
trotskistas, seguian a los del MOIR, a los del partido comunista, es decir todas esas corrientes en
que se dividié la izquierda en los afios 70’s y 80’s calaron en el magisterio. Desde el afio 73 fui
delegado de ADIDA. Como maestro tenia una doble y triple responsabilidad: en la mafiana era
activista de ADIDA, por la tarde hacia mi labor en el San Vicente de Paul, y por la noche trabajaba
en la Universidad Auténoma y luego en el ITM (Instituto Técnico Metropolitano). O sea que Yo,
en los afios 80’s, 90 y principios de los 2000 cumplia esa triple funcion, sindicalista por la mafiana,

profesor de secundaria por la tarde, y profesor universitario por la noche.

La actividad sindicalista me sirvio para asimilar las ideas del momento, me sirvié como
disciplina, me sirvio, ante todo para relacionarme con las maestras y los maestros en lo que
Ilamabamos las Comunas en los municipios, entonces la relacién con el otro desde el discurso
sindical, que yo creo que lo hice positivamente. Me sirvio para difundir ideas democraticas,
revolucionarias, de lucha. Yo creo que si me sirvié positivamente para forjarme un caracter, para
formarme en unas tesis sindicales teoricas y politicas, que estén algunas de ellas vigentes es otra
cosa, que estén algunas de ellas ya revaluadas es otra cosa, pero en su momento calaron en las

bases del magisterio.

Nosotros veniamos de una lucha muy fuerte en los afios 70’s, una lucha por el Estatuto
Docente, tuvimos que hacer unos tres paros, durante esos afos, a todos los gobiernos, a todos los
ministros de educacion. Lo que queriamos era la profesionalizacion, seguridad, mejora en el
salario, afianzar una carrera profesional con el escalafon. Hasta que lo logramos en el afio 79 con
el Estatuto 2277.
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Ya para los afios 80’s, aunque se mantuvo esa lucha, se implementaron acciones por la
salud, y se empezo lo de los derechos humanos, porque habia empezado esa violencia. Inclusive
hubo ese quiebre en el sindicalismo; se afianzaron fuerzas sindicales de corte politico militar, en
lo que llamaron “todas las formas de lucha”. A lo largo de los afios reevallo eso y estoy casi seguro
que esas corrientes que tenian esa concepcion de todas las formas de lucha y que entonces
manejaban el discurso politico y sindical, a la larga le hicieron mucho dafio al magisterio, porque
muchos de los comparieros asesinados y comparieras asesinadas en los afios 80’s y 90’s era en
parte porque las fuerzas militares y de seguridad y el paramilitarismo los ubicaba de pronto en ese

tipo de izquierda y en ese tipo de movimientos, y por eso los compafieros eran asesinados.

Fue una época muy dificil, de mucha zozobra. Con la llegada del paramilitarismo todo se
hizo mas dificil, ya uno no se podia desplazar en lo que llamabamos las Comunas. — Me explica
que las Comunas eran las reuniones de maestros en un solo lugar, es decir, los maestros se reunian
para deliberar, para informarse, para ejercer su derecho a la reunion en el sindicato; explica que en
la comuna de La América se reunian los maestros de la América, en la comuna de Aranjuez que
tenia una cede en la Alzate Avendafo se reunian los maestros de Aranjuez, en Caribe la comuna
del Caribe. — Concretamente, en el San Vicente de Paul me inicié como profesor de sociales y de
educacion fisica, siempre trabajé con religiosas. El San Vicente de Paul tenia un convenio; a pesar
de ser un colegio publico, las Hermanas Vicentinas eran las que lo regentaban y lo administraban.
Siempre tuve religiosas como directoras, inclusive algunas como compafieras de religion.
Recuerdo a la hermana Soradela y a la hermana Rosa, nunca tuve problemas con ellas, siempre me
permitieron la labor sindicalista y de activista. Por todos esos afios yo fui delegado de la institucion.
Los estatutos de ADIDA dicen que a un delegado lo nombran 15 o 20 maestros, entonces a mi, los
comparieros del colegio de la jornada de la tarde me nombraron como delegado.

En los afios 80"s cuando la cosa se puso dificil, hubo un momento coyuntural en el que me
nombraron coordinador. En el San Vicente, no recuerdo el afio exactamente, tuvimos un atentado
contra una profesora, unos disparos a la entrada del colegio. La profesora se llama Teresita. Al
final no se esclarecid, si era por su labor docente, porque ella era muy disciplinada, era muy estricta
en su materia, entonces no se sabe si fue por eso; pero también circuld la version de que fue por

asuntos personales, como esta ocurriendo ahora que las investigaciones dicen que no fue por esto,
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sino que fue por lo otro. Pero sinceramente no sé muy bien del asunto, porque como nos alegramos

de la recuperacion y que se salvg, entonces aparentemente eso se quedo asi.

El colegio se dividia en dos bloques. Un bloque estaba sobre la avenida, que era la
estructura basica; a la cuadra hacia abajo, caminando hacia el Cementerio Universal, habia otro
pequefio bloque. Algunos muchachos pertenecian a combos y alguna vez que estdbamos en un
descanso habia unos cinco o seis grupos, por lo cual el patio estaba Ileno de nifios y nifias, se
escucharon unos ruidos que algunos estudiantes dijeron que habian sido papas bombas, otros
estudiantes que habian sido disparos. Algo cayd en el techo, el estruendo fue violento,

afortunadamente no hubo ninguna nifia ni ningun nifio lesionado.

Después de eso tuvimos que tomar medidas. Tuvimos que ser muy cuidadosos en los
descansos. A veces nos tocaba hacer los descansos dentro de los salones, nos tocaba ser
recreacionistas o buscar algunas actividades porque no podiamos salir al patiecito. Algunas
maestras vivian en la zona y recuerdo una maestra que se llamaba Irene; ella vivia ahi méas arriba
del colegio, lo que llaman los barrios Aures, Villa Sofia, un lugar que llamaban Don Tranquilo. La
profesora Irene conocia a muchos de los muchachos, estos muchachos vivian en el barrio de ella,
y sabia cudles eran los que estaban en los corillos. Se estaban formando los combos y ella los
conocia, les hablaba coloquialmente, los trataba por las buenas. Entonces cuando algunos padres
de familia ponian quejas de que algunos de los muchachos San Vicente se estaban comportando
mal, de que estaban insultando la gente, de que estaban maltratando la comunidad, de que estaban

haciendo dafio en los barrios, hablaban con la profesora Irene.

La anécdota que mas recuerdo era que los muchachos y muchachas del bloquecito de abajo,
los llevabamos al bloquecito de arriba en los descansos, los subiamos para que hicieran el descanso
y posteriormente alguna reunién en las graderias, teniamos unas pequefias graderias de una
pequefia cancha de basquetbol. Entonces mientras hacian arriba el descanso, en las graderias y en
el patio de recreo, la profesora Irene y yo, requisadbamos bolso por bolso, pupitre por pupitre.
Llegamos a encontrar lo que ahora llaman armas hechizas, un pequefio revolver hechizo, las
famosas navajas punzantes que se llamaban patacabras, decomisabamos tres o cuatro patacabras,

pistolas de juguete, pero muy parecidas a las reales, pistolas inclusive grandecitas. Cuando los
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muchachos bajaban a veces ni preguntaban por las armas porque sabian que se las habiamos
quitado. El que tenia un arma de pronto mas poderosa, por ejemplo, un revélver, hablaba con la
profesora Irene. No recuerdo si alguna vez les devolvié un arma de esas. Esas armas pasaban a
rectoria y se hacia un convenio con ellos, si no reclamaba el arma no pasdbamos el informe

disciplinario a rectoria porque eso implicaba un debido proceso y de pronto la expulsion.

Los muchachos a pesar de ser malosos, no eran asesinos y querian mucho al colegio,
respetaban mucho el colegio, defendian mucho el colegio; nunca fuera de ese incidente cuando
tiraron el petardo por encima del techo hubo enfrentamientos en el colegio, ni cercano al colegio,
entre barritas, combitos de esquina. Nunca hubo enfrentamientos. Entonces se hacia ese convenio
y creo que la profesora llegd a devolver armas, las otras, las manteniamos en rectoria en bolsas,
una cantidad suficiente para realizar un muestrario de armas hechizas, de juguete y de plastico,

pero muy reales, inclusive con esas atracan ahora todavia. Gracias a esto no se llegaba a mayores.

Pocas veces hubo peleas entre ellos con quejas gravisimas. No sé, se podria decir que pesar
de estar iniciados en las bandas, en los combos, en las barritas, conservaban todavia algo de nifios

y de jovenes que querian graduarse, inclusive muchos se graduaron. Hubo muy poca desercion.

Por mi labor sindical era yo, quien por lo general hablaba ante la comunidad. Les hablaba
a los padres de familia en las reuniones, hablaba a los estudiantes en los dos bloques, les hablaba
en la jornada de la mafiana y de la tarde de asuntos sociales, asuntos del colegio, asuntos de la vida
cotidiana, asuntos de la disciplina. Hubo un momento en que me nombraron coordinador de
disciplina, los coordinadores eran la mano derecha de los rectores, yo asumi esa coordinacion de
la jornada de la tarde, tal vez por un afio o un afio y medio. En esos tiempos me tocé expulsar,
después de un debido proceso, a dos muchachos, uno de unos once afios, recuerdo su nombre, se
Ilamaba Carlos Betancur. A los meses de la expulsion llegoé la mama al colegio a hacernos el
reclamo, porque nosotros habiamos sido los responsables de que le hubieran matado a su
muchacho. Nosotros, en realidad, nunca nos sentimos culpables, porque el muchacho se le salié
de las manos al colegio, se le salié de las manos a la familia. Lo mataron en esa zona arriba de
Robledo. El otro muchacho expulsado nunca fue agresivo conmigo, ninguno fue nunca agresivo

conmigo, nunca nunca.
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Esos muchachos fueron expulsados por el porte de armas y por la queja de la comunidad.
Antes se habian alejado del colegio, tenian constantes faltas de asistencia, de disciplina. Nosotros
les ayuddbamos a buscar colegio, les deciamos, ustedes tienen que salir de este colegio, pero les
buscamos colegio mas arriba, por ejemplo, en el Lopez de Mesa. A veces se iban y nunca mas
sabiamos si habian terminado el colegio o definitivamente habian terminado con la carrera como
estudiantes. Por otro lado, con las muchachas tampoco pasé nada, todavia no se empezaban a dar
los embarazos adolescentes. No hubo muchos casos, especialmente en la jornada que yo tenia que
era la jornada de las nifias y de los nifios de once a 13 o0 14 afios, en la jornada de la mafana de
pronto si hubo tres o cuatro casos, pero muy poquitos casos. Usted sabe que las religiosas manejan
una educacion muy de corte religioso, muy de oracién, de la misa, de las platicas, las profesoras
de religion hacian cierta labor y todos en general. Entonces no tuvimos muchos casos en el colegio
de embarazo adolescente, y si lo hubo fue en la jornada de la mafiana.

El colegio no tenia sino hasta noveno grado, solamente terminando los afios 90’s y
empezando el nuevo siglo, hubo grados décimo y undécimo, el colegio tenia un halo religioso, no
solamente porque su rectora era religiosa, proveniente de las Hermanas Vicentinas, sino que habia
profesoras de religion en la mafiana y en la tarde; también creo que no se habia descompuesto
mucho la sociedad en esos barrios, no habia microtrafico abundante, era muy poco y muy poca la
nifia que se veia involucrados en la marihuana, que era inclusive lo de la época, creo que habia
mas borrachero que marihuana. El borrachero era una planta, y los muchachos, no sé si eso lo
fumaban, hacian una especie de tabaco, no sé en qué forma utilizaban ese borrachero, si hubo casos
de muchachos que se trababan con ese borrachero, y de pronto se ponian malgeniados y duros,
pero yo creo que ahi hubo una labor muy importante de todo el profesorado. Eramos un
profesorado muy entregado, grupal e individualmente, la conversacion particular, la utilizacion de
las clases, y como te digo en esos barrios, habia gente del 12 de octubre, de Lopez de Mesa, no se
habian descompuesto y las familias todavia conservaban cierta autoridad. Creo que por eso no se
dieron muchos casos, como se dieron en la Comuna 13, en Santo Domingo, el barrio Moscu, en
Aranjuez con los Priscos, en el Alzate Avendario, entonces esta comuna y estos barrios no llegaron

a esos grados de descomposicion de droga, ni de combos motorizados, en fin.
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Se hacia mucha labor, mucha cartelera, no sé...habia mucha unidad entre la parroquia San
Vicente de Paul y el colegio, y la unidad docente. Toda esa labor hizo que no progresara mucho el

dafio en la sociedad.

La empresa de buses que trabaja para esa zona se llama la empresa Robledal, Transportes
Robledal. En invierno saliamos muy tarde, saliamos casi a las siete de la noche, y habia nifias y
nifios que tenian que ir hasta muy arriba, y les cobraban el pasaje, los muchachos tenian problemas
con los conductores porque se les subian a las malas, habia agresiones. Nifios que a las siete de la
noche sin poderse ir para la casa porque los buses pasaban llenos. Entonces yo fui y me reuni con
el administrador, con el director de la empresa Robledal; recuerdo que eso queda por ahi en un
centro comercial que se llama Contemporaneo, en Colombia al frente del Exito. Me reuni con él e
hice un convenio, no sé cuanto pagabamos en esa época, si pagabamos 120 pesos 0 150 pesos por
el pasaje, hicimos un acuerdo que los muchachos pagaban, 100 pesos, y se cuadraban dos o tres
buses a la salida del colegio. A las siete de la noche se llenaban esos buses y subian a los muchachos
hasta arriba, hasta sus barrios. Sin embargo, eso duré muy poco, porque los muchachos de los
buses le tiraban cosas a los que iban caminando, y los que iban caminando hacia arriba le tiraban
piedra y cosas a los que iban en los buses, entonces los conductores nos dijeron: “profesores, ya
no podemos seguir con este convenio”. Inclusive yo hice varios recorridos, dos o tres profesores
acompafabamos a los conductores a hacer casi todos los recorridos. La profesora Irene, como te
digo como vivia en esa zona ahi, se iba en otros buses hasta el barrio arriba, hasta que por ese
conflicto los conductores no siguieron exponiendo mas los buses y se termino ese contrato. Esa
fue una de las obras mas bonitas que yo hice para alivio de la comunidad, y para alivio de la calidad
de vida de los muchachos que salian 6:30 o 7:00 de la noche muertos de hambre hacia esos barrios,

hacia arriba.

Los directores de grupo a veces se programaban lo que se llamaba: las horas del director
de grupo. A primera hora se hacia la direccion de grupo. Haciamos reunion de profesores,
acordabamos los temas de direccion de grupo, los profesores aportaban y cada uno investigaba y
se hacia la direccion de grupo sobre drogadiccidn, se hacia la direccion de grupo sobre lo que se

venia dando sobre el narcotrafico; sobre asuntos sexuales.
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Nosotros teniamos en el San Vicente una cosa muy bonita que se llamaba el reinado de
valores. Por muchos afios la bibliotecaria, que era una mujer que se llama Rubiela Gomez, hizo de
la biblioteca un centro cultural recreativo, musical y literario del colegio. Yo fui la mano derecha
de ella. Entonces con Rubiela organizdbamos el reinado de los valores, sorteabamos o
designabamos, los valores, a 6a el valor de la honradez, 6b el valor de la dignidad, en fin,
escogiamos los valores, y las nifias lo tomaban como el reinado de belleza ademas del valor y las
mamas Y las familias las arreglaban pero divinas. Uno de los logros mios fue ganar un reinado de
valores, que eso no lo ganaban los hombres, porque las madres de familia les ayudaban mas a las
maestras, y pues las maestras sabian mas de eso, entonces las maestras y las madres de familia,
hacian unos vestidos espectaculares; pero a veces les poniamos condiciones, por ejemplo, los
vestidos tenian que ser de papel periddico, las nifias hacian las coronas, las blusas, los zapatos, los
vestidos de papel periddico. De todas maneras, hubo un reinado que me lo gané. El reinado era
anual y la gente lo esperaba mucho. Todo esto contribuy6. Todavia llevabamos a los muchachos a
eucaristias en la parroquia y ahi también el sacerdote contribuia. Era un ambiente como muy
distinto a lo que se daba en otros barrios, la comunidad era una comunidad muy querida, muy

colaboradora.

Los muchachos muchas veces se pasaban por la galleta a determinados profesores. Cuando
pasaban cosas como graves se acudia al director de grupo, y este conversaba, habia mucho diélogo,
teniamos cuadernos de disciplina, cada director de grupo tenia un cuaderno de disciplina donde
tenia, por orden alfabético, la foto del estudiante, el nombre, la direccién y los teléfonos de sus
papas, y mes por mes se iban anotando, calificando la conducta y la disciplina, porque eso se
dividia, la conducta era una cosa y la disciplina otra, inclusive nos ddbamos discusiones, si varias
faltas de disciplina podian afectar la calificacion de conducta, y se daba el caso de que haciamos
votaciones de que si la falta era muy reiterada de asistencia, de maltrato a las compafieras o
comparieros, de quejas de la comunidad, entonces se le rebajaba la disciplina, no s€, en esa época
creo que calificabamos con e: excelente, b: bueno, r: regular, m: malo; entonces la suma de las
letras daba conducta o disciplina buena, excelente, regular o mala. Y si ese filtro no funcionaba

habia reunion en la rectoria.
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También haciamos horas de lecturas, por ejemplo, deciamos, a la tercera hora es una hora
de lectura, entonces se escogia el tema de lectura que podia ser poesia, una novela ejemplar, una
moraleja, en fin, que tuviera que ver con la educacién y todo eso contribuyd pues a que
afortunadamente en el San Vicente de Paul no se viviera la violencia de las otras zonas. Mas
adelante, ya llegando a los 2000 si hubo casos de profesores involucrados sexualmente con alguna

nifa.

El didlogo fue fundamental, inclusive el dialogo con el padre de familia, yo no sé si se
puede llamar, el dialogo colectivo, a mi me ponian hablar ante toda la comunidad, y yo hacia el
discurso respectivo, y tal vez eso convencia al padre y a la madre, y lo replicaban. Nosotros
Ilevabamos mucha gente, inclusive en la época de Alonso Salazar, el ex alcalde escribi6 el libro
no nacimos pa’ semilla, nosotros lo llevamos al colegio, yo fui amigo de ¢l porque pertenecimos
a un grupo politico en la universidad de tendencia socialista. Yo lo llevé a conferencias con los
muchachos. El didlogo fue fundamental y yo me tomé un trabajo que nadie me lo asigno, sino que
yo me lo autoasigné durante todos los 20 afios en el San Vicente de Paul, y fue mantener dos o tres
carteleras llenas de laminas con mensajes, de la noticia del dia. Yo dividia la cartelera en una

seccion educativa, en una seccion social y en una seccion deportiva.

Y0 me encontré con una maestra que me dijo: Elkin, usted me ensefi6 a valorar las noticias,
usted nos ensefi a ver telenovelas. Yo a veces, segun la telenovela del momento, les hacia el
analisis socioldgico y sociopolitico y comentaba “bueno, ;quiénes vieron la telenovela anoche?”
Como las mamaés veian la telenovela, ellos también, entonces levantaban la mano medio salon. Yo
utilizaba eso porque una vez escuché a Gabriel Garcia Marquez que dijo que sus obras las podian
leer un millén o dos millones de personas, pero la telenovela la veian cinco millones o sieto
millones. Entonces yo, basdndome en eso, analizaba socioldgicamente a las telenovelas, por eso
es que alguna muchacha o muchacho me dijo “usted nos ensefio a ver telenovelas”. El otro me
dijo, profesor, nunca me olvido que usted nos ensefid a jugar ajedrez, y yo hacia clases de ajedrez

y campeonatos, en el San Vicente de Paul.

Terminamos la charla a través de la siguiente lectura:
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Poco que decir ante estas ambivalencias heredadas del maestro: "mientras se le
entrega la inmensa responsabilidad de formar hombres, se desconoce practicamente la
importancia social de su trabajo. Mientras se le exige una gran capacidad profesional, la
formacion que se le ofrece se restringe casi exclusivamente a la parte operativa del
conocimiento. Se le exige una vocacion que supuestamente le viene con la sangre, pero no
se le reconoce una identidad intelectual. Arquitecto de sociedades, debe luchar
cotidianamente por su salario y su saber como si no fuesen derechos sino limosnas. Su
mision historica es gigante, pero su vida se debate entre grandes carencias."(Alvarez y
Martinez, 1990, p. 5). Entre el cielo que se promete con la accion de la escuela y las
precarias condiciones del maestro, se instala con frecuencia el latigo, que a veces resuena
con particular masoquismo: no hace, no sabe, no piensa y paraddjicamente tienen tanto por

hacer, por decir, por pensar (Martinez, 2010, pp. 147-148).

En fin, fueron muchos asuntos de la vida pedagdgica que a veces no lo hacemos todo, pero
como dice el escrito, si hay algunos maestros que solamente con su saber especifico, y se basan en
él y trascienden en él, pero también hay otros maestros y maestras que trascienden en la vida de
los muchachos y las muchachas, no solamente por el saber especifico sino porque rodearon su
actividad educativa y pedagdgica de otros pensamientos, de otras teorizaciones, ya sean de orden
moral, religioso, socioldgico, politico, educativo. O sea que hay maestros, y hay maestros en el
sentido de Antonio Gramsci, maestros de corte organico, los hay mas en secundaria que en
primaria, y en universidad mas que en secundaria, maestros de corte organico que mezclan lo

educativo, lo pedagdgico, con lo politico, lo social, lo ético y lo moral.
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“El viajero pensador”

La vida es un viaje, meditar también lo es lo mismo que pensar, de alli la secuencia

I6gica: si viajamos, en su sentido tradicional como complemento del viaje interior, si logramos
superponer el viaje externo con el interno, si hacemos que predomine el viaje interno, si
estuviéramos ante vivencias, impresiones y sensaciones como si fueran peligros, abismos,
espacios vacios y movimientos, podriamos comprender la idea de viaje como lo penso el siglo
XIX: como una prueba para el cuerpo y como una aventura del pensamiento.

(Quiceno, 2001, p. 71)

La vida no es un suefio, es un viaje: un viaje a pie. Y para viajar hay que estar despierto,
(no? (...) Yo digo: el hombre no tiene sino sus dos pies, su corazén, y un camino que no

conduce a ninguna parte (Arango en Gonzalez, 2010, p. 11).

Aviso:

Conoci al viajero pensador en el 2015. En ese tiempo yo era un monitor del curso “Historia,
imagenes y concepciones del maestro”, brindado en la Facultad de Educacion de la Universidad
de Antioquia. Recuerdo que mi maestro me hablé mucho de él, de las trasnochadas haciendo la
maestria, de los intentos de fuga de las “prisiones pedagogicas™ a las que sometia a sus estudiantes.
El viajero nos hablé sobre el por qué fue maestro. En su pueblo solo se podia ser cura, abogado o
maestro. El opt6 por lo tltimo. Aln recuerdo como escuchaba yo su exposicion desde el marco de
la puerta, de pie, mirandole fijamente, hablaba sobre como después de clase iba en lancha hasta la
casa de un estudiante que no habia podido ir a clases; como denuncio a la rectora que se estaba
robando los fondos de la escuela. Y ahora lo veo y escucho al mismo maestro de hace afios. Su

huella en mi se muestra en el siguiente escrito.
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A menudo se ha utilizado la metafora del viaje para expresar el trayecto de la existencia
humana. Si hay viaje, si la existencia es un viaje, lo es porque la vida humana es
transformacion, y lo es porque es finita. Nos transformamos porque nunca estamos del todo
acaba dos. Si fueramos infinitos el presente se impondria de forma pastosa y la existencia seria
insoportable. Podria parecer una paradoja, pero no lo es: la vida puede tener un sentido porque
jamas tiene un Unico sentido, sino siempre sentidos diversos y diferentes o incluso
contradictorios, y porque todo sentido esta amenazado por el sinsentido. Es en estas
contradicciones y transformaciones donde el deseo aparece con toda su fuerza e intensidad. Hay
deseo porque nunca llegaremos a la meta de una vez para siempre. Cuando creemos haber
llegado a buen puerto surgen el desencanto y la insatisfaccion. No hay ningun puerto, ningln
oasis que pueda saciar absolutamente los deseos humanos. La vida humana no consiste en

encontrar la felicidad, sino en buscarla.

