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Del lenguaje hacia la pedagogía de la lengua en la formación del sujeto social

	

El lenguaje se constituye en un hecho social que dinamiza y permea toda la actividad de los seres humanos, pues solo es posible
reconocernos como sujetos en y para el lenguaje. Este “tiene origen social y precede al pensamiento racional e influye
en la naturaleza del mismo” (Vygotsky, 1995, p. 99). Este planteamiento nos conduce a señalar el lenguaje como la principal
mediación entre el individuo y el mundo, ya que asegura la participación de este en los procesos históricos y sociales, además
de ser fundamental en la construcción del conocimiento.

Esta perspectiva explicita una relación de interdependencia que connaturalmente se crea entre sujeto y lenguaje, dada su
condición de ser social, pues tal como lo afirma Halliday (1986):

[...] la lengua y el hombre social constituyen un concepto unido, que necesita comprenderse e investigarse como un todo. Lo uno no
existe sin lo otro, no puede haber hombre social sin lenguaje y no puede haber lengua sin hombre social (p. 23).

La condición del lenguaje como facultad de orden biológico y social ha permitido a lo largo del tiempo que el ser humano
tienda puentes con el mundo para construir su realidad a través diversos sistemas de representación semiótica, uno de ellos, la
lengua. Así las cosas, la relación entre lenguaje y sociedad es estrecha e insoslayable, la cultura como resultado de la actuación
social, como producto de la condición humana, como tejido de múltiples sentidos que solo son posibles de entramarse
y de significar gracias al lenguaje. 

Una relación indisoluble

Por su parte, la lengua es, en sí, el medio principal para transmitir los patrones de actuación social y de ingreso de un individuo
a la cultura. La relación entre lenguaje y lengua se determina entonces por la interacción del sujeto con su entorno;
gracias a la interrelación entre las personas en contextos reales, se activa la predisposición biológica y social del sujeto frente
al lenguaje. Al respecto, Bajtín (1998) considera que el aprendizaje de la lengua, al igual que el dominio de los géneros discursivos,
solo es posible en escenarios naturales.

La lengua materna, su vocabulario y su estructura gramatical no los conocemos por los diccionarios y manuales de gramática, sino
por los enunciados concretos que escuchamos y reproducimos en la comunicación discursiva efectiva con las personas que nos rodean
(p. 13).

La escuela como institución es, evidentemente, la principal gestora del posicionamiento del lenguaje como eje transversal
en el currículo. El lenguaje incide de manera importante en la formación de sujetos críticos y socialmente comprometidos
con la realidad de la que forman parte, de ahí la necesidad de otorgarle un lugar preponderante en el proceso educativo y, por
ende, en el escenario escolar. En este sentido, la tarea del maestro es vital, el discernimiento sobre su experiencia como sujeto
de lenguaje, “que ve al lenguaje como acción y, en tanto tal, como una fuerza poderosa que genera nuestro mundo humano”
(Echeverría, 2003, p. 59). De este modo la acción del maestro permitirá orientar en niños y jóvenes distintas experiencias
que los lleven a reconocer en el lenguaje una potente condición para acceder a sí mismo, a otros, a la construcción social, al
consenso, a la confrontación, es decir, a la acción desde la interacción social. Sin embargo, este es un reto que demanda del
profesor como formador, reflexión y trabajo constante. 

Sin desconocer cómo en algunos casos resulta difícil para el maestro posicionar el lenguaje desde una perspectiva más
social y situacional que instrumental y mecánica, sigue siendo tema de reflexión cómo tender puentes desde estrategias
pedagógicas que permitan a los actores del escenario educativo resignificar desde la experiencia social la naturaleza de las
relaciones que se tejen entre lenguaje, lengua y sociedad; particularmente desde los procesos implicados en la formación y
transformación de niños y jóvenes como sujetos sociales.

Desde este panorama, la pedagogía de la lengua, en una época como la actual, requiere no solo de la formación disciplinar
del maestro sino también del cultivo de actitudes como pedagogo e investigador. Lo anterior, para garantizar en el
escenario de la escuela, una práctica docente que jalone el desarrollo de sujetos discursivos, desde una perspectiva social del
lenguaje. Este proceso de permanente formación en el que se necesita situar al maestro, requiere poner en diálogo las teorías
del lenguaje, y la formación pedagógica con la estructuración de sujeto como investigador desde su propia praxis. 

Hacia una pedagogía de la lengua

El lenguaje es, por sobre todo, lo que hace de los seres humanos el tipo particular de seres que son. Los seres humanos, planteamos,
son seres lingüísticos, seres que viven en el lenguaje. El lenguaje, postulamos, es la clave para comprender los fenómenos humanos (p. 21).

Es decir, educar para ser y acontecer en el lenguaje como acontecimiento que da paso a la realidad y no al contrario, el
lenguaje habita al sujeto social.

Abordar la pedagogía de la lengua como campo de estudio y reflexión sistemática, exhorta a situar la investigación en
lenguaje como una actividad de indagación crítica y propositiva sobre los modos de aprehensión, dominio y desarrollo de
la lengua materna en todas sus modalidades. En este sentido, la oralidad y la escritura como actividades discursivas exigen
que el docente construya un sistema de apoyo para la adquisición y cualificación de nuevos aprendizajes lingüísticos y discursivos.
Igualmente, respecto a otros modos a través de los cuales se construye la significación1[bookmark: nr1]
 apelando a sistemas de representación
semiótica, distintos a la lengua oral o escrita, se trata de otros lenguajes que por supuesto necesitan aprenderse.

La formación pedagógico-didáctica en lengua materna convoca el desarrollo de capacidades y procesos a través de los
cuales el docente hace explícitas las concepciones de los distintos enfoques epistemológicos sobre las prácticas de enseñanza
de la lengua, las relaciona con su propia práctica y promueve acciones que movilicen sus creencias y actuaciones pedagó-
gicas hacia la construcción de aprendizajes significativos y contextualizados de los estudiantes, desde la interacción social.

El estrecho vínculo entre pedagogía y didáctica da paso a un importante ámbito de reflexión del cual emergen las teorías
que sustentan los modos de trabajo del docente en el proceso de enseñanza/aprendizaje de la lengua. Así, dicho proceso,
que lidera el maestro en las aulas, en relación con el lenguaje, estará determinado por decisiones didácticas que permitan
abordar la enseñanza de las actividades discursivas orales y escritas; a su vez fundamentadas desde teorías del lenguaje, cuya
perspectiva sea de orden social y cultural.

Una condición fundamental de la que no es posible apartarse, teniendo en cuenta el contexto antes mencionado, es el
rol de mediación que debe asumir el docente cuando opera con la lengua en situaciones de aprendizaje. Su apoyo resulta decisivo para garantizar aprendizajes en los estudiantes. Bruner y Watson (1986) definen el apoyo como un conjunto de procesos
tutoriales que le permiten al novato resolver un problema, alcanzar una meta, que sin ayuda de otro no hubiera sido
posible. Así mismo, desde los planteamientos vygotskianos, la interacción y el jalonamiento cognitivo son las condiciones que
se pueden señalar como relevantes, en el escenario de enseñanza/aprendizaje de la lengua. Para Vygotsky (1979), la lectura
y la escritura son prácticas socioculturales de construcción de sentido.

Al reafirmar el papel social y cultural de las actividades de la lengua y la función de mediación que cumple el maestro, es
pertinente señalar que el sentido real que hace que el maestro se construya en una pedagogía de lengua, situada desde experiencias
significativas en las que se vinculan los sujetos discursivos, se sustenta en dos razones: por una parte, la cualificación
de su práctica en contexto, y por otra, el aporte a la formación de generaciones más críticas, desde el lenguaje.

Para concluir

La pedagogía de la lengua, desde una perspectiva social del lenguaje, propende también por la humanización de los sujetos
a través del lenguaje. En este sentido, el maestro es ante todo un sujeto social, emotivo, racional, como lo son también sus
estudiantes. Las teorías del lenguaje le aportan al profesor conocimiento sobre el campo disciplinar, lo cual incide significativamente
en la calidad y pertinencia de su intervención pedagógica. No es posible construir una pedagogía de la lengua si
no hay un conocimiento pleno de esta.

El derrotero hacia donde se orienta el para qué abordar la pedagogía de la lengua desde la investigación educativa, y su
sentido, radica no solo en la cualificación de la profesión, sino en la función social, ética y política del ethos del maestro. Así
pues, el reto de formar sujetos discursivos capaces de interactuar de manera significativa con su contexto, y desde el lenguaje
como experiencia que posibilita el currículo escolar, se hace posible si se atribuye especial atención a la formación integral
de maestro y a su proyección como ser social e idóneo en los escenarios de actuación profesional. 

Por último, el ejercicio de una pedagogía de la lengua, fundamentada en componentes de orden, interacccional, dialógico
y cultural, adquiere un carácter dinámico, por cuanto aborda la divulgación de un conjunto de conocimientos que interactúan
con la cultura a través de los agentes que en ella se involucran: sociedad y escuela. 



 Notas a pie de página 

 1 [bookmark: 1]El concepto de significación se sustenta en los aportes teóricos desarrollados por el profesor Baena (1989), quien refiere dicho proceso como
	la transformación de la experiencia humana en significación.
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	Resumen

Este artículo comparte los resultados de una investigación
que analizó la constitución de sujeto
maestro en las prácticas de resistencia en Colombia
en el periodo comprendido entre 1930 y 2013
para dar cuenta de los cambios en sus prácticas
frente al reclamo de un estatus profesional de la
docencia. Se identifican y describen los modos
como las prácticas de resistencia han contribuido
a la constitución de sujeto maestro en Colombia,
con el propósito de situar la participación del movimiento
magisterial en las distintas formas que
han definido o connotado la condición de maestro
en Colombia. En cuanto estudio arqueológico
(Foucault, 1969), la mirada al pasado para comprender
el presente permitió entender los modos
en que la forma maestro ha sido intervenida por
distintas fuerzas. El archivo de la resistencia que
se construyó en esta investigación organizó temá-
ticamente enunciados provenientes de distintas
fuentes documentales (revistas sindicales, revistas
académicas, prensa, leyes, decretos, etc.) y los sometió
a los procesos de eventualización, líneas
de fuerza, condiciones de posibilidad, desmultiplicación
causal, polimorfismo creciente y puntos
en suspenso. Los resultados de esta investigación
identifican tres trayectos importantes de las
1 Profesora asociada Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Doctora en Educación y directora del grupo de investigación Intertexto.
Correo electrónico: pmendez@udistrital.edu.co
prácticas de resistencia y del sujeto que se constituye
en ellas: el primero ligado a la lucha gremial
reivindicativa, el segundo referido a las luchas de
sí y un tercer trayecto de disputas por la distinción
de sí mismo en la función docente.


Palabras clave:   sujeto, maestro, resistencia, lucha,
discurso, poder. 

Abstract

This article shares the results of a research work
focused on the constitution of teacher subject in
resistance practices in Colombia during the period
1930 and 2013 to show the changes in the teachers'
claim practices of a teaching professionalization
Book. It identifies and describes the ways how
the practices of resistance have contributed to
the constitution of teacher subject in Colombia
for the purpose of placing the participation of
teachers' movements in the various forms that
have been defined or connoting their teacher
status. As an archaeological study, look to the past
to understand the present allowed to comprehend
the ways in which the teacher form has been
taken over by various forces. The resistance
file, built in this research, organized statements
thematically from various documentary sources (teachers' labor union magazines, journals,
newspapers, laws, decrees , etc.) and subjected
to the processes of casualization, lines of force,
conditions of possibility, causal multiplication,
growing polymorphism and suspended points.
The results of this research reveal three important
paths in the practices of resistance and of the
subject that is in them. The first linked to the protest union struggle, the second referred to
the struggles of themselves and the third one by
distinguishing himself from the teaching defined
as function.

Keywords: Subject, teacher, resistance, struggle,
discourse, power.




	Introducción


	La búsqueda de comprensión con lo que sucede
hoy con las luchas y las prácticas de resistencia
de los maestros en Colombia es una tarea compleja
y problemática. Aun en los discursos actuales
del magisterio sindicalizado se advierte un
inconformismo, un malestar frente a la desunión,
la falta de solidaridad y la pasividad de los docentes
en torno a las luchas que deberían librarse
por un nuevo estatuto de profesionalización de
la docencia. De hecho, puede colegirse la sensación
de una pérdida que reclama la fuerza y
el carácter de las luchas de ayer. Pareciera que
algo anda mal con la resistencia: las viejas formas
de lucha e incluso la misma sindicalización,
proclamadas como vencedoras en determinados
periodos de tiempo, que ya no movilizan a los
docentes. ¿Será acaso que el docente ya no lucha?
O, quizás, ¿que las prácticas de resistencia
de hoy no son las mismas de ayer? ¿Qué ha pasado
con el maestro y su resistencia? ¿Se puede decir
que se ha operado un cambio de la resistencia
del maestro a la actual resistencia del docente?


No hay duda de que cualquier intento por
comprender quién es el maestro contemporáneo
no puede eludir el papel de su resistencia y lucha
en el estado actual de su condición. No obstante,
habría que precisar que la resistencia como
práctica es un acontecimiento histórico difícil
de capturar y retratar. Historiar dichas prácticas
remite insoslayablemente al análisis de distintas
líneas de fuerza (gremiales, económicas, políticas,
sociales y jurídicas) que revelan relaciones complejas en un juego combinado de poder/saber,
donde solicitudes y respuestas son sometidas
al azar de sus transformaciones. 

En muchos de los trabajos sobre los maestros
y sus luchas en América Latina (Street, 1998a,
1998b, 1997; Tiramonti, 2001; Tenti, 2005, 2006),
los procesos que se destacan aparecen mezclados
con exigencias de tipo económico y político,
revelando la colonización de otros discursos en
la educación, pero sobre todo, predeterminando
quién debe ser el maestro. Ante este escenario, la
resistencia como práctica de libertad2[bookmark: nr2]
 (Fornet-Betancourt,
Becker y Gómez-Muller, 1984; Sábato,
2000; Giroux, 2003) ha desempeñado un papel
importante que le ha permitido al maestro, en
ese juego de exigencias y respuestas, oponerse
a formas que lo predeterminan y, a su vez, reclamar
la mejora de sus condiciones de trabajo en
procura de un estatuto de profesión de la docencia.
Sin embargo, la resistencia como práctica
no obedece a un proceso lineal, evolutivo, dado,
exento en sí mismo de conflicto; ella misma
se transforma para insertarse en nuevas tácticas y
estrategias de lucha. Aquí operan distintas fuerzas,
donde el maestro es también una fuerza que
afecta y es afectada por otras. En este trabajo se
analizaron las luchas y las transformaciones de la resistencia de los maestros para acceder a sus
transformaciones y a los procesos de subjetividad
que configuran las relaciones consigo mismos, y
su articulación y relaciones con los otros actores
(Estado, escuela, sindicato, estudiante, padre de
familia, sociedad).

En esta investigación se propone un giro para
rastrear las luchas de los maestros e identificar
las fuerzas que direccionan su resistencia; en
lugar de abordarlas como conflicto entre Estado
y gobierno, las ubica en un escenario que reconoce
la resistencia como una relación de poder
(Foucault, 2000) atravesada por muchas otras
relaciones de fuerza. Para ello, el archivo de la
resistencia magisterial que se construyó en este
trabajo desde la opción teórica y metodológica
de la arqueología, organizó y tematizó los enunciados
maestro, poder y lucha en clave con otros
enunciados, como, Estado, sociedad y ley, dispersos
en distintas fuentes documentales (revistas
sindicales, revistas académicas, prensa, leyes,
decretos, etc.). Este análisis sirvió para mostrar
las estrategias y tácticas de lucha de los maestros
y la emergencia de unos enunciados (su preferencia
sobre otros, su coexistencia, su abandono),
la institucionalización de un saber sobre la
docencia, las relaciones de fuerza (activas y pasivas)
en la lucha por el dominio o gobierno de sí
mismo. En esta línea de descripción, se da cuenta
de la transformación de sus luchas, de resistencias
verticales a resistencias más horizontales
que condujeron a preguntarse por el trabajo de
sí, es decir a prácticas de afirmación de su identidad,
pero también de los supuestos subsumidos
en los discursos que han tocado al maestro en
Colombia para dar cuenta de las transformaciones
que ha sufrido históricamente el sujeto maestro
en Colombia y del papel de la resistencia en
dicho proceso.