(Melich, 2012, p. 124)

En los afios 80 la vaina estuvo muy fregada, fueron unos afios muy turbulentos. — Empieza
a decirme este hombre que ya habia conocido, me pregunto si recuerda la primera vez que lo
conoci. — Afios de mucha violencia contra los maestros, no solo con los maestros universitarios
que eran supuestamente los pensadores ideoldgicos de los movimientos de izquierda, sino también
con los maestros de base. ¢Por qué? ¢por qué contra los profesores de base? Porque los maestros
de base eran los agitadores, eran los que estaban convencidos de que solo si cambia el sistema
cambiara la educacion. — Me cuenta que esta era una de las consignas principales que tenian los
maestros en los afios 80’s, y que sin embargo fue un momento muy equivocado del magisterio. -
Fue un momento errado porque el Movimiento Pedagdgico fue el que nos ensefié que habia que
cambiar esa consigna, nosotros pensabamos que teniamos que derrocar el gobierno legitimamente
constituido para poder montar la dictadura del proletariado, que era lo que se planteaba desde Rusia
y desde Cuba en esa época. — Recuerdo con ello la pregunta que yo le haria a mi maestro afios

atras, ¢Qué es la revolucion? ¢Es posible una revolucion en nuestro tiempo?
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La lucha fue muy cruenta, muy cruel. — Sin embargo, a pesar de esta declaracion, su rostro
permanece incolume, alegre. Es un hombre alegre, jocoso. — Ademas porque fue el comienzo del
paramilitarismo respaldado por el gobierno de Uribe Vélez y unido a las fuerzas armadas,
legitimas. — A esta Gltima palabra la acompafia un gesto con sus dedos indice y del medio para
anunciar unas comillas. — Entonces para nosotros — Refiriéndose a los maestros — fue muy duro.
Los maestros fueron, como quien dice, declarados objetivo militar, aungque esa palabra no es del
80 sino del 90 pa’ca, pero si, el maestro fue el enemigo de la derecha, fue declarado enemigo de
la derecha, es mas, desde los medios de la derecha, el colombiano nunca publicé nada del
movimiento de los maestros, ni de lo que los maestros querian, ni los paros, ni las marchas,
tampoco Todelar. — Una radio fundada en 1953. — Me acuerdo que fuimos una vez tres maestros a
Todelar, a plantear lo que nosotros pediamos en el pliego de peticiones por las cuales estdbamos
marchando y por las cuales estdbamos en paro. No nos recibieron. Nunca EI Mundo— nos publicé
una entrevista. Fue una época muy turbulenta, en esa época fue que mataron a Luis Felipe Vélez,
nuestro presidente de ADIDA, a Vladimir Betancur y también a Héctor Abad Gémez, que era
profesor de la universidad y defensor de los derechos humanos acé en Antioquia. Eso nos sacudio
demasiado.

La practica pedagogica para esa €poca era una practica muy tensa, es decir, nos decian,
tanto los jefes de nucleo, representantes de la secretaria de educacion, como los comparieros
maestros, nos decian “piensen bien lo que van a decir al ensefiar.” — Me pregunto si se extendio,
por la violencia, la idea de que el maestro es un peligro, o acaso fue el miedo a la muerte. — Eso
fue muy intimidante, o sea, usted no podia ensefiar la verdad, se negaba la ensefianza de la verdad,
se tenia que ensefiar digamos, lo que la gente creia, es decir, la ensefianza estaba articulada a las
creencias de la gente, ¢Por qué? Por el miedo; fue una época de mucho miedo, mataron a muchos
maestros, 1os maestros que murieron para la época en Antioquia estan en un muro, todas las fotos
estan en un muro en ADIDA. Entonces como te digo, fue una época muy dura para nosotros.
Cuando nos reuniamos tratdbamos de darnos un poco de valor para seguir en esa lucha, en ese
trabajo; pero realmente todo mundo tenia miedo, como uno era activista sindical y éramos
delegados, entonces lo que hacian los profesores era hacernos dar mas miedo, nos decian: “Ay,
profe, que miedo usted por alla en ADIDA, donde mataron a Luis Felipe Vélez, donde estan

matando a los profesores, mire que mataron a Julano, mire que mataron a Perano.” Es decir, los
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profesores lo incitaban a uno a no seguir con la lucha y preservar la vida. ;Por qué? Porque se veia
que el paramilitarismo se ensafia con los profesores, y ese ensafiamiento con los profesores da
como resultado el asesinato de muchos profesores. — Hace una pausa. Entonces pienso que su
hablar es muy pausado, se mueve a cierto ritmo, evocando quizas el ir y venir de las olas, aunque
de tanto en tanto pareciera que se dirige a una gran multitud, como si tuviera vocacién de agitador,

de orador que conduce a las masas.

También la practica del miedo. — Vuelve a comenzar. — Por ejemplo, yo trabajaba en la
escuela Fe y Alegria en los afios 80’s en el municipio de Buritica. Para la época, en Buritica estaban
en enfrentamientos, hubo dos tomas guerrilleras. En una de esas tomas guerrilleras hubo una
muerte importante para contarte. — Se acomoda en su silla y comienza la historia, pausada, sin
abandonar su acento que aun no logro identificar. — Resulta que en un combate entre la guerrilla'y
el ejército, el ejército ha matado cuatro o cinco guerrilleros; los trajeron al hospital y eso fue muy
miedoso, todos fuimos, los maestros y la gente del pueblo fue a mirarlos, los tenian tirados en el
suelo, semidesnudos y la jueza de esa época, que era una mujer muy conservadora, fue all& a hacer
el levantamiento con el médico, la jueza en representacion del Estado estaba toméandole fotos,
entonces le da con el pie a los guerrilleros para voltearlos para el otro lado para ver por donde le
salio la bala. Decia cosas muy soeces con relacion a ellos “Hijos de tales” y de ahi pa’ delante.
Ella no se da cuenta que entre los que estan ahi, hay guerrilleros vestidos de civil, observando la
escena. Después, la guerrilla se tomd el pueblo, y ella muy de buenas que se habia venido para
Medellin, fueron al apartamento donde ella vivia y le dejaron destrozado totalmente en el suelo, le
tiraron bombas y derribaron todo el apartamento... — Asi concluye su historia de la jueza y antes
de que yo pueda asignarle algun significado a la historia, de que intente responderme a mi mismo
que tiene que ver esta historia con la praxis del maestro contintia. — Debiamos poner atencién, no
podiamos ir a dictar clase de educacién fisica a la cancha porque decian los comentarios que en el
monte vecino a la cancha ahi estaba la guerrilla acampando. La policia también estaba muy
tensionada, no se atrevia a bajar a la cancha del futbol. Todo mundo estaba muy tensionado. La
practica pedagdgica no se podia, como te conté, plantear... — Y alli esta su significado, el miedo
rondaba, porque la muerte estaba a la vuelta de la esquina. — A propésito de eso, uno iba a la cancha
y ya la cancha estaba ocupada por los muchachos de la calle, pues, estaban fumando marihuana,

estaban consumiendo, entonces tenia uno que pedirles permiso, pero de muy buena manera,
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pedirles el permiso y ver si a ellos les daba la gana de desalojarla para uno hacer la actividad,
porqgue si no, pues no habia forma, no habia forma, ellos se aduefiaban de la cancha. Sin embargo,
la mayoria de las veces si me la cedian, pero era conflictiva también ahi la vaina. Como tu sabes,
los espacios publicos han sido tomados por esos muchachos que estan consumiendo, desalojarlos

de esos espacios era muy complicado.

De ahi paso yo a la escuela Fe y Alegria de Medellin, en el barrio Popular 1, habia también
una tension muy grave all, estaba no solamente la naciente guerrilla del EPL urbano de las
milicias urbanas, sino también estaban los sicarios de Pablo Escobar, ese era como, digamos, un
espacio de ellos, ellos eran los que mandaban. — Recuerdo entonces mi trasegar en el Popular 1y
las caminatas que hacia por alla, estando muy joven. El recuerdo se me nubla e imagino a
muchachos de mi edad vigilando el barrio, siguiendo mis pasos. También sentia en este tiempo
que cada paso era vigilado, habia que cuidar el barrio de los intrusos, por mas joévenes que fueran
no se podia bajar la guardia. — En el Popular 1 jaméas yo vi un policia, lo que vi fue muchachos
armados, pero bueno, alld no me fue tan mal, porque yo me hice muy amigo de los muchachos,
algunos de ellos estaban estudiando en el colegio y llevaban las armas y me decian “profe estoy
enfierrado” y yo les decia, “pero aqui no podés andar con ese fierro...dame ese fierro, yo te lo
guardo.” Ellos me lo entregaban y yo se los devolvia a la salida. — ¢ Qué pueden los y las maestras?
¢Qué misticismo existe en su voz que nosotros aceptamos su palabra como un consejo jamas
pedido pero aceptado como un pequeiio mandamiento? — Me hice muy amigo de ellos, tanto que
la secretaria de educacion nos llamo una vez a decirnos: “profesores, la jornada de ustedes es de
doce a seis, pero no respondemos por ninguno de ustedes que se quede después de las cinco.” Es
decir, nos redujeron una hora de nuestro horario, de nuestra carga académica, y de esa hora, se
disminuia otra porque desde las cuatro ya los profesores estaban haciendo aseo, imaginese, no
dictdbamos sino de doce a tres y media, desde esa hora los profesores haciendo aseo porque todo
mundo salia corriendo. — Intento recordar si cuando yo mismo era estudiante también nos redujeron
las horas de estudio, pero no fue asi; sin embargo, que portaramos uniforme fue un aliciente para
poder pasar las multiples fronteras invisibles que no sabiamos que existian, pero que
atravesabamos al caer la noche. — Entonces yo me quedaba en el colegio hasta las cinco o seis con
los pelaos y me contaba lo que hacian, eran sicarios de Pablo Escobar, otros eran milicianos. Me

preguntaban como veia yo la situacion del pais. Luego, cuando me iba a montar al bus, ellos me
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acompanaban y desde la registradora le gritaban a los que estaban mas atras “cuidado con el profe”

y todo mundo me miraba quizéa pensando “;y este quién es pues?”’

En esa experiencia que tuve all& no tuve ningin problema con ellos. — Refiriéndose a los
estudiantes. Pienso entonces, que muchas veces nuestro problema, el de los maestros, quiza no sea
con los estudiantes, sino con algo que los circunda, algo que esta a su alrededor y que nos limita
el hacer con ellos y para ellos. — Pero si estuve en todo el escenario de la guerra, la guerra de alla
pues. — De los de arriba, los de la montafia, los que casi tocan el cielo con sus muertes. — todos los
dias, teniamos una o dos muertes de nuestros muchachos. Eso era lo méas doloroso, nos venian con
la noticia: “profe, justed no sabe que mataron a fulanito? ;Cémo? El era sicario profe, era un
sicario de Julano de tal. Y yo nunca supe. Si. ;Como le parece profe? Mataron a... ;Usted no sabe
que mataron a la fulanita de...? Ella era esto y esto y esto. Esa era la cotidianidad, ;no es cierto?
— Nuevamente veo a estudiantes, jovenes, apenas nifios que mueren en una guerra que no era de
ellos, pero que los utilizé por su facilidad, que manipul6 su amor por su familia y los convirtié en
sujetos de una guerra que si bien no era de ellos les tocé la puerta, sin mas remedio que aceptar su
Ilamdo. — Pero bueno, eso era muy grave porque ademas la practica pedagdgica no se desarrollaba
a plenitud, no solamente por el recorte de tiempo sino por las tensiones en que se vivia. Se vivian

299

unas tensiones rarisimas, todos pensabamos “;a qué hora se toman esta escuela’, porque, ademas,
era unade las modalidades, la escuela se volvio cuartel, de uno o de otro bando, ¢ cierto? La escuela
como una trinchera donde se escondian los sicarios, se escondian los grupos, y eso sucedia tanto
en lo urbano como en lo rural, en el campo. — ContinGa su historia y yo me voy trazando esos
paisajes ajenos, los vuelvo mios, me veo viéndole reunido con sus estudiantes y con sus
compaferos. Imagino las reuniones diarias pasando lista y preguntandose si el que no lleg6 a
estudiar fue porque lo mataron o por alguna otra razon; pienso en la pequefia agonia que se sentia

pasar a lista, como esperando escuchar la noticia.

Los maestros fueron amenazados. — Continda con su historia. — Habia una oficina en la
Secretaria de Educacion que atendia a los amenazados, todavia existe, la oficina de amenazados
en secretaria de educacidn, pero no daba abasto. Al maestro que lo amenazaban se iba con la
evidencia de la amenaza a Secretaria de Educacidn, si los maestros los amenazaban en el municipio

se venian para la ciudad, pedian para Medellin, si los maestros los amenazaban en la ciudad de
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Medellin, no habia cupo para ir a trabajar en otras cosas, entonces los dejaban en una oficina,
firmaban la asistencia y se quedaban toda la jornada en la oficina, sin hacer nada o se ponian a leer
o la secretaria de educacion los ponia a organizar un archivo para no quedarse sin hacer nada. Pero
en esa época, digamos, la calidad de la educacion fue muy mala, no habia ni oportunidad ni las
condiciones. — Su historia salta entre pequefias historias, escenas que componen la imagen final,
la trama que me esta ofreciendo y que a su vez yo ofrezco para los lectores; escenas de muchos
colores que se traslapan entre un blanco y negro, mientras su voz, atn calmada, ain jocosa, me va
soltando estos datos, los va colindando uno con otro, al parecer sin conexion, y que, sin embargo,

me van pintando un paisaje de muchos maestros reunidos en uno.

Continla su historia tras hacerle una pregunta por sus estudiantes. — Yo para la época
trabajaba en primaria, y los muchachos no eran activistas politicos, los muchachos no entendian
de politica. Los muchachos eran felices teniendo el poder que estaba representado en el arma que
manejaba y en el grupo o la banda en la cual ellos estaban, pero ellos no tenian ni condicion
politica, ni eran participes de un grupo politico, ellos eran como unos mercenarios...ellos eran los
que hacian los mandados, pero no tenian formacién politica, la formacion politica digamos, si la
habia en los bachilleratos, en el movimiento estudiantil, si tenia su condicion politica
revolucionaria, y eso también trajo como consecuencia que muchos muchachos hubiesen sido

desaparecidos.

Era imposible. — Frente a la pregunta de qué otras cosas hacian pedagdgicamente — Nos
ocupabamos nada mas de lo poco que podiamos ensefiar que estaba contemplado en los curriculos
y en los manuales, nos ocupabamos de eso, no hablabamos de Pablo Escobar, no podiamos hablar
de eso, es decir, no habia ni espacio ni tiempo, no hablabamos de ELN, no habladbamos de la FARC,
ni siquiera de la violencia de Medellin, de las bombas, Gnicamente les dictabamos charlas sobre el
cuidado, como cuidarse, pero no nos metiamos en politica. No estaba prohibido, yo no puedo decir
que un superior nos prohibid...pero era el autocuidado, y todo el mundo conversando el uno con
el otro... “hay que tener mucho cuidado, hay que saber qué se esta diciendo, hay que saber con
quién se habla” porque estdbamos en una época, lo que te digo, en muchas tensiones, el miedo el
miedo. Entonces lo méas importante era salvar la vida, estar bien con los muchachos, era

mencionarle a ellos los cuidados, era recibir la noticia de los lutos, entre mas noticias de los
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muertos recibia uno, mas tensionado se ponia...esos afnos fueron asi, y como entre los muertos
caian nuestros alumnos, caian nuestros profesores, es decir, la muerte nos tocaba en la piel,
cerquita, entonces eso era lo que mas caracterizaba la practica pedagdgica, para mi, las tensiones,
el miedo, y los cuidados al hablar, con quién hablaba y qué decia. No habldbamos de pedagogia ni
de formar a los muchachos, para la época no habia tiempo para eso de pensar, lo que plantedbamos
era: “dictemos las clases como podamos y bueno, acojamonos a los textos, a lo que dicen, y no
nos salgamos mucho de la linea porque es peligroso.” Es decir, ser maestro es una profesion de
peligro, muy peligrosa, para la época y todavia. Es una profesion peligrosa. Entonces, todos
estdbamos mediados por el miedo. Las reuniones eran para planear las actividades, pero por lo
general, no habia como una ampliacion de ese espectro de actividades académicas y curriculares
y extracurriculares, sino que mas bien habia recorte, recorte de actividades, porque lo que se trataba
de hacer era lo Unica y estrictamente necesario, no salirse de alli, no ir mas alla, porque estdbamos
era cumpliendo con el curriculo, con lo que habia que hacer, ¢por qué? Por todo ese miedo que
habia.

Yo aplicaba una préactica y era dialogar mucho con ellos. — Se refiere a los muchachos. —
Entre amigos. Uno para darse cuenta qué esta haciendo el muchacho tiene que hacerse amigo de
ellos, para gue ellos le tengan confianza a uno. Entonces ese era el proceso, hablar de lo que ellos
hablaban y hablar con ellos, de la violencia, yo les contaba las cosas que le pasaban al magisterio,
las cosas que salian en la prensa, y empezaban a contar: “profe ;usted no escucho la bomba que
sono ayer, la que pusieron por alla en tal parte del centro de Medellin? QOiga eso retumbo y las
ventanas sonaron y se veia el humero”. Los que se ubicaban en las laderas altas de Medellin no
hacian sino ver el humero que subia, cuando explotaba la bomba. Entonces todo eso era motivo de
relato, de relato de los muchachos, y eso era el cuento de todos los dias, contdbamos cosas,
contabamos cosas que pasaban, a quién mataron, mataron a Julano de tal, el hermanito de Julano
de tal, esos eran los temas. Entonces asi nos haciamos amigos y bueno, ellos llegaron hasta ese
punto de cuidarme mucho, de no permitir que nadie tocara conmigo, y bueno, esa fue la experiencia

con ellos.

No por presumir, sino que yo presiento que era como una empatia, como algo que los

despertaba. El problema es que los maestros que no son maestros politicos progresistas, que no
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estan en movimientos sindicales, sino que son maestros, ellos no hablaban con los muchachos, y
les tenian miedo. Y la rectora decia: “Y los muchachos que estan en bandas, aqui no me traigan
armas, porque se las quitamos.” Pero ni se las quitaban ni hablaban con ellos, es decir, les daba
miedo. Entonces, como ellos no hablaban con los muchachos, se encontraban con uno, conmigo,
un interlocutor, que les preguntaba sobre sus andanzas, sobre sus cosas y el por qué lo hacian,
cémo lo hacian, con quién lo hacian, con qué objetivo, qué conseguian. Y contaban que el ideal
era darle la casita a la mama, unos decian: “Profe, pero yo no he matado a nadie todavia, yo tengo
mi fierro en la casa, pero yo no he matado; pero Fulanito, ya si mato, lleva dos, lleva tres.” Esos
cuentos se los echaban a uno, y uno se les acercaba con eso. “Yo lo tnico que he hecho es de que
a una sefiora la bajé.” La bajé era que le quité el bolso. Y hay una anécdota de esa época y es que
un pela’o se habia retirado de la escuela, y la maestra estaba en el éxito comprando, y sintié que
el bolso se lo estaban abriendo y volted y vio que era su alumno, cuando volted y le vio la cara,
era su alumno, y el muchacho palidecio y le dijo: “Ay, profe, yo no le iba a robar, yo no le iba a
robar”. ESo era terrible porque era también una época en la que habia que sobrevivir; y sobrevivir
significaba o estar en una banda o ser cartelista o robar el bolso, o irse para la calle a rebuscérsela.
Haz de cuenta que era la época de “La Vendedora de Rosas”. Habia que salir a buscar, y los
muchachos tenian una cuota en la casa y habia que llevar, “;a ver usted qué trajo? ;Cuanto trajo?”
Por la tarde, los papas les pedian cuentas. “;Usted qué trajo?” Porque habia que colaborar, y
colaborar significa salir a rebuscéarsela, y todo eso habia que torearlo, y los maestros también,
algunas veces fueron victimas de esos mismos alumnos. Una situacion tragica atravesada por la
pobreza, por la violencia, por el sicariato, por el paramilitarismo, por la droga, el problema de la
drogadiccion, los muchachos siempre estaban en la droga, ellos estaban en banda, pero también

eran drogadictos y también la vendian. Entonces ese era el panorama de la época.

Lo que mas le marca a uno es que le maten un alumno. Cémo te parece que eso si se volvio
como cotidiano. — Habla conmigo como si de uno de sus estudiantes se tratara, se desenvuelve, se
muestra tal cual, no lo siento exponiendo aquello que yo quiero escuchar, sino que se deja ir por
esos recuerdos que le habitan. — Se volvio cotidiano que a uno le mataran los muchachos y
entonces qué pasaba, mataban al muchacho y entonces uno iba y reunia a los muchachos en el
salon, y hacia algun tipo de reflexion frente a la forma en como vivio, el papa y la mama qué

hacian, los que lo conocian contaban en qué estaba metido, ellos a veces se les sale todo, porque
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ellos saben todo de todo de todos, “ese pela’o estaba metido en cosas grandes, profe” “Como le
parece profe que ese pela’o se cambiod de casa, y llevd a sus papas a una casa bonita, profe...usted
no sabe profe, ese pela’o estaba bien metido en cosas grandes, profe.” Haciamos la reflexion y el
conversatorio sobre las cosas de él, de pronto haciamos alguna oracion...pero cosas muy
especiales no. — ;Qué cosa se puede hacer en medio de la violencia? ;Existira una lista de “mejores
cosas por hacer en caso de...” Me pregunto si alguna vez tendremos la respuesta ante aquello para
lo cual no existe una Unica respuesta. No hay buen lugar dénde quedarse parado en medio de todo
esto y al final solo la historia podré absolver a estos maestros que vivieron la violencia en carne

propia.

Pasamos ahora a otro retazo de historia que va formando la colcha de su historia. Me cuenta
acerca del Movimiento Pedagdgico Nacional. Sé por las historias que me comentaba mi maestro,
que este maestro fue participe del Movimiento. — EI Movimiento Pedagogico fue muy importante
en el caso de la violencia, porque no solo desarrolld, y promovid e impulso la reflexion pedagdgica
sino también la reflexién politica. Su medio de difusién, la Revista Educacion y Cultura, fue muy
importante, porque alli los intelectuales, los violent6logos, los que hacian el analisis de la situacion
la relacionaban con la pedagogia y articulaban esos andlisis de la violencia con la pedagogia.
Antanas Mockus, Alberto Martinez boom, interesantes articulos que planteaban la violencia y lo
que tiene que sufrir la pedagogia, la ensefianza, los maestros y la escuela en medio de esa violencia.
Entonces el Movimiento Pedagdgico fue muy importante porque a la vez que declara a la escuela
como territorio de paz también la declara como proyecto cultural. ;Para qué? Para que a través de
la cultura se hagan denuncian, que la gente se exprese acerca de la violencia politica que se vivia.
Esa escuela como proyecto cultural compromete ahi al magisterio a trabajar con la comunidad. Y
alli hay una cosa muy interesante, compromete al magisterio a trabajar con la comunidad, ya el
magisterio tiene el contacto no solo con el estudiante sino con la comunidad para desarrollar la
cultura, las tradiciones, y eso va sirviendo como aliciente contra la violencia de alguna manera,
cdmo organizar, apaciguar, como tranquilizar, digamos los animos y las situaciones en los padres
de familia, en los estudiantes y las comunidades. El deporte, por ejemplo, aparecen el hip hop,
aparecen los bailes de los muchachos y el maestro. En el caso mio, promovi mucho el fatbol,
cuando podia con el bal6n, jugaba fatbol y promovia mucho los campeonatos y eso sirvié mucho,

porque se desarrollé la cultura en los muchachos. ¢Qué importancia tuvo? Que los maestros, a
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través de los grupos de teatro, a traves del arte, denunciaba la violencia, es un medio difusor de la
violencia estatal, de los crimenes de estado, de los crimenes de los paramilitares, de las
desapariciones y ahi el gestor principal fue el maestro, cuando el Movimiento Pedagdgico declara

la escuela como un proyecto cultural fue algo muy importante.