A partir delo anterior, el problema se formuló
de la siguiente manera: la forma maestro ha sido
configurada por distintas fuerzas (Estado, sociedad,
política, economía) que buscan prescribir quién debe ser el maestro, cómo debe enseñar.
Es decir, se exige que el maestro se adapte a formas
de ser y actuar, constituyendo prácticas de
subjetivación y normalización que ameritan ser
visibilizadas. En este escenario, el maestro resiste
y también define su subjetividad, se afirma o
rechaza y lucha por defender unas condiciones
particulares de existencia donde cabe analizar
¿qué papel ha cumplido la resistencia en las luchas
de los maestros y en el estado actual de su
condición? Por tanto, se planteó como objetivo
general: analizar y describir los modos en que
las prácticas de resistencia magisterial han contribuido
a la constitución del sujeto maestro en
Colombia entre 1930 y 2013 para entender las
transformaciones que hicieron posibles nuevos
enfoques y conceptos en la condición de maestro
en Colombia. La investigación da cuenta de
cómo formas y prácticas de resistencia han colocado
al maestro en una condición social que
constituye una manera de pensarse a sí mismo. El
análisis no se centra en el poder como dominación,
sino que lo entiende como una relación que
permite identificar fuerzas de poder/saber que le
exigen al maestro desde discursos del deber ser a
adaptarse a formas de educador ya prescritas, que
le dicen cómo tiene que ser, cómo debe enseñar,
cómo debe evaluar constituyendo así prácticas de
normalización y subjetivación que ameritan ser
visibilizadas.

Desde esta perspectiva analítica, uno de los
objetivos específicos de la investigación fue identificar
y analizar las formas de constitución de
sujeto en las luchas por el estatuto de profesionalización
de la docencia en las últimas décadas en
Colombia, con el fin de rastrear las regulaciones
estatales y su contrapunto con los reclamos de los
maestros acerca de su oficio e identidad. Se trata
de entender cómo la profesionalización de la docencia
fue introducida en los discursos de resistencia,
y analizar qué diferencias mantiene con la
profesionalización que los discursos oficiales sostienen
a través de la vía de los estatutos docentes.

Marco teórico

La pregunta por la constitución de sujeto en
las relaciones poder/resistencia

La pregunta por la constitución de sujeto maestro
en las prácticas de resistencia, conmina el análisis
de los distintos campos de actuación en el que
sujeto participa, se declara, se autorreconoce y
lucha por ser identificado como sujeto. Su participación
en la vida pública, en estrecha relación
con otros sujetos, lo obliga a posicionarse en la
compleja red de relaciones de poder que se tejen
alrededor de la confluencia de los campos político,
educativo y social, no solo para constituirse
como tal, sino también para resistir las formas
instauradas por otros sujetos, en especial los que
detentan el poder institucionalizado para sujetarlo
y regularlo. No obstante, tal como lo afirma
Foucault (2007, pp. 54-55), “hay que construir
una analítica de poder que ya no tome al derecho
como modelo y como código para caracterizar
las relaciones entre poder y resistencia” y se
adentre en el análisis de la situación estratégica
compleja instaurada por un sujeto que lucha por
liberarse de fuerzas que lo constriñen, pero a su
vez, atravesado por esta, se piensa a sí mismo3[bookmark: nr3].

Las prácticas de resistencia se validan como
escenario para analizar las formas en que los propios
maestros luchan por unas condiciones de
posibilidad, al tiempo que afectan y son afectados
por otras relaciones. En El sujeto y el poder,
Foucault (1982) explica cómo el sujeto ha sido
objeto de varios tipos de objetivaciones, para
mostrar los modos en los que los seres humanos
se transforman a sí mismos en sujetos en dos planos
de actuación: “[…] sujeto a otro por control y dependencia y sujeto como constreñido a su
propia identidad, a la conciencia y a su propio
autoconocimiento. Ambos significados sugieren
una forma de poder que sojuzga y constituye
al sujeto” (p. 5). Los dos últimos libros de Foucault
sobre la sexualidad, El uso de los placeres
(1986a) y La inquietud de sí (1986b) destacan el
problema de qué entender por el sujeto en distintas
sociedades, que él llama diagramas de poder,
ya sea, por ejemplo, en el diagrama griego, cristiano,
monárquico, en la disciplina o en el diagrama
de la actual sociedad de control.

En los diagramas de poder, el maestro, sus
organizaciones, sus luchas, su resistencia activa
(acción) o pasiva (no acción) conforman un punto
de apoyo, revés, ancla, mina de otros poderes
que buscan gobernarlo. Como sujeto público al
docente se le exigen muchas tareas y de él se esperan
muchos comportamientos. De las sociedades
disciplinarias a las sociedades de control se
han sucedido una serie de prácticas que lo han
hecho objeto de múltiples grillas de observación,
evaluación y control. Unas del orden de lo técnico
(formatos, fichas, exámenes); otras del orden
de la sutileza referidas por ejemplo al cumplimiento
de su misión, el reto de formar a los niños
y jóvenes del mañana, el desafío de mantener al
día su desarrollo profesional o del orden jurídico
referidas a las funciones y obligaciones que los
maestros tienen que cumplir para validar su perfil
y competencias. Es decir, variados y múltiples
mecanismos de poder/resistencia se advierten en
estas relaciones donde el maestro también ejerce
poder, resiste, se organiza y define su subjetividad,
se afirma como sujeto de saber o rechaza,
por ejemplo, la denominación de instructor para
luchar por defender unas condiciones particulares
de existencia.

Desde esta perspectiva, Touraine (2000) explica
que el sujeto no significa reflexión sobre
sí mismo ni sobre la experiencia vivida. En un
mundo donde el ser humano está transformado
en objeto, el sujeto se opone a los que se ha intentado
llamar primero papeles sociales, es decir a la “construcción de la vida social y personal
por obra de los centros de poder que crean consumidores,
electores y un público, al menos en
la medida en que ofrecen respuestas a demandas
sociales y culturales” (p. 231). Por eso, aclara que
el sujeto no es de ninguna manera un individuo
encerrado en sí mismo, incapaz de intervenir en
su situación social, es decir no es simplemente
un individuo pasivo que consume normas e instituciones
sino también productor de esa vida
social y sus cambios. Esto explica el poder productivo
de la resistencia, lo cual evidencia que
las relaciones poder/resistencia son siempre de
fuerza contra fuerza. Como corolario de este hilo
conductor, la resistencia aquí se entiende como
una práctica en la que el maestro lucha por liberarse
de conceptualizaciones impuestas y predeterminadas
desde el deber ser; en este sentido,
la resistencia conduce a procesos de transformación
de la propia subjetividad mostrando a su vez
las contrariedades que refuerzan el sistema que
combaten.

Lucha como campo para rastrear la
resistencia

El reconocimiento de los distintos escenarios en
los que el maestro lucha por mejorar sus condiciones
de existencia implica adentrarse en el tema
del poder y en el análisis del tipo de luchas
que organiza. De hecho, cuando se analiza la
bibliografía relacionada con la resistencia como
categoría (Sábato, 2000, Foucault, 2000; Giroux;
2003; Touraine; 2000) nociones como poder, libertad
y lucha emergen y permiten establecer las
condiciones de posibilidad de una variedad de
relaciones, respuestas, reacciones, resultados entre
sujetos, objetos e instituciones. En El sujeto
y poder, Foucault (1982) refiere que el poder se
ejerce sobre sujetos libres, es decir sobre sujetos
con capacidad de conducir acciones en virtud
de su propia acción (p. 253), de su posibilidad
de resistencia. Lo que quiere decir que “los seres
humanos no están totalmente determinados por
prácticas de dominación, sino que tienen la libertad
de modificar, rechazar o aceptar las reglas
o las lógicas que se les quieren imponer” (Giroux,
2003). Desde esta perspectiva, una noción
de poder que no toma al derecho, la ley, ni la dominación4[bookmark: nr4]
como su centro, sino que reconoce la
libertad y la posibilidad de actos libres (Sábato,
2000), permite advertir en el antagonismo de estrategias,
la resistencia del sujeto que se niega a
ser controlado, vigilado, modelado e intervenido
por una fuerza que no provenga de sí mismo5[bookmark: nr5].

Pero hay varias resistencias que constituyen excepciones,
casos especiales: posibles, necesarias,
improbables, espontáneas, salvajes, solitarias, concertadas,
rastreras, violentas, irreconciliables, rápidas
para la transacción, interesadas o sacrificiales;
por definición, no pueden existir sino en el campo
estratégico de las relaciones de poder. Pero ello no
significa que solo sean su contrapartida, la marca
en hueco de un vaciado del poder, formando respecto
de la esencial dominación un revés finalmente
siempre pasivo, destinado a la indefinida derrota.
Las resistencias no dependen de algunos principios
heterogéneos; mas no por eso son engaño o promesa
necesariamente frustrada. Constituyen el otro
término en las relaciones de poder; en ellas se inscriben
como el irreducible elemento enfrentador.
(Foucault, 2005, p.116).

Ahora bien, cuando muchos historiadores hacen
referencia a las luchas de los maestros (gremiales, reivindicativas, oposición a normas, entre otras),
las analizan en una lógica de poder como dominación
entre Estado y magisterio inmanente, en la
que la resistencia magisterial se mira como simple
oposición ligada al contenido de una lucha inmutable
(Meler, 2010). Esto da la impresión de que la
lucha ha sido siempre contra el Estado y de que no
ha sido influenciada por los cambios históricos y
por el poder de distintas fuerzas (económicas, sociales,
políticas, gremiales, académicas), en la que
el maestro mismo y su resistencia, intervienen y
resultan afectados y afectando su historia.

El archivo de la resistencia que se construyó en
esta investigación, permite cartografiar el carácter
de las luchas de los maestros, e identificar distintos
tipos y niveles de luchas. Aquí se enfatiza cada una
de ellas como una forma que, dependiendo de la
fuerza con la que se dota, adquiere un sentido, una
orientación, una funcionalidad, produce discursos
y sujetos. En este plano de análisis, es necesario
advertir cómo el sujeto responde (resiste) a una determinada
relación de poder, y señala las prácticas
“de resistencia violenta, de huida, de engaño, de
estrategias que inviertan la solución” y da paso a
una nueva relación de poder (Foucault 1994a, p.
405). Se alude a luchas por mejoras, luchas por:
la reivindicación, los derechos, la existencia, la
diferencia, luchas de sí, que por su singularidad
pueden localizarse en tiempo y espacio, combinarse
con otras prácticas y luchas (políticas, económicas,
en contra de la sujeción). Se trata de una
historia que analiza las prácticas a través de las
cuales irrumpen, la superficie en que emergen, se
forman y se desarrollan los discursos, las reglas y
condiciones que permiten su formación.

Este trabajo, al analizar las luchas de los maestros,
no centra solo su atención en la resistencia
al poder autoritario (Touraine, 2000)6[bookmark: nr6], pues el archivo
aquí construido permite advertir que no solo
ese tipo de poder convoca resistencia, existen
otros poderes locales, transitorios, móviles que
atraviesan la vida, las instituciones y los aparatos.
Por ejemplo, cuando un maestro enfrenta situaciones
que lo obligan a tomar decisiones que afectan
su persona, trabajo, familia, vida, relaciones amorosas,
etc., aunque está sujeto a una serie de constreñimientos,
tiene opciones para decidir un curso
de acción que no está exento de juicios sobre saber,
deber ser, lo que puede aceptarse o rechazarse
y que en definitiva será determinante para replegarse
o afirmarse, es decir, él también interviene
como una fuerza activa o pasiva (no acción), afectando
el curso de su historia.

En esta vía, reflexionar sobre lo que se necesita
afirmar o rechazar de su propia historia abre camino
a “un proceso de lucha por condiciones que le
darán a ese individuo oportunidades para tener una
existencia autodirigida” (Giroux, 2003, p. 62). No
obstante, este proceso no puede limitarse a un problema
de llegada o de búsqueda de la redención;
pues la idea de sujeto no escapa de esas mismas
relaciones de fuerza que se pretenden combatir.
Esta doble dimensión del sujeto, alude a la teoría
foucaultiana (1982) que explica los modos por los
cuales los seres humanos son constituidos en sujetos,
ya sea por la acción que ejercen otros sobre
estos (prácticas de sujeción) o se constituyen a sí
mismos en sujetos por autoconocimiento (prácticas
de liberación), es decir por prácticas meditadas
y voluntarias mediante las cuales “los hombres no
solo se fijan reglas de conducta, sino que procuran
transformarse a sí mismos, modificarse en su ser
singular y hacer de su vida una obra” (ver Foucault,
1994b). Para Foucault estas prácticas están
atravesadas por relaciones de poder que implican
esencialmente a la libertad y, consecuentemente,
estrategias de lucha.

Metodología

Esta investigación utilizó algunas categorías del
análisis histórico propuesto por la genealogía y
la arqueología (Foucault, 1969), en la línea de
trabajo del grupo de Historia de las Prácticas Pedagógicas en Colombia (Zuluaga, 1998; Martínez,
1990, 2010) al entender que estas herramientas
constituyen una utilería conceptual para la
comprensión de unas prácticas específicas. La mirada
al pasado para comprender el presente permite
entender los modos en que la forma maestro ha
sido intervenida por distintas fuerzas, entre ellas,
la reforma educativa estatal, el discurso de los organismos
internacionales, el discurso sindical, el
saber experto, para analizar cómo los maestros reaccionan
ante ellas, estableciendo unas formas de
organización y lucha que ameritan ser analizadas.
Por tanto, los conceptos de eventualización, líneas
de fuerza, condiciones de posibilidad, desmultiplicación
causal, polimorfismo creciente y puntos
en suspenso, son las categorías teóricas y procedimentales
que permiten la construcción de un
nuevo recurso metodológico: el poliedro de inteligibilidad
(Martínez, 2010). Este recurso permite
que el objeto sea abordado desde distintos puntos
de mira, lo cual posibilita el ingreso de nuevos
elementos, al tiempo que permite reconocer en
él distintos planos, velocidades y ritmos. Consiste
en la construcción de un objeto volumétrico en el
que las líneas de fuerzas y las condiciones de posibilidad
entrecruzados construyen un número indeterminado
pero siempre creciente de caras que
actúan como múltiples puntos de vista de la complejidad
del fenómeno.

La eventualización sirvió para advertir algo
singular y entender lo discontinuo de estos procesos
y su contingencia, así como lo estratégico
de su emergencia. Eventualizar consiste entonces
en mirar de otra manera la historia de las prácticas
de resistencia de los maestros (lo decible y lo
visible para Deuleze, 2003) a través de sus organizaciones
y luchas por mejorar sus condiciones
y reclamar un estatuto de profesionalización. Se
trató entonces, de intentar identificar cómo los
maestros se piensan a sí mismos sujetos de una
práctica, a la vez que se interrogan las prácticas
de su regulación mediante discursos legislativos
y especializados, con el ánimo de hallar
algo singular en las prácticas de constitución de
sujeto maestro desde los años 1930 en Colombia
(fecha en la que irrumpe la preocupación por la
formación profesional del maestro y las primeras
organizaciones para defender sus derechos) y así
tratar de comprender las luchas magisteriales actuales,
sus triunfos y derrotas. Se trata de poner
en suspenso una serie de premisas que se han tenido
sobre el poder y las prácticas de resistencia
a partir de un dominio nuevo para el análisis: el
funcionamiento de las relaciones de poder y los
modos de configuración del sujeto maestro en su
apuesta de resistencia (Foucault, 1982).

La investigación ha descrito los discursos como
prácticas materializadas en discursos concretos
(político, pedagógico, gremial, social). En estos,
se reconocen las líneas de fuerza como vectores
de poder que reconfiguran prácticas e instituciones,
y las condiciones de posibilidad, que permiten
analizar las situaciones que desencadenan la
emergencia de un determinado acontecimiento;
son herramientas metodológicas clave en el conjunto
de precauciones propias de cómo se procede
en la arqueología. Como hipótesis de trabajo
puede decirse que el proceso de sindicalización
por la lucha de un estatuto de profesionalización
de la docencia se constituyó como la única forma
posible de alcanzar derechos políticos, sociales
y laborales. Prácticas de poder/saber/resistencia
vincularon estos problemas, los resignificaron;
así construyeron nuevos discursos y nuevas prácticas
en todos los órdenes de la sociedad que
agotaron la sindicalización, mas no la anularon.
En efecto, como vector de análisis, este estudio
se centra en las circunstancias históricas que rodearon
las luchas de los maestros, en especial
por el logro de un estatuto de profesionalización
de la docencia. Sin embargo, no se dejan de lado
las relaciones contingentes que determinan y
ubican un dispositivo discursivo, unas prácticas
reguladas y entrecruzadas en una compleja red
que compromete poderes, instituciones, sujetos
y discursos. En esta complejidad se intenta analizar
cómo los maestros asumen la docencia, qué
estatuto le confieren, cómo reaccionaban ante las reformas y qué luchas emprendieron, con el
propósito de hacer visibles las relaciones de poder/
resistencia que contribuyeron a su situación
actual, lo que obligó la reclamación, por ejemplo,
de la unificación del estatuto docente.

Para analizar las luchas y las prácticas de resistencia
de los maestros fue necesaria una desmultiplicación
causal1[bookmark: nr1], que para Foucault (1994a)
trata de un análisis de los acontecimientos según
los procesos múltiples que los constituyen. En
este caso particular, se plantea que los procesos
de constitución de sujeto maestro en las prácticas
de resistencia pueden ser descompuestos en
una multiplicidad de aristas que quitaron todo el
peso causal a factores como las luchas contra el
Estado y la norma que históricamente han predominado
en el corpus explicativo, para dar cuenta
de la resistencia magisterial. Esto evidenciaría
luchas más horizontales que verticales, es decir
prácticas de resistencia no solo contra el Estado
sino también en las relaciones de los maestros
consigo mismo, la sociedad y la escuela.

tal fin la investigación construyó un archivo
de tipo arqueológico sobre las prácticas de resistencia
de los maestros, para advertir los enunciados
y sus transformaciones. El archivo es el que
determina que los enunciados no se acumulen
en una multitud amorfa o se inscriban simplemente
en una linealidad sin ruptura. A través de
él se definen reglas y límites que advierten un
dominio discursivo, la conservación de enunciados,
su validez o invalidez. En otras palabras,
este hace posible recoger discursos efectivamente
pronunciados y señalar sus transformaciones.
En consecuencia, el archivo de este trabajo se
ha constituido de diversos documentos sobre los
maestros, sus luchas, resistencias, oposiciones,
formas de organización, movilización, gobierno, formación, educación y pedagogía, que se entrecruzan
para hacer aparecer lo visible y lo decible
en el periodo 1930-2013. Se consideraron
diferentes tipos de documentos (informes, boletines,
circulares, comunicados, revistas, folletos,
periódicos, testimonios en páginas web, blogs,
demandas, planes, leyes, decretos, libros, novelas
autobiográficas, etc.) que fueron distribuidos
en campos documentales y clasificados a partirde
su aparente regularidad temática.

Entre estas unidades de análisis y fuentes
documentales se destacan las publicaciones
de maestros8[bookmark: nr8] en revistas especializadas, publicaciones
electrónicas en blogs, redes sociales,
correos, que sirvieron para rastrear la voz del
magisterio, sus reclamaciones, inconformismo
y malestar, sus propuestas, contradicciones, su
forma de concebir la educación y su quehacer
como profesión.

También se revisó la prensa sindical magisterial9[bookmark: nr9].
En estos materiales se rescataron boletines,
comunicados, cartas, informes, folletos, circulares
e historias particulares de algunos sindicatos
y organizaciones de maestros y, en especial, de
la Federación Nacional de Educadores, con el
fin de mostrar los reclamos de los maestros en
términos de derechos y exigencias al gobierno
y a sus propias organizaciones, pero también de
advertir la influencia de otras líneas de fuerza
provenientes de discursos del comunismo, de
la revolución social, del populismo educativo,
de la liberación nacional y finalmente su interés
por la participación política.

Otra pieza importante del archivo corresponde
a los documentos legislativos y oficiales10[bookmark: nr10],
que constituyen los instrumentos por los cuales se formaliza la relación Estado/maestro. Estos son
la primera superficie a la que se acude para someter
al sujeto maestro controlarlo y determinarlo,
asignándole unas condiciones, características y
funciones específicas.

También, constituyen este archivo, las publicaciones
de saber experto, en su mayoría de organismos
internacionales11[bookmark: nr11] y nacionales12[bookmark: nr12] que han
referido el tema de la profesión docente en América,
diagnosticándola, sugiriendo reformas, señalando
caminos y exigencias. Por último, no puede
faltar en este archivo de la resistencia magisterial, la
prensa nacional13, que trata aspectos como reforma/
cambio, maestro/estudiante, maestro/escuela, maestro/
calidad de la educación, maestro/atraso escolar,
entre otros; los cuales afectan las formas que tiene
la sociedad colombiana de ver y pensar al maestro.

Para finalizar, se identificaron formaciones discursivas
como efecto de la tematización y de los
tres tipos de lectura realizados: relacional, estratégica
y crítica (Zuluaga, 1998) lo que condujo a
romper la aparente unidad del documento, texto
u obra (Foucault, 1969) y a leer la dispersión de
saberes sometidos (Foucault, 2008) que precisan
prácticas concretas en las que el funcionamiento
de las relaciones de poder/resistencia devela el
sujeto que se constituye en ellas. En definitiva,
el análisis de este archivo reveló cortes analíticos
para construir un poliedro de inteligibilidad en el
que se destaca la resistencia que los maestros en
su lucha imprimen a la pregunta “¿Quién soy?”, y
al cambio en la dirección de las mismas.
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Análisis y discusión de los resultados

El archivo permitió identificar tres trayectos importantes
(o en palabras de Foucault, puntos de
emergencia) de las prácticas de resistencia de los
maestros. Un primer trayecto de las prácticas de
resistencia (1930-1970), ligado a la lucha gremial
reivindicativa, en la que los maestros defendieron
su derecho de asociación y sindicalización,
reclamaron una mejor preparación y remuneración,
la mejora en las condiciones de trabajo y
posibilidades de ascenso en el escalafón. En este
trayecto, la imagen del maestro virtuoso y apóstol
que la sociedad y el Estado legitimaban, condenaba
al maestro a la resignada aceptación de su
inestabilidad en el cargo, a la baja remuneración
en incluso a recibir su salario en especies. Mientras
que a la vez se le exigía mejor preparación,
decoro y pulcritud al vestir.

El paso siguiente opera de la imagen del maestro
virtuoso a la del maestro sindicalizado, a través de
una serie de prácticas como las arengas, protestas,
acciones de brazos caídos, que afectaron las formas
de pensar al maestro y sus luchas. Normas
como la promulgación unilateral de los decretos
223/1972 y128/1977 hicieron posibles prácticas
como huelgas, marchas y protestas que como causa
de la lucha organizada, obligaron la negociación
del Decreto 2277 de 1979 entre el Estado y el
magisterio. En dicha negociación, los maestros cedieron
su aspiración de ser considerados empleados
oficiales en sentido estricto, a cambio de un
régimen especial de regulación que les otorgaba
unas condiciones de ingreso, permanencia y retiro
que hacían accesibles para los maestros “unos
instrumentos de defensa contra la arbitrariedad y
el abuso de las autoridades” (Fecode,1979, p. 1).
El Estatuto Docente (Decreto 2277 de 1979)14 fijó
las condiciones generales para ejercer la docencia
y estipuló que a partir de la fecha “solo podrán
ser nombrados para ejercer la docencia en planteles
oficiales de educación quienes posean título
docente o acrediten estar inscritos en el escalafón
nacional docente”. De esta manera, se cerraba el
paso a los nombramientos considerados ilegales por el magisterio (art. 7), y se ligaba la docencia
a la especificidad de la formación y la experiencia
en el cargo.
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En 1980 se identifica el inicio de un segundo
trayecto de las prácticas de resistencia en la que
se registra el siguiente giro: de luchas verticales a
luchas más horizontales. Esto ocurre como consecuencia
de la organización del Movimiento Pedagógico
Colombiano que emerge como suplemento
acontecimental (Badiou, 2003) para reclamar el
derecho a orientar su trabajo, así como otras formas
de organización y trabajo (redes, expedición
pedagógica, anillos) en torno a la pedagogía. La
creación de estas nuevas formas de organización:
redes, anillos y movimientos, evidencia la búsqueda
de la unión para ejercitar formas de resistencia
distintas a las de trinchera de la sindicalización.
Las relaciones pretendidas buscan eliminar la linealidad
de relaciones verticales por relaciones
más complejas en curvas, círculos, tejidos. El carácter
que se imprime a la resistencia desde dichas
organizaciones no solo pone a circular el saber
sino relaciones de poder que validan o invalidan
saberes, prácticas, sujetos.

El análisis permite identificar cómo el Movimiento
Pedagógico Colombiano instaura una
forma de lucha diferente que irrumpe como acontecimiento
en las luchas reivindicativas que habían
caracterizado la acción colectiva magisterial desde
la década de 1930, imprimiéndole un nuevo
carácter al magisterio que comienza a pensarse
como un actor propositivo en torno a su quehacer
y a recuperar su identidad como trabajador de
la cultura15[bookmark: nr15]. Sin embargo, conviene precisar que
este discurso no estuvo exento de señalamientos
que advertían con recelo que este nuevo énfasis
e interés por la investigación pedagógica no podía
desarticularse de las luchas reivindicativas del
magisterio:

El movimiento pedagógico como corriente de
pensamiento que busca recuperar el rol cultural del
maestro en un horizonte liberador no se arriesgará
con romanticismos pedagógicos. Sus perspectivas
son a largo plazo […].No se trata pues de que en
aras de la pedagogía el educador olvide su carácter
de asalariado y de ciudadano y descuide las luchas
que como tal debe seguir librando. (Martínez y Rojas,
1984, pp. 5

En los orígenes del Movimiento Pedagógico se
confrontaron dos corrientes contradictorias: por
un lado, el movimiento político que subordinaba
la pedagogía a lucha magisterial, y, por otro, el de
los investigadores16[bookmark: nr16] que reclamaban la recuperación
de la pedagogía como alternativa para redimir
el papel del maestro en la sociedad (Gantiva,
1984, p. 13). Para los primeros, la pedagogía era
un instrumento del cual echar mano para abanderar
sus consignas, mientras para los segundos, era
el medio y la potencia productiva.

Esto pone de manifiesto la existencia de una
resistencia instalada en la definición de la identidad
del maestro como trabajador de la cultura y
poseedor de un saber, animando luchas más horizontales
en el seno del movimiento magisterial
que actuaron como una fuerza que reclamaba el
derecho a la orientación de su trabajo, la autonomía
y el reconocimiento de sí mismo como un
sujeto de saber, que no se contenta simplemente
con reivindicar mejores condiciones de trabajo y
empleo, sino que rechaza formas de sujeción impuestas
que lo obligan por ejemplo a ser administrador
de un currículo diseñado por otros que le
dice qué enseñar y cómo enseñar. El archivo revela
que la resistencia a las reformas de la época (Reforma
Curricular y Mapa Educativo, MEN,1980-
1986) adquiere mayor fuerza y actividad en torno
a luchas más afirmativas que de oposición, luchas
que reclaman el derecho del maestro a orientar su
propio trabajo.
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A partir del año 2000 se identifica un tercer
trayecto en las luchas de los maestros, cuya característica
es el inconformismo y el malestar de
los maestros por la intervención de la reforma
sancionada en el Nuevo Estatuto Docente (Decreto
1278 de 2002) y la lucha por legitimar al
maestro como sujeto de saber y trabajador de la
cultura expresada en la defensa de la pedagogía
como saber fundante de la profesión docente.
Los discursos de los maestros de esta época denuncian
la despedagogización y desprofesionalización
de la docencia, al tiempo combaten los
efectos de esa norma (v.g. la división del gremio
en antiguos y nuevos maestros, las pérdidas de
un régimen a otro de vinculación, la evaluación
de sus competencias y desempeño, etc.).

Frente a la organización magisterial, de nuevo
se apela a la unión, la validación de un Proyecto
Educativo Pedagógico Alternativo (PEPA), la redención
del estatuto del maestro y la elevación social,
económica y laboral de la docencia. Las prácticas
discursivas de los maestros rechazan la definición
de la docencia como función docente, pues con
ella se crean unas condiciones de profesionalización
de la docencia que habilitan a otros profesionales
para su ejercicio, se asimilan y redistribuyen
saberes, prácticas y tareas que han sido reclamadas
como propias de un campo profesional con
formación y titulación específica (la pedagogía).

En este escenario, algunos colectivos de maestros
continúan con las luchas reivindicativas
(pues aún los maestros son los profesionales peor
remunerados), mientras otros, menos reconocidos,
lo hacen desde la academia, la investigación
y el aula, en luchas más afirmativas. Un conjunto
de prácticas y estrategias muestran que hoy son
otras las condiciones, discursos y evidencias en
las que el maestro debe encontrar formas de resistir
el embate de las fuerzas que lo han intervenido
(v.g. los discursos que lo responsabilizan
del fracaso escolar, la validación social de las
TIC, el Nuevo Estatuto Docente (Decreto 1278
de 2002), los bajos resultados de aprendizaje en
pruebas estandarizadas).


Varios estudios arrojan pistas importantes para
pensar cómo se han transformado el trabajo
y la identidad del maestro. Por ejemplo, los que
se han ocupado de la práctica pedagógica y su
identidad: Zuluaga (1988), que plantea una distinción
entre los sujetos de la enseñanza, maestro
y docente para precisar la relación del primero
con el método y del segundo con el saber que
transmite y la norma; Martínez (2010), cuyo trabajo
refiere la dilución del maestro y su despersonificación
en la función docente. También los
que se han ocupado de la relación docencia/reforma
y sus efectos al señalar por ejemplo, la internalización
de su rol de funcionario del Estado,
la cosificación de la profesión de enseñar, la frustración
docente (Díaz, 2010), la desautorización
de los docentes (Vezub, 2005).

Por su parte los que han trabajado la relación docencia/
sociedad han puesto en evidencia las exigencias
y sobrecarga de responsabilidades de los
docentes (Esteve, 2006), el desprestigio social de
la docencia (Vaillant, 2005), entre muchos otros
que también refieren distintos fenómenos a raíz
de su malestar, su lugar en la encrucijada (Tiramonti,
2005), su insatisfacción (Braslavsky et al.,
1994), sus sentimientos de culpabilidad (Hargreaves,
2005). Es decir, unos discursos de resistencia
que advierten que algo anda mal en la forma
en la que se piensa la pedagogía, la educación y
al maestro. La aparente sinonimia con la que se
abordan enunciados distintos (maestro y docente)
despoja el discurso de resistencia de los maestros
de su contenido constituyente que lo liga a
una práctica y a unas maneras de ser y pensarse
a sí mismo.