Resulta que habia que tener cuidado a la hora de colocar la nota, eso va a ser muy
importante para la evaluacion, la evaluacién no era una evaluacion formativa, ni era consciente, ni
correspondia a la realidad, o sea, los maestros lo pensaban dos veces para poner a perder a un
muchacho, porgue era un gravisimo problema si el nifio perdia el afio o perdia la materia y
pertenecia a una banda. En ese tiempo yo creo lo hice, gente que perdid yo los puse a ganar. Era
practicamente una costumbre. Era muy pendejo el maestro que ponia a perder al muchacho porque
su vida podia peligrar. Esa fue una de las causas de la muerte de muchos maestros, eso lo pagaban
con la muerte, en eso hubo que ser muy cuidadoso, los muchachos con lo minimo que hicieran con
sus tareas con sus talleres, con eso ganaban la materia, habia estudiantes que no iban a la escuela,
se perdian dos o tres meses, a los tres meses volvia y quién le decia ¢vayase para su casa? Nadie.
Ademas, tenerlo en la escuela, es garantia de que no esta en la casa. Las directivas se cuidaban
mucho de echar a esos muchachos para la casa, aungue los reglamentos decian que si comete esta
falta los muchachos se van para la casa. No sefior, eso no se podia cumplir porque ahi mediaba la
vida y la vida era lo mas importante. Nosotros lo que buscabamos era que los muchachos no se
fueran para la calle porque iban a ser un sicario mas. Buscdbamos que ganara el afio para que se
amafiara en la escuela y en el colegio, porque el muchacho que pierde el afio no viene el afio
entrante, 0 sea, ya se aburre y no viene. Ahi sufrié mucho la calidad de la educacion, pero lo méas
importante era que el muchacho ganara para que siguiera en el colegio y no se fuera para la calle.
Ahora, no todos los muchachos eran sicarios, pero el que era bueno se podia convertir en malo, y
eso era lo que tratdbamos de evitar, que un muchacho que era bueno, que era sano, por perder una
materia, por perder el afio, se fuera a engrosar las filas de la violencia. Era una practica que
utilizabamos y hablabamos “Muchachos, en la medida de lo posible, no pongamos a perder a esos
pela’os porque no solo le estamos haciendo un dafio a él, sino que a nosotros se nos puede revertir
en nuestras vidas o en las vidas de nuestros familiares, o también los estamos empujando a que se

vayan a engrosar la fila de los violentos.”
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Yo no tuve la experiencia de ser amenazado, nunca nunca, pero si vivi con comparieros
que tuvieron la experiencia de la amenaza, muy triste porque ademas la misma secretaria de
educacion daba esa orientacion, la orientacion de “Muchachos, al que quiera su cinco ponganle su
cinco. No se vayan a hacer matar.” Hubo profesores que se resistian porque ponian por encima la
ética de su profesion y el honor y el respeto a su materia, “Mi materia no la va a ganar sino el que
la estudie” ;Me hago entender? Entonces era muy peligroso poner a perder a un muchacho de esos,
era muy peligroso, era como jugarse la vida, entonces esa parte si era muy tenaz. Yo no creo que
tuviera mucha importancia poner a perder a un muchacho, ademéas yo nunca he sido partidario de
que los pelados pierdan. Muchachos deben ganar el afio, porque los muchachos pasaban todo un
afio estudiando, o por lo menos yendo al colegio, los muchachos si no aprendieron lo que yo les
ensefiaba también aprendieron muchas otras cosas. Yo conozco pelados que han sido muy malos
estudiantes cuando estaban en la primaria y en la secundaria, y han sido brillantes en la universidad.
He tenido esa experiencia. Entonces si uno se pone, si los maestros se ponen a hacer perder el afio
a sus estudiantes y ponen en riesgo su vida, y de hecho si murieron muchos profesores a mano de

los estudiantes porque han perdido el afio.

La escuela era como el refugio de los buenos y los malos, y ahi los mantuvimos para que
no desertaran. A mi me parece que los maestros hicieron una gran tarea porque, digamos, hicimos
acuerdos, con quien nosotros hablabamos llegabamos a acuerdos. — Entra en un monélogo del que
apenas formo parte, apenas se dirige a mi con sus palabras, imagino que tiene delante a sus
comparieros otra vez, deliberando qué hacer en medio de la incertidumbre, tomando decisiones
que marcarian su actuar como maestro, su hacer — “muchachos entonces ;qué vamos a hacer con
esos pelaos que ni van a la escuela? Si esta yendo a la escuela hay que ponerlos a ganar ;Cémo
asi? ¢Como asi que un muchacho que perdio, que tiene tantas fallas, cuarenta cincuenta fallas,
gana el afio? Usted vera pendejo si se va a hacer matar por un muchacho de esos. Si el muchacho
vuelve haga lo posible, hagale una evaluacion, llegue a un consenso con él, a un acuerdo para que
el muchacho no pierda el afio, porque lo mas importante es que el muchacho no pierda el afio,
porque se va a ganar usted un problema porque lo primero que le dicen: usted profesor, gonorrea,
me hizo perder el afio, entonces me las van a pagar. O si no hay que ponerlo a ganar el afio para
que el muchacho se quede ahi, se amafie y se quede en la escuela, es mas importante eso, que el

muchacho esté contento y no encuentre razones para irse...” — Termina cansado su monologo,
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posa sus manos sobre la mesa con un ruido estrepitoso y se silencia a si mismo. Siento que se
pregunta por su actuar, tal vez siente vergienza por ello, tal vez solo es una pena que su actuar se
viera limitado por la violencia, ¢qué mas puede un maestro? ...Empieza de nuevo su mondlogo,
aun no termina. — “Te fuiste para la calle, y qué mas hiciste”, que le cuenten a uno toda su
experiencia callejera, “qué paso, y por qué volviste, a no porque profe me aburri en la calle, a
bueno entonces quédate aqui, aqui te vamos a colaborar, y mira que yo estudié, por eso pude llegar
a ser docente, vos también podés llegar a ser docente.” Animar a los muchachos, esa fue una labor
muy bonita que hicimos y ellos agradecieron. Yo me encontré muchachos de esa época en la
universidad, “pro pro, por usted estoy aqui o sino yo no sé qué hubiera hecho, porque por usted
profe.” En la Universidad de Antioquia, Hamilton, pasaron a la universidad, hicieron su
bachillerato bien hecho y “pro, profe por usted estoy aqui” y me abrazaban en la universidad”, eso

es un asunto muy interesante.

La consigna, o al menos una direccion desde el sindicalismo era: “no pongamos a perder a
los pelados, porque los pelados van a engrosar las filas de las bandas. Si un muchacho no esta
estudiando, estd en la banda.” Y eso era algo seguro. El que no estaba estudiando estaba en las
bandas. Entonces, ciertos profesores demdcratas teniamos la consigna de que los pelados no
deberian perder el afio y que el rendimiento académico, ese resonado rendimiento académico,
capitalista, habia que dejarlo atras y plantear el problema de la evaluacién cualitativa, de evaluar
cualitativamente. “Bueno, si el muchacho es amistoso, el muchacho es amoroso, si el muchacho
es buena persona, si lo saluda a uno, si conversa con uno, si hunca se le ve...ese pelado es buena
persona, /para qué lo van a poner a perder?” Esa era nuestra consigna y nuestro pensamiento.
Otros profesores tenian como consigna que vale mas, digamos, el dominio del saber y del
conocimiento que otras cosas, entonces ponemos a perder, y se enredaron con eso, se generaba

mucho problema.
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¢ Quién ensefia? EI maestro: entre el fervor y la fe.

El intentar atrapar estas historias de los maestros ha sido un intento vano, puesto que son
mucho mas de lo que dicen ser o dicen mas de lo que podemos detallar aca. Sin embargo, si tuviera
que realizar un proceso de clasificacion de los maestros me decantaria por lo que ya he
mencionado: las existencias de los maestros como una unicidad fragmentada. Quiere decir esto
que apenas logramos captar una cara de todo el entramado que pudieron haber sido estos maestros,
apenas un lado, una fotografia de un momento, y que estos maestros son muchas mas cosas de las
que dicen ser. La fotografia se caracteriza entonces por la misma historia, los maestros han sido y
son aquello que otros maestros ya han sido, aunque a veces son otros muy distintos de si mismos

y de otros maestros.

Habia mencionado en la problematizacion que los maestros son hijos de su tiempo y que
me alejaba de una concepcidn de la historia de manera lineal puesto que, concebirla asi, nos daria
como resultado la mejor version posible de maestros. Sin embargo, no es asi. Los maestros del
siglo XIX no son precursores de los maestros contemporaneos, ni estos tltimos los seran de los

venideros. Lo que si podemos anunciar es que:

Cada época es el resultado de una imbricada red de fendmenos que rebasa la
posibilidad de establecer relaciones lineales de causalidad. A su vez, tampoco es posible
fijar un proceso lineal que nos hable de cdmo se ha construido la identidad del maestro. Se
trataria de la simplificacion de un proceso complejo que no coincide con modelos ideales,
sino con formas mestizas de ser, con subjetividades maltiples que interactian con herencias

del pasado y con invenciones del presente (Alvarez, 2016, p. 87-88).

Por ello, todo esto es un entramado, un poliedro que denota una extrema singularidad.
Quiere decir esto que cada historia presentada aca es singular, y asimismo las historias que cuentan

los maestros son singulares. Y sobre esto es necesario decir que

en torno al acontecimiento singular lo que hay no es una causa sino un ‘poligono’

0 mas bien, un ‘poliedro de inteligibilidad’ cuyo nimero de caras no estd definido de ante
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mano y que jamas puede ser considerado como totalmente acabado...Entre mas se
descompone el proceso desde dentro mas podemos ver relaciones de inteligibilidad

externa» (Garavito, s.f., p. 22).

No puedo evitar ver, entonces, el apostolado del maestro en estas tres historias, asimismo
tampoco puedo evitar ver en ellos el maestro artesano y artista; todos a su vez, mostrandome sus

diferentes caras, sus diferentes rostros y formas de maestro.

Al revisar la literatura referida a la historia del maestro en Colombia, especificamente los
trabajos del Grupo Historia de la Practica Pedagogica en Colombia, me encontré con diferentes
“...modos de concebir el oficio de maestro que encarné en tres figuras histéricas” (Alvarez, 2016,
p. 94); serian entonces el maestro al modo clasico, el maestro al modo moderno y el maestro al
modo contemporaneo (Saldarriaga, 2003), que el profesor Alvarez (2016) retoma para detallar tres
tipos de “horizontes politicos y culturales”: momento civilizatorio, momento nacionalista y el
momento globalizado. Y, sin embargo, estas figuras, detalladas en ambos estudios, no reflejan del
todo a estos maestros que yo me encontré y que me brindaros sus relatos.

Por el contrario, me encuentro de cara a la pedagogia racional y su reflexion sobre el
maestro, como una clasificacion tentativa para estos maestros que narran su praxis. Cabe aclarar
que sus identidades mutan, se contradicen, coexisten al mismo tiempo, se difuminan, en fin, son
“unicidades fragmentadas”, son uno mismo y multiples. En un péarrafo, nos referimos a estos
maestros que el jesuita Ruiz Amado menciona, y que retoma Jesus Casas Manrique en su trabajo

de tesis de grado:

"[existen] tres clases de maestros [...] en orden a excitar el interés de los alumnos.
Hay maestros geniales, maestros artesanos y maestros artistas. Maestro genial es el que
posee naturalmente la intuicion de los recursos didacticos, para quien es inutil toda
pedagogia, porque lleva en sus venas una pedagogia superior, que le hace hallar
espontaneamente y sin razonarlo, ni darse cuenta de ello, lo que la pedagogia no alcanza
sino como resultado de trabajosos experimentos y raciocinios... Artesano es el que no va

maés alla de la aplicacion de reglas pedagogicas; el cual comienza por ser décil y termina
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por degenerar en rutinario: Mientras no cambie la naturaleza de los hombres, estos
maestros constituirdn siempre el mayor nimero de las fuerzas docentes [...] por méas que
no formen la vanguardia de ellas. Los genios son rarisimos, los artesanos comunisimos [...]
Y hay los artistas, que son aquellos que reciben el arte de ensefiar, resultado de los estudios
y experiencias anteriores, pero no los aplican ciega y rutinariamente sino con tacto
pedagdgico, esto es, con tino en la manera, imprescriptible e incapaz de reducirse a
férmulas, de aplicar los medios al sujeto en orden al fin, puestos los ojos en el ideal y
encaminando su accion a conformar o a aproximar a su belleza el tosco barro que hallan
en la realidad de sus alumnos™ (Casas, 1926, p. 42 — 43 citado en Saldarriaga, 2003, pp.
270-271).

Asi, Carifio, el Dirigente y el Viajero Pensador, son genios, artesanos y artistas, cuando
se disponen a hablar con sus estudiantes dentro de las aulas, fuera de ellas, en la escuela y por
fuera de ella, salvan vidas al quitar armas, requisar bolsos, llevar a los estudiantes a la policlinica,
inventar y reinventar métodos y formas que tocan la poesia, la cultura, el deporte y la vida misma
y cotidiana de sus estudiantes, pero también aplican solo lo que se les dice que tienen que hacer,
no van mas alld en muchas ocasiones, son rutinarios, estatélatras, toman a los pedagogos, los
alejan porque sus teorias les son insuficientes ante tanta realidad desmedida y desmesurada. Y

todo esto se da precisamente porque la profesién del maestro no se circunscribe a un recetario:

Particularmente en el contexto de la profesion docente es posible distinguir dos
I6gicas estructurales, a saber: la ldgica de la profesion y la logica de la organizacion. La
I6gica profesional resulta de las exigencias de poder tratar y arreglarselas con las
incertitudes constitutivas de la labor docente (con las crisis), lo cual incluye la
imposibilidad de no-actuar (en donde no hacer nada ya es una accion), asi como la toma de
conciencia con respecto a la ausencia de soluciones estandarizadas. De alli que el actuar
profesional docente se caracterice entonces por su orientacion hacia el caso (Juan, Pedro,
laclase Y, el grupo Z) y ello exige vias de solucion variadas y presupone una base o acervo
de saber fundamentado cientificamente (no solo rutinario, ni ingenieril, sino casuistico. De

alli la importancia del trabajo reflexivo del docente) (Klaus, 2020, comunicacion personal).
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Lo que nos ha permitido estas historias de maestros y su historiografia es mirarnos en un

espejo y darnos cuenta de aquello que han sido los maestros:

«Paralizados por con sus propias imagenes, por el reflejo corpéreo de su ser, por la
integridad de sus cuerpos. Giraron lentamente, como para cerciorarse de que ésta no era
una ilusion méas» (Fuentes, 1985:72-73). El comandante de los guerrilleros comprendio que
nunca habian tenido oportunidad de mirarse en un espejo, y por primera vez se

identificaban con sus propios cuerpos (Zuluaga y Echeverri, 2003, p. 74).

¢ Quiénes son pues estos maestros? Bosquejos de humanidad, reflejos de ella, pero también
estatOlatras, resistencias, pasiones alegres y tristes, dramas, desobediencias, obediencias ciegas,

ovillos, madejas:

Cada maestro graba en su cuerpo ese espacio que oscila entre ser y no-ser que
aparece en los dispositivos, y es en este aparecimiento donde se produce la conjuncién
entre la historia de la pedagogia, la pedagogia y el relato. En ese dispositivo, se juega el
maestro multiples sujetamientos; entre otros, los que describen los historiadores, los que el
maestro hace visible en su memoria, los que adquiere en sus viajes y los que se develan en
la préctica del oficio en el aula. En estos dispositivos la separacion entre pedagogia e
historia de la pedagogia se relativiza puesto que la historia se hace vivencia lucha politica
por el saber-poder. Entre la historia de los maestros y la historia de los historiadores emerge

una tensién, la complementacion o la indiferencia (Echeverri, 2019, p. 28).

Asisto entonces a estos Ultimos tres fendmenos entre la historia de los maestros y la historia
de los historiadores. Se tensiona en el sentido en que se reactiva la dualidad teoria/practica “[...]
usada de un modo que ha servido para condenar al maestro a no ser mas que un “aplicador” — Casi
siempre deficitario-, de las teorias —casi nunca erréneas-, que los “...creadores”-intelectuales y
pedagogos- van refinando sin cesar” (Saldarriaga, 2003, p. 17). Se complementan en el sentido de
que estas historias de maestros muestran una realidad de la pedagogia que no puede ser dicha por
la teoria en si misma: “[...] es riesgoso decir en el lenguaje de los conceptos, herramienta de la

epistemologia, las genealogias y la arqueologia, lo que dicen o muestran los relatos” (Echeverri,
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2019, p. 23). Y la indiferencia se da en tanto que se aleja la historia del maestro y la historia de los
historiadores de la educacion y la pedagogia®?, ya que, con estos Gltimos, se propone la historia
como sostén de la modernidad que justifica teleolégicamente su mismo proceder, donde su
continuidad, su unidad y su intencionalidad se proponen como establecimiento de bloques
evolutivos de la civilizacion, teniendo el Gltimo como el mas avanzado, deseado y por tanto el mas

loable.

Para cerrar este apartado (que ya me cierra) quisiera terminar con la siguiente exposicion

acerca de un maestro de la colonia:

Queremos invitarle a leer la historia de un maestro publico, que ain a pesar de su
estrechez econdmica o mejor, de sus urgencias lloradas como gustaba catalogar aquel sus
necesidades, se lanzd a una aventura intelectual, que tuvo fruto un dia hace algo mas de
doscientos afos, con la publicacion de una cartilla, no para escribir o leer, ni para recitar el
evangelio, sino para aprender a contar, empresa descabellada para su época, mas adn si
tenemos en cuenta las condiciones econémicas en que vivia. Quizas ningun personaje
como este maestro criollo pueda mostrar de una forma tan clara los avatares, desdichas,
esperanzas y persistencia de aquellos sujetos, que ain hoy persisten en asumir la direccion
intelectual y moral de una junta de nifios y jovenes [ ...] Quizéas don Agustin sea el simbolo
del maestro publico en nuestro pais: no sélo por ser uno de los pioneros del ejercicio de la
ensefianza, no sélo por ser quiza el maestro mejor remunerado y mas importante del pais

(por el hecho de haber ejercido durante muchos afios como Unico maestro en la capital del

52 Cabe mencionar aca el esfuerzo del profesor Jests Alberto Echeverri (2015) por estructurar una forma de lectura de
la historia de la pedagogia a través de su concepto de desplazamientos. Alli se encontrara todo un bosquejo de los
desplazamientos de la pedagogia y, en especifico esta concepcion de aparato: “Ahora, estos desplazamientos no se
entienden como un sim ple cambio de lugar o de estado, ni mucho menos como el paso del ser al no ser; los
desplazamientos son una fuerza que marca la periodizacion de las condiciones de posibilidad, las cuales se activan a
partir de una coyuntural?2 tedrico-practica que, en el trasegar de la pedagogia entre 1970 y 2010, esta ligada a la
irrupcién de movimientos por el saber-poder, como lo fue el Movimiento Pedagégico Nacional (década de 1980) y la
presencia de intelectuales e investigadores en las luchas magisteriales. En otras palabras, los desplazamientos fijan
una fecha que no es méas que un indicador de la emergencia de un concepto, de un taller, de una problematizacién y
de unos conceptos articuladores donde se cruzan el saber y el poder, como es el caso del Movimiento Pedagdgico
Nacional, la Expedicién Pedagdgica Nacional, las multiples empresas auténomas de experimentacién pedagogica y
didactica que fundan los maestros, antes y después del Movimiento Pedagdgico y la reforma de las escuelas normales
del departamento de Antioquia a finales de la década de 1990 y principios de la de 2000 (pp. 154-155).
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virreinato), sino por haber sido el primero en escribir y publicar - en las condiciones en que
le tocd vivir- un texto pedagogico, asi haya sido una laconica cartilla. (Martinez, et al.,
1999, pp. 10-14).

Quizas estos tres personajes maestros no fueron los pioneros en escribir y publicar una
laconica cartilla, un método, ni se hayan aventurado a un viaje intelectual de escribir todo lo que
les pasé bajo una perspectiva pedagdgica. Sin embargo, fueron y son el sostén del mundo de los
“muchachos” o “pela’os”, a pesar de las condiciones, de la violencia, de las muertes. Fueron y
seguiran siendo muestra de que, a pesar de avatares y desdichas, conservaron esperanzas y la

persistencia para asumir aun hoy la direccién intelectual y moral de una junta de nifios y jovenes.
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¢A quién enseflamos? A “Los muchachos”: El receptaculo de todas nuestras miserias.

iFlaquito, acordate hijueputa que el Apocalipsur sigue estando es aqui!
(Mejia, 2005, 8:48)

Yo pregunto sobre su tumba cavada en la montafia: ¢no habra manera de que Colombia,
en vez de matar a sus hijos, los haga dignos de vivir?
(Arango, 2016, p. 73).

De la calle a la escuela... (A quién ensefiamos?

Quisiera comenzar este apartado, realizando una pequefia y breve disertacion acerca de la

aproximacion a los jovenes que llegaron a las escuelas de los maestros.

Responder a la pregunta ¢ A quién ensefiamos? Constituyé un paso ineludible en el camino
de esta investigacion, ya que en la estructuracion de la praxis pedagdgica se encuentra como un
aspecto béasico para pensar pedagogicamente: “...un “a quién” (alumno, discipulo, aprendiz,
educando, tabula rasa, sujeto receptivo, sujeto activo) o instancia a la que se educa...” (Runge,
2008, s.p.). Es por ello que, analizando la informacion provista por los maestros en las charlas,
identifiqué una serie de elementos que permitian dar respuesta a esta pregunta: nifios y jovenes
que se veian cercados por una violencia sistémica representada por la pobreza, las drogas, el

narcotrafico, las bandas, los combos, etc.

En este camino, autores clasicos como Ariés (1986) y Demause (1982), tratan la condicion
de infancia como una construccion historica, dada por el transito de diferentes estados: infanticidio,
abandono, ambivalencia, intrusion, socializacion y ayuda, que se reflejan en las relaciones
paternofiliales, permeadas, regularmente, por principios psicologicos como la proyeccion,
inversion, ambivalencia y empatia. En este sentido, el devenir de la infancia se encuentra mediada

por una identificacion, una institucionalizacion, una representacion social y por significantes,
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normalmente dados en proyeccion de un estado de vulnerabilidad y por tanto de empatia para con

ellos.

Por otro lado, en cuanto a la conceptualizacion de juventud, se entiende como parte de una
construccién socio-historica, la cual “...alude a una condicion social con cualidades especificas
que se manifiestan, de diferentes maneras, segin la época historica y la sociedad especificamente
analizada en cada época” (Viilla, 2011, p. 149). Dicho grupo social ha sido protagonista en la
generacion de elementos culturales y contra-culturales, en los cuales se presentan puntos de
cohesidn social, de autoproteccion y de convergencia y fisuras, que conllevan a la construccion de
identidades en el marco de las caracteristicas socio-culturales y politicas. Esto conlleva a una
dificultad en la elaboracidn conceptual y de categorias tedricas que busquen definir una “juventud”

como Unica y uniforme.

Por cuestiones de conceptualizacion, que requeririan todo un estudio sobre la infancia y la
juventud como sujetos de la practica pedagogica, que superan los limites de esta investigacion,
decido realizar un camino de conceptualizacion, o mejor de percepcion, de la juventud en la
Medellin de los afios 80’s y 90’s de la mano de los maestros, de la literatura, del cine y de la
musica, donde se identifica a nifios y jovenes como ‘“muchachos” sicarios, milicianos,
pertenecientes a las bandas, los combos, los corillos, potenciales sicarios, sobrevivientes,
muchachos que no recibian en otros colegios, cercados por la incidencia de Pablo Escobar,
pertenecientes a las oficinas, metidos en el narcotrafico, delincuentes, ladrones, violentos,
consumidores, pillos, jefes de bandas, muchachos que morian, ausentes del colegio, rebeldes, pero
que también eran amorosos, afectuosos, cuidadores, quienes proveian para sus casas, Yy sobre todo
el resultado de lo que la ciudad era, cercados y llevados a ser “el receptaculo de toda nuestra

miseria”.

Creo que este es el reflejo que se logra percibir en peliculas como Rodrigo D no futuro
(1990), y Apocalipsur (2007). Es por ello que opto por la literatura y la antropologia filmica como
el lente que me permite acercarme a la crudeza de la nifiez y la juventud de nuestra ciudad. Elijo

la literatura porque:
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“[...] ¢qué otra cosa es la literatura mas que un lenguaje determinado del que
sabemos a las claras que no dice lo que dice, puesto que, si la literatura quisiera decir lo
que dice, se limitaria a decir: “La marquesa salid a las cinco”? Bien sabemos que no dice
eso; por tanto, sabemos que es un lenguaje secundario, replegado sobre si mismo, que

quiere decir otra cosa y no lo que dice” (Foucault, 2013, p. 44-45).

Por tanto, la literatura me permite atravesar la experiencia misma de los maestros y no

dejarme impune; la literatura dice méas de lo que alcanzamos a comprender.

Por otro lado, la antropologia filmica de Manuel Delgado (1999), me permite comprender
que el cine muestra la accién humana como el principal lenguaje, un sistema de simbolos, y por
ello translinguistico en su momento natural y bioldgico, es decir que el cine construye una realidad,
y por tal al analizar las peliculas se puede comprender un analisis de aquella vida que representa y
de aquella vida donde se produce esa representacion de la realidad, es decir: “El cine no dice nada
en particular, sino que habla sin parar de las condiciones mismas de cualquier decir. No representa,
sino que es” (p. 78). Esto es la antropologia filmica: La relacion entre el aqui y el alli, en donde el
aqui esta formado por los materiales con los cuales se realiza el film y el alli, constituido por las
implicaciones del espectador en las imagenes que se le muestran. Las posiciones de una
antropologia basada en las imagenes y en la invencion de la cdmara como forma de observacion
de aspectos materiales. Una antropologia que imita la mirada cinematogréafica para captar, registrar
y ordenar el material etnografico. Una antropologia filmica que trata de captar lo que escapa al
0jo, capta algo mas o algo menos para ser analizado después, cosas que pasan a veces y que no

volveran a pasar.

Una vez hecha la aclaracion y sin mas dilaciones...Recuerdo que, por alla en el 2011 més
0 menos, me reuni con mis amigos a ver una pelicula: Apocalipsur. Se trataba de la historia de
unos amigos que se unen por las tragedias personales, por las historias entretejidas del amor y la
amistad en una Medellin de finales de los afios 80°s y principios de los 90.’s jAlegria alegria! Era
una de las expresiones que se utilizaba en la pelicula para caer en un simulacro de una vida que
era opacada por la realidad de la violencia y el narcotréafico. De alguna manera, mis amigos y yo,

intentdbamos sobrevivir en medio de otra ola de violencia en la ciudad de Medellin, y gracias a la
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pelicula sentiamos que la vida era eso, un simulacro donde gritibamos “Alegria alegria” para
opacar un poco las esperanzas rotas de salir del “hueco”, como llamabamos a nuestros respectivos
barrios. ¢Quiénes son los jovenes de una “Medellin asesina, Medellin de corazon de oro y de pan
amargo?” (Arango, 2016, p. 160) ;Quiénes eran los jovenes, los estudiantes de una Medellin de la
violencia de los afios 80’s y 90’s? Esa fue una de las preguntas que incité el proyecto de
investigacion, pero que, ademas, tenemos que responder todos los maestros alguna vez: ;A quién

ensefiamos? ¢ Quiénes eran los nifios y los jovenes a quienes los maestros ensefiaban?

Apocalipsur realiza un retrato de lo que vivian los jovenes, victimas y victimarios de la
violencia, idos por las drogas, sin un futuro mas que el mismo dia en que se lograba vivir, metidos,
directa o indirectamente, en pleitos. Entonces pienso que las calles fueron los lugares donde se
podia conjugar ensuefios, estar con los amigos, vivir en el anonimato de la ciudad, calles que no
olvidan, que guardan aquellos recuerdos de impresiones sinceras. Saben de los amantes y de los
esquineros. Sus faros son como balsas que permiten el trasegar de una humanidad que, como olas,
va saltando de luz en luz, de visibilidad en visibilidad. Asi, los amantes dejan huellas de sus besos
en taumatropo y se van a otra oscuridad, apenas develados por una luz que les toca a medias. Su
nido es la calle, su confidente son los recovecos de esta, sus lugares morteros son los extramuros
donde unas manos se deslizan por debajo de la ropa, acarician restos de deseo, pieles sedientas y

Sexos impacientes.

La calle no olvida, lleva capa de amores desgastados, de amores reticentes, de aquellos que
emergen en el ocaso Y tienen la duracion de la media cuadra que los ha acompafiado y alcahueta
les confiere la inmortalidad de una noche. La calle imprime momentos y los deja en ascuas hasta
que una tira de imagenes de otros amantes se superpone. Compone asi la calle su historia de miles
de amantes, de faros de tragaluz, capturando unos aqui otros alla en otrora, unos se toman de la
mano, otros bregando porque las ropas no les estorben, aca desnudandose a besos, alla asistiendo

a la epifania de las miradas.

Pero en la calle también otros gritan “18 naranjas por 20 pesos” (Gaviria, 2019: 4:47) y

entonces la policia aparece en sus motos, requisando, imponiendo un nuevo ritmo en el barrio.
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Muchos corren, ahora, delante de “Laura®” (Alcolirykoz, 2017), van en su mundo de la calle, la
frontera del infinito. En otro lado de la ciudad los pillos gritan “jAndrea Andrea!” y esconden la
marihuana y el bazuco, se diseminan por la cuadra, esperando a que Andrea se marche. “Laura no
esta, Laura se fue”, pues “Laura fall6 su intento, la esquina y su lenguaje mas rapidos que el
viento.” (Alcolirykoz, 2017). Uno sabe que, de alguna manera, “Las autoridades vienen, gritan un
rato, pero nosotros como quien no oye ni ve. Todo lo hemos sufrido, soportado” (Alexiévich, 2015,
p. 87).

La calle, las cuadras, los muros saltados, los extramuros que tanto nos advertian las
abuelitas. La calle es nuestra testigo. La calle, aguel amorfo paraiso que se anunciaba antes de
pedir la bendicidn, fue el Gnico e importante mundo que muchos, los pelaos, los pillos, tenian para
vivir y crecer. Las calles fueron la verdad de su patria (Mesa, 2015), el paraiso prometido de ser
alguien, lugar donde discurren las motos. Las calles de Medellin no dejan impune a quienes pasan
por alli... “Ni siquiera hay un rinconcito en su monstruoso corazén de maquina para que florezca
la flor bella, la flor inutil de la Poesia” (Arango, 2016, p. 162). La calle, la cuadra, los nifios y los

jovenes, eran uno y todos.

La calle era el lugar donde se daba el cambio de aspiraciones y perspectivas (Mesa, 2015),
del juego al juego cementerio, la calle y el juego, jugar a un juego en donde hay acciones absurdas
frente a la vida, casi que una catabasis para poder vivir, se trata de acabar con la vida para poder
vivir. Los muchachos, los jévenes crecimos en las calles, lugares del descenso, del coqueteo con

la muerte, consagracion de la vida.

El destino de la vida, las aspiraciones mismas se jugaban en las calles. Ayudar a la cucha
y tener prestigio y respeto, en medio de la selva de asfalto eran el pan de cada dia: “Hasta hacia
poco la mayor aspiracion era crecer rapido para conseguir un trabajo que permitiera ayudar a la
familia...cuando llega el hampa al barrio ese auxilio se podia conseguir sin ser mayor de edad y
aparentemente sin tanto esfuerzo” (Mesa, 2015, p. 16-17). La calle se salta la escuela, con ella se
pueden saltar todas las etapas sociales que conducen al trabajo: estudiar, como minimo, conseguir

una carrera asi sea de obrero, y poder aportar a la casa, “que la cucha no viva mal.”

53 https://www.youtube.com/watch?v=7YQ7hbsOtHU
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Estos jovenes, eran muchachos que daban la vida por su mama4, que la buscaban en las
profesoras, que las tenian en la casa. Guiados quiza por el cuarto mandamiento: Honrarés a tu
padre y a tu madre, hacian sus fechorias, sin embargo, mama solo hay una y papa es cualquier

hijueputa:

Es insélito como entre los bandidos se toleran cosas imposibles como latrocinios,
asesinatos, violaciones y hasta traiciones, pero cualquier ofensa, por exigua que sea, contra
la madre es el mayor agravio imaginable, es complicada esa suerte de moral criminal en la
gue se convive con naturalidad con toda guisa de transgresiones, pero se es absolutamente
susceptible con todo lo tocante a la madre, sin importar qué tipo de madre sea esta, ella
encarna lo Unico puro que tienen estos seres, lo verdaderamente inmaculado en medio del
remolino de maldad que los rodea, ella es el motivo primero para acometer esta vida, la
presencia en sus juramentos, el amor franco y sin vueltas, la excelsa hospitalidad en un
mundo adverso, la caricia fraterna al final de la jornada, la comida asi sea poca y mala,
pero siempre dispuesta, la carifiosa y alcahueta rifia cada vez que se sale a la calle... (Mesa,
2015, p. 377).

Como diria “Carifio”, los muchachos crecieron en el mundo provinciano del barrio, de la
calle. Y crecer alli, en el barrio, en una ciudad absorbida por maltiples crisis, ganar prestigio y

respeto solo podia hacerse mediante el crimen.

Para quienes nacimos en un barrio popular de una ciudad como esta, el respeto es
mas necesario para sobrevivir que el aire, sin él no se es nada o, mejor, no se es nadie y un
don nadie en una jungla de concreto, como son las cuadras de estos barrios, no sobrevive,

y si lo hace la pasa muy mal, es la eterna victima” (Mesa, 2015, p. 17).

“Rodrigo D no futuro” y el “Alegria Alegria” del Apocalipsur, fueron la muestra de que
los muchachos vivian el dia a dia en medio de la geografia de la ciudad. Rodrigo D contrasta una
ciudad bifurcada y estratificada geograficamente; los de arriba, los del morro, los que estan cerca

al cielo son los marginados; los de abajo, los de la planicie son los acomodados. Los de arriba solo
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bajan para ser asesinados; bajan para ser parias, los de abajo les temen porque bajan a hacer de las
suyas, a conseguir “traidos”. Por otro lado, Apocalipsur refleja una ciudad plana, de clase media-
alta, afectada por la violencia constante, el control, la vigilancia. Muestra espacios cerrados, como
expresion de la privacion de la libertad; y abiertos, que inducen a los personajes a la libertad, al

ensimismamiento, a la reflexion.

Los jovenes producen una contracultura, manifiestan su odio, su rencor por la sociedad a
través del Punk, de las drogas, escapan a la realidad, la viven, amenazan, atacan, roban, se compran
motos para “montar a la mas chimba del barrio” (Alcolirykoz, 2021, 0:56)°*. Los de arriba viven
de acuerdo a sus posibilidades y por eso siguen siendo gérmenes para los de abajo, son y seran
marginados sociales, son y serdn individualistas, su pecho es el que protegen. Los de abajo,
acomodados sobreviven en medio de la violencia, gracias a mas violencia, a la justicia propia,
sobreviven a los amigos porgue, aungue se marchen, el Apocalipsur sigue. Ambos representan la

ciudad de asfalto: la calle como una selva de cemento®:

Algunos pensaran que son aspiraciones vacuas y cosas de adolescentes, pero
cuando uno nace, crece y se reproduce viendo a sus similares morir todos jovenes, sus
expectativas de vida no superan los veinte afios, y es entonces cuando la Gnica vida posible
y vivible es la adolescencia, ahi es donde se tiene que ser alguien, no hay tiempo de espera,
no hay mafiana ni tiempo de mas para pensar en proyecciones de futuros holgados, que son
casi imposibles de alcanzar, no hay visiones de porvenires promisorios ni paciencia para

recompensas monetarias y espirituales (Mesa, 2015, p. 17).

¢Donde se puede vivir? En la calle, en el barrio. Los muchachos de los que me hablan los

maestros eran hijos de las calles: asfalto, cemento, selva donde

54 https://www.youtube.com/watch?v=bw3DzkgXU1k

55 Ac4 hago referencia a la tan famosa salsa de Héctor Lavoe, “Juanito Alimafia”, perteneciente al album “Vigilante”
lanzado en el afio de 1983, y que refleja con precisidn la personificacion de los jévenes, pero sobre todo de la ciudad
como una selva en la que hay que sobrevivir, donde se imprime la ley de supervivencia: La calle es una selva de
cemento

Y de fieras salvajes, cémo no

Ya no hay quien salga loco de contento

Donde quiera te espera lo peor

Donde quiera te espera lo peor...
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[...] se pasa la mayor parte de tiempo en la infancia, a falta de guarderias y jardines
infantiles de hoy, la calle suplia con ardor la sed de aprendizaje y aventura propia de la
edad, es en ella donde uno descubre las cosas esenciales para la existencia, la amistad a
toda prueba, el amor correspondido, el desamor doloroso y sobre todo la viveza y la malicia
para enfrentar la ruda cotidianidad, es ahi donde se crean los cadigos que se han de seguir
el resto de los dias y donde se le endurece el cuero para resistir los embates de la suerte y
combatir o crear el propio destino (Mesa, 2015, p. 113).

Muchachos malos por las circunstancias, que optaban por jugarse un papel en la historia.
¢De qué sirve vivir tantos afios sin ser recordado? Hay que hacerse a una carrera en el hampa en
medio de una ciudad donde tanto se muere. Se empieza por carrito, aquel que hace los mandados
y hurtos menores; luego se es mesero, donde se tiene el privilegio de servir el guaro a los jefes o,

en su defecto, delinear las rayas de perico; luego se pasa por el rito de transicion®®: matar a alguien,

% |_os mas grandes son los que ya habian hecho carrera, puesto que para ser maton hay que hacer carrera, todo con el
fin de llegar al ritual de transicidn, el “bautizo de sangre”: Su primer contacto con el asesinato lo tuvo a los trece afios,
cuando uno de sus benefactores, para probar la valia del muchacho, lo sonsacé para que matara a alguien en un alocado
juego de muerte y ebriedad que consistia en escoger una victima al azar y decretar su exterminio en un santiamén:
estos inmolados solian ser gente foranea o ladrones inexpertos que venian de otras partes a tentar al destino por estos
parajes y lo que encontraban era su terminacion, o simplemente desechables, como desde siempre se ha conocido a
las personas con un origen difuso que pasean sus dias recogiendo cartones o revolcando en los basureros algo de valor
que puedan transformar en unos pesos para ir tirando. Uno de estos personajes fue el primero en la larga lista de
muertos que cargaria Kokorico durante su paso por esta tierra ensangrentada y violenta (...) Armando, ya entrado en
guaros, llamé a Kokorico y le dijo para que todos oyeran: Este mariquita ya esta grandecito, pero le falta es probar
finura, a lo que Kokorico le respondié: Cémo asi, Armando, ¢no les estoy sirviendo pues a lo bien?, a lo que el otro
entre las carcajadas de la traba le dijo: No, mijo, digo, probar fnura de verdad, es decir matar a alguna gonorrea,
Kokorico no se cabred y le respondié pausadamente: Pues porque ustedes no han querido, a lo bien, y en esas y para
su mal asomé por la esquina contraria un recolector de basura al que habia cogido la noche y empezé a rebujar las
bolsas que habia alli. Armando clavd los ojos en él y dirigiéndose a Vidal, otro de los muchachos que participaban de
la naciente batahola, le dijo: Vidalito, traeme la pistola que dejé en la caletica del bail, que vamos a poner al nifio a
despegar aguja, y Vidal fue prontamente por la pistola, una 9 milimetros negra, y se la entreg6, y Armando le dijo al
asesino en ciernes: Vea, mi nifio, pegue pues a esa gonorrea de desechable, para que ahi si sea un varén en toda regla
y azare a todo el mundo, para que ahi si le tengan respeto, y Kokorico no se amedrent6 con el envite, le recibio el
arma, la mont6 como si ya supiera de su funcionamiento con anterioridad, con un saber ancestral, y observé al hombre
en la otra esquina, que no presintio y ni siquiera imagind que en ese cuerpito que cruzaba a paso firme la calle venia
su muerte, y Kokorico se le acerc6 con curiosidad y sin mediar palabra le peg6 dos tiros, uno en el pecho y otro en la
cara, el hombre se dobl6 y cay6 al piso donde el nifio lo acab6 de rematar descargando las nueve balas restantes del
proveedor, después dio media vuelta y con una superficial sonrisa en el rostro se dirigié a donde estaban los muchachos
festejando y brindando entre bullas por el ingreso del nedfto a su mundo de matones, todos lo abrazaban, se oian los
gritos: Qué buena, nifio, este si es un putas, parcero, asi si, y le servian un guaro doble para que festejara con ellos su
bautizo de sangre que lo hacia parte del clan, mientras en la otra acera se iba formando de a poco un corrillo de
noveleros y mirones alrededor del muerto (Mesa, 2015, pp. 26-28).
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accion que abria el mundo del sicario, del maton; posteriormente se era el guardaespaldas, el
hombre de confianza o la mano derecha del jefe; por Gltimo se era jefe; eso si se contaba con el
impetu necesario, las influencias y los servicios de afios, y siempre y cuando la suerte permitiera
vivir tantos afos. Es, en fin, la necesidad de abrirse paso con un rol, un papel importante que jugar,

hazafias que realizar:

Es la afioranza de un papel. Hasta entonces era una persona sin texto, un figurante.
Un ser que no tenia un guion, que solo servia de telon de fondo. Y he aqui que de pronto
se convierte en el personaje principal. La afioranza de un sentido. ;Qué es nuestra
propaganda? ;Nuestra ideologia? Le proponen a uno morir para dar un sentido a su vida.
Lo encumbran. jLe dan un papel! Un gran valor a su muerte, porque tras la muerte llega la
eternidad (Alexiévich, 2019, p. 243-244).

Este fendbmeno, acompafado de una crisis econdmica presentada en el pais, golped a la
ciudadania y, sobre todo a los jovenes, que no veian un futuro posible para ellos. Ante la reaccion
de la ciudadania por medio de protestas sociales, el Estado responde con represiones agresivas. El
Estado, deslegitimé a las diferentes movilizaciones y organizaciones gremiales que provenian de
las corrientes de izquierda que circulaban en el contexto internacional, tachandolas de comunistas.
No hay que olvidar que para nuestro pais el término comunismo no es otra cosa sino robar y

destruir el capital (Gonzalez, 2015):

Los efectos sobre el empleo fueron drasticos: en 1984 la tasa de desempleo de
Medellin (16,25 %) era muy superior a la de Bogota (11,39 %), Cali (12,73 %), vy al
promedio de las siete areas metropolitanas del pais (11,12 %). La protesta social también
aumento en el pais, en especial entre los trabajadores: las huelgas se hicieron mas
frecuentes y masivas que en la década anterior (Archila, 2003, pagina 202); la participacién
estudiantil, barrial y del activismo politico de izquierda fue notoria, sobre todo en los paros
nacionales convocados en 1981, 1985 y 1988, lo que produjo la respuesta represiva de la
fuerza publica, en medio de una sobrevaloracion del peligro comunista (CNMH, 2017, pp.
69-70).
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¢De qué servia hacer una carrera comun y corriente si nada aseguraba poder tener un
sustento? ¢ Para qué gastarse los afios de vida yendo a la escuela y luego tener un trabajo que apenas
daba para ir tirando? El futuro, que era el hoy, estaba en otro lado, la plata estaba hecha, solo habia
que buscarla rapido. La solucidn, entonces, a la crisis econémica, estuvo liderada por los grupos
delincuenciales pertenecientes al narcotrafico, ya que implantaban la cultura del dinero facil frente
a la ausencia del Estado. Dieron respuesta ante esta situacion que convertia a la ciudad de Medellin
en el primer corredor urbano con la tasa de desempleo més alta para la década. Esta ausencia estatal
permitié la llegada de discursos emergentes que tenian una solucion inmediata frente a esta crisis

econdmica:

Salazar Alonso y Jaramillo Ana (1999), argumentan que ante esta situacion (el
creciente desempleo en Medellin —crisis econdmicas tradicionales-), los mas beneficiados
que las industrias y financistas fueron los narcotraficantes, quienes ya para comienzos de
los afios 80’s habian logrado ‘coronar’ exitosamente importantes negocios, contando con
el apoyo de sectores de clase alta, media y popular que vieron en ellos una alternativa de
enriquecimiento rapido y cuantioso generando en dichas poblaciones una “cultura” del
“dinero facil” impulsada por la economia subterranea propia del narcotréfico, que busco
controlar expendios y corredores de circulacion de droga pero que a su vez, se convirtio en

fuente de financiacion de guerrilla y paramilitares (Rodriguez, et alt., 2010, p. 40).

Siendo, de esta manera la juventud, quien se viera afectada por la violencia y el desempleo
debido a que la crisis econdmica afecto la retencion escolar, en donde “...la inactividad ciudadana
de jévenes hombres era la mas alta entre las principales ciudades del pais” (CNMH, 2017. p. 70),
el Estado se ve incapaz de hacer frente a las mdltiples crisis a las cuales se veia abocada la
ciudadania para la década de los ochenta. En este sentido, la violencia, la crisis econémica y la
incapacidad de retencion escolar convirtieron a la juventud medellinense en el sector con mayor

vulnerabilidad frente a la violencia emergente de la ciudad:

No es de extrafiar, por tanto, que la inmensa mayoria de las victimas de homicidio
entre 1979 y 1984 fueran jovenes de entre 20 y 24 afios de edad, con tasas para su grupo

etario que triplicaban o mas los indicadores nacionales (CNMH, 2017, p. 70).
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Lo econdmico copta todo el entramado social, a unas necesidades les hace frente el

narcotrafico

El peso de las crisis econdmicas recayd principalmente en el segmento juvenil de
la poblacion, el cual sufrié los rigores del desempleo y la desescolarizacion con mas
intensidad que en los otros centros urbanos del pais. Esto llevo a que jovenes excluidos del
mercado laboral y de la oferta educativa buscaran vincularse a actividades ilegales y
sirvieran para satisfacer la demanda de guerreros de distintos bandos. Fue asi como esta
poblacién termind constituyendo el grueso de las victimas directas de los multiples
conflictos de la ciudad (CNMH, 2017, p. 37).

Asi se jugaba la vida, en el azar, en el futuro que representaba poder ser del combo, medio
por excelencia para tener dinero; jovenes conducidos, llevados a hacer sus fechorias como Juanito
Alimana:

[...] solo éramos malos porque las circunstancias especiales del entorno nos

Ilevaron a serlo, o simplemente no éramos malvados, solo que ejecutabamos acciones y

actos de terrible malevolencia, pero con el tnico &nimo de ser aceptados dentro del combo,

de ser alguien en el dificil y hostil ecosistema del asfalto barrial (Mesa, 2015, p. 21).