A manera de Colofón

Al revisar las prácticas de resistencia de los maestros
deseamos recuperar tres sentidos. El primero
hace visible las múltiples e inesperadas formas de
la resistencia que funcionan en la cotidianidad y,
especialmente, cuando se insertan en un campo
estratégico de luchas, por ejemplo: el dominio
de un campo de saber, la mejora de unas condiciones,
el establecimiento de unas orientaciones
jurídicas sobre otras, etc. El segundo trae a la superficie
la comprensión de cómo el discurso es
un espacio de lucha por el poder en el que las
estrategias planteadas retoman el discurso establecido
por otros, para apoyarse y proponer en
giros en la manera de ver y pensar el maestro,
su lucha y su inconformidad. Por ejemplo, en las
luchas por la organización magisterial, observamos
cómo los discursos en pro de la unión y la
militancia sindical se apoyaron en los discursos
de la clase media y sus dificultades para legitimar
la sindicalización como práctica. También en las
luchas por el primer estatuto de la profesión, se
observó cómo el discurso en torno a las profesiones
en general decantó un escenario para pensar
la norma alrededor de este esquema, que posteriormente
fue aprovechado por el discurso oficial
para insertar la profesionalización y la función
docente. Tercero, el giro hacia luchas más afirmativas
de los maestros, que podrían leerse en el
nivel de la resistencia y no de la llana oposición,
permite advertir la resistencia como una fuerza
productiva que negocia con el poder/saber pero
también lo fortalece. Por ejemplo, la distinción
entre oposición y resistencia mediada por la inquietud
de sí, implicó en un momento determinado
de las luchas de los maestros, una conciencia
crítica frente a cómo resistir la reforma y cómo
organizar la lucha. De Movimiento Pedagógico a
la consolidación de expresiones distintas del mismo
en otras formas de organización (redes, anillos,
círculos, expedición), emerge la resistencia
a la institucionalización y la búsqueda de formas
de establecerse y afirmarse en relación con sus
pares, los intelectuales, la investigación. No obstante,
no puede dejar de anotarse cómo en la actualidad
las redes se han desarrollado bajos dos
direcciones: una dirección en la que hay un desplazamiento
de la estructura organizativa centrada,
y la otra, cuando la idea de red es adoptada y
utilizada por el centro y se vuelve una exigencia
discriminadora y excluyente.

Cuando se pregunta por las prácticas de resistencia
de los maestros y del maestro que se constituye
en ellas, no puede dejar de notarse cómo
los maestros responden a relaciones de poder,
orientadas por discursos y prácticas, arraigadas
incluso en la urdimbre de las más sutiles relaciones
sociales. El archivo de esta investigación permitió
identificar, analizar y describir formas de
enunciar al maestro en los planes de gobierno,
leyes, normas, discurso sindical, experto, prensa
que circulan emplazándose, superponiéndose,
excluyéndose, alternándose, confundiéndose
(apóstol, modelo de virtud, héroe, maestro, trabajador
de la cultura, docente) que revelan maneras
de ver y hacer ver a los maestros de forma diferente
dependiendo del régimen de verdad que se
establece en una época en el estratégico campo
de luchas y pequeños ardides que dan lugar a la
intervención de su subjetividad, emplazando la
forma sujeto en maestro o docente. En definitiva,
si algo puede concluirse en este trabajo es
que ¡las prácticas de resistencia son también una
forma de poder!,que funcionan en prácticas cotidianas,
organizadas, estratégicas para luchar en
contra de formas de sujeción impuestas que desconocen
las formas de autogobierno como prácticas
de libertad (Foucault, 1984).
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a la mirada foucaultina. Para Lazzarato (2007) la lógica dialéctica
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promete resolverlos en una reconciliación, mientras la lógica estratégica
tiene la función de establecer posibles conexiones entre términos
	dispares que siguen siendo dispares.

 6 [bookmark: 6]Touraine (2000) considera que “el hombre moderno se ve llevado
más directamente que los anteriores a reconocer la idea de sujeto
como principio central de resistencia al poder autoritario” (p. 214).
	Sin negar su existencia, este trabajo desborda esa orientación.

 7 [bookmark: 7]La desmultiplicación causal del objeto a estudiar genera un
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	Resumen

En este artículo se presenta una investigación cualitativa
enfocada en establecer y caracterizar las relaciones
y tensiones emergentes entre las pruebas
Saber de lenguaje (tercer y quinto grado) y las prácticas
evaluativas de los profesores de básica primaria,
valiéndose de la aplicación de un cuestionario
mixto a los profesores de dicho nivel de educación
en un colegio distrital, así como de una entrevista
semiestructurada a cuatro expertos. Las categorías
evaluación y competencia comunicativa guían
la construcción del marco teórico, además de ser
fundamentales para analizar la información a través
de las dimensiones de la crítica educativa propuesta
por Eisner en su obra El ojo ilustrado (1998). Al
finalizar, en las conclusiones, la evaluación se plantea
como un recurso de aprendizaje, con lo que se
resalta la importancia que tiene ampliar la reflexión
pedagógica acerca del uso de las pruebas y sus resultados
en el país.


Palabras clave:   estandarización, evaluación formativa,
lenguaje. 

Abstract

This article presents a qualitative research focused
on establishing and characterizing the relations and
tensions which emerge between language “Saber
tests” (Third and Fifth grade) and the elementary
school teachers' assessment practices, applying a
mixt question air to the teachers of the mentioned
level of education and a semi-structured interview
to four experts. The categories assessment and
communicative competence guide the construction
of the theoretical frame; besides they are fundamental
in the analysis of information made through the
dimensions of educational criticism proposed by
Eisner in his book: The ilustrated eye (1998). In the
conclusions, the assessment is raised as a source
of learning, which highlights the importance of the
pedagogical reflection about the use of the tests and
its results in our country.

Keywords: standardization, formative evaluation,
language.




	Introducción


	La evaluación de los estudiantes en el área de Lenguaje
–al igual que en otras áreas– tiene lugar a
nivel interno, cuando son los profesores quienes
llevan a cabo el proceso evaluativo en las instituciones
educativas; y a nivel externo, cuando diferentes
entes evaluativos diseñan y aplican pruebas
estandarizadas con el fin de emitir resultados comparativos
que den cuenta de la calidad educativa
ya sea en el entorno regional o nacional. Es frecuente
que en las instituciones educativas del país
los profesores desarrollen sus prácticas evaluativas
tratando de guardar cierta relación con los referentes
de las pruebas externas; sin embargo, esto
implica que a la par, surjan también algunas tensiones
de orden teórico, pedagógico y evaluativo.

En el ámbito nacional, las Pruebas Saber diseñadas
por el Instituto Colombiano para la Evaluación
de la Educación (ICFES) se aplican con una periodicidad
anual a los estudiantes de los grados tercero,
quinto, noveno y undécimo –desde este año
también se aplican en séptimo– y sus resultados
constituyen la principal fuente de información para
que el Ministerio de Educación Nacional (MEN)
establezca el índice sintético de calidad educativa
(ISCE) de las escuelas y colegios de Colombia.

Es tanto el alcance que se le da a los resultados
de los estudiantes en las Pruebas Saber que
a través de la Resolución N.° 15883 de 2015 se
estableció que para el incremento en las matrículas
y pensiones se tendrá en cuenta la catalogación
que tenga el colegio privado en los resultados
obtenidos en el ISCE. En consecuencia, los colegios
buscan afanosamente alcanzar mejores resultados
en las pruebas y se adoptan medidas como
el diseño de pruebas “tipo ICFES” al finalizar cada
periodo escolar o semestralmente, con el propósito
explícito de preparar a los estudiantes para las
pruebas. La reflexión pedagógica acerca de la pertinencia
de diseñar y aplicar pruebas que intenten
ser similares a las diseñadas por el ICFES se queda
corta, pues esta situación es una decisión naturalizada
en el campo de la educación y vista con buenos ojos por distintos miembros de la comunidad
educativa, después de todo, el propósito es
bueno…

Teniendo en cuenta el anterior panorama, en
esta investigación se cuestionó por las relaciones y
tensiones que emergen entre los referentes teóricos
y metodológicos de las Pruebas Saber de Lenguaje
(tercero y quinto) y las prácticas evaluativas de los
profesores; así se planteó como propósito construir
unos criterios pedagógicos desde una perspectiva
crítica que aportaran a la evaluación formativa de
los estudiantes, para hacer viable el uso – en una
justa medida– de las pruebas y la información de
sus resultados didácticos y evaluativos. Por tanto,
se asume que las pruebas son solo un instrumento
más de evaluación, un recurso complementario, y
que, además, resulta discutible que sus resultados
sean utilizados como referente para establecer la
calidad de educación de un colegio.

Políticas educativas asociadas con la evaluación de la calidad

Preguntarse por las dificultades, los retos y las posibilidades
de las Pruebas Saber de lenguaje, como
estrategia de evaluación de la competencia
comunicativa en básica primaria, requiere situarse
en el contexto de origen de estas pruebas. Según
lo expuesto por Noguera (2003), en Colombia se
estableció el Sistema Nacional de Evaluación de
la Calidad de la Educación (SINECE) como una
respuesta a las recomendaciones del Banco Mundial
(BM) en el contrato de universalización de la
básica primaria que estableció con el MEN; en
este, se sugirió la aplicación de pruebas enfocadas
a medir el logro cognitivo. En la década de
1990, durante el gobierno de César Gaviria y bajo
los parámetros de la política de apertura tanto
económica como educativa, se implementó en el
país el diseño y aplicación de pruebas estandarizadas.
Además, desde hace más de dos décadas,
los estudiantes colombianos han venido participando
en las pruebas diseñadas en el país y en
algunas internacionales como PISA (Programme for International Student Assessment), PIRLS (Progress
in International Reading LiteracyStudy) y
TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study), entre otras.

La educación se ha considerado por los organismos
supranacionales como el BMy la Organización
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos
(OCDE) como motor de desarrollo económico,
lo cual ha incidido en la formulación de políticas
educativas, como es el caso de la referente a la formación
y evaluación por competencias. Así, la tendencia
de participar en las pruebas estandarizadas
es cada vez mayor, respondiendo al interés político
de medir la calidad del sistema educativo y poder
generar escalas de comparación de los resultados,
ya sea en el país, o en el ámbito internacional.

Las Pruebas Saber se plantearon para evaluar la
calidad de la educación y se les ha otorgado gran
relevancia en la normatividad de evaluación en
Colombia; por ejemplo, en el Decreto 230 de 2002
sobre Evaluación Académica de las Instituciones;
de igual manera, en el Decreto 1290 de 2009, por
el cual se reglamenta la evaluación del aprendizaje
y promoción de los estudiantes de los niveles de
educación básica y media; en el Decreto 4216, por
el cual se modifica el Decreto 3963 de 2009 para
reglamentar el Examen de Estado de Calidad de la
Educación Superior, y en la Ley 1324 de 2009, por
la cual se fijan parámetros y criterios para organizar
el sistema de evaluación de resultados de la calidad
de la educación, se dictan normas para el fomento
de una cultura de la evaluación, en procura
de facilitar la inspección y vigilancia del Estado y
se transforma el ICFES.

De la misma manera, la actual ministra de Educación,
Gina Parody, ha implementado el modelo
sintético de la calidad educativa mediante el Decreto
0325 de 2015; en este, “resulta necesario
crear un espacio institucional para que los establecimientos
educativos de preescolar, básica y media
revisen específicamente su desempeño en calidad
y definan las acciones para lograr mejoras sustantivas
en este aspecto dentro del correspondiente año
escolar” (MEN, 2015).

En cuanto a las mejoras sustantivas, estas no tienen
lugar como efecto de una disposición legal,
y mucho menos en tiempos definidos desde la inmediatez
de los intereses de quienes formulan las
políticas educativas de evaluación, “creer que con
un plan de mejoramiento mínimo anual de estas
características, hecho en un día, se va a lograr
mejorar la calidad y alcanzar que Colombia sea la
más educada en el año 2025, es a todas luces ingenuo”
(Álvarez Gallego, 2015).

Dado lo expuesto, es vital comprender que “la
educación concuerda con un proyecto cultural que
abarca los factores constitutivos del ser humano y
los requerimientos por una sociedad mejor” (Niño,
2002), donde los ciudadanos pueden formarse
como sujetos críticos en la medida en que pueden
construir conocimiento y utilizarlo para comprender
mejor el mundo en el cual están situados, y
al cual puede contribuir desde su realización personal,
gracias al vínculo entre la educación, la familia,
la sociedad y el Estado; una educación de
calidad es posible cuando se piensa para el bienestar
de la comunidad educativa y no solo en términos
de crecimiento económico.

La evaluación de los estudiantes: entre lo normativo y la práctica en el aula 

El concepto de evaluación tiene un carácter polisémico,
su significado ha sido diferente dependiendo
de la época histórica y del paradigma desde el
cual es definida. El interés por lograr la pretendida
objetividad de la evaluación puso en auge, desde
el siglo pasado, el uso de los tests y las pruebas de
carácter estandarizado, cuyos resultados sirven para
emitir juicios de valor acerca de los logros adquiridos
por los estudiantes. Sin embargo, desde
la década de 1970, los teóricos de la evaluación
han presentado diferentes propuestas de modelos
de evaluación, algunos de ellos se enfocan en una
perspectiva positivista y otros centran su interés en
la comprensión del acto educativo, como es el caso
de la crítica artística y la evaluación democrática.

La evaluación, vista desde el paradigma experimental,
se vincula con cierto carácter instrumental
en su método y con una concepción de la
enseñanza como tecnología; por ejemplo, la evaluación
por objetivos de comportamiento (cuyos
máximos representantes fueron Tyler durante la
década de 1950; Mager, desde los años sesenta,
y Popham, durante los años 1970) se enfoca en
actividades como comprobar el grado en que los
comportamientos o conductas de los estudiantes
reflejan los logros preestablecidos.

En la actualidad, el modelo de evaluación por
competencias tiene gran relevancia en el contexto
educativo. Este pudo originarse por el desplazamiento
que se ha dado en las políticas educativas
de carácter internacional del papel central de la
enseñanza para enfocarse en el aprendizaje, que
para el caso es asumido como la adquisición de
un conjunto de habilidades. El enfoque por competencias
se puede relacionar con la pedagogía
por objetivos, pues la competencia tiene que ser
demostrable y comprobable empíricamente; en
consecuencia, según Barnett (2001, citado por
Álvarez, 2011), el conocimiento no es entendido
como proceso de construcción sino como un producto;
además, la acción humana se desnaturaliza,
debido a que las competencias se asumen como
capacidades predecibles para actuar de formas determinadas
que han sido definidas por otros.

El caso de la evaluación por competencias en el área de lenguaje

En el país, la apuesta por incluir la categoría competencias
en la educación a través de los documentos
que guían y orientan el diseño del currículo,
empieza de manera formal con la formulación de
los Lineamientos Curriculares y de los Estándares
Básicos de Competencias. En adición, las pruebas
estandarizadas llegan a ser la estrategia adecuada
para lograr que se enfoquen las prácticas evaluativas
y el diseño del currículo de acuerdo con los
referentes de los Estándares Básicos de Educación por Competencias, lo cual responde más a intereses
político-económicos que pedagógicos, pues
respecto al modelo de las competencias en educación
se observa que el “discurso se ha extendido
sin límites geográficos definidos [...]; las competencias
se imponen por decreto con la aquiescencia
de quienes desempeñan funciones de responsabilidad
burocrático-administrativas” (Álvarez, 2011).

Por consiguiente, para que la evaluación externa
sea coherente con el modelo de las competencias,
desde 2005 la Prueba ICFES ha estado
alineada con los estándares; de acuerdo con Castillo
et al. (2007), desde su inicio, las Pruebas Saber
se hallan en estrecha correspondencia con los propósitos
trazados por PIRLS, PISA y SERCE, y apropian
algunas de las definiciones de competencias
del área de lenguaje hechas por estas, con lo cual
se intenta demostrar la pertinencia de estas pruebas
estandarizadas en relación con los referentes
teóricos validados por las agencias internacionales
de educación. Sin embargo, aunque buscar el reconocimiento
del país en un escenario global es
inevitable, tal situación no quiere decir que la única
preocupación sea responder a las demandas de
las agencias internacionales de evaluación, donde
el principal uso que se está dando a las pruebas
es el de arrojar resultados que son la base para la
comparación y la clasificación.

En sus primeras aplicaciones, las pruebas estandarizadas
de lenguaje fueron diseñadas en Colombia
con el propósito de evaluar el grado de
adquisición de la competencia comunicativa por
parte de los estudiantes en determinados grados,
estrategia a la cual subyace la idea de que las competencias
se adquieren de manera similar por los
estudiantes, al finalizar algunos niveles o ciclos
educativos.

Para evaluar el desarrollo de la competencia comunicativa
de los niños es necesario comprender
que esta se construye a lo largo de sus vidas, y que
no se puede esperar que todos tengan las mismas
habilidades para expresarse en su contexto social.
La competencia comunicativa abarca distintos aspectos,
pues como lo afirma Hymes (1996): “[...] el niño adquiere la competencia relacionada con el
hecho de cuándo sí y cuándo no hablar, y también
sobre qué hacerlo, con quién, dónde y en qué forma”
p.22, lo cual implica, que el niño, a través de
los actos del habla, haga uso del lenguaje para participar
en diferentes situaciones de comunicación.

Por consiguiente, de acuerdo con lo expuesto
por Álvarez (2003), la evaluación merece ser asumida
como “una actividad intersubjetiva y moral
que se ejerce entre sujetos” p.8, la cual, involucra
en su práctica procesos de diálogo y deliberación
entre los actores educativos. Como un acto ético,
la evaluación remite a la necesidad de hacer explícitos
los criterios con los que van a evaluar a sus
estudiantes, a ser justos en lo que se refiere a tener
en cuenta los avances de cada estudiante; además,
está al servicio de los sujetos del aprendizaje, pues
no puede ser solo un acto de medición al servicio
de intereses políticos y económicos.

Metodología

Esta investigación fue concebida desde la postura
epistemológica de la teoría crítica, por lo cual fue
posible reconocer la realidad como una construcción
social que no es inmutable; por ende, el papel
del investigador supone una interacción constante
con los sujetos del estudio, pues “la naturaleza
transaccional de la investigación requiere de
un diálogo entre el investigador y los sujetos de la
investigación” (Guba y Lincoln, 2002), situación
dialéctica que puede llegar a generar un cambio o
transformación intelectual para propiciar una mejor
comprensión de la realidad.

Igualmente, este estudio se sustenta en los planteamientos
de la pedagogía crítica al reconocer a
los actores educativos en su dimensión ético-política
y porque asume a los profesores como intelectuales
de la educación y gestores de transformación
social; aquí, ellos son los más indicados para permitirnos
comprender cómo se entienden y asumen
las Pruebas Saber en el contexto educativo. Asimismo,
en esta investigación se optó por una perspectiva
metodológica cualitativa; es decir que existe
una inadecuada oposición entre cualitativo y cuantitativo,
pues si una investigación es cualitativa, lo
es atendiendo a la naturaleza del objeto de estudio
y a la postura epistemológica que permite concebirlo
y categorizarlo.

Para analizar la información se recurrió a la interpretación
cualitativa de los datos mediante las
dimensiones de la crítica educativa propuesta por
Elliot Eisner en su obra El ojo ilustrado (1998); la
crítica se concibe como el arte de la revelación y
como el medio para comprender desde una visión
emancipadora el objeto de estudio, además, se entiende
que la función del crítico es educativa en
tanto se relaciona con la percepción y en cuanto
profundiza el entendimiento.

Eisner plantea como dimensiones de la crítica
educativa: a) la descripción, que se vale de la visualización
y la emoción presentes en la escritura
y la narración del investigador para dar a conocer
el acercamiento detallado y vívido al aspecto de
investigación; b) la interpretación, que busca explicar
el significado de lo que se ha descrito mediante
la contrastación con la teoría y restableciendo la
relación con el contexto; c) la evaluación, relacionada
con el hecho de valorar el sentido educativo
de la situación descrita, y d) la tematización, en
la cual se identifican los mensajes recurrentes que
dominan el asunto de investigación y que permiten
percibir rasgos que pueden hacer que los hallazgos
de la investigación sirvan como base para comprender
situaciones similares a la estudiada.

Comprendiendo la importancia que tiene la
existencia de “una coherencia interna entre lo epistemológico
y el método” (Páramo, 2008), y al ser
la teoría crítica la postura desde la cual se concibe
el objeto de estudio de esta investigación, en esta
pesquisa se escogieron como técnicas de investigación
apropiadas para la recolección de información:
el cuestionario mixto dirigido a los profesores
de la básica primaria del Colegio Leonardo Posada
y la entrevista semiestructurada a expertos.

Adicionalmente, se acudió al análisis documental,
por ser una técnica que permite reconocer tendencias,
concepciones y supuestos tanto políticos como culturales que constituyen la base de la forma
en que se comprende y se realiza la evaluación
a nivel externo e interno. Se realizó el análisis
de los criterios que orientan la construcción de las
Pruebas Saber tercero y quinto, y así mismo, de los
criterios de construcción de las pruebas de comprensión
que diseñan los profesores y que se aplican
semestralmente en el Colegio Leonardo Posada
Pedraza, con el propósito de reconocer las posibles
relaciones y tensiones entre estos dos instrumentos
de evaluación, uno de carácter externo y el
otro de carácter interno. Dicho análisis documental
se estructuró desde las fases propuestas por Díez
(2006): análisis inicial, categorización, profundización
y contextualización.

Análisis de los datos

Dimensión descriptiva

De acuerdo con Eisner (1998), esta dimensión permite
que otros puedan ver y comprender con claridad
los hechos que se describen a través de la
recreación vívida del proceso investigativo mediante
el cual se le da sentido a determinada situación
educativa. Por ende, es importante dar a
conocer cada instrumento aplicado y su finalidad
en la presente investigación: en primera instancia,
el análisis documental de los criterios con que se
elaboran las pruebas institucionales, y de los lineamientos
para la construcción de la Pruebas Saber
(tercero y quinto), permite evidenciar que las pruebas
de comprensión del Colegio Leonardo Posada
Pedraza tienen como un gran propósito preparar a
los estudiantes del colegio para la presentación de
las Pruebas Saber. Sin embargo, solo se hace referencia
a algunos parámetros sencillos de elaboración
de las preguntas que obedecen más a criterios
de forma y que no sugieren la necesaria reflexión
sobre las competencias que busca evaluar el ICFES;
de hecho, al analizar dos pruebas (tercero y quinto)
del área de lenguaje elaboradas por los docentes,
las cuales constan de 15 preguntas de selección
múltiple con única respuesta, se evidencia que la
mayoría de los interrogantes se enfoca en evaluar
el componente semántico a través de preguntas
que requieren recuperar la información implícita
de un texto, mientras que para los componentes
sintáctico y pragmático no existen preguntas.

Luego del análisis documental, y con el propósito
de indagar cómo los profesores de básica primaria
comprenden y asumen las Pruebas Saber (tercero
y quinto) en relación con sus prácticas evaluativas;
además, de intentar vislumbrar el posible uso pedagógico
que ellos pueden dar a estas pruebas estandarizadas
en el aula de clase, se diseñó y aplicó un
cuestionario mixto a 18 profesores –un poco menos
de la mitad de los que conforman el nivel de la básica
primaria de la institución–. Las diez preguntas
realizadas guardan estrecha relación con las tres categorías
que guiaron tanto la construcción teórica,
como la recolección y análisis de los datos construidos
(tabla 1).

Con las respuestas dadas por los profesores, fue
posible inferir que desde su perspectiva, las recomendaciones
de organismos supranacionales y el
interés del Gobierno por tener un sistema educativo
competitivo en el ámbito internacional, son aspectos
que han influido en la implementación de las políticas
de evaluación de la calidad educativa, y que por
tanto, la aplicación de pruebas estandarizadas tienen
como fin monitorear la calidad educativa e implementar
estrategias de medición y comparación.

Asimismo, ante la pregunta acerca de los aspectos
que está priorizando el Ministerio de Educación
Nacional (MEN) para establecer la calidad
educativa de las instituciones del país, 11 profesores
consideran que los resultados de las Pruebas
Saber, la permanencia de los estudiantes en el
sistema y la cobertura escolar son el insumo para
definir el índice sintético de la calidad educativa
(ISCE), establecido por el MEN, para cada institución.
Siete profesores afirman que desde el MEN
se construyen juicios cuantitativos que responden
a intereses técnicos y administrativos que desconocen
la importancia de los actores educativos,
recursos didácticos y modelo pedagógico de cada
institución para definir la calidad de la educación.
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Respecto al uso pedagógico a las Pruebas Saber,
6 profesores manifiestan que suelen diseñar
evaluaciones escritas con una estructura similar
a la de las Pruebas Saber, otros 6 consideran importante
analizar los componentes que analizan
las pruebas, para priorizarlos en lo que ellos evalúan
a los estudiantes; 4 maestros indican que les
interesa consultar los resultados para reflexionar
sobre las causas del desempeño de los alumnos
en las Pruebas Saber, solo una profesora expone
que ella da un uso pedagógico a las pruebas
resolviendo con los estudiantes los cuadernillos
de preguntas disponibles en la página del ICFES;
y por último, una docente manifiesta que
suele analizar con sus estudiantes las preguntas
de la prueba a nivel sintáctico y semántico, para
que sea posible inferir la respuesta adecuada
y desarrollar así procesos de comprensión e
interpretación.

En este estudio también se aplicó una entrevista
semiestructurada a cuatro expertos, la cual
tuvo como propósitos indagar acerca de las posibilidades
y las limitaciones de las pruebas como
instrumento de evaluación, así como analizar el
uso que se ha hecho de estas y de sus resultados
en el contexto educativo (tabla 2).
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Los expertos coinciden en afirmar que la relevancia
de las pruebas y sus resultados en la toma
de decisiones, planteamiento de reformas, estructuración
de la planeación curricular y en las
prácticas evaluativas de los maestros es bastante
alta:

E1IF: (…) el Gobierno nacional considera que
las pruebas son una herramienta poderosa y por
eso decide que se apliquen en todos los colegios
para entregar un instrumento de retroalimentación
a sus planes […]. La función del MEN es ejercer
inspección y vigilancia [...], y la ejerce de diferentes
maneras, mirando el destino de los recursos,
las contrataciones [...], mediante la aplicación de
unos instrumentos para saber qué tanto los estudiantes
están alcanzando estos aprendizajes
que están definidos en los Estándares Básicos de
Competencias.

Se entiende, entonces, que las pruebas son
una estrategia de la política de evaluación, de vigilancia
y rendición de cuentas, y que, además,
aportan información sobre el desempeño de los
estudiantes que puede ser utilizada por diferentes
estamentos para la toma de decisiones en los
entornos macro e institucional.

En la prueba de lenguaje se evalúa la competencia
comunicativa de los estudiantes; sin
embargo, tres expertos aclaran que el énfasis está
en evaluar algunos rasgos de la comprensión
lectora, dejando de lado la oralidad, la producción
textual y la dimensión estética del lenguaje.
Evaluar la competencia comunicativa es algo
muy complejo, y los expertos coinciden en afirmar
que resulta imposible evaluarla usando como
único instrumento una prueba estandarizada.
Por otra parte,

E4PD: (…) el aula sí tiene todo lo necesario, es
un microcosmos en el que los docentes pueden
apreciar todo el desarrollo de la competencia comunicativa,
pues los niños además de hablar espontáneamente,
argumentan, expresan emociones…
entonces lo que está en juego es la creatividad del
docente y desde luego el conocimiento profundo
que se tenga de lo que significa e implica el desarrollo
de la competencia comunicativa para propiciar
las situaciones que favorezcan todos los aspectos de
esta competencia.

En cuanto al uso pedagógico de las Pruebas Saber,
los expertos afirman que este prácticamente
no existe, pues los distintos sectores interesados en
los resultados de las pruebas hacen un manejo inadecuado
de la información que se genera. En los
departamentos y ciudades, las medidas se orientan
hacia la contratación de empresas expertas en
pruebas, o del mismo ICFES, para capacitar a los
docentes y lograr así mejorar el desempeño en las
pruebas.

En adición, la tendencia de elaborar pruebas tipo
ICFES en los colegios es un desacierto que indica
desconocimiento del diseño y metodología
de las pruebas, como también, una ausencia de
reflexión sobre cómo hacer un uso pedagógico de
las pruebas y sus resultados. El diseño de las Pruebas
Saber es un proceso riguroso que atiende al
modelo basado en evidencias (MBE) y que requiere
del conocimiento de la psicometría; por lo cual,
resulta inconveniente pedir a los maestros en los
colegios que hagan pruebas tipo ICFES con el fin
de preparar a los estudiantes para las presentación
de estas pruebas. Respecto al uso pedagógico de
estas y la información que aportan sus resultados,
es importante señalar los siguientes comentarios
de los expertos:

E3MP: Hay que ocuparse es de analizar las pruebas
y de responderlas colectivamente en clase, para
esto se pueden bajar del ICFES, hay una gran cantidad
de pruebas estandarizadas bien construidas y
liberadas, entonces para qué ponerse a inventar algo
que ya está inventado; pero lo grave, es destinarle
demasiado tiempo a eso y no a la lectura, a la gramática
y a la literatura.

E2JC: Si el docente sabe que la Prueba Saber
está siendo construida pensando en las competencias
básicas fundamentales…, pues yo miraría las
pruebas evidentemente, pero no para preparar a mis
estudiantes para esa prueba, sino para saber cómo
están siendo rastreadas dichas competencias desde
allí [...], tratando de entender qué pensamiento y acción
pedagógica hay detrás de ellas, porque cuando
hago una pregunta de gramática, y no indago por
si esto es un adjetivo o un adverbio, sino que indago
dentro de una proposición que función me está
cumpliendo esa partícula, eso ya me debe decir algo
en torno a cuál debe ser el proceso que yo puedo
adelantar en el aula.

Por consiguiente, si realmente se quiere dar un
uso pedagógico a las pruebas, resulta importante
que, en distintos espacios académicos, los profesores
tengan la oportunidad de analizar qué y
cómo evalúan las pruebas, así como la información
detallada de los resultados que se puede consultar
en la página del ICFES, la cual merece ser reflexionada, superando la atención simplista en
el porcentaje de estudiantes que se ubica en cada
desempeño. Este dato es importante –claro está–,
pero si no se relaciona con lo que se esperaba de
los niños en cada nivel y si no se analiza qué se les
evaluó y desde qué enfoque, conocer dichos porcentajes
carece de sentido.

Dimensión interpretativa

En esta fase se busca contrastar las consideraciones
de los maestros y de los expertos con lo expuesto
en el marco teórico, donde confluyen distintas
posiciones en torno a la evaluación y las Pruebas
Saber como instrumento de evaluación. En primer
lugar, cuando los expertos mencionan que la medida
implementada en Colombia, referente a la
aplicación de pruebas nacionales estandarizadas,
era la tendencia en muchos países, se evidencia
una manifestación de aquello que De Sousa Santos
(1998) denomina localismo globalizado, pues
se considera que una medida de tanto impacto en
el contexto educativo, que comenzó a tener vigencia
en otros países, puede ser replicada en Colombia
aun cuando las condiciones socioeconómicas
y culturales del país sean bastante disímiles de las
de otros en los que se venían implementando, que
tampoco eran exitosas en esos contextos.

En realidad, se necesita mucho más que copiar
experiencias educativas de otros países, pues, de
acuerdo con Braslavsky (2006), para lograr la calidad
educativa es esencial reconocer el papel de
los profesores y de los padres de familia en la formación
de los estudiantes como personas felices y
solidarias; se requiere del compromiso del Estado
y de la comunidad en general para que la educación
que tiene lugar en el país procure la igualdad
de oportunidades para los estudiantes.