El hampa se componia pues de un ejército de adolescente puesto que, ademas de ser una
de las victimas de las crisis economicas, de la idea de no futuro y del afan de lucro, su edad
representaba un “factor productivo” (Fraginals, 1999). Parece ser que una estrategia era apelar a
la juventud por un motivo de “aculturacion”’ si lo leemos en clave de Fraginals, ya que era mas

facil su conduccion, el deslumbramiento por el dinero y el poder:

57 En este caso, lo humano se ve amenazado por lo econémico, por sobrevivir, por tener mejores condiciones
econdmicas. Los papas no tienen los medios ni econémicos ni formativos para hacer frente a esta ciudad que reclamaba
para si a los joévenes. Es en este sentido, en que veo un simil con Manuel Moreno Fraginals y su trabajo acerca de los
aportes culturales y deculturacion en el proceso de colonizacion y esclavitud de la poblacion africana traida a América.
La juventud juega un factor clave, ya que la aculturacidon es mas facil en los nifios porque asi podian trabajar mas
facilmente: “El limite 15-20 afios era el més I6gico desde el punto de vista econdmico. Traerlos mas jévenes implicaba
tener un "activo" (en el sentido contable), de baja productividad y, sin embargo. corriendo los mismos riesgos de
muerte de los altamente productivos. Traerlos mas viejos significaba mayores dificultades de adaptacidn al trabajo,
mas escabrosa la deculturacion, menor esperanza de vida, inferior productividad y superior amortizacion del capital.”
(Moreno, 1999, p. 17).
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Es que la primera vez que lo acomparié lo hizo de una. Estaba muy emocionado.
Tanto que me comprd el balon més chimba del futbol colombiano: el plateado. Ademas
me conté un montdn de detalles, me involucro en su vida. O mas bien en la muerte, porque
de ella vive mi hermano. Por primera vez me hizo sentir importante para él. El, que siempre
habia sido tan misterioso con su nuevo trabajo, me dijo que nunca los habia tumbado de un
solo pepazo, que ni encomendandose a la virgen del Carmen. Asi no mas, valorizando la
bala. Asi, aunque suene gracioso: precio de la bala: una vida. Una cualquiera, pero a cambio
de dos palos. Plata que nunca hubiera visto, asi juntica, si trabajara todavia en ese
supermercado. Trabajaba apenas por las propinas. Cuales propinas, si son puras limosnas,
decia él. Y mi mama le decia que no despreciara el trabajo, que el trabajo es sagrado
(Agudelo, 2013, pp. 21-22).

Otra de las estrategias era que los jovenes

en su mayoria que cumplian funciones de limpieza y exterminio en todos los
estadios de la sociedad medellinense guarecidos por unas leyes laxas, eran los méas 6ptimos
para cumplir con encargos de este tipo dado que por su minoria de edad, en caso de ser
atrapados en sus fechorias u homicidios, las penas que recibian eran de maximo noventa
dias en una correccional, de la cual egresaban més malandros y delincuentes a seguir
cometiendo crimenes a diestra y siniestra, cuando no eran que sus mismos jefes los
eliminaban al cumplir la mayoria de edad para cubrir sus rastros, por lo que el que
sobrevivia después de conseguir cédula era porque de verdad les parecia valioso y se habia
ganado un puesto entre los duros (Mesa, 2015, pp. 29-30).

Eran muchachos, eran muchachos de las laderas, jovenes que asistian al centro de la ciudad
a estudiar, jovenes que estaban cercados, de alguna manera, por toda la incidencia del narcotrafico.
Jovenes que, ante la inclemencia de la selva de cemento, ante un futuro que no se podia asegurar,
jévenes que necesitaban de manera inmediata la comida, el pan para llevar a la casa, se vieron

llevados y deslumbrados por las riquezas que traia el narcotréafico:
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...solo hay un presente y es ahi en ese tiempo cuando es importante ser alguien, y
para serlo es necesario pertenecer al combo y no solo pertenecer, sino ganarse un puesto
de rango demostrando todos los dias la valia sin pensar en un mafiana, es una vida joven
de jovenes, en la que llegar a viejo no es una realidad ni un proyecto, ni tan siquiera un
suefio, llegar a viejo bajo estos cddigos es una deshonra, por lo tanto los muchachos que
crecimos en este barrio veiamos en los bandidos mayores el pinaculo de realizacion de
nuestra existencia, la maxima pretension y el disefio de vida para emular, la esquina y el
crimen nos mostraban la manera como se salia de pobre y como se llegaba a ser alguien
(Mesa, 2015, pp. 16-17).

Estos eran los muchachos que, segtn lo expresado por los maestros, llegaban a las escuelas,
si bien no todos hacian parte de la maquinaria del sicariato y el narcotréfico, si representaban la
gran mayoria. Sin embargo, eran muchachos amorosos, atentos, cuidadosos, con pasiones
desbordadas, sin limites, de odios y de amores extremos, de extrema lealtad reflejada y puesta en
la palabra, en poner alli su vida, si decian que mataban a alguien lo mataban, la seguridad de su
palabra se transportaba a su bala. Se componian, asi estos jovenes, en estudiantes que tenian como
modelos los antihéroes de la sociedad y a su vez se convertian en los héroes de los otros
muchachos, un circulo de antihéroes. La vida, la perra vida, los habia puesto en esta Medellin, eran
hijos de su tiempo y victimas de sus circunstancias. La caracterizacion de esos jovenes esta

encarnada por Desquite de Gonzalo Arango (2016):

“No dudo que tal vez bajo otro cielo que no fuera el siniestro cielo de su patria, este
bandolero habria podido ser un misionero, o un auténtico revolucionario”. (p. 70) Y, sin embargo,
la vida le eligi6 otra cosa, otra filosofia: “la violencia y la muerte. Me habria gustado preguntarle
en qué escuela se la ensefnaron. El habria dicho: “Yo no tuve escuela, la aprendi en la violencia, a
los 17 afios. Alla hice mis primeras letras, mejor dicho, mis primeras armas” (p. 71). De haber
caminado en otros pasos, de haber nacido en otra época, en otro lugar que no fuera esta patria,
habrian podido ser otra cosa “[...] se habria podido Ilamar Gonzalo Arango, y ser un poeta con la
dignidad que confiere Rimbaud a la poesia: la mano que maneja la pluma vale tanto como la que
conduce el arado. Pero la vida es a veces asesina [...]”. ¢Podremos juzgar a estos muchachos que

recibieron todo lo podrido de una sociedad de doble moral? ; Podremos decir que fueron y seguiran
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siendo en nuestra memoria una generacion perdida? Eran culpables, si “[...] porque era libre de
elegir el asesinato y lo eligio. Pero también era inocente en la medida en que el asesinato lo eligio
a ¢él...” (p. 72). Eran muchachos gregarios que, por cuidar de los suyos, podian matar a otros.
Muchachos que cuidan de sus maestros y también los amenazan, que advierten a todo el que
pueden que al profe o a la profe nadie los puede tocar, que les descargan sus afectos a través de un
cuidado no solicitado, un cuidado tal que llega a asestar el golpe de gracia a quien se atreva a

alzarle la voz al profe. Pero

[...] Uno de esos disparos matd a un inocente que no tuvo la posibilidad de serlo
[...] ¢Qué le dird a Dios este bandido? Nada que Dios no sepa: que los hombres no matan
porque nacieron asesinos, sino porque la sociedad en que nacieron les negé el derecho de
ser hombres [...] (Arango, 2016, p. 72).
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¢ Qué se ensefia? Objetivaciones [inspiraciones] de la historia de la humanidad.

No hay mas que un solo remedio: adéntrese en si mismo. Escudrifie hasta descubrir

el mavil que le impele a escribir. Averigue si ese mavil extiende sus raices en lo mas hondo
de su alma. Y, procediendo a su propia confesion, inquiera y reconozca si tendria que
morirse en cuanto ya no le fuere permitido escribir. Ante todo, esto: preglntese en la hora
mas callada de su noche: ““;Debo yo escribir?” Vaya cavando y ahondando, en busca de
una respuesta profunda. Y si es afirmativa, si usted puede ir al encuentro de tan seria
pregunta con un “Si debo” firme y sencillo, entonces, conforme a esta necesidad, erija el
edificio de su vida.

(Reiner Maria Rilke, Cartas a un joven poeta)

Aprender a escribir o leer, aprender a contar, aprender la disciplina, aprender oficios, dejar
la ociosidad, abandonar la ignorancia, aprender el mundo, civilizarse, aprender la patria, aprender
la moral cristiana, aprender la moral laica de la nacién, aprender la higiene, examinarse, ser un
buen ciudadano, ser un buen trabajador, ser competente, saber, saber hacer, saber ser, ser moral,
virtuoso, catélico, piadoso, docil, espontaneo, competente, alegre, racional, autobnomo, critico,
solidario, liberarse, emanciparse, revolucionarse, desarrollar las energias creadoras, prepararse
para el ambiente, educar los sentidos, aprender la autonomia, tolerar, respetar, integrar, innovar,
deconstruirse, empoderarse, aprender a vivir en paz, aprender historia, quimica, fisica,
matematicas, lengua materna, ciencias sociales, religion, tecnologia e informatica, filosofia, ética,
ser un ciudadano del mundo, senti-pensar, educar el espiritu, autonarrarse, desoccidentalizarse,
decolonizarse, hablar con veracidad, aprender a asumir con responsabilidad y autonomia sus
derechos y deberes, aprender la identidad cultural, aprender a aprovechar el tiempo libre, preservar
los recursos naturales, cooperar, confraternizar, conocer el cuerpo propio, expresarse, aprender la
curiosidad, aprender valores, aprender el perdédn, aprender las practicas cientificas, aprender el

entorno vivo, etc., etc.

Muchos han sido los contenidos que pasan (y han pasado) en medio de los procesos de
enseflanza-aprendizaje. Emergen, desaparecen, se retoman, se dejan, se construyen, se enuncian,
se olvidan. ¢ Qué se ensefia en la escuela? ;Qué ensefia el maestro? (A qué Ilamamos contenidos?
¢ Qué se selecciona? Son unas nimias preguntas de la inmensa cantidad a realizar en torno a la

pregunta sobre el qué ensefia la escuela y el maestro.
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Esta pregunta ha sido una constante pedagogica, esta ligada al ideal de hombre a formar

respecto a determinados fines sociales:

Wulf va més alla de Piaget al conceptuar validas para el presente dos formulaciones
de Comenio sobre el conocimiento y el porvenir del educando: Al proponer la
determinacion del saber necesario para la vida futura, Comenio introduce a la teoria
educativa dos criterios que tienen validez hasta hoy. En el marco de la educacién se deben
transmitir los conocimientos relevantes de una parte para la vida actual de los nifios, y de
otra parte para su futuro. El punto de vista de la necesidad esta inseparablemente unido a
la pregunta por la seleccion de los contenidos y valores correctos de la educacion y la
ensefianza, y con ello a la pregunta por los criterios de esta seleccién y su fundamentacion.
La ensefianza y la escuela en Comenio quedaron asi ligadas a la verdad pero también a la
utilidad (Zuluaga, 1993, p. 247).

Desde Comenio®® se ha realizado una seleccion del conocimiento necesario para formar a
las nuevas generaciones. Sin embargo, si la educacion es “...una forma de praxis social ni surge
con la reflexion pedagogica, ni el saber que en ella [la praxis] se produce — saber hacer — es un
saber exclusivo de esta ultima” (Runge, 2008, s.p.), debe responder a una de las multiples
preguntas que se plantean en el horizonte de las Teorias de la Educacion: “;Como, bajo qué
condiciones, en donde, cuando, con qué y sobre qué educar?” (Runge y Mufioz, 2012, p. 93).
Quiere decir esto que los contenidos a ser ensefiados 0, en su defecto, a ser reproducidos, han sido

seleccionados desde antes de la reflexion pedagdgica.

La respuesta desde la teoria curricular, ante este dilema, ha sido plantear que los intereses
educativos parten de la existencia de posicionamientos estratégicos que permiten entender la légica

de a qué fines y objetivos le apuntan las tensiones sociales, culturales, politicas, economicas que

%8 E| profesor Rafael Florez (2001) plantea: “Estos cinco criterios de elegibilidad responden en toda teoria pedagogica
coherente y sistematica a las cinco preguntas esenciales que se han planteado histéricamente los pedagogos, desde
Comenius hasta nuestros dias, a saber: ¢en qué sentido o hacia dénde se humaniza un individuo?, ;,cémo se desarrolla
este proceso de humanizacion?, ;con qué experiencias?, ;,con qué técnicas y métodos?, ;como se regula la interaccion
maestro-alumno? (p.17).
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inciden en la estructuracion del ordenamiento del conocimiento. Es decir que a partir de los
objetivos y fines que se planteen por las tensiones anteriormente mencionadas se estructura una
forma de cdmo ordenar el conocimiento, que guia y forma al tipo de sujeto que se necesita en la
sociedad. Por tanto, los intereses varian de acuerdo al contexto y sus posicionamientos politicos,

economicos, ideologicos, culturales, sociales, etc., y en este sentido, se estructura el que:

Definir un contenido a ensefiar es constituir un objeto, empezar a organizar el qué
de lo que se transmitira a los estudiantes. El contenido a ensefiar es una indicacion explicita
respecto de algo que debe ser intencionalmente presentado a los alumnos. El contenido a
ensefar existe porque, en medio de la complejidad de la tarea de ensefianza, es preciso
tener objetos identificados, secuenciados y ordenados por medio de algin tipo de
clasificacion (por ejemplo: conocimientos, actitudes, habilidades o procedimientos) y
agrupamiento (por ejemplo: contenidos de quimica, contenidos para el primer afo). Para
poder transmitir algo con cierta eficacia es preciso darle una forma definida al mensaje.
Por eso, seleccionar y organizar contenidos es una forma de armar un stock de objetos a
ser ensefiados y que llenan el tiempo escolar. Podemos decir, entonces, que la construccion
de los contenidos es el proceso de produccion de los objetos que la escuela debe transmitir.
Gracias a ese proceso de objetivacion disponemos de un contenido a ser ensefiado: “el

hombre en el ecosistema”, “el trazado de la mediatriz”, “el respeto por los simbolos patrios”

o “las partes de la planta” (Gvirtz y Palamidessi, 1998, p. 18).

En este sentido, el curriculo puede ordenar el tiempo escolar, el espacio, el conocimiento
y saberes valorados, actividades posibles de ensefianza y aprendizaje y sus resultados,
comportamientos tolerados y estimados, linea y ritmo de progreso, identidad, jerarquias y
niveles de poder. Sin embargo, no puede controlar los efectos provocados, es decir, las
elaboraciones subjetivas en quienes reciben la influencia. Ademéas de dificultades en el

aprendizaje y diferencias individuales.

Responder a la pregunta de qué ensefiar, desde la didactica, delimita, por otro lado, un

campo extenso de posibilidades, puesto que define un objeto y plantea las posibilidades de
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estructuracion de las secuencias en que el educando, nifio, infante, discipulo, aprendiz, estudiante,

debe aprenderlo:

En particular, la didactica, en amplio sentido, abarca como investigacion y teorizacion
cuatro dimensiones fundamentales (esta esquematizacion tiene la influencia decisiva de la
Ilamada didactica berlinesa). Didactica en sentido amplio, abarca entonces decisiones,

condiciones y fundamentaciones para las decisiones sobre:

1. Obijetivos (intenciones o propositos) de la ensefianza.

2. Contenidos.

3. Las formas de organizacion y realizacion (donde la relacion entre
procesos de ensefianza y aprendizaje debe ser entendida como una relacion de
interaccion). Esta es la perspectiva de la metodica.

4. Medios de la ensefanza.

Ahora bien, este dilema, parte de, como menciona Klafki (1991), eliminar “[...] un
malentendido: reconocer la primacia de las decisiones sobre objetivos no significa suponer una
relacion lineal deductiva entre decisiones sobre objetivos, eleccion de contenidos, eleccion de
métodos y medios” (p. 94).>° Por tanto, los fines u objetivos trazados no suponen una
estructuracion lineal y jerarquica de seleccion de contenidos, méas bien obedeceria a la siguiente

pregunta:

¢ Qué objetivaciones de la historia de la humanidad hasta ahora estudiada parecen
méas apropiadas para ofrecer al educando posibilidades y tareas de una existencia
humanizada, es decir, de una autodeterminacién guiada por la razén y orientada hacia la
libertad reciprocamente reconocida y por tanto, siempre limitada, hacia la justicia, la

tolerancia critica y la multiplicidad cultural, hacia la reduccion del poder y hacia el

%9 Sin embargo, Klafki (1991), también menciona que “Formulado de manera inversa, cada método encierra siempre,
de manera reflexiva o no reflexiva, pre-decisiones sobre planteamientos de objetivos y contenidos” (p. 90). Sin
embargo, esta sera una discusion a tratar en el apartado de para qué y como.
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desarrollo de disposiciones pacificas, hacia el encuentro con el otro y hacia la experiencia
de la felicidad y la satisfaccion? (Klakfi, 1990, p. 112).

¢Qué ensefiaron, entonces, los maestros en medio de la violencia? Pregunta de dificil
resolucion, ya que como alguna vez me expreso un profesor, no se trata de qué hicimos, haciendo
referencia a si mismo en la periodizacion de este estudio, sino de qué pudimos hacer. Alli estaba
la pregunta del qué ensefiaron. Cabe entonces la pregunta ¢ Cudles fueron las objetivaciones de la
historia de la humanidad elegida por estos tres maestros para ser ensefiadas a sus estudiantes en

medio del contexto violento?

Nos enfrentamos, nuevamente a un problema tedrico, puesto que

Con "contenidos" (no contenido formativo) u objetos de ensefianza se deberia
designar los objetos que aun no han sido precisados ni elegidos en el sentido de objetivos
pedagogicos y que por lo tanto se encuentran en un estadio de analisis previo, bajo el punto
de vista de si a ellos se les puede dar o asignar una significacién pedagdgica. En la medida
en que un "contenido” o un "objeto™ (estos conceptos se emplean aqui como sinGnimos) es
seleccionado bajo un objetivo pedagdgico, como un planteamiento considerado
pedagOgicamente relevante para el tratamiento en la clase, se convierte en "tema" [...]
(Klafki, 1990, p. 97).

Quiere decir esto que en este apartado se expondran los contenidos u objetos como

elementos embrionarios, sujetos a reflexion posterior en el siguiente apartado “para qué se ensefia”.

Los maestros, asi, ensefiaron, lo que he querido denominar con palabras de Carifio, el mas

alla del “mundo provinciano del barrio”.®° ; Qué significa esto? No quedar intacto ante el contacto

%0 En este apartado viene a mi mente la charla que tuvieron Sam Gamyi y Frodo, al emprender el viaje a Mordor:
- Sam - Hasta aqui.
- Frodo - (Hasta aqui qué?
- Sam - Si doy un paso mas estaré mas lejos de casa de lo que jamés he estado.
- Frodo — Vamos, Sam. Recuerda lo que Bilbo solia decir: “Es un asunto peligroso, Frodo, salir de tu casa.
Pisas el camino y si no controlas tus pies nunca sabes adonde te pueden llevar.” (Peter, 2001).
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con la realidad, con la fantasia, con el mundo presentado y expuesto por los maestros a través de
su palabra. ;Qué ensefiaban entonces? Amor propio cuando la palabra vale; cuando la presencia
de ellos, los estudiantes, concebida a través de su condicion de pares, es nombrada; cuando la
posibilidad del merecimiento de una mirada que se posa sobre su rostro, llega al aula de clase;
cuando ser nombrados es el titulo de dignificacion; cuando ser conocidos bajo sus circunstancias

esta presente.

Estos tres maestros ensefiaron los mundos posibles presentes en aquellas objetivaciones de
las que hablaba Klafki; ensefiaron los rumbos posibles de una vida que estaba imantada por unas
circunstancias que no buscaron sino que los busco (Benedetti, 2010); ensefiaron historia y
geografia y como en esa gayola se salvaba la vida con una palabra, con el dialogo; ensefiaron las
objetivaciones “Guerras Mundiales” como espejo del pequefio mundo provinciano expresado a
gran escala, del por qué la gente se mata; ensefiaron la posibilidad de los mundos diferentes al
dinero y al consumo; ensefiaron aprestamiento para calmar la ansiedad; ensefiaron a engafiar la
realidad con la fantasia de la poesia; ensefiaron, como el poeta, la alfareria de la cotidianidad para
ir tirando en medio de tanta realidad; ensefiaron la lectura critica del mundo a través de la
comprension de la cultura; a mirar hacia dentro para indagar el clima interior e ir intuyendo el
ritmo de la vida; ensefiaron a trascender la vida con obras ejemplares, con las historias de la
revolucién; ensefiaron la lucha y la politica del mundo, ensefiaron un refugio atémico frente al
caos en el que se venia descubriendo a la humanidad; ensefiaron, en el sentido de exponer, la vida
de los antihéroes, los recovecos de esas vidas podridas; ensefiaron el silencio impuesto sobre la
violencia; ensefiaron “las alegrias de los propios descubrimientos” (Meirieu, 2006); ensefiaron el
cuidado esencial, referido a sobrevivir, a salvarse de las balas con los suefios; ensefiaron los
caminos de un jardin que tiene senderos bifurcados; ensefiaron el Aleph: todos los mundos que se

encuentran al bajar de una escalera.

¢ Qué ensefar cuando se estd muriendo tanto? ;Qué ensefiar cuando los estudiantes estan

en una guerra que no es la de ellos, pero de la cual pertenecen con una fuerza centrifuga que los

Eso era, segin mi lectura, salir mas all& del mundo provinciano del barrio. Sam y Frodo conocian el mundo a través
de las aventuras de Bilbo, puesto que no habian salido de la Comarca. La Comarca en Medellin era entonces los barrios
y la calle.
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sacaba de si mismos? Toda decision tomada no dejaba un lugar decente donde pararse ya que no

queda una decision correcta disponible.

La profesora Eloisa Vasco mencionaba que: “Para un maestro, su quehacer implica
necesariamente ensefiar “algo”. En el caso especifico del maestro de secundaria, ese “algo” es, en
primer lugar, los contenidos correspondientes a una asignatura, aunque ensefiar no se agote en
ellos” (Vasco, 1990, p. 126). Ciencias sociales era la asignatura a ensefiar, y los contenidos
correspondientes podrian ser la historia de la humanidad, pero el qué se ensefiaba no se agoto alli,

pues existia algo mas que apremiaba: el sobrevivir.

¢Como se ensefia a sobrevivir? ;Qué se ensefia al decir que se ensefia a sobrevivir? Sobre
todo, para estos maestros, significo que los estudiantes miraran mas alla del abismo de sus vidas.
Significo la inspiracion, brindarla a través de la palabra, de las tareas, de los mundos expuestos,
de las historias, de las narraciones de las propias vidas, puesto que la inspiracion “[...] parece
elevarnos por encima de la red trivial de circunstancias empiricas que son nuestro pan de cada dia
y nuestra carcel. Nos eleva por encima de la cotidianidad para que podamos contemplar el mundo
con atencion y fervor al mismo tiempo” (Zagajewski, 2005, p. 147). Los maestros no solo
ensefiaron el qué sino el cdmo de esa inspiracion, ventanas de esperanzas depositadas en que el

mundo podia ser otra cosa.

El ofrecer el mundo como una ventana en esas objetivaciones de la historia de la humanidad

fue sindbnimo de la memoria, como decia Galeano en Ventana sobre la memoria:

I
A orillas de otro mar, otro alfarero se retira en sus afos tardios.

Se le nublan los ojos, las manos le tiemblan, ha llegado la hora del adids. Entonces ocurre
la ceremonia de la iniciacion: el alfarero viejo ofrece al alfarero joven su pieza mejor. Asi manda
la tradicion, entre los indios del noroeste de América: el artista que se va entrega su obra maestra

al artista que se inicia.
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Y el alfarero joven no guarda esa vasija perfecta para contemplarla y admirarla, sino que
la estrella contra el suelo, la rompe en mil pedacitos, recoge los pedacitos y los incorpora a su

arcilla.®® (Galeano, s. f.)

61 Tomado de: https://www.epdlp.com/texto.php?id2=546
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¢ Como se ensefia? EIl primer dia como una semilla.

[...] A veces los amigos me preguntan como me las arreglo para trabajar en la escuela 'y

para tenerla llena. Insisten para que les escriba un método, que les indique con precision los
programas, las asignaturas, las técnicas didacticas. Se equivocan al formular la pregunta, no
deberian preocuparse por como debe ensefiarse en la escuela, sino por cémo debe ser uno para
poder ensefar.»