Respecto a la evaluación del desarrollo de las
competencias de los estudiantes, es importante
considerar que los profesores y los expertos
consideran que la aplicación de pruebas de selección
múltiple con única respuesta es una estrategia
inadecuada para evaluar el desarrollo de
las competencias. De hecho, importantes teóricos
como Álvarez (2011) y Díaz Barriga (2009) sostienen
que cuando se aplican pruebas de carácter estandarizado
a partir del modelo de evaluación por
competencias, se puede notar que lo novedoso en
este modelo parece estar solo en el discurso, pero
no en la práctica, pues finalmente lo que se está
provocando es un retorno al modelo de la evaluación
por objetivos.

Creer que una competencia, como la comunicativa,
es evaluable desde lo que se define en
indicadores específicos es recortar el sentido de
infinitud que tiene el desarrollo de las competencias.
Por tanto, como lo proponen Pérez Abril y Barrios
(2010) se hace necesario reconocer el papel
fundamental que tienen la gramática, la dimensión
estética al leer y al escribir, la oralidad y la participación
en situaciones reales de comunicación para
desarrollar la competencia comunicativa.

Por otro lado, los expertos consideran que no
se está adelantando una reflexión pedagógica en
las comunidades educativas acerca de lo que evalúa
la prueba de lenguaje, y de hecho muy pocos
profesores indican que suelen valerse de los cuadernillos
del ICFES que quedan disponibles en la
institución para resolverlos junto con sus estudiantes
con el propósito de reflexionar sobre la intención
de la pregunta, la estructura y el sentido de los
enunciados, las posibles respuestas, entre otros aspectos.
Si esta reflexión tuviera lugar en las aulas,
sería posible construir unas opciones formativas
para estas pruebas, pues según Anijovichy González
(s.f.) la retroalimentación de la evaluación es
la que finalmente le otorga sentido educativo para
favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados de las Pruebas Saber de lenguaje,
y el estudio de sus factores asociados aportan
información que merece ser objeto de reflexión
pedagógica para favorecer el desarrollo de la competencia
comunicativa de los estudiantes. En consonancia
con lo planteado por Pérez (2003), y
Pérez y Barrios (2010), el capital cultural, las buenas
condiciones de vida así como el nivel económico
y la formación profesional de los padres de familia son factores que inciden positivamente en
el desempeño de los estudiantes en las pruebas.

Dimensión valorativa

En esta dimensión de la crítica educativa, se establecen
juicios de valor acerca de las apreciaciones
hechas por los profesores y por los expertos; luego
de describir e interpretar la información obtenida
tanto en el cuestionario como en la entrevista, se
evidencia que la manera en que se conceptualiza
el término calidad desde la perspectiva de quienes
formulan las políticas de evaluación en el contexto
educativo guarda más relación con la medición y
la rendición de cuentas que con la valoración de
las experiencias educativas de los maestros y los
estudiantes en la escuela.

Aunque es claro que para instancias del Gobierno,
como el MEN, es imprescindible evaluar el
sistema educativo a través de las evaluaciones de
las instituciones educativas, de los maestros y primordialmente
de los estudiantes, esto no es razón
para recortar el sentido de la evaluación educativa
solamente a la participación en pruebas externas.
El reto de evaluar la educación desde una perspectiva
democrática es algo que requiere ampliar
la concepción de la calidad, hasta considerar que
esta no se puede definir únicamente por los resultados
de los estudiantes en las pruebas externas,
en el ámbito internacional y nacional.

Cuando los expertos definen las pruebas como
un instrumento de papel y lápiz, hacen una mirada
justa de estas y reconocen que no es posible
evaluar desarrollo de la competencia comunicativa
de los estudiantes mediante la Prueba Saber
de lenguaje, pues es claro que la prueba se está
enfocando es en evaluar la comprensión de lectura
y algunos aspectos del proceso de escritura;
sin embargo, esto resulta complejo, pues es distinto
cuando el estudiante lee o escribe para ser
evaluado, a cuando lo hace desde la dimensión
estética asociada con el disfrutar de una experiencia
literaria.

Es un acierto de los participantes en la investigación
reconocer que factores asociados, como
el acceso a bienes simbólicos y el capital cultural
que poseen los estudiantes, inciden en su desempeño
en las pruebas, y que los resultados no van a
mejorar solo por el hecho de aplicarlas periódicamente.
Una de las estrategias más valiosas cuando
se piensa en el uso pedagógico de los resultados
de las pruebas es la reflexión pedagógica de los
directivos docentes y de los profesores en cuanto a
un proceso de revisión de la planeación curricular
y la práctica pedagógica para considerar hasta qué
punto es posible incluir algunos aspectos evaluados
en las pruebas.

Tematización

En esta dimensión de la crítica educativa emergen
aquellos temas que representan los “mensajes recurrentes
que dominan la situación sobre la cual el
crítico escribe” (Eisner, 1998, p. 126). Estos rasgos
esenciales posibilitan la comprensión del asunto
investigado, y a través de lo que Eisner denomina
generalización, se convierten en una herramienta
que proporciona una visión ilustrada para percibir
situaciones simulares. Las temáticas que emergieron
a través del desarrollo de esta investigación
fueron:

• La evaluación de la calidad educativa desde
la comprensión de la calidad como sinónimo
de la eficacia. Cuando el concepto
de calidad propio del sector industrial es
extrapolado al ámbito educativo, continúa
guardando relación con la eficacia, lo
que en el campo de la educación significa
que los estudiantes aprendan lo que deben
aprender, es decir lo que está prescrito en
el currículo oficial. En el caso de Colombia,
es aquello que se define en los estándares
básicos de competencias y recientemente
en los derechos básicos de aprendizaje,
y es, entonces, cuando se utilizan las pruebas estandarizadas como el instrumento
que constata lo que han aprendido los
estudiantes.

• La tendencia global hacia la implementación
del modelo de evaluación por competencias.
El interés por replicar el modelo de evaluación
por competencias instaurado en otros
contextos, con el argumento de considerarlo
una alternativa innovadora para mejorar
la calidad de la educación, es un rasgo que
impregna la realidad de los sistemas educativos
en diferentes países. En Colombia, el
ICFES se encarga de implementar pruebas
anuales en distintos grados de formación
con el propósito explícito de evaluar el desarrollo
de competencias de los estudiantes
en las que se evidencia el interés por estar
en sintonía con lo evaluado en las pruebas
internacionales.

• La evaluación del desarrollo de las competencias
es un proceso complejo y constante.
Si se conciben las competencias desde una
postura teórica específica, como en el caso
del área de lenguaje, no se les puede concebir
como un producto acabado. Por tanto,
si se habla de evaluar las competencias
de los estudiantes, se hace necesario el uso
de diferentes recursos y estrategias para valorarlas
a través del tiempo, lo que implica
analizar y valorar sus producciones mediante
la integración de la evaluación en el proceso
de aprendizaje y en el desarrollo de la
competencia.

• La posibilidad del uso pedagógico de las
Pruebas Saber y sus resultados a partir de la
reflexión pedagógica. La aplicación de estas
pruebas y los múltiples usos que se hacen
de sus resultados son hechos que resultan
al servicio de intereses político-económicos
y que desvanecen el uso pedagógico de
las pruebas. Sería interesante abrir la posibilidad
de conocer aquellos elementos que
pueden aportar a la práctica pedagógica y
evaluativa de los maestros. Analizar lo que
evalúa la prueba y su relación con los aspectos
evaluados por el maestro, así como la
manera de indagar por determinados procesos
con el fin de reflexionar sobre la práctica
que va más allá de la simple negación de
aquello que está instituido.

• La incidencia de aspectos como el nivel socioeconómico,
el capital cultural y el acceso
a bienes simbólicos en el desempeño de los
estudiantes en las Pruebas Saber. Decir algo
sobre el desarrollo de las competencias de
un estudiante conlleva conocer –aunque sea
a grandes rasgos– las características de su
contexto familiar, su nivel socioeconómico,
el acceso que tiene a espacios que aporten
a su proceso de aprendizaje, la manera como
usa su tiempo y su estilo de aprendizaje,
entre otros tantos factores que inciden en las
posibilidades que un estudiante tiene para
desarrollar sus competencias.

• El entrenamiento de los estudiantes para las
pruebas como medida adoptada por los colegios
tiene implicaciones negativas a nivel
pedagógico y evaluativo. El imaginario que
existe al considerar que la construcción
de una Prueba ICFES es algo que se puede
hacer en el aula, atendiendo solo a criterios
de forma en lo que se refiere a formular
un enunciado con cuatro opciones de
respuesta, es algo que demuestra el desconocimiento
de la metodología del modelo
basado en evidencias de las Pruebas Saber;
sin embargo, muchas críticas se dirigen hacia
el instrumento como tal y no al sistema
político-económico que da origen a su
aplicación.

• Los aportes de los resultados de las Pruebas
Saber de lenguaje a la práctica pedagógica y
evaluativa de los profesores de la básica primaria.
La información que se obtiene a partir
del análisis de los resultados de las Pruebas
Saber de lenguaje (tercero y quinto) pueden
ser un aporte valioso para los docentes,
pues si la reflexión va más allá del dato y se analiza por qué a los estudiantes les cuesta
comprender la función de los signos de
puntuación dentro de un texto, reconocer el
propósito de distintos tipos de texto o inferir
a partir de lo que ha leído –por mencionar
solo algunos aspectos–, es probable que
los docentes opten por afianzar el trabajo en
torno a la comprensión de lectura y a la producción
escrita atendiendo a la diversidad
de la tipología textual y a la consideración
de estas como prácticas socioculturales.

Conclusiones

Desde el análisis de la información adelantada a
partir de la crítica educativa, proceso que ha permitido
profundizar en la comprensión acerca de
las relaciones y tensiones que existen entre las
Pruebas Saber y la evaluación en el aula, se construyen
las presentes conclusiones que dejan ver
consideraciones acerca de las dificultades, los retos
y las posibilidades de dichas pruebas:

• La evaluación es el recurso del que se vale la
política educativa para medir la calidad, por
eso, el nivel de importancia que se le da a
la evaluación estandarizada es bastante alto;
esto la convierte en una actividad ligada al
control y la vigilancia del sistema educativo,
lo que ha llevado a que en distintas entidades
territoriales prolifere la contratación de
empresas especializadas en pruebas estandarizadas
para capacitar docentes y entrenar
a los estudiantes, con el propósito de alcanzar
un mejor desempeño en dichas pruebas.

• El significado que se le otorga a las Pruebas
Saber, en las políticas educativas asociadas
a la evaluación de la calidad, tiene que ver
con sus características de validez y confiabilidad,
mientras que la evaluación del
maestro en el aula de clase no se aprecia
bajo estos juicios y, por tanto, no se tiene
en cuenta para emitir juicios de la calidad
educativa. Esta situación pone en evidencia el desconocimiento de los profesores como
intelectuales de la educación.

• La decisión de diseñar pruebas institucionales
“tipo ICFES”, en las que el propósito es
entrenar a los estudiantes para que logren
buenos resultados, resulta ser un desacierto,
debido a que el sentido formativo de la evaluación
se pierde y además porque los maestros
no son expertos en la construcción de
pruebas estandarizadas. Su formación disciplinar
no tiene que ver con la psicometría.

• Aunque el objeto de evaluación de las Pruebas
Saber de lenguaje es el desarrollo de
la competencia comunicativa de los estudiantes,
estas, según se evidencia, terminan
evaluando principalmente la comprensión
lectora. Resulta ambicioso buscar evaluar la
complejidad del desarrollo de esta competencia
a través de la Prueba Saber de lenguaje,
pues dicha competencia se desarrolla
en comunidades lingüísticas heterogéneas
gracias a la interacción social dentro de situaciones
comunicativas que tienen diversos
propósitos.

• El maestro sí cuenta con las oportunidades
reales para evaluar paulatinamente el desarrollo
la competencia comunicativa en los
estudiantes a través del uso de distintas estrategias
pedagógicas donde se reconoce a
los niños como seres que, a través de su expresión
oral, construyen actos del haba que
inciden en las actitudes y respuestas de los
demás.

• A partir del análisis, los aspectos que evalúan
las Pruebas Saber, así como de lo expuesto
por algunos expertos, se concluye
que la información que arrojan las pruebas
sugiere que en el aula se debe: trabajar la
diversidad de la tipología textual brindándole
herramientas al estudiante para llegue
a comprender de manera global un texto, y
enfatizar en la comprensión de la función de
marcas textuales como los conectores dentro
de un texto. En todo caso, lo importante es lograr que un estudiante lea, exprese sus
opiniones y escriba, no solamente porque
esto se le evalúa, sino porque disfruta de hacerlo,
lo cual tiene que ver con la dimensión
estética del lenguaje.

Recomendaciones

Las siguientes recomendaciones tienen como propósito
brindar algunos criterios que aporten a la
práctica evaluativa de los profesores de básica primaria,
incluyendo el uso pedagógico de las Pruebas
Saber y sus resultados:

• Consolidar una postura clara acerca de lo
que significa la calidad en el quehacer educativo,
pues cuando el profesor asume una
posición desde la cual la calidad se define
teniendo en cuenta múltiples factores, los
resultados de los estudiantes en las pruebas,
aunque son tomados a nivel político como
el referente más relevante para construir el
ISCE, no son el aspecto único desde el cual
los docentes pueden hablar de la calidad de
la educación.

• Asumir la evaluación con intención formativa,
como un recurso de aprendizaje, asegurando
que el estudiante conozca los criterios
bajo los cuales será evaluado, propiciando el
diálogo constante y la retroalimentación como
herramienta para que él reflexione sobre
sus errores y logre superar sus dificultades.

• Analizar seriamente las características de las
Pruebas Saber, buscando conocer los aspectos
que evalúa y las descripciones cualitativas
del desempeño de los estudiantes, según
los niveles establecidos en las pruebas, lo
cual lleva a considerar la relevancia de los
aspectos evaluados en las pruebas, esto con
el fin de revisar si están incluidos en la planeación
curricular y evaluativa del área, o si
por el contrario, la planeación abarca mucho
más de lo que evalúan las pruebas.

• Generar un espacio de discusión en torno
a la reflexión acerca de la pertinencia de
diseñar las pruebas de comprensión institucionales,
atendiendo a criterios de construcción
donde se aclara que estas aportan
a la preparación de los estudiantes para las
Pruebas Saber, pues finalmente, en el área
de lenguaje, se limita a evaluar, mediante
las pruebas institucionales, las habilidades
de comprensión de lectura de los estudiantes
en un nivel mínimo.
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	Resumen

El proyecto de investigación –finalizado– denominado
“Reconstrucción analítica de un discurso
ecológico (RADE)”, tuvo como objetivo central el
reconocimiento de la realidad ecológica de Colombia,
en cuanto muchas de sus dimensiones y
componentes permanecen desconocidos para la
población de Colombia. De esta manera se recurrió
a las publicaciones que en el diario La República
hizo la directora del Instituto de Investigación de
Recursos Biológicos Alexander von Humboldt –es
decir, una experta en el tema–, durante el periodo
2013-2014, se trata de 43 artículos en total.
Esta investigación aborda la problemática ambiental
desde un enfoque poco usual: el análisis del
discurso, cuyos postulados centrales, enunciados
por Van Dijk, se aplican en cuanto al nivel semántico
y pragmático. Por efectos metodológicos, en
este artículo se da cuenta de los hallazgos a nivel
semántico, donde tras el análisis se evidencia la
importancia del componente social en la comprensión
de la situación ecológica del país, es decir que
uno de los resultados más significativos de esta investigación
se orienta a resaltar el papel protagónico
de elementos como la cultura, las tradiciones, la
lengua, la historia y demás fenómenos sociales a la
hora de entender e intervenir en una problemática
que involucra a toda la ciudadanía: la gestión ambiental
integral.