( Lorenzo Milani, s.f. citado en Lodi, 2000, p. 20)

Se ha dicho que la pedagogia moderna comienza con el trabajo de Comenio (Zuluaga,
1993, 2003, 2019; Gadotti, 2015), puesto que, aunque existia una region de conceptualizaciones
en torno a la produccidn del discurso didactico, pedagdgico y educativo antes de Comenio, es este
quien, con su obra Didactica Magna, intenta:

[...] cristalizar conceptos que toda una practica anterior requeria para la solucioén
de problemas especificos que él [Comenio] sefiala tanto alli como en la Pampedia, y se
formulan otros que buscan fundamentar, segun los propdsitos anunciados por él mismo.
Ello convierte el discurso sobre la ensefianza en saber tangible, autonomo (otros prefieren
hablar de una disciplina autdbnoma) que tiene por referente mayor la ensefianza. [...] Esto
significa que con su discurso: sus propuestas, la delimitacion de una practica, las
conceptualizaciones que buscaban ser fundamento del arte de ensefiar y aprender, el
discurso de Comenio logra individualizarse y diferenciarse como una opcién en el conjunto

de conocimientos acerca de la ensefianza (Zuluaga, 1993, p. 242).

Sin embargo, quisiera referirme acé a la problematizacion que brinda el profesor Andreés
Runge (2008) cuando expresa, a partir de los planteamientos historico-praxeolégico y las bases

antropologico-pedagogicas, que:

La educacion ha existido desde mucho antes que hubiera reflexion —seria, rigurosa,

sistematica, ordenada— sobre ella. Por lo tanto, la educacion como una forma de praxis
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social ni surge con la reflexién pedagogica, ni el saber que en ella [la praxis] se produce —

saber hacer- es un saber exclusivo de esta ultima (s. p.).

Nos lleva, esta problematizacion®?, a comprender que mucho antes de que existiera un
conocimiento autbnomo y especializado acerca de la ensefianza, la formacion, el aprendizaje, la
instruccion, etc., existieron una serie de practicas que intentaban configurar la reproduccion y/o
las transformaciones de las sociedades historicas. Esto es a lo que el profesor Eduardo Vasco
(1990) llama précticas formativas:

Las préacticas formativas se dan en primer lugar en la familia y en el clan. En algunas
sociedades empiezan a institucionalizarse y a convertirse asi en practicas educativas o
practicas pedagdgicas, cuyos protagonistas son los educadores o pedagogos [...] La
formacion se da siempre a partir del nacimiento, y al menos hasta la edad en la que en cada
cultura se considera al joven como ya iniciado en su comunidad. Pero en la terminologia
propuesta, las practicas de crianza no institucionalizadas no son propiamente educacion,

sino formacion (p. 108).

¢De qué hablamos, pues, cuando hablamos del cémo ensefiar? Esta pregunta no se
encuentra, entonces, separada de las demas preguntas en el acontecer de la praxis pedagdgica.
Surge alli mismo el quién, el qué, el para qué y el a quién®. Sin embargo, para diferenciar este
cdémo de otros comos, nos centraremos en la institucionalizacion de este actuar dado en un marco

especifico, la escuela, y guiado por un sujeto en especifico, el maestro. Esto nos permitira

62 Esta misma problematizacion la plantea el profesor Eduardo Vasco (1990): “[...] propongo que se considere la
pedagogia con como la practica pedagdgica misma, sino como el saber teérico-practico generado por los pedagogos
a través de la reflexion personal y dialogal sobre su propia practica pedagdgica, especificamente en el proceso de
convertirla en praxis pedagogica, a partir de su propia experiencia y de los aportes de las otras practicas y disciplinas
que se intersectan con su quehacer” (p. 110).

83 Asi lo anota la profesora Eloisa Vasco (1990): “Las otras dimensiones del saber propio del maestro que he
mencionado, parecen confluir todas en este aspecto del cdmo ensefiar. En efecto, la forma como el maestro ensefia es
coherente con la manera como percibe el qué: el saber y la ciencia, de su asignatura en particular, asi como con la
importancia relativa que concede a los resultados ya dados de esa ciencia 0 a los procesos investigativos de
construccidn cientifica. La forma de ensefiar de un maestro también refleja la respuesta que da a la pregunta a quién
ensefia, la manera como asume el conocimiento que tiene de sus alumnos y el concepto que tiene de lo que significa
“aprender” y de los procesos de aprendizaje. Es evidente que la respuesta implicita o explicita que dé el maestro a
para qué ensefia, afecta inevitablemente su forma de ensefiar, pues esa pregunta hace referencia a la dimension
formativa, a los fines y propdsitos que persigue el maestro. (pp. 133-134)
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diferenciar la praxis pedagdgica de otras praxis sociales como la médica, politica, econémica, pero
sobre todo de todas aquellas praxis que se desarrolla en el sentido general de un adulto que, por
costumbre, educa a un menor®. En este caso, la praxis pedagogica es atravesada por un régimen
de saber: el saber pedagdgico y en el desarrollo de este régimen de saber emerge el sujeto maestro
sujetos de saber pedagdgico®®. No quiere decir lo anterior que en el saber pedagdgico no participen
intelectuales u otros cientificos sociales, sin embargo, dada la circunscripcion del actuar en la
escuela, sera la praxis del maestro a la que me referiré en este apartado, queriendo decir con ello
el actuar del maestro. Este actuar del maestro serd una praxis institucionalizada, no precisamente
porqgue se rija en una légica de una formacion escolar que opera bajo una estrategia de poder, sino
mas bien, bajo una institucionalizacidbn que permite comprender una “[...] segregacion de

espacios, tiempos, personas, roles y simbolos” (Vasco, 1990, p. 109).

En este sentido, bajo la perspectiva de diferenciar esa praxis quisiera exponer una ultima

reflexion en torno a ello®®:

64 A esta forma de educar por costumbre, Treml la llama, educacion funcional: “Por educacion funcional se conciben
todos los efectos educativos no intencionales y aspectos de otro modo denominados como asimilacion, imitacién,
iniciacion, acostumbramiento, mantenimiento de la tradicion, socializacion, entre otros. En el caso de los infantes,
esta tiene que ver con la introduccién de los mismos al mundo (a la cultura de los adultos), la mayoria de las veces de
un modo inconsciente. Alfred Treml dice que: “Por ello la educacion funcional en sociedades segmentarias podria
haber sido sobre todo una educacion.” (Runge y Muiioz, 2012, p. 89)

% Esta es una de las mdltiples tensiones que se encuentran en el Campo de la pedagogia, ¢ddnde ubicar al maestro en
la division social de los saberes? Si mi lectura del trabajo del profesor Mario Diaz es correcta, el maestro se ubica
dentro del campo de la reproduccién o campo pedagdgico, asi los maestros serian los reproductores de las creaciones
discursivas de otros, los intelectuales. (Diaz, 1993) . Por otro lado, el desplazamiento del aparato hacia la historia,
dado a través de movimientos sociales y politicos, segun comenta el profesor Echeverri (2015), produce un lugar
diferente para los maestros, puesto que los ubica en el rol de portadores del saber pedagdgico o en el papel de
productores. Asi mismo lo vislumbran los profesores Maria del Pilar Unda, Alberto Martinez Boom y Marta Medina
Bejarano (2003), a partir de la Expedicion Pedagdgica Nacional, donde a partir del viaje y de las redes de maestros,
estos ultimos construyen otra imagen de si mismos, es decir, productores de saber pedagdgico: “Sélo cuando el
maestro es capaz de romper con esas imagenes que se construyen sobre si desde el poder o desde el saber, puede
comenzar a producir rupturas y desde alli constituirse en actor social que tiene la posibilidad de redefinir y construir
un nuevo tejido social.” (p. 3). Por otro lado, en el Campo Profesional y disciplinar de la pedagogia (Runge, et alt.,
2015) se distingue entre los profesionales dedicados a ensefiar y a educar y los profesionales que se dedican a
investigar, esto sin negar que los primeros puedan investigar y los segundos puedan ensefiar, quiere decir esto, segun
mi entender, existe un campo especifico de produccion del conocimiento que soporta la praxis investigativa o la praxis
de ensefianza. Se distingue asi de pedagogo y de maestro.

% En el mismo texto citado se menciona un ejemplo muy claro de esta diferenciacion que quisiera citar en este espacio
como ultimo recurso para clarificar la diferenciacion de una praxis pedagogica frente a otras praxis sociales: “Este
autor da como ejemplo de educacion funcional el siguiente: una madre recoge semillas y pequefios animales para la
alimentacion, mientras lleva consigo permanentemente a su cria. Gracias a ello el infante aprende a distinguir las cosas
comestibles y las formas de caza sin que ello pase necesariamente por la intencién educativa de la madre. En este caso
la educacion es entendida como la consecuencia latente de una accion manifiesta. Esto quiere decir que llevar al infante
no es educarlo en sentido estricto, pero tiene efectos educativos (Runge y Mufioz, 2012, p. 89).
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Siguiendo a Dietrich Benner (1995, 1996) proponemos entonces considerar la
educacion como una praxis o practica que esta en la base de cualquier dinamica humana
compleja (sociedad). Sostenemos en ese sentido —siguiendo a Schleiermacher (2000)— que
la educacion ha existido mucho antes de que hubiese surgido la pedagogia, es decir, que
son dos cuestiones que se pueden diferenciar, que no remiten a algo idéntico. Y en ese
orden de ideas planteamos que la pedagogia se constituye como un campo de saber (como
disciplina cientifica) en tiempos recientes y que tiene como marco para ello —como
condicion de posibilidad si se quiere— la existencia de lo que con Popper se puede
denominar “sociedades abiertas”. La pedagogia moderna surge entonces cuando se rompe
con el circulo préctico entre accidén —educativa—y costumbre y cuando con ello se pone en
discusién la pregunta acerca de la legitimidad y validez de la praxis educativa misma.
(Runge y Mufioz, 2012, p. 77-78).

Sobre este rompimiento del circulo préctico entre la accion y la costumbre, parto,
entonces del pensamiento que nos plantea Mario Lodi: la pregunta no es como ensefiar en la
escuela sino como debe ser uno para poder ensefiar. Quisiera cambiarla pregunta ligeramente:
no es coOmo se ensefio sino como se fue para poder ensefiar. Esto sobre todo porgue existe, detras
de esta pregunta, una pregunta por quién se es como maestro: “La dimension del saber propio
del maestro relacionada con el como ensefiar es quizé la que mas directamente se ve afectada

por la formacion del maestro [...]” (Vasco, 1990, p. 134).

Ya he respondido, con muchos limitantes y sin afan de agotar la discusion, a la pregunta
de quién ensefia. EI como se ensefia va ligado, indiscutiblemente, al cdmo se es maestro, cual es
la autopercepcion del maestro. Es por ello que antes de responder a esta pregunta y para no dilatar
mas la cuestion, quisiera mencionar ultima claridad en torno al maestro: “Paralizados por sus
propias imagenes, por el reflejo corpéreo de su ser, por la integridad de sus cuerpos. Giraron
lentamente, como para cerciorarse de que ésta no era una ilusion mas” (Fuentes, 1985, p. 72-73
citado en Zuluaga & Echeverri, 2003, p. 74). Esta es una cita que utilizan los profesores Olga Lucia
Zuluaga y Jesus Alberto Echeverri, para referenciar el que el florecimiento de las investigaciones

pedagogicas a partir de los afios 80’s en nuestro contexto nacional, servirian de espejo donde el
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maestro puede reflejarse y ver, por vez primera, su rostro. Esto me lleva a indagar a través de la

siguiente pregunta ¢donde se refleja el rostro de estos maestros?

Ahora bien, estos comos que se presentan acd, no hacen parte de un método o son el
compendio de formas estructuradas que den pie a establecer un método sobre el cbmo ensefiar en
medio de las diferentes formas de violencia. Fueron acciones, reflexiones, respuestas de tres
maestros ante una crisis social que tocd a la escuela y de la cual fueron protagonistas sus

estudiantes.

La actitud cientifica y el monomito.

El conocimiento cientifico tiene un papel fundamental en la sociedad
contemporanea: delimita la comprension del mundo natural y social, orienta la
organizacion de los procesos productivos y administrativos e incide en todos los ambitos
de la vida social. En consecuencia, su apropiacion colectiva se convierte en condicién
indispensable para pensar los proyectos de desarrollo nacional y garantizar su viabilidad
(Suérez, 1989, p. 2).

Asi rezaba la editorial de la revista Educacion y Cultura N° 17. Alli se logra apreciar su
importancia en la construccion de un proyecto nacional. Elemento que también se visualizd en las
charlas con los maestros. La ciencia, en este caso, la ensefianza de las Ciencias Sociales, a partir
de tematicas como la Guerra, compusieron un elemento fundamental en la consecucion de ese
objetivo global que plantearon los mimos maestros: hacer que los estudiantes sobrevivieran. ;Qué

papel juega entonces la ciencia en la forma en cdmo se ensefia?

Nuevamente debemos acudir a la respuesta: hacer que los estudiantes comprendan otras
formas de vivir. Las ferias de la ciencia y las semanas culturales, donde los estudiantes exponian
sus composiciones académicas Yy cientificas, les permitian darse cuenta de que la comprension de
su mundo estaba plagada de “obstaculos epistemologicos”, y precisamente el acercamiento al
conocimiento cientifico borraba estas barreras, ademas de que les permitia la comprension de si

mismos como posibles conocedores, acercarse al conocimiento como cientificos sociales y, por
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tanto, poder mirarse en el espejo de la ciencia como seres, que si bien se encuentran limitados,

poseen la capacidad de conocer.

El que los maestros puedan introducir a los estudiantes a un universo, una forma de su
comprension, a traves de la ciencia compone quiza uno de los elementos a resaltar en la tarea

pedagdgica de concebirse otro:

Educar es, pues, introducir a un universo cultural, un universo en el que los hombres
han conseguido amansar hasta cierto punto la pasion y la muerte, la angustia ante el infinito,
el terror ante las propias obras, la terrible necesidad y la inmensa dificultad de vivir juntos
... un mundo en el que quedan algunas «obras» a las que es posible remitirse, a veces tan
solo para asignar palabras, sonidos o imégenes a aquello que nos atormenta, tan sélo para

saber que no se esta solo (Meirieu, 2001, p. 25-26).

La ciencia, como explicacion del mundo, produce el efecto de abstraccion, de objetivacion
de un mundo que es peligroso y que, sin embargo, al comprenderlo, tiene mas sentido y por tanto
se encuentra menos terror ante el infinito. La ciencia nos ayuda a saber que no estamos solos en
este proceso de abatimiento frente al mundo, sobre todo porque la ciencia permite la posibilidad

de la experiencia:

La experiencia no nos hace expertos, en el sentido de que no nos ayuda a resolver
definitivamente los problemas, porque los problemas fundamentales de la vida no se
pueden resolver. La experiencia no es un manual que se ha de consultar cuando se tiene
que solucionar un problema. Pero, a pesar de esto, es una fuente de aprendizaje, de
formacion, de transformacién (y, por eso, también puede serlo de deformacion) (Mélich,
2012, p. 68)

En este caso, los maestros permitieron la formacion de una “actitud cientifica”. Esta
concepcion se aleja de la actitud cientificista, ya que esta ultima corresponderia a “[...] un

conglomerado bastante rigido de creencias y de predisposiciones a actuar de determinada manera.
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Esta forma casi automatica de reaccionar de cierta manera no estaria gobernada por la reflexién

critica sobre su pertinencia y sus limites en relacion con cada problema” (Mockus, 1989, p. 13).

Dicha actitud cientifica partio del analisis de lo cultural, es decir de la constante reflexion
en torno a la cultura: novelas, telenovelas, realidad social, lecturas, exposiciones, participacion y
construccion del conocimiento. Alli, los maestros intentaron recalcar un modo de acercarse a la

realidad natural y social ya que permitieron que sus estudiantes pudieran

[...] elegir reflexivamente el modo en que se miran las cosas y el modo en que éstas
se dicen (lo cual por supuesto tiene consecuencias sobre la forma en que se preparan las
acciones y se actua) y hacer esa eleccion con la mayor conciencia posible de sus riesgos, de
sus limites y de su falibilidad (es decir reconociendo en cada momento la posibilidad de que
se puede estar en el error) (Mockus, 1989, p. 14).

Sin embargo, queda por responder a la pregunta que nos hace Melich y que retoma de
Steiner: “;puede la ciencia satisfacer la nostalgia del Absoluto? En buena medida si, pero a
condicion de volverse un mythos, un monomito poderoso que haga que los seres humanos
recuperemos la confianza y la tranquilidad. Ahora bien: todo monomito es peligroso” (2012, p.
61). Ante esta afioranza del Absoluto y el peligro de la constitucién del monomito, queda la palabra

como salvaguardia de la experiencia.

La palabra: la palabra-poesia, la palabra-silencio.

El como de estos tres maestros parte de la palabra, el decir, darse a través de la palabra,
una que bordee y coquetee con las formas en que pueden ser sus estudiantes, parten de aquello que
tanto se insiste y aquello que los maestros, los personajes que ya he mencionado, hablan de si a

partir de sus lecturas, investigaciones, luchas, pensamientos, sentires.

Asi, una de las formas del como se ensefia, se transfigura en la palabra que se dice, que
recita una esperanza, sobre todo porque esa palabra se ofrece a otros, a los estudiantes, a los

discipulos, y se hace bajo el precepto de que estos pueden lograr. La palabra en el aula, en el
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pasillo, en el corredor, en el patio, a las afueras del colegio, en coordinacion, en las reuniones
de entregas de notas; las palabras que retoman las palabras de otros para poder decir. La palabra
del maestro es el cbmo mediante el cual ensefia, no solo porque con ella explica la leccién, sino
porque con ella acoge la incertidumbre de sus estudiantes y su propia incertidumbre, pues la
palabra ordena el mundo.®” Con la palabra el maestro presenta el mundo a sus estudiantes y no

solo este sino una comprension del mundo.

La palabra, de esta manera, coquetea con el caos, lo nombra, lo incita, persigue su
incertidumbre para quitarle el velo. A veces, por el contrario, lo tiende y todo lo dicho queda en
el aire. No es un misterio que, en la praxis del maestro, con lo dicho se dibujen en los rostros de
los estudiantes las muecas caracteristicas, los vacios de comprensién, las dudas que esas palabras
tejieron. Pero también aparecen en esos rostros sorpresas, alegrias, conquistas, y sobre todo
paraisos aun no exploradas por ellos. Por esto la palabra es tan importante para el maestro, puesto
que supone un decir que cobija y es cobijado por otro. La palabra ofrece la comprension que
abarca: abarca los mundos posibles existentes para hacerlos descender de lo etéreo, transmutar
estos mundos existentes en el propio maestro y con ello también abarcar el mundo posible de

los estudiantes; por ello, la palabra, sobre todo la palabra, implica la acogida de lo otro:

La educacidn es ética, es una relacion de respuesta al otro, y el educador es alguien
apasionado por la palabra, por la transmision de la palabra, por la acogida y la hospitalidad,
por la donacidén. El educador es, en primer lugar, el que transmite la palabra dicha, la
palabra del pasado, de la tradicion, a un recien llegado, pero no para que éste la repita, sino
para que la renueve, la vuelva a decir de otro modo, la convierta en “palabra viva”. Pero,
en segundo lugar, el educador también es aquel que recoge la palabra del otro, la nueva
palabra, la del recién llegado. El educador escucha la palabra del otro y él mismo, desde
ella, se transforma y se renueva. Un educador que no se forme en la formacion no forma,
solo informa (Mélich, 2012, p. 50).

57 Espero no alterar el sentido original del texto toméandolo como referencia: “3Y dijo Dios: Sea la luz; y fue la luz.”
(Génesis 1: 3, Version Reina Valera 1960). En Génesis Dios da orden mediante la palabra. Durante todo el primer
capitulo de este libro, es Dios quien organiza, mediante la palabra el caos, nombra y ordena, nombra y crea. Es el
poder de la palabra el estructurante de lo posible, pues en lo no dicho caben mil mundos posibles y ninguno existente
mientras no sea dicho.
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Es gracias a la palabra que acoge, a la palabra que recoge la palabra del otro, que el
maestro puede ir intuyendo qué necesita ser dicho. Asi, como un poeta, un al farero de la
cotidianidad, va conquistando las palabras para si, para que puedan ser dichas, necesita decirlas,
puesto que “Su satisfaccion y recompensa estaran en el disfrute de la percepcion poética y la
facultad de comunicarla, asi como el asombro que pronuncia el hecho de poder mirar el tapiz

por el envés” (Jaramillo, 2005, p. 18).

Pienso, junto con las palabras que los maestros me otorgaron, en una pelicula hermosa
de Roberto Benigni (2004), La tigre e la neve. Particularmente vienen a mi mente dos escenas
donde Attilio De Giovanni, el protagonista, les explica a sus hijas tras el ataque de un
murciélago, por qué decidi6 ser poeta. La escena va mas o menos asi: “;Me ensefias a escribir
bella poesia, papa? ;Como llegaste a ser un poeta?”, preguntan sus hijas, a lo que Atilio
responde: ¢ Como se hace? Era chico, un poco menor que ustedes, habré tenido unos 8 o 9 afios.
Estaba en un bosquecito y en cierto momento, ;saben qué paso6?” “Qué cosa?” pregunta una de
sus hijas al filo de la curiosidad. “Un pajarito, comenz6 a volar y a cantar y a bajar...y a bajar,
y aqui — Sefialando su hombro — se me pos6 en el hombro.” “No” contesta su hija menor. “Si, te
lo juro. Me eligi6 a mi entre todo el mundo. Temia que se fuera, simulaba ser un arbol, me quedé
quieto, estaba asi” Y a continuacion simula ser un arbol. “Mientras tanto, el corazén me latia en
el pecho, me golpeaba.” “;Entonces?” Le interpelan sus hijas inquietas. “Sali6 volando.
Entonces sali corriendo a contarle a mi mama: mama...un pajarito...volaba...cantaba...se poso
sobre mi hombro...estuvo como una hora...Entonces ella me dijo “mira que te voy a creer. Y
siguid hablando con el tio.” Termina de contar 1a historia. Pero sus hijas aun mas inquietas
inquieren: “;La abuela era mala? ;No le gustaban los pajaritos?” “No, la abuela no era mala, y
le gustaban los pajaritos. Pero no entendia. Era yo que no supe contarle bien, hacerle sentir la
emocion que yo habia sentido. Quedé tan mal que dije: “;Habra alguien en el mundo cuya
profesion encuentre las palabras justas, que te hagan latir el corazon igual que late el propio?
Ese dia decidi ser poeta.” Asi termina su explicacion el poeta hacia sus hijas y ellas rematan la
historia diciendo: “A mi me lati6 el corazon, papa.” Dice una. “A mi también, a la abuela no...”

Dice la otra. “Si las palabras no son justas, nada puede ser justo.” Termina diciendo Attilio.
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El otro Attilio, el maestro, en medio de una clase y con cierto delirio que le impone lo
que necesita decir, y en medio de un soliloquio, les comenta a sus estudiantes: “No hay una cosa
mas poética que otra... ;,eh? Adornen sus poemas. La poesia estd dentro de uno como la flor
dentro del tallo que es poesia. La poesia eres t0. No hay tiempo para la poesia, deben encontrar
la palabra, es muy dificil, a veces se tardaran hasta ocho meses para encontrar una palabra.
¢Saben qué tan antiguo es esto? La belleza comenzé cuando la gente empez06 a elegir desde la
era de Adan y Eva, si Adan y Eva' saben cuénto tardd Eva en elegir una simple hoja de parra.
¢Serd esta 0 esta? Y no se decidia hasta que dejo sin hojas al paraiso terrenal. jEnamorense! Si
no aman todo se muere... jTodo queda muerto! jEnamorense! {Y asi veran que todo esta vivo,
hermoso! Les habra gloria. Despilfarren su alegria, callen o entristezcan con entusiasmo y
esperanza. Hagan que se note, que vean la gente su felicidad. ¢Y qué mas sigue? Ah si ya casi
se me habia olvidado. Ser poeta es como ser abuela... todo se tiene postizo y el tiempo no corre
iVuela! Para transmitir la felicidad deben ser felices. Para transmitir el dolor deben ser...
ifelices! Sean felices, no se inhiban. Son seres humanos, deben sufrir, no tengan miedo de sufrir,
todo el mundo sufre. (Ah? Creen que no tienen los medios pero no es verdad... para escribir
poesia solo una cosa es necesaria jtooodo! Sigan este consejo, amigos, no intenten ser modernos
es muy anticuado... olviden a la abuela. Si no se les ocurre nada en una posicion o en otra o
asi... va, eso es lo de menos, s6lo acuéstense y asi bien en el cielo que es 1o mas bello jbellisimo!
¢Por qué no lo hice antes? ;Qué es lo que miran? Los poetas nos miran, observan. Que las
palabras los obedezcan... si la palabra, eh eh, muro, muro, no obedece, no vuelvan a usarla en
ocho afos, asi aprendera. ¢ Qué significa muro? No sé. Eso es belleza, aquellas lineas que quiero
que se queden en su memoria para siempre... borren todo lo que escribieron, por hoy termino

la leccion. Hasta el miércoles... digo jueves, adids, hasta luego.