Palabras clave:   análisis del discurso, ecología,
sociedad, semántica, Colombia. 

Abstract

To contribute to the recognition of the ecological
reality of Colombia, the project called
Reconstruction Analytical of an Ecological
Speech, which retakes the publications in the
newspaper The Republic made by the director of
the Alexander von Humboldt Biological Resources Research Institute, during 2013 - 2014, and are the
object of this study: it is 43 articles in total. This
research addresses environmental issues from an
unusual approach: discourse analysis. The aim of
this paper is to highlight the social component of
the ecological situation in the country, constantly
emphasized as a relevant aspect in the articles of
the autor, as shown in the reconstruction of the
semantic level.

Keywords: discourse analysis, ecology, society,
semantics, Colombia.




	Introducción


Como tantas veces ha ocurrido en el desarrollo del pensamiento humano, lo que conduce a las revoluciones
	intelectuales es más bien un cambio de perspectiva que una información nueva.

Paul Davies (1983).

Colombia es conocida como el país de la megadiversidad
(Baptiste, 2013f), por la abundancia de sus recursos
naturales, la gran variedad de flora, fauna, y
cultura, como expresión de las relaciones que el ser
humano establece con su entorno. De esto se deduce
que el manejo de biodiversidad es fundamental
para el bienestar humano y el de todas las especies
que la conforman, lo cual posibilita la preservación
de la vida. Por consiguiente, estudiar los diferentes
factores que integran dicho bienestar es el camino
para implementar mejoras en la calidad de la vida
humana y en el cuidado del medio ambiente, dimensiones
que no pueden desligarse y que se influyen
mutuamente. Es decir, hay una relación directa
entre todas las construcciones culturales y sociales
humanas y los procesos ecosistémicos; la comprensión
de dichas dinámicas es un asunto importante
para el progreso con carácter sostenible. El objetivo
de la investigación RADE es, a través de la identificación
y el análisis de los factores que integran la
situación ecológica del país, reconocer los componentes
que desde lo social influyen en el modo de
vida de los colombianos.

Si se asume que la ecología es “la ciencia que
estudia las interacciones de los organismos vivos y
su ambiente” (Sutton, 2008, p. 25), es más fácil discernir
que los procesos que ocurren en la naturaleza
no pueden tomarse de forma aislada, los organismos
vivos interactúan entre sí y con los componentes
químicos y físicos inanimados, de esa manera se va
componiendo un sistema en el que actúan diferentes
factores, esto es lo que se denomina ecosistema.

Su funcionamiento es como un sistema abierto de
flujo de energía, donde hay constantes intercambios
que tienden a equilibrar las condiciones del mismo.
Los límites de un ecosistema no son claros, debido
a las intrincadas relaciones que los componen:
es un sistema esencialmente dinámico, abierto y
vulnerable.

La vulnerabilidad de los ecosistemas hace que
cada intervención humana cause un impacto que
no siempre se reconoce. El riesgo ecológico, o crisis
ambiental, es famoso, pero la complejidad de las
intrincadas relaciones que lo habitan pasan desapercibidas
para la mayoría de la población, en especial
la urbana; y teniendo en cuenta que es en la
ciudad donde se toman las decisiones de gestión
ambiental, dichas resoluciones no están completamente
contextualizadas. Tomando como ejemplo el
artículo de Baptiste (2013c) Las economías del páramo,
resulta esclarecedor el hecho de que es posible
usar los recursos naturales –en este caso el agua–, y
hacer de ello una labor sostenible. El tema central
del artículo es la “Conservación y explotación del
páramo de acuerdo con las características ecosistémicas
del territorio”, lo que implica cuatro factores
principales: proteger los servicios ecosistémicos;
aprovechar las características socioculturales de los
pobladores; reconocer los límites de la división territorial;
y realizar una evaluación del impacto ambiental.
Se evidencia así que la gestión ambiental
debe trabajar en varios frentes para sumir el manejo
de la biodiversidad. El develamiento de estos
procesos en términos claros, sencillos y accesibles
se convierte en una contribución muy valiosa en el
proceso de innovación y evolución humana, ya que
el ser humano, a través de los conocimientos que
acumula y por el estudio de fenómenos –con base
en esos conocimientos–, es capaz de transformar
su entorno. Además, de permitirle tomar decisiones que integren las diferentes variables (ambientales y
sociales) que se ponen en juego en toda intervención
humana en el mundo.

De esta forma, para poner de manifiesto los
factores que se acaban de mencionar se recurrió
al análisis crítico del discurso (ACD), planteado
por Teun A. van Dijk, que como primer paso investigativo
propone unas categorías específicas
de definición y reconocimiento de un fenómeno
como discurso para pasar a realizar el análisis. El
discurso es:

[...] un acontecimiento comunicativo específico.
Ese evento comunicativo es en sí mismo bastante
complejo, y al menos involucra a una cantidad de actores
sociales, esencialmente en los roles de hablante/
escribiente y oyente/lector (pero también en otros
roles, como observador o escucha), que intervienen
en un acto comunicativo, en una situación específica
(tiempo, lugar, circunstancias) y determinado por
otras características del contexto (Londoño, 2011, p.
103).

Todos estos elementos se identifican en las publicaciones
de Baptiste, la autora de los artículos a
analizar, avalando así teóricamente su análisis. Teniendo
en cuenta que la misión del Instituto de Investigación
de Recursos Biológicos Alexander von
Humboldt es promover, coordinar y realizar investigación
que contribuya al conocimiento, la conservación
y el uso sostenible de la biodiversidad,
como un factor de desarrollo y bienestar de la población
colombiana, es compromiso de la directora
brindar a esa población los datos, herramientas y
conclusiones que surgen a la hora de convivir con
la naturaleza. El discurso de divulgación ecológica
de Baptiste se legitima por su autoridad en el tema,
es un acto de comunicación pública ubicado geográfica
y culturalmente. Sus artículos constituyen
un escenario propicio para investigar a través del
ACD, el tema de la ecología colombiana, centrada
en la comprensión de los riesgos que existen actualmente,
y por consiguiente en las fortalezas.

Todos estos elementos se identifican en las publicaciones
de Baptiste, la autora de los artículos a
analizar, avalando así teóricamente su análisis. Teniendo
en cuenta que la misión del Instituto de Investigación
de Recursos Biológicos Alexander von
Humboldt es promover, coordinar y realizar investigación
que contribuya al conocimiento, la conservación
y el uso sostenible de la biodiversidad,
como un factor de desarrollo y bienestar de la población
colombiana, es compromiso de la directora
brindar a esa población los datos, herramientas y
conclusiones que surgen a la hora de convivir con
la naturaleza. El discurso de divulgación ecológica
de Baptiste se legitima por su autoridad en el tema,
es un acto de comunicación pública ubicado geográfica
y culturalmente. Sus artículos constituyen
un escenario propicio para investigar a través del
ACD, el tema de la ecología colombiana, centrada
en la comprensión de los riesgos que existen actualmente,
y por consiguiente en las fortalezas.

La intención de este escrito es dar a conocer los
hallazgos que a nivel de análisis semántico indican
no solo los riegos ecológicos que el país afronta,
sino la influencia de los fenómenos sociales en las
causas, consecuencias y soluciones de dicha situación.
El componente social que se nombra hace
referencia a todos aquellos procesos culturales, históricos,
políticos, económicos: todo lo que construye
el ser humano para relacionarse con la realidad.
Se espera que la comunicación de esta información
contribuya a la formación de un criterio más amplio
en la ciudadanía a la hora de pensar el territorio, la
biodiversidad, la urbe, lo rural y otros, asociados a
la convivencia del ser humano en la sociedad.

Metodología: basada en los
postulados teóricos de Van
Dijk sobre el análisis crítico del
discurso (ACD)

La teoría propuesta por Van Dijk es bastante amplia,
por lo que este trabajo se centra en las nociones
fundamentales del nivel semántico, y en el objetivo
de la investigación, que se enuncia así: identificar
a través del análisis crítico del discurso las características
del discurso de la directora del Instituto
de Investigación de Recursos Biológicos Alexander
von Humboldt, que permiten la comprensión de los
principales riesgos ecológicos de Colombia.

La intención de comenzar con este nivel radica
en la importancia de establecer las proposiciones
que presenta el discurso, los temas que los componen
y determinar la coherencia de los mismos –coherencia
global con las macrorreglas y coherencia
local con las microestructuras de significado–, todo
esto para que las conclusiones y hallazgos tengan
su cuna en un discurso del que se reconocen sus
partes y lógica de construcción. Por su parte las microestructuras
de significado se analizan para acabar
de consolidar los componentes esenciales de
los artículos, como forma exhaustiva de abarcar los
conceptos, ideas y propuestas de los mismos. Por
medio del estudio de estos apartados se pudo establecer
el objetivo de la autora con sus textos, que
se puede resumir en la ampliación de la visión de la
situación ecológica desde el cuidado acostumbrado
del medio ambiente –que falla hoy en día–, para avanzar hacia la gestión ambiental integral, que involucra
al ser humano no como un agente externo
que controla y dirige, sino como elemento esencial
del ecosistema, donde toda acción y creación tienen
su origen y su fin en la naturaleza.

En primer lugar, se retoman los postulados del
ACD sobre el uso de la lengua como evento de
comunicación e interacción en diferentes contextos
cognitivos, sociales, políticos, históricos y culturales;
y su enfoque comprometido en explicar y
develar las manifestaciones del poder, ya que así
promueve cambios en las condiciones sociales. Lo
que deviene en que los investigadores o analistas
críticos deben poseer una conciencia o posición
explícita y activa de su papel en la sociedad y ante
una problemática específica.

Así, la elaboración de teoría, la descripción y
la explicación sobre el discurso están situadas sociopolíticamente,
buscan generar un cambio en el
entendimiento de las relaciones entre discurso y
sociedad, y mediante la explicación combaten la
reproducción del abuso de poder y la desigualdad.
“Un análisis crítico tiene como objetivo fundamental
evidenciar, a través del análisis del discurso,
problemas sociales y políticos” (Van Dijk,
1994, p. 6).

Sus métodos son cualitativos de descripción detallada
de estructuras y estrategias a nivel sintáctico
(estructuras formales de las oraciones), semántico
(estructuras de sentido y referencia), pragmático
(actos del habla), de interacción y conversación,
de procesos y representaciones mentales, y las relaciones
de todas esas estructuras con el contexto
en el que ocurren. Todo esto con una aproximación
práctica que no solo describa sino que explique el
uso del lenguaje y del discurso.

De todo ello deviene que el ACD es multidisciplinario,
permite examinar los diferentes componentes
lingüísticos de un discurso y generar
múltiples hallazgos, para los objetivos de esta investigación
–comprender los principales riesgos
ecológicos de Colombia–, la atención se centra en
la macroestructura, compuesta por la semántica y
la pragmática. En este escrito se aborda únicamente
el nivel semántico para optimizar el impacto de los
hallazgos.

La semántica habilita entre otras cosas examinar
el sentido de un discurso, identificar su coherencia,
lo que la convierte como se dijo en el punto de partida
de esta investigación. La estructura semántica
de un discurso hace explícito el tema, tal estructura
no se expresa en oraciones individuales sino en
secuencias completas de las mismas, en lo que se
denomina macroestructuras semánticas (Van Dijk,
1998, p. 43) y permite conocer la coherencia global
de un discurso: establecer su tema. Entonces, el sentido
global de un discurso se deriva de la secuencia
proposicional que subyace en él. Las proposiciones
son los enunciados en los que se expresan los temas
o asuntos de un discurso, y como forman parte de la
macroestructura pasan a denominarse macroproposiciones
(Van Dijk, 1998, p. 46).

El ACD se sirve del procedimiento de aplicación
de macrorreglas para identificar la coherencia
global; estas se usan posteriormente para determinar
las proposiciones y tienen por función reducir,
organizar y transformar la información semántica,
estas son: supresión, generalización y construcción
(Van Dijk, 1998, p. 49). La supresión elimina
toda proposición que no sea presuposición de
las subsiguientes proposiciones de la secuencia.
La generalización retoma la nueva secuencia de
proposiciones, y la sustituye por la original. En la
construcción se fabrica una proposición que reúna
y contenga el mismo evento denotado por la totalidad
de la secuencia de proposiciones.

El principal aporte de las macrorreglas es el establecimiento
del tema de un discurso, que en este
ejercicio ilustra la importancia del componente social
en el tema ambiental.

En el análisis crítico del discurso el nivel semántico
permite además establecer la coherencia local
del texto que posibilita evaluar las formas con que
este mantiene las relaciones semánticas entres las
proposiciones expresadas por oraciones o secuencias
de oraciones. Es decir que su análisis permite,
a partir de unas categorías específicas denominadas
microestructuras de significado (Van Dijk, 1984, p. 213), establecer las conexiones internas del texto.
Dichas categorías son:

• Implicaturas: Son las nociones que tienen
o manejan las personas sobre un tema; en
un discurso no siempre se hace explicita la
enunciación de todos los elementos. “Una
característica bien conocida de la oración y
la semántica del discurso consiste en que los
significados no se expresan siempre de manera
explícita, sino que suelen estar implicados
semánticamente, o mediatizados por otras expresiones
explícitas y sus significados" (Van
Dijk, 2008, p. 234).

• Presuposición: Es una implicación semántica.

En términos formales, una proposición q se presupone
en p, si se implica tanto de p como de no-p.
En términos informales, cualquier proposición cuya
verdad sea aceptada por el hablante se convierte en
presuposición. Lingüísticamente, las presuposiciones
son proposiciones verdaderas no asertivas que
son significativas para la estructura de las oraciones.
Como en el caso de las implicaciones, las presuposiciones
permiten a los hablantes o escritores criticar
sin afirmarlas (Van Dijk, 2008, p. 240).

Una presuposición es una proposición que
permanece invariable en la negación y en la
interrogación. Para determinarla se recurre a
negar e interrogar para que la proposición resultante
después de estos procesos, se constituya
como el contenido implícito de una
oración. Una presuposición “se desprende
necesariamente del significado de las palabras
enunciadas y de ella depende que una
oración pueda someterse a la prueba veritativa”
(Calsamiglia, 1999, p. 190), dicha prueba
es la que se mencionó: someter al enunciado
a la negación y pregunta del mismo.

• Repetición: Significa que en el desarrollo
proposicional el autor de un texto repite el
mismo término varias veces, no hay variación
léxica. Puede obedecer a una lógica
concreta, de refuerzo o introducción de un
concepto.

• Sinonimia: Por razones muy variadas, como
estilísticas o pedagógicas, un autor recurre
ya sea para el enriquecimiento del vocabulario
o para la ampliación de un concepto,
entre otros, al uso de un término que reemplaza
a otro como una variación, un término
con una significación semejante que tenga
una clara relación simétrica (Martínez, 1997,
p. 45) con el anterior.

• Superordenación: Es un término que expresa
un concepto clave, abarca la significación
global del tema principal. Está unido al significado
de otros términos importantes dentro
del discurso, y la asociación que se establece
entre ellos se realiza por medio de una relación
de inclusión (Martínez, 1997, p. 46).

• Comparación: Se usa para atenuar o resaltar
elementos y conceptos importantes en
el discurso, generalmente se usa la palabra
“como”.

• Formas de tratamiento: La selección de específicas
formas de nombrar y las formas
de tratamiento de grupos y conceptos a los
que recurre un autor, marcan la relación que
establece quien nombra con lo nombrado
(autor/discurso).

Hacia la parte final de este escrito se describen
los resultados de estas categorías analíticas.

Resultados y conclusiones

Desde el ACD se puede decir que los artículos objeto
de la investigación tienen todos una serie de
proposiciones bastante precisas, ya que después
de la aplicación de las macrorreglas, la supresión
indica que un alto porcentaje de proposiciones
permanecen; y además cada uno contiene un tema
definido, es decir que la coherencia global es
apropiada. Esto se logra en la medida en que se jerarquizan las ideas de forma que se presenta el
asunto principal y los postulados que lo soportan.
Aunque algunos temas son recurrentes, explican
con cada aparición una nueva dimensión en la
que inciden. Se establecen así entre ellos –los temas–
relaciones de dependencia, causa y efecto,
necesidades, y de contexto. En la tabla 1 aparecen
los datos principales que se obtuvieron con el uso
de las macrorreglas.