Si concebimos que el maestro tiene la suerte de poeta, es decir, el anhelo de dar al otro,
de darse, podremos decir entonces que el maestro y la palabra son uno, puesto que el maestro se
da en sus palabras. (Melich, 2012) Alli vemos, como Attilio, que el maestro necesita encontrar
las palabras justas que necesitan ser dichas para asi acoger el mundo de sus estudiantes, para
hacer latir el corazon de sus estudiantes con su corazon, pero para ello necesita, sobre todo, creer

en su palabra, ya que:
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El poder de la palabra esta en el lapiz que la escribe o en la mente que la piensa.
Tal vez, en la boca de quien la pronuncia, en la voz que la encarna, en el oido que la percibe,
en el ojo que la avizora. El poder de la palabra es difuso, se pierde entre comprensiones y
malos entendidos, rodea silencios e imaginarias respuestas que, en nombre de la correccion,
la ética o el amor, se esperan. El poder de la palabra también es difuso, inasible en
ocasiones, se esfuma, y entonces hablantes y escribientes se quedan con el vacio
(Rodriguez, 2016, p. 6).

Derivados de la palabra, la poesia y la literatura, componen una estrategia de ensefianza,
puesto que bordean aquello que hemos llamado con Klafki, las objetivaciones de la humanidad; el

maestro Eduardo Vasco lo menciona de la siguiente manera:

Nada de lo humano lo considero ajeno” podria ser en verdad nuestro lema, porque
no encuentro ningin campo del saber que me parezca ajeno al campo intelectual de la
educacidn, ni ninguna disciplina que no tenga muchisimo que aportar a la educacién, a la

pedagogia y a la didactica (Vasco, 1997, p. 97).

“Homo sum, humani nihil a me alienum puto”, Hombre soy, nada de lo humano me es
ajeno, frase del poeta Publio Trencio Africano (Arenas, s.f.). ¢A qué nos referimos entonces con
que la poesia y la literatura son sustrato de la humanidad? Mediante la poesia, la palabra escrita o
hablada, nos enfrentamos a lo que diria Sloterdijk (2012) tras analizar el poema de Rilke “Torso
arcaico de Apolo”. Lo primero es el reconocimiento de que la poesia como objeto, y como
referencia a objetos, pues nos mira constantemente, tiene algo que decirnos de nosotros mismos
como humanidad. Y en segundo lugar es la verticalidad que se expone en el poema, expresado en

la frase “Pues alli no hay sitio alguno / que no te mire a ti. Has de cambiar tu vida.”:

Si bien yo ya vivo, algo me dice, con una autoridad que no admite réplica: td no
vives aun de verdad. La luminosa autoridad de las formas goza del privilegio de
interpelarme con ese “tu has de”. Es la autoridad de otra vida distinta dentro de esta misma
vida. Tal autoridad incide sobre mi dejandome una insuficiencia sutil, mas antigua y libre

que el pecado. Se trata de mi aun-no interior. En mi momento de mayor conciencia me
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acierta de lleno el dardo de un recurso absoluto lanzado contra mi statu quo. Mi
transformacion seria lo Unico necesario. Si a continuacion ti cambias de verdad tu vida no
haces otra cosa que lo que tu mismo quieres con el mejor de tus deseos, tan pronto como
sientes como una tensién de la verticalidad, que para ti tiene valor, hace saltar los goznes
de tu vida (Sloterdij, 2012, p. 43).

La lectura de la poesia compone, en este sentido, una porcion de la humanidad que nos
incita, nuevamente, a ir mas alla del pequefio mundo provinciano del barrio; es una ventana, un

paraiso que nos incita a cambiar la vida, a saber que la vida puede ser otra cosa, puesto que:

Hasta en los fildsofos la palabra es algo aproximado respecto a la idea que han
captado. La palabra solo responde de modo absoluto a lo que llevamos en el alma en la
oracidn, en la idea hecha plegaria. Es algo que noto fisicamente, Sefior, llévame a tu lado.
iEscuchame! (Alexiévich, 2015, p. 113).

La palabra poesia le permitié a un estudiante como Edison desdoblarse de su mundo,
descomponerse e intentar ser otro. A tientas vamos, con la palabra, intentando descifrar aquello
que se encuentra en nuestra alma, a veces la plegaria es una poesia de la descomposicion que
somos, de la fortuna que es la vida o de los padecimientos intimos. Con la palabra poesia,
acompanada de ritmos, de pausas, de amalgamas, intentamos mostrar el “[...] milimetro de

universo que nos toco en suerte” (Benedetti, 2010, p. 17).

Sin embargo, aquella palabra del maestro fue silenciada por la guerra y, por tanto, su
finitud, borde donde se juega lo decisivo, y “[...] lo decisivo no puede ser dicho, nunca podra ser
dicho, a lo sumo se mostrara en el silencio de las palabras, en los espacios en blanco de la escritura
[...] (Mélich, 2012, p. 16).

El silencio de la palabra ronda en el misterio, aquello que no puede nombrarse puesto que
la palabra no puede responder a esa porcion de vida robada a los estudiantes y jovenes por la
guerra, no puede responder a las preguntas “[...] ;como les devolveremos el mundo de antes?

(Cémo devolverles el pasado? Y el futuro.” (Alexiévich, 2019, p. 219) “;Cémo se reconstruyen
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los hilos de una vida anterior? ; Como seguir adelante si en el corazén uno empieza a entender que
no hay marcha atrds? Hay algunas cosas que el tiempo no puede curar, hay heridas demasiado

profundas que echan raices” (Peter, et alt., 2003).

Si bien la palabra y la poesia no pueden responder a esas preguntas y se sumen en un
silencio perpetuo, aunque no se encuentre en condiciones de cambiar en nada la vida de estos
estudiantes, lo que puede hacer es comerse un bocadillo contaminado con él, compartir su suerte
(Alexiévich, 2019), es decir, transitar el mundo para intentar comprenderlo, para intentar resarcir
la cotidianidad, para saber que esa cotidianidad es bella, porque “[...] percibimos en ¢lla el suave
temblor de posibles acontecimientos heroicos, extraordinarios y misteriosos” (Zagajweski, 2005,
p. 42). Para eso esta la poesia y la palabra, para nombrar lo innombrable, al menos intentarlo. La
palabra poesia de estos maestros compuso, para si mismos, la posibilidad de creer que la vida de

estos muchachos podia ser otra cosa. La palabra teje el puente para con los muchachos.

Un nuevo Orbis Pictus: Las carteleras

El Orbis Pictus es “[...] la representacion y nombre de todas las cosas importantes que hay
en el mundo asi como en las actividades de la vida” (Echeverri, 1993, p. 276). Esta obra y la
Pampedia (La educacion universal), ensefiar todo a todos, se presentan como elementos
fundamentales para comprender el uso de carteleras dentro de las formas en como los maestros
ensefiaban, puesto que tanto las carteleras como el Orbis Pictus, hacen parte de la 16gica de ensefiar

todo a todos, mostrar el mundo, introducir a los estudiantes al mundo.

La funcion de las carteleras, para el caso de los maestros acé presentes, era la de comunicar
una porcion de la realidad social por la que atravesaba el pais para la época: crisis econdmica,
violencia politica, paramilitarismo, narcotrafico. A modo de suplemento (y de resistencia), los
maestros utilizaban los carteles andnimos para informar, para diversificar la verdad establecida,
eran una forma de decir “[...] en voz alta las cosas que antes no nos atreviamos a susurrar mas que

en nuestras cocinas” (Alexiévich, 2015, p. 204).
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Asimismo, las carteleras, actividad que hoy dia seguimos realizando los maestros, invitan

a su lectura. Las carteleras son una propuesta al detenimiento:

A veces traducir (leer) es llevar al texto hacia nosotros. Hacia lo que ya sabemos,
lo que ya pensamos. O hacia lo que queremos saber, hacia nuestros objetivos o nuestras
finalidades. Desde este punto de vista, la traduccion (la lectura) es apropiacion. Nosotros
estamos en reposo Yy es el texto el que se mueve hacia nosotros. Pero a veces traducir (leer)
es el movimiento del lector hacia el texto. EI movimiento de lo que sabemos, de lo que
pensamos o0 de lo que queremos. La traduccion (la lectura) es ahi des-apropiacion [...]
(Larrosa, 2006, p. 18-19).

Cualquiera que sea el movimiento (del texto hacia nosotros o de nosotros hacia el texto),
la invitacién sigue siendo la misma: moverse. Y ese movimiento implica encontrarse con lo ya
conocido de otra forma o encontrarse con lo novedoso, con lo desconocido. EI movimiento implica
el viaje “Y para viajar hay que estar despierto, ;no?” (Arango en Gonzalez, 2010, p. 11). Las
carteleras invitan a, nuevamente, conocer mundos desconocidos. Responde a aquel mandato de

Meirieu de poner en la educacion toda la energia:

Quien tenga a su cargo la educacién de alguien debe poner en ello toda su energia,
ha de multiplicar las solicitaciones, ha de comunicarle los saberes y los saber hacer mas
elaborados, ha de equiparle cuanto mas mejor para que, cuando deba encararse solo al
mundo, pueda asumir lo mejor posible las opciones personales, profesionales o politicas

que tendré que tomar (2001, p. 28).

Diversificar los elementos, los medios de la ensefianza, tiene la pretension de abarcar, de

acoger al otro y rodearle de otras realidades que le permitan salir de su pequefio mundo:

Esa es la finalidad de la empresa educativa: que aquél que llega al mundo sea
acompanado al mundo y entre en conocimiento del mundo, que sea introducido en ese
conocimiento por quienes le han precedido ... que sea introducido y no moldeado, ayudado

y no fabricado. Que, por Gltimo, segun la hermosa formula que propuso Pestalozzi en 1797
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(una férmula diametralmente opuesta al proyecto de Frankenstein), pueda «ser obra de si
mismo» (Pestalozzi, 1994) (Meirieu, 2001, p. 70).

Ese fue el papel de las carteleras, porciones de mundo ofrecidas a los estudiantes para su

estudio, comprension y movilizacion.

El deporte/ El juego

El juego es una actividad clave para la formacion del hombre en relacion con los
demas, con la naturaleza y consigo mismo, en la medida que le propicia un equilibrio
estético y moral entre su interioridad y el medio con el que interactia. Como el juego
prefigura la vida, de cierta forma la vida es un juego y es en el juego de la vida donde el
hombre se prueba a si mismo. El ejercicio de la funcion ludica se torna un factor importante
para que el alumno aprenda a producir, respetar y aplicar las reglas de juego, como
prefigurando la vida desde la creatividad y el sentido de curiosidad y de exploracion propio
de los nifios. Precursor: Froebel. (Florez, 2001, p. 19).

El juego®® es una iniciacion de socializacion en el cual los jugadores construyen las reglas
a medida que este va avanzando; en otros casos, por tradicion, las reglas del juego ya estan
establecidas. Asi, existen procesos de construccion de acuerdos y de aceptacion de estos. Quien
no acepta las reglas de juego le costara mas el proceso de socializacion y de adaptacion, llegando
al punto de ser excluido del juego. Asimismo, el juego tiene como principio las competencias para
asi establecer una pequefia jerarquia que permite una clasificacion en torno a las habilidades de

cada quien para realizar determinadas tareas.

En este caso, el juego, seglin Cleparede anuncia el juego y el trabajo dentro de una misma
linea, con sus diferencias, y sin embargo con una composicion tal que permiten la realizacion del

deseo:

% Tomo aca como juego los juegos de grupos o parejas, no los juegos individuales.
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Desde el punto de vista funcional, no existe entre la actividad del juego y la del
trabajo ninguna diferencia: una y otra tienen por mision satisfacer necesidades, realizar un
deseo. Més bien desde el punto de vista técnico o estructural es como se percibe lo que les
distingue: en el juego, la realizacion es inmediata; en el trabajo, la realizacion es diferida,
y para llegar a esta realizacion hay que malgastar una actividad que no es, en si misma, la
expresion de ningun interés. ¢Y por qué la realizacion de los deseos no puede ser siempre
inmediata? Porque con la mayor frecuencia es objetivamente imposible. EI hombre debe
contar con la realidad objetiva. No basta desear comer fruta, hay que plantar ademas el
arbol que la ha de producir y esperar el momento de la cosecha. En ciertos casos, el espiritu
puede satisfacerse por el juego, creando objetos que la realidad no le suministra. Pero con
mucha frecuencia esta satisfaccion es inseparable de ciertas exigencias materiales, a las
cuales hay que someterse. Y esto es lo que caracteriza la actividad del trabajo la realizacion
del deseo se halla subordinada a las exigencias de la realidad objetiva; exigencias que
implican una espera, un encadenamiento de actos, con frecuencia penosos por si mismos,
y a los cuales guia y dirige un fin claramente percibido. (Cleparéde, 1957, p. 457 citado en
Garcia, 1999, pp. 21-22).

Por ello el juego es tan importante en la vida de estudiantes que se vieron sujetos a las
circunstancias de “todo vale para sobrevivir”, quizas como lo mencionaba Ruben Blades (1999)
en su cancion “Sicarios™: “Yo por él no siento compasion, nunca él en vida hizo algo por mi. Si es
entre él y yo la seleccion, no me dolera verlo morir” (3:17). En este caso el juego fue representado
no solamente por las clases en las cuales se siguen determinadas reglas, se llegan a acuerdos, sino
también, en el caso del Viajero Pensador por su organizacion de juegos/competencias de
baloncesto y fatbol. Por su viaje y socializacién a otras instituciones y con otros estudiantes, lo
que les permitia a sus estudiantes conocer otras formas de ser y existir, de transitar la condicién de
juventud. Por otro lado, el Dirigente promovi6 el ajedrez como una forma de socializacion en la
cual los estudiantes debian aceptar las reglas de juego. Por otro lado, Carifio, si bien no es un juego
como tal, la participacion en un escenario de competencia como es la feria de la ciencia permite
someterse a determinadas reglas para entrar a competir con otros sujetos con habilidades mas o
menos parecidas. Pero, sobre todo, esta concepcion de juego tiene la posibilidad de permitirles a

los estudiantes ser otros, pensarse de otra manera:
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El nifio no se da cuenta de que jugando trabaja por el porvenir, ni el adulto de que
se perfecciona o se completa. Estas nociones teleoldgicas son suministradas por la
interpretacion bioldgica. Pero, psicoldgica y fisiolégicamente, el juego, como actividad
espontanea de un ser vivo, no es mas que una manifestacion de todo ser a desplegar, a

afirmar su personalidad (Cleparéde, 1957, p. 411, citado en Garcia, 1999, p. 25).

Esta forma del juego como un elemento que responde al cdémo ensefiaron los maestros, no
obedece necesariamente (nuevamente debo aclararlo), a una organizacion sistematica de los
planteamientos pedagdgicos y didacticos. No porque los maestros no estuvieran en la capacidad
de realizar tales disefios, sino por lo intempestivo de la guerra, por la alteracion que esta genera en
las actividades diarias y la vida cotidiana no solo de la escuela sino de las formas de socializacién
de los jovenes, ya no llamados a un proceso del juego como socializacién sino de las pandillas y
la delincuencia. Esta forma del juego compone, mejor, una respuesta ante la embestida de la
violencia, una tactica disefiada por estos maestros para meterse en los corazones de sus estudiantes

y, nuevamente, mostrarles otras formas de vida.

Borrando los limites de lo pedagdgico: gestos de humanidad.

Existen otra serie de acciones que los maestros realizaron durante su ejercicio en la
periodizacion trazada (1982-1994); estas acciones vislumbran gestos que van mas alla del borde
de lo pedagogico pues no se encuentran dentro de las “funciones” de los maestros, sino que rondan
mas con la humanidad. Para entender este desbordamiento, este paso de una frontera hacia otra
que, en muchos casos, resulta dificil de visualizar, quisiera comprender el gesto pedagogico como
lo entiende el profesor Saldarriaga: “[...] la (tensa) relacion entre ademén y palabra en el oficio de

maestro” (Saldarriaga, 2014, s.p.).%°

% Tomado de Saldarriaga, Oscar. «Para una arqueologia del gesto pedagdgico». Conferencia, Maestria en Educacion
UPTC, Tunja, 2014 (manuscrito inédito). https://es.slideshare.net/ MARYROBAY O1/gesto-pedagogico-oscar-

saldarriaga
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Esta relacion se encuentra ligada al oficio del maestro dentro de unas reglas de juego de lo
que histéricamente, en determinadas sociedades, es un maestro. Asi, el profesor Saldarriaga
presenta, sin &nimos de limitar la cuestion, tres aproximaciones del concepto de gesto; en todas

estas concepciones encuentra

en comun la idea de que "un gesto™ no es un mero ademan lanzado al aire ni una
repeticiobn mecénica de movimientos, sino un movimiento o una serie de actos fisicos,
técnicos, que a la vez movilizan o emiten lenguaje, comunican con simbolos y manifiestan
emociones. Un ademan o cadena de ademanes dirigidos que se identifica por transmitir, ya
una finalidad técnica, ya un significado o concepto, o ya una vibracion afectiva
(Saldarriaga, 2014, s.p.).

Ahora bien, esta concepcion de gesto pedagogico que ofrece el profesor Saldarriaga va
ligada a la escuela como una institucién disciplinar. Sin embargo, los gestos de los maestros
personajes aca presentes, desborda las fronteras de la escuela y no tienen que ver con el
encausamiento de conductas, sino con un solo propdésito: que los estudiantes sobrevivan. Es por
tanto que, la concepcidn de gesto pedagogico en este caso, borra las fronteras de la escuela y se
trasluce a un gesto de humanidad ligado, evidentemente, a una de las problematicas a las que acude
la pedagogia: enfrentar la finitud. En este sentido, el gesto de humanidad al ser ejecutado por el
maestro, tiene un rastro de tacto, entendido como “[...] una orientacién consciente en cuanto a la
forma de ser y actuar con los nifios. No se trata tanto de la manifestacion de algunos
comportamientos observables como de una posicion activa en las relaciones” (van Manen, 2010,
p. 159). Esta relacién dispone que el maestro (adulto), tome una posicién activa en la relacién con
sus estudiantes (menores) y por tanto les ofrezca el mundo. Visto asi, el gesto pedagdgico retoma
uno de los principios pedagogicos derivados de la concepcion de una teoria pedagdgica que posee
la formacidén como un principio fundamental, aunque no unico. Este gesto pedagdgico es el del
afecto:

La afectividad consciente, la motivacion, el interés, la buena disposicion, los
estimulos positivos, la empatia son variaciones pedagdgicas del principio que articula la
cabeza con el corazdn, la razon con el pensamiento, lo cognitivo con lo afectivo, como lo

plantearon Comenio y Pestalozzi (Florez, 2001, p. 17).
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Para este caso, los maestros componen gestos pedagdgicos en las fronteras de la escuela y
por fuera de ellas cuando Carifio lleva a su estudiante a la policlinica después de ser apufialado a
las afueras del colegio o cuando interviene en las peleas citadas por los mismos estudiantes, o en
las peleas esporédicas en el mismo colegio; cuando el Dirigente llega a un acuerdo con el director
de la empresa de transportes Robleal para que dos buses se parqueen a las afueras del colegio en
la noche, para que los estudiantes puedan ir a sus casas temprano; cuando el Viajero Pensador
habla con sus estudiantes por fuera de las horas de clase para comprender su mundo, para

conocerles y saber a quiénes les esta ensefiando.

Asi, el gesto pedagogico puede ser entendido como

[...] un gesto minimo (Ribetto, 2014); es decir, un acontecimiento que irrumpe y
provoca experiencia. El gesto, su presencia viene antes...antes de cualquier reforma en las
leyes, de cualquier propuesta didactica, de cualquier adaptacion de la curricula, de
cualquier proyecto politico pedagogico. El gesto antecede estos movimientos: es una
composicion y un pasaje entre todos ellos (Saldarriaga, 2014, p.8).

El gesto pedagdgico se desdobla como gesto de humanidad, puesto que intenta buscar una
vida antes de la catastrofe o mas alla de ella. Gestos que intentan ser guias que “[...] nos salve de
un misticismo nebuloso” (Zagajewski, 2015, p. 194); gestos de humanidad que intentan opacar el
miedo, acallarlo, quitar el miedo “[...] de que en nuestra vida el miedo ocupe el lugar del amor”
(Aliexiévich, 2015, p. 338); gestos que se expresan como palabra, como actor, como un “[...]
continuar hablando, hay que continuar esperando, porque el mutismo y la desesperanza significan
la muerte” (Mélic, 2012, p. 123).

¢Para qué se ensefia?: el ofrecimiento de ser otros.

Sin duda es por ello que todo profesor suefia en su labor como en la transmision de

tesoros fascinantes para discipulos conquistados. Es por ello que aspira a un “acto pedagogico
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total”, como Socrates, en Fedra de Platon, que conversa agradablemente con su alumno mientas
se pasea por la orilla de un arroyo.
(Meirieu, 2006, p. 36)

Los planteamientos historico-praxeolégicos de Dietrich Benner proponen que los seres
humanos nos vemos abocados a unas situaciones problematicas que nos confrontan y ante las
cuales respondemos mediante acciones, mediante un actuar. La primera de estas situaciones se
refiere a la confrontacién del ser humano con la naturaleza y con ello surge la pregunta de la
autoconservacion, enfrentar la naturaleza y dominarla para poder sobrevivir. La segunda situacion
tiene que ver con la convivencia, de las relaciones de los seres humanos, es decir como poder
convivir juntos, estructurar una organizacion, no asesinarse, llegar a acuerdos, etc. Por ultimo, el
tercer escenario plantea el enfrentamiento del ser humano con su condicion finita, expresada en al
menos cuatro dimensiones: formabilidad e imperfeccidn, referida a la necesidad de actualizacion
de la informacion y por tanto necesitados de la educacion; desvalimiento y orfandad, referido a la
proteccion y al cuidado; fragilidad, que se expresa en enfermedad; y, por Gltimo, nos encontramos
con la mortalidad, que es el perecimiento del ser humano (Runge y Mufioz, 2012).

Por otro lado, ante esta misma pregunta, la profesora Eolisa VVasco propone que:

Al igual que cualquier otra actividad humana consciente y ordenada, la actividad
del maestro cuando ensefia responde, aunque sea de manera implicita, a la pregunta para
gué. Esta es una pregunta que interroga el sentido que el maestro le confiere a su actividad
diaria, y puede mirarse desde el punto de vista del aprendizaje y del de la formacion.

1. Para el maestro, el aprendizaje tiene que ver directamente con los contenidos
y procesos de su asignatura. Es evidente que cuando el maestro ensefia, espera que sus
alumnos aprendan, es decir, que lleguen a manejar adecuadamente los contenidos de la
asignatura, que le “cojan carifio” a la materia, que la “estudien.” Este sentido del aprender
como lo maneja usualmente el maestro es mucho mas amplio que el sentido dado al término
“aprendizaje” desde la psicologia de corte conductual para referirse a modificaciones de la
conducta o a habilidades y destrezas, y tiene una relacion estrecha con el concepto del saber

y de la ciencia que tenga el maestro.
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2. Cuando un maestro habla de la formacion de sus alumnos se refiere a
elementos directamente relacionados con su asignatura, pero también se refiere a aquellos
elementos que tienen que ver con el desarrollo armonico de diversas dimensiones de la
personalidad del alumno. Desde este punto de vista, el maestro se pregunta por lo que su
asignatura en si misma puede contribuir en términos de una estructura de formacion, una
I6gica de pensamiento, una cierta disciplina intelectual especificas. Se pregunta también
por la dimension afectiva y valorativa de su clase, por todo aquello tan intangible y tan real
que se llama el “ambiente escolar” y que favorece o no condiciones en las cuales esa
formacion pueda darse en un sentido amplio que involucre todas las dimensiones de la
persona (1990, p. 131-132).

Asimismo, el profesor Runge explicita que:

un “para qué o proyeccion de las metas y fines que se han de lograr o que se ha de
procurar lograr mediante la educacion —siempre se educa para algo-. Esto abarca desde
objetivos especificos como aprender a sumar, hasta fines mas elevados —ideales formativos
0 ideas de ser humanos- como formar a un sujeto racional, integro, moral, cristiano, critico,

competente, virtuoso, sabio (Runge, 2008, s.p.).

Como podemos apreciar, parece que existen diferentes niveles de posibles respuestas ante
la pregunta del para queé se ensefia; niveles gue van no solo de simple a complejo, sino que acuden
a diferentes propo6sitos y concepciones sobre la vida. Algunos niveles parecieran ser mas abstractos
que otros en cuanto a la facilidad en su acceso. Es por ello que, ante estas situaciones, nos
preguntamos entonces el para qué de la educacién, y sobre todo el para qué de la educacion en
medio de una Guerra Sucia. Dar respuesta a esta pregunta en torno a la praxis pedagogica de los
maestros implica uno de los elementos esenciales con el que he logrado dar por medio de esta
investigacion y es el como se asume el maestro a si mismo. Ante las respuestas de los maestros,
me he encontrado, unas veces con gran intensidad, otras con menor intensidad, el que los maestros

son formadores:
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[...] el formador, no proviene de la educacion aunque es un ser especial, es un
profesional, lo cual quiere decir, un educador que sabe de todo y se dirige a todos. No sale
de la escuela o del trabajo, no se dirige a nifios o adultos, emerge de la profesion y va a ella
(Quiceno, 2010, p. 79).

Esto nos manifiesta que todo lo que hicieron los maestros, mal que bien, responde
implicitamente a la pregunta de quiénes son los maestros para si mismos, como conciben su praxis,
coémo conciben a sus estudiantes y a la educacion. Paulo Freire (2009) nos lo plantea a traves de
lo siguiente: “La opcion, por lo tanto, estd entre una “educacion para la “domesticacion” alienada
y una educacion para la libertad. “Educacion” para el hombre-objeto o educacion para el hombre

sujeto.” (p. 26). Asimismo, Lodi plantea que la tarea esta entre decidir subyugar o liberar:

[...] Y es que uno muestra como es ya al primer dia, cuando ante los nifios debe
decidir, plantar, cual va a ser su trabajo: subyugar o liberar. Todo lo demas depende de esta
eleccidn, incluso la dimension humana. Si escoges la via de la liberacion, sientes nacer en
tu interior una gran fuerza, que es el amor hacia los nifios, el mismo amor que debes
trasladar al plano social como compromiso con el préjimo. Es una fuerza extraordinaria
que comprenderas solo cuando la sientas en ti misma: bajo los golpes de los perseguidores
mas indignos, que se sienten como delatados por tu obra, tu te sostienes firmemente en pie

ayudado por tu conciencia. A més golpes, mas fortaleza moral (2000, pag. 17 — 18).

Comenio responderia ante esto la idea democratizadora de “ensefar todo a todos”. Y, ante
esta pregunta, los maestros responden con una serie de frases: para evitar que engrosen las filas de
las pandillas, para que estén entretenidos y no se vayan a delinquir, para sacarlos del pequefio
mundo provincial de su barrio, para que no se mueran. Todas estas frases pueden caber en una

misma categoria “hacer de los estudiantes, otros, que los estudiantes sean otros”.

No quiere decir lo anterior que la respuesta, ante el para qué, sea la constitucion “mas
elevada” de ciudadania o civilizacion, de hecho, quiere decir que lo que los maestros hicieron en
las condiciones sociales existentes pudo haberse reducido a un elemento sustancial de la praxis

pedagdgica como puede ser la primera instancia de los planteamientos de Benner que ya cité, es
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decir a la supervivencia, o que los estudiantes aprendan algo de la asignatura; sin embargo, también
podemos argumentar que esta respuesta bordea la segunda instancia referida a la convivencia:
¢como hacer para no matarnos entre nosotros? Y en el caso de la profesora Vasco, a un nivel
formativo, es decir, la dimensién “integral” de los estudiantes. Es tarea dificil dilucidar cual
actividad corresponde con qué nivel de respuesta ante el para qué; y esto se debe a que los bordes
se difuminan, ya que ensefiar sobre la guerra en medio de la guerra pudo haber tenido una funcién
de lograr que los estudiantes comprendan el sentir de lo humano, y por tanto abrirse a una serie de
preguntas: ¢por que los humanos se matan? ¢puede existir una sociedad en la que no exista el
asesinato? ;cual seria la organizacion ideal que permitiera una convivencia sana? ¢podriamos ser
nosotros parte de esa sociedad? ¢ qué se necesita para que dicha sociedad exista? ¢ puedo yo (siendo
un estudiante que estad en medio de la guerra) aportar a la construccion de la sociedad? ¢qué
necesita la sociedad de mi? En fin, una serie de preguntas que permiten la movilizacion de los

estudiantes y con ello responder a las diferentes dimensiones que plantean Benner y Vasco.

¢Podriamos decir que existe una reduccion de las respuestas del para qué? Y en caso de
responder de manera afirmativa jPor qué existe una “reduccion” de los objetivos cuando, por
medio de la educacion, se puede aspirar a lo mas alto y sublime? Si podemos atinar a una respuesta
adecuada, tendria que rondar con la embestidura que impone la violencia y la guerra frente a la
educacidn, la escuela y los jovenes. Ya vimos que los joévenes eran reclutados para las filas del
narcotrafico y las pandillas, ya vimos que la guerra se inmiscuye en la escuela y altera toda accion
pedagogica, por tanto, un para qué, es decir los objetivos de la educacion, queda “reducido” a lo

mas basico: hacer que no se maten, que sobrevivan.

Ahorabien, lo anterior no manifiesta que esa “reduccion”, como respuesta a lo que se vivia,
no valiera la pena, por el contrario, tiene todo el valor, pues sustenta las bases de lo que se puede
ser. Lograr que los estudiantes sobrevivan, no se maten, ocupen sus mentes, mantenerlos en la
escuela, entretenerlos para que no ocupen el lugar que la sociedad les brind6 como sicarios, ya es
una tarea inmensa, pues el dinero, el afan de lucro, el afan de un estatus, de un nombre, invadio la

vida de los estudiantes como un rio que arrasa con todo lo que se atraviese.
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El para qué, en este caso, compone una lucha simbdlica ante aquellos deseos que la
sociedad promovia. Era, como se menciona en el libro del gremio ADIDA, tirarle libros a las balas.
No hay mejor ejemplo de esta lucha que el simbolo que compone todo lo que hicieron los maestros
personajes acé citados, puesto que intentaban promover el que los estudiantes tuvieran otras
opciones de vida, ya que el drama que se cernia sobre los maestros en medio de esta sociedad era:
“[...] extender nuestros cuerpos hasta llegar a ser padres y madres” (Echeverri, 2014, s.p.). Es por
ello que ese para qué, aunque pareciera ser reduccionista y poco ambicioso, se compone en una
tarea heroica, era un frente de la guerra, en donde se proclamaba la paz y la vida, se le declaraba
la guerra a la guerra a través de poemas, de arte, de juego, de ciencia, de la palabra. El para qué,

asi visto, es la composicién de lo humano que creo que se logra visualizar en el siguiente poema:

El otro / Fernandez Retamar

Nosotros, los sobrevivientes,
¢A quiénes debemos la sobrevida?
¢Quién se murid por mi en la ergastula,
Quién recibio la bala mia,

La para mi, en su corazon?
¢Sobre qué muerto estoy yo vivo,
Sus huesos quedando en los mios,
Los ojos que le arrancaron, viendo
Por la mirada de mi cara,

Y la mano que no es su mano,
Que no es ya tampoco la mia,
Escribiendo palabras rotas
Donde €l no est4, en la sobrevida?™
(Fernandez, s. f.)

Tan solo el permitir la vida, en una sociedad donde se moria tanto, era una ganancia que
celebrar. Aunque fueron obras inconclusas, somos herederos de maestros que se jugaron la vida
para intentar mejorar la de sus estudiantes, porque “Es que de todo la gente se olvida, sefior, y en
especial los jovenes, que no tienen memoria ni siquiera para recordar el dia de hoy; por eso son
casi felices” (Rosero, 2007 p. 28). Somos felices gracias que los maestros pusieron su cuerpo y su

vida para combatir la guerra, pusieron sus ideas y sus suefios para que en esta ciudad se pudiera

7 Tomado de: https://www.poeticous.com/roberto-fernandez-retamar/el-otro?locale=es
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vivir mas. Jamas comprenderemos la extension de los efectos de la palabra de los maestros, las
sonrisas dirigidas, la disposicion de la conversacion, el reconocimiento de rostros que eran
anénimos para la guerra y tan necesarios. ;Para qué entonces se ensefia? Para tener la posibilidad
de cambiarse a ellos mismos y con ello a la sociedad, porque, aunque las cosas no cambien, debe
hacerse todo lo posible bajo la idea de que lo hara, porque hay una fe irremediable en que esa es

la idea justa, eso es lo que es necesario hacer.
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Conclusiones

Este trabajo gir6 en torno a la praxis pedagogica del maestro atravesada por las diferentes
formas de violencia en la cual se encontraba la ciudad de Medellin para la periodizacién de 1982
a 1994. A través de las historias de los personajes maestros, he podido dar cuenta de una serie de
tensiones que activan el poliedro de inteligibilidad de la praxis pedagogica: la violencia, la
singularidad, la produccion de sentidos de una profesion, la disposicion y uso social de una
institucion como la escuela, la ciudadania o tipo de hombre a formar, la concepcion de si que tenga
el maestro, por mencionar algunas. En este proceso evidenciamos entonces que, con este
panorama, los maestros deben responder a unas preguntas esenciales en su quehacer pedagdgico;
preguntas que ya he profundizado y a las cuales he brindado una respuesta.”* Como lo expresaria
Séenz (2012) retomando a Dewey: “El punto, en consecuencia, es que “las leyes y los hechos, atin
cuando se haya llegado a ellos de manera genuinamente cientifica, no generan reglas para las
practicas” pedagogicas. Lo que si se pueden hacer es aportar formas de observacion e indagacion
para el maestro, y no una regla para sus practicas formativas” (p. 295). Quiere decir esto que,
aunque existan la pedagogia, su historia y la epistemologia que le circunda, no hay unas reglas
muy claras que determinen el actuar del maestro. Lo que si existe es la singularidad de la praxis

pedagdgica.

Singularidad’?de dicha praxis, en el sentido en que no podremos determinar
especificamente qué es lo que motiva el actuar determinado de los maestros, al menos no puede
existir una sola causa de su explicacion, como ya se menciond. Por ello, es una tarea ardua el asir
una comprension de la praxis de los maestros; sobre todo es una tarea que, en caso de querer
emprender, debe realizarse en una red de intrincadas razones, que no siempre son claras y que debe
realizarse en un tiempo prolongado. No fue mi intencion averiguar cuales fueron las razones detras

del actuar del maestro, no es mi postura buscar un sujeto trascendental; lo fue comprender las

L Cabe aclarar que nos alejamos de toda totalizacion de lo que aca se pudo haber reflexionado; lo que ha existido es
una respuesta ante multiples preguntas, sin afanes de prescripcién ni consecuencias de regulacion de la praxis de los
maestros futuros.

2 Acudo a la definicion de singular de Spinoza (2009): Por cosas singulares entiendo las cosas que son finitas y tienen
una existencia determinada. Pero, si varios individuos concurren a una misma accion, de tal manera que todos a la vez
sean causa de un solo efecto, en ese sentido los considero a todos ellos como una cosa singular. (p. 78)
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praxis de los maestros, es decir, en medio de todo este poliedro de inteligibilidad, saber qué

hicieron los maestros.

En medio de esa singularidad encontramos constantes pedagdgicas, quiza como las

menciona el profesor Flérez (2001), unos “criterios de elegibilidad de la pedagogia”

Mas allad de los fundamentos y ciencias de la educacién, cuya dispersion ha
repercutido sobre la préctica educativa, es necesario confrontar teoria y practica con una
estructura subyacente a todo pensamiento y actuacion educativa, que actla como
fundamento de todo modelo y estrategia pedagogica, a saber: categorias generales que
permitan distinguir una teoria pedagdgica de una sicoldgica, sociolégica 0 comunicativa,
que aunque se ocupen eventualmente de fenémenos educativos o de aprendizaje, no se

convierten en teoria pedagogica (p. 16).

Estas constantes que, si bien no se han prescrito en un aparataje claro de la formacién de
maestros, se encuentran subyacentes a su quehacer, es decir, el Método. Este variard, nuevamente,
de acuerdo a la singularidad del maestro y su respuesta ante eventuales situaciones crisicas o no,
pero que responden a modelos o a préacticas utilizadas a través de la historia y a concepciones de
la formacion sujetos a la idea de presentar el mundo a las nuevas generaciones o en general, a un
“a quién”. Mencioné entonces, la actitud cientifica como monomito, la palabra y la poesia, el nuevo
orbis pictus: las carteleras, el deporte y el juego y los gestos de humanidad, como las formas en
las cuales estos tres maestros ensefiaron durante su época mediados por la violencia. ¢Significan
estas practicas actuar y hablar pedag6gicamente? Si, puesto que responden a la idea de hombre a
formar, se caracterizaron por delinear una serie de experiencias educativos que impulsaron el
desarrollo de sus estudiantes, también por la caracterizacion del crecimiento y el desarrollo de
estos ultimos, establecieron unas formas de ensefiar y por Gltimo describieron las regulaciones de

la relacion entre quién ensefia y a quién se ensefia.

Estas comprensiones de lo pedagdgico quedan suspendidas, en ciertos casos, debido a la
entrada en el plano de comprension, de la violencia; esta altera todo proceso ganado pues irrumpe

con unas logicas que no permiten la continuidad de los planteamientos claros, cambia el destino
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de los hombres y los dispone en otras ldgicas de supervivencia. Existe entonces, una suspension
de la regulacion de cierta praxis pedagdgica, exigiendo de la escuela y del maestro una
actualizacion repentina de estas constantes pedagdgicas, las respuestas establecidas a dichas
constantes, las respuestas a las preguntas esenciales de la praxis pedagogica, quedan derogadas
nuevamente en interrogantes. Esto fue lo que le sucedio a las escuelas y a los maestros en la ciudad
de Medellin, hubo una atomizacion de la praxis pedagdgica, puesto que debia responder a nuevos
interrogantes, pero sobre todo a guardar silencio, a cumplir la parte operativa que impone la guerra,

aestar en silencio y en los intersticios poder iluminar determinadas practicas, retenerlas, resistirlas.

La escuela se convirtio en trinchera, en un sentido simbdlico y literal. El sentido literal lo
dota la guerra de trincheras, estrategia en la cual los guerreros se protegen de los ataques enemigos;
es una frontera en la cual se encuentran los jovenes que iban a engrosar las filas de los ejércitos
improvisados de sicarios. A la escuela, al menos en el caso de estos tres maestros, no entraron los
sicarios y la policia a prenderlos y castigarlos. Sin embargo, si era el lugar por excelencia donde
se acumulaban los cuerpos y las vidas de aquellos que serian reclutados. Pero la escuela también
es trinchera en el sentido de que alli se salvan los estudiantes de las balas a través de la poesia, de
la palabra, de todo lo que los maestros hicieron para alejarlos del mundo provinciano de sus barrios
y de tanta muerte. Asi, la escuela se convierte en un refugio atdbmico en un banker para las vidas
de estos estudiantes, pues alli se les presentaba el mundo de otra manera, se daba espacio para el

suefio.

En cuanto al maestro, ain no hemos comprendido cédmo su actuar ha constituido la
esperanza de la comprension de nuestras vidas, de nuestras sociedades. Su palabra, sus
invenciones, sus trasnochos, sus cuidados, sus ejercicios, su insistencia, su acogida, su voz, su
interactuar con el mundo de afuera de la escuela para establecer limites, fronteras, para decir no a
la guerra y a la violencia aun hoy no han sido estudiadas con la suficiente profundidad. La
desmesura de la violencia hizo que la sociedad sucumbiera a una logica de cuidarse el pecho, el
unico importante, sin embargo, estos maestros se desdoblaron de si mismos para acoger a sus
estudiantes y presentarles el mundo a partir de otra logica, de la esperanza y el suefio, de intentar

devolverles a sus estudiantes esa infancia que les fue arrebatada.
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Si anteriormente he definido la praxis pedagogica como

La actividad — o conjunto de actividades — o simplemente la praxis en la que una
instancia A (maestro, profesor, tutor, sabio), en el marco de unas orientaciones implicitas
o0 explicitas (para qué) y de unas circunstancias especificas (aspectos sociales, culturales,
locativos), trata de influir sobre una instancia B ( alumno, adulto, aprendiz) de cierto modo
(cémo) con el proposito (con qué fin) de que esta ultima se transforme, bien sea al
apropiarse de unos contenidos (que) y/o al cambiar su forma de ser (Runge y Mufioz, 2008,
p. 47).

Podria definirla ahora a través de la historia de estos maestros como: las actividades, pensamientos,
suefios que los maestros artesanos, genios Yy artistas, en el esfuerzo de salvar las vidas de sus
estudiantes y de alejarlos de la guerra y de la muerte en una ciudad circundada por el narcotrafico
y el afan del “dinero facil” y cruel, intentaron influir sobre unos jovenes que recibian todas las
miserias de la sociedad colombiana, que eran el receptaculo de todas las miserias, a través de la
presentacion del mundo con la palabra, la ciencia, el deporte y el juego, en general con los gestos
pedagdgicos, para que estos estudiantes lograran salvarse de la muerte y de la muerte de sus suefios

y apropiarse de su vida y cambiar su forma de ser.

Ahora bien, por mas conceptualizaciones que pudieron establecerse en este trabajo,

quedan cuestiones pendientes, deudas latentes y trabajo por realizar. Esto sobre todo porque

[...] la realidad dltima de una ciencia pedagodgica no se encuentra en libros, ni en
laboratorios experimentales, ni en las aulas en las que es ensefiada, sino en las mentes de
aquellos que se ocupan de orientar la actividad pedagodgica. Los resultados pueden ser
cientificos, pero lo son al margen de las actitudes y habitos de observacién, valoracién y
planeacion de los que llevan a cabo el acto pedagdgico. Pero no son una ciencia pedagdgica
por fuera de estas practicas. Son psicologia, sociologia, estadistica, o lo que sea (Dewey
citado en Saenz, 2012, p. 295).
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Son pues los maestros los constructores de la realidad pedagogica a través de sus pensamientos y
sus devenires. Gracias a estos tres maestros y a la infinidad de historias que quedan sin contar, sin
captar y sin fotografiar, esta ciudad puede ser lo que es hoy dia, estos jovenes no murieron mas.
Es loable este actuar de los maestros en tanto persiguieron el bien por el bien mismo y no triunfos
dotados de renombre. Hoy, miles de maestros permanecen en el anonimato de la historia, pero
ocupan un lugar especial en el corazon de aquellos estudiantes con los cuales tuvieron la suerte de

encontrase. Hoy ocupan un lugar esencial en mi corazon, puesto que no me han dejado intacto.

El trabajo estuvo marcado por la limitacion de mi comprension, no por los maestros que me

compartieron sus historias, lo que si es claro en este proceso es que

Quiza no salgan de sus relatos las teorias pedagdgicas mas refinadas; quiza muchos
solo sepan de oidas acerca de unos sefiores Pestalozzi, Dewey o Herbart, sin comprender
exactamente qué fue lo que estos sefiores dijeron o hicieron; pero lo que si esta presente es
la realidad de sus muchachos; ese incierto, azaroso, y en la mayoria de las veces,
indescifrable vivir de aquellos con quienes comparten dia tras dia en el interior de sus aulas.

(Centro de Pensamiento Pedagdgico, 2019, p. 12).

Y por ello este trabajo, se compuso para vida, como la esperanza viva de que el obrar del maestro
es una tarea loable y bella. Quisiera entonces para terminar, agradecer a estos tres maestros como

lo hizo Foucault (1992)con uno de sus maestros:

Y comprendo mejor por qué experimentaba tanta dificultad al comenzar antes. Ahora sé
bien cual era la voz que hubiera querido que me precediera, que me llevara, que me invitara
a hablar y que se introdujera en mi propio discurso. Sé lo que habia de temible al tomar la
palabra, puesto que la tomaba en este lugar en el que le he escuchado y donde €l ya no esta

para escucharme. (p.50)

Gracias, maestros, su voz me precede ahora en el lugar en el que yo estoy ahora y en el que ustedes,

afortunadamente si se encuentran para escucharme.
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Recomendaciones

Después de realizar este trabajo quedan muchos sinsabores, quedan deudas y
ausencias en torno al proceso metodoldgico y en el ahondar de multiples historias de los maestros
de las laderas de la ciudad, del centro, de aquellos maestros que quedan por fuera de la
investigacion, de todas aquellas historias posibles de ser escuchadas y analizadas. Por tanto, para
un trabajo futuro no quedan sino las siguientes lineas posibles de investigacion: ampliar la
temporalidad del estudio, tanto en el antes como en el después, pues mostré como el signo de
Colombia, como diria Gabriel Garcia Marquez, es la desmesura y, en este caso, la desmesura de
una violencia que parece que constituye nuestro eje central de relacién con el otro. Por tanto,
comprender la funcidn y el actuar del maestro en las Guerras Civiles, en el periodo de la Violencia,
en el surgimiento de las guerrillas y el conflicto armado, en los diferentes procesos de paz, en el
altimo que hemos vivido, y en general en aquellos lugares remotos donde llegan los maestros con

el libro debajo del brazo y los suefios en la frente y en la palabra.

Por otro lado, queda comprender la dispersién posible sobre la praxis del maestro y las
posibles teorizaciones que puedan realizarse de la historia y la epistemologia de la pedagogia; es
decir, queda indagar con mayor profundidad el poliedro de inteligibilidad que me tracé en la
problematizacion Tecnologia Educativa/Movimiento Pedagdgico/Violencia) que puede traducirse
en el siguiente poliedro: produccion del maestro/produccion de la escuela/violencia. Las posibles
reactivaciones de tensiones sobre el eje teoria/practica de todo el saber que discurre alrededor del

maestro y su actuar en la Iégica que nos plantea la profesora Zuluaga:

A diferencia de la historia de las ideas, la historia del saber no plantea separacion alguna
entre la practica y las conceptualizaciones. En sus conceptos y métodos (entendidos como
estrategia) distingue las diferencias entre las conceptualizaciones y los discursos
normativos, localiza las regulaciones que le llegan de afuera y establece criterios para
reconocer cuando una franja de conocimientos se convierte en una regularidad gobernada

por otras reglas diferentes a las que rigen el saber (Zuluaga, 2001, p. 86).
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Queda pues, invertir la direccionalidad del proceso, ya no desde los pedagogos y las teorias
de la educacion y la pedagogia hacia la praxis, sino comprender cémo el actuar del maestro, su
pensamiento, su praxis pueden constituir una modificacion de las teorias y las prescripciones
posibles en torno a la pedagogia. Queda seguir trabajando en la historia de la pedagogia como

elemento que nos permite vislumbrar de una mejor manera lo que hoy somos.
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