Los artículos se orientan a la caracterización
de la gestión ambiental como un proceso importante
para afrontar la crisis. Desde el primer artículo
“Punto de partida” se menciona que dicha
gestión se cimenta en la biodiversidad del país;
en “El lugar de la biodiversidad en la paz”, se resalta
la influencia de dicha biodiversidad con sus
características sociales y ecológicas para lograr
una convivencia saludable y sostenible. En “La lora
ambiental” se plantea al lector la necesidad de
transformar las políticas ambientales actuales de
forma que se movilicen los recursos naturales y los
humanos; igual ocurre en “OCDE verde” que expresa
la necesidad de una planificación sectorial
del desarrollo, todo con leyes contextualizadas, es
decir acordes a las necesidades del medio y de los
pobladores.

Cuando se habla de la gobernabilidad del territorio
que alude directamente a la gestión ambiental
del Estado, los artículos mencionan la gran
importancia del reconocimiento de las transiciones
socioecológicas que están ocurriendo, que involucran
procesos biológicos y culturales, como
bien lo indica el artículo “Transiciones ecológicas
y sociales en Santurbán”, esto significa replantear
todas las relaciones productivas y reproductivas
entre las personas y con la biodiversidad, para lograr
una reinterpretación del contexto territorial:
habitar de forma sostenible el país.

En “La interfaz ciencia-política” se explica la
necesaria creación de instituciones que medien en
la relación de la ciencia con la política para integrarlas
en la gestión ambiental; es decir, que científicos
y políticos trabajen juntos, y así las prácticas
y leyes ambientales generen beneficios en todos
los contextos; en“El efecto silo” se reanuda el tema
para agregar que el trabajo de las instituciones
encargadas de la gestión ambiental debe ir en consonancia
con las nuevas circunstancias biológicas
y socioeconómicas que se presentan actualmente
en el país. Para ampliar este tema, el artículo “Resiliencia”,
aborda dicho concepto como la capacidad
adaptativa para afrontar la crisis actual, y se
indica cómo la resiliencia se compone no solo de
lo ecológico sino de lo social. Apoya esta noción
el artículo “Ecología profética” que orienta sobre
reconocimiento de los límites y alcances de las
predicciones ecológicas en el mantenimiento de
la resiliencia, explica que una buena investigación
define y precisa factores y niveles de riesgo ante
las posibles decisiones de intervención, ya que los
cambios son constantes, por tanto, la planificación
debe fortalecer la capacidad adaptativa del país,
para asumir nuevas formas de pensar el mundo, de
habitarlo. De estos elementos ecológicos deviene
un concepto fundamental para la gestión ambiental:
la innovación.

Para innovar ecológicamente, el artículo “Restaurando”
asume como una parte primordial de
la gestión ambiental los procesos de restauración,
que requieren innovaciones que incorporen diferentes
conocimientos, perspectivas y tecnologías,
para abarcar la complejidad de los ecosistemas.
Esto se complementa con lo propuesto en “Innovación
ambiental”, que es un llamado a reconocer
e integrar las capacidades creativas de todos
los sectores involucrados en el manejo del ambiente.
Como ejemplos más relevantes, concretos
y reales de la posibilidad de innovar en la
gestión ambiental están las agrupaciones de fuerzas
sociales que en el artículo “Transiciones ecológicas
y sociales en Santurbán” buscan proteger
el páramo de esa región; el artículo “Biomímesis”
trata sobre la disciplina del diseño industrial
así denominada, que básicamente consiste en la
imitación de la naturaleza, es decir implementar
los principios de regulación y sostenimiento de
ella para el diseño de modos de vida saludables
y ecológicos.
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Colombia tiene, teniendo en cuenta su biodiversidad,
con una amplia variedad de alternativas de
gestión ambiental. Desde el rescate de la comida
tradicional y por tanto de las costumbres culturales
explicadas en el artículo “Comer borugo”, hasta la
capacidad de los habitantes de un territorio de ir
más allá de los modos de producción imperantes, e
innovar para conseguir una mejor calidad de vida,
como así lo señala el artículo “Disoñadores”, que
refiere los logros de campesinos nariñenses para
conservar la naturaleza y su cultura.

Es importante cerrar esta estructura de las relaciones
entre los temas de los artículos con la
mención de un muy significativo aspecto de la
gestión ambiental: la retribución por lo que se toma,
expresada explícitamente en el artículo “Pagamentos”,
y de forma más metaforizada en “El
árbol de la abundancia”. En la época actual crece
la necesidad de pagos por los servicios ambientales
o ecosistémicos, que son primordiales para la
sostenibilidad; esto conlleva el asumir obligaciones
constitucionales, responsabilidades ciudadanas,
compromisos ecológicos y políticas fiscales
que, de forma clara y legible para todos, permitan
reintegrar recursos al ecosistema, en otras palabras,
es fundamental una revaloración de los recursos
naturales y culturales. En igual medida es
conveniente aludir al artículo “Gentileza” donde
esa virtud se orienta al nuevo socioecosistema,
que nace debido a las interacciones y transiciones
mencionadas antes, y que implica oportunidades
de vida para todas las especies, y para el bienestar
humano más allá de las necesidades básicas,
donde haya una reevaluación de las mismas, un
trato más justo, y un principio para la paz.

A modo de recapitulación, se reconoce entonces
que a nivel global hay tres temas que subyacen
en todos los artículos y que son:

• La gestión ambiental de acuerdo con
las características de la biodiversidad
colombiana.

• Componente social -cultural que interviene
en la gestión ambiental.

• Innovación en investigación para conseguir
información relevante. Uso de dicha información
en la ejecución de prácticas ambientales
sostenibles.

Se reconoce, además, que los artículos poseen
una estructura común, con tres partes principales
que pueden resumirse así: inicio, desarrollo y
conclusión.

• Inicio: Se incluye una referencia real para
introducir y contextualizar el tema. Por
ejemplo, en el artículo denominado “Pacto
¿agro… ambiental?” (Baptiste, 2013w)
la autora empieza con una descripción del
sistema de riego Subak, de la isla de Bali,
como mecanismo que integra las tradiciones
religiosas y culturales de los pobladores,
con el modo de producción de comida. En
adelante se desprende que toda intervención
en dicha práctica y en las que existen
a lo ancho del planeta incide en el modo de
vida de las comunidades, no solo en cuanto
a producción sino en sus costumbres sociales;
por tanto, la gestión ambiental se debe
ocupar tanto del patrimonio natural como
del cultural.

• Desarrollo: Aparecen hechos científicos y
datos que soportan la argumentación del
tema. En el artículo “Información ambiental
1, 2 y 3” (Baptiste, 2013e) que se ocupa
de la inversión en conseguir información
ambiental permanente, accesible, relevante,
oportuna y oficial, se indican porcentajes
que soportan el estado de crisis que vive
Colombia, dice la autora: “Se invierte en el
Minambiente menos del 1 % del presupuesto
nacional […] en un país que perdió más
de $11 billones por efecto del fenómeno de
La Niña” (Baptiste, 2013e). Lo que genera
pobreza y, en consecuencia, conflictos
sociales.

• Conclusión: Se indican lineamientos de reflexión,
como en el artículo “Ayuno y abstinencia”
(Baptiste, 2013d) publicado durante
la Semana Santa católica de 2013, y cuyo
tema es el consumo insostenible de recursos
como resultado de la constante búsqueda
del placer, promovida por el mercado. Dice
el texto: “La reflexión ambiental nos recomienda,
al igual que casi todas las escuelas
de pensamiento de la antigüedad, místicas o
no, ayuno y abstinencia” (Baptiste, 2013d);
aquí la autora recurre a las prescripciones
de diferentes culturas sobre la sostenibilidad
de la vida que deben ser tenidos en cuenta
para afrontar la crisis ambiental.

En otros artículos se presentan recomendaciones
explícitas de acción que incluyen a la
ciudadanía, en especial a los de la urbe como
elementos claves de la gestión ambiental; en
“Territorios colectivos y biocapacidad” (Baptiste,
2013h); por ejemplo, se habla sobre la necesidad
de conformación de instituciones del sector
privado que apoyen el mantenimiento de la biocapacidad
del territorio.

Pero insisto en la noción de agremiación, ya que
la gestión ecológica, aun cuando deba hacerse en
todas y cada una de las casas, unidades productivas,
industrias o empresas, requiere agregación para
tener impacto […], más allá de la acción agregada,
necesitamos de la acción coordinada y persistente
de todos los agentes, acción colectiva que sólo
es factible con altos niveles de cultura política,
confianza e instituciones que hagan la mediación
(Baptiste, 2013h).

En igual medida los artículos señalan las responsabilidades
a asumir, debido a que tan importante
asunto no se ejerce como debería. En
el artículo “Nada se toca” (Baptiste, 2013u) se
menciona que el rechazo de la población ante el
panorama de riesgos ecológicos integrados por,
entre otras cosas, rellenos sanitarios rebosantes,
actividades petroleras destructoras, deforestación
intensiva, agroquímicos mortales:

[...] tenemos que preguntarnos, a fondo, si la
suma de estos preceptos constituye una política
per se o solo es el idilio, ese sitio poético e imaginario
donde no asumimos ninguna responsabilidad
y nos arrunchamos, bucólicos, en los sabios
brazos de la madre tierra (Baptiste, 2013u).

A partir de los resultados anteriores se puede
enunciar que la principal labor necesaria para
afrontar la crisis ambiental es un cambio en
la forma como las personas se relacionan con
el entorno, es decir, cómo piensan y viven la
naturaleza. En la vida cotidiana e incluso en los
ámbitos científico, económico e industrial, los
seres humanos se consideran un eslabón apartado
de los procesos naturales, a los que dirigen
su atención para gobernarlos desde la distancia.
Eso produce una falla en las relaciones de intercambio,
indispensables para el funcionamiento
de los ecosistemas, que lleva al desperdicio de
recursos y energía.

Baptiste propone con sus artículos un retorno
a la apropiada valoración de las acciones y
modos de vida que van en consonancia con los
procesos naturales, de esta manera recalca que la
humanidad es un agente primordial de estos, es
una parte del ecosistema, de esta forma la naturaleza
es el hogar natural del ser humano. Gracias a
la fecundidad y biodiversidad de un territorio ha
proliferado la riqueza cultural de los pueblos, lo
que indica la existencia de intrincadas relaciones
de las que depende la supervivencia humana. El
reconocimiento asertivo de esta situación es entonces
la base para un cambio real en la forma de
relacionarse con el mundo, y es el llamado que
invoca reiteradamente la autora. En cada artículo
puede observarse la aparición de los fenómenos
sociales como determinantes del rumbo de la situación
ambiental, es decir que las tradiciones
heredadas, la cultura creada, los acontecimientos
históricos, las formas de nombrar el mundo,
vinculan al ser humano y guían sus decisiones.
Tener una perspectiva clara de cómo estas variables
intervienen y se conjugan es clave para lo
que la autora enuncia como gestión ambiental.

Estrategias dirscursivas

Respecto a las estrategias discursivas identificadas
en este nivel semántico, es provechoso observar
que la autora utiliza diferentes recursos
para transmitir sus ideas. Aparece el uso de referencias
locales acerca a la situación de forma
contextualizada, así en “La gobernanza de las
ficciones territoriales”, explica a través de una
situación clave, lo que ocurre en Colombia, en
donde a pesar de contar con reservas forestales,
parques nacionales o páramos definidos:

44 municipios de la cuenca alta del río Bogotá
naufragan en las contradicciones creadas por 35
años de ignorar la reserva forestal definida para defender
la captación de agua en la región, innumerables
áreas de parques nacionales que deberían
operar bajo categorías de conservación absoluta
están llenos de gente a quien ni compensan ni
permiten trabajar, y ahora tendremos miles de habitantes
de la alta montaña cuyas actividades agropecuarias
y modos de vida quedarían severamente
restringidas por las buenas intenciones de defender
los páramos en la Ley del Plan de Desarrollo
(Baptiste, 2013i).

La gobernanza efectiva de todo el territorio
nacional requiere el reconocimiento de sus
condiciones biológicas y culturales, además de
leyes claras y pertinentes de protección de la
biodiversidad.

Los datos científicos que presenta se ubican
en el texto para reforzar la exhortación a acciones
oportunas, como cuando en “Reforma rural
integral y servicios ecosistémicos” menciona: “El
caso de las 70.000 ha contaminadas con mercurio
en el bajo río Cauca por la minería ilegal”
(Baptiste, 2013k), para indicar la urgencia de
que se protejan los servicios ecosistémicos, los
modos de vida y la producción agropecuaria de
las comunidades campesinas. El artículo “Travesías,
transiciones” está construido de manera que
muestra la importancia de conocer el territorio
para poder habitarlo, es en el que más se evidencia
lo necesario de la contextualización de
una situación. Presenta el viaje como forma de
entender y proteger mejor el territorio, y crear así
una planeación integral y equilibrada del uso del
mismo: “Por estos días realizamos una travesía
por el río Meta con el ánimo de dar a conocer las profundas transformaciones que se están dando
en los Llanos Orientales y ampliar la discusión
acerca de sus efectos ecológicos y sociales”
(Baptiste, 2013n).

Una estrategia usada con frecuencia en los
discursos es la metáfora; en el caso de la autora,
se emplea este recurso para explicar lo más claro
posible una situación. El artículo “Cesar las guerras
contra el agua” plantea desde el título una
metáfora del conflicto existente entre las personas
y la fuente de la vida, lo que es absurdo. En
una guerra nadie gana. Los humedales y el ciclo
del agua ecuatorial ha sido desde la colonia un
reto que se mantiene sin una solución coherente
con la realidad del mundo a nivel ecológico
y social. El artículo demuestra que mientras se
piense en doblegar y someter procesos como el
flujo del agua, soporte de la vida, se mantendrá
una guerra que arrasa con gentes, territorios, tradiciones
y derechos por igual. Manifiesta así que
la construcción de una nueva cultura del agua,
entendiéndola como motor del desarrollo, implica
que se impongan límites no solo a los humedales
sino a la insaciabilidad humana; estos
ajustes son urgentes, sobre todo ante los fenómenos
naturales básicos, que aún hoy siguen desconociéndose
–por ejemplo, el ciclo del clima–.

Estos artículos contienen un gran valor más
allá de lo informativo, son una fuente de soluciones,
debido a que explican las conexiones y
relaciones de los principales componentes de
una situación de riesgo ambiental; amplían así
la perspectiva del lector, formando su criterio
ecológico, para eventualmente tomar mejores
decisiones ecológicas, que optimizan las condiciones
sociales y la calidad de vida.

Esta investigación brinda a la ciudadanía un
acceso fácil y oportuno a un aspecto que incide
directamente en el bienestar, todo desde la
perspectiva crítica que da el ACD. Herramientas
digitales como páginas web, cartillas y
revistas electrónicas, se presumen como espacios
ideales de divulgación de estos hallazgos,
ya que ese es el fin último de la investigación:
hacer comprensible para todos la problemática
ambiental.

Coherencia local

Retomando los resultados de este apartado de
forma general –todos los artículos– se observa
que las implicaturas muestran ideas que se reafirman
a lo largo del escrito, que se abordan de
manera directa, a medida que avanza el artículo.
Para las presuposiciones se tomaron algunas de
las proposiciones principales del texto, que se
relacionaban directamente con el tema, se observa
que la proposición resultante confirma lo
expuesto por la autora en su escrito.

En los artículos no hay mayor repetición de
palabras, y las que se repiten aparecen como un
señalamiento que tiene que ver directamente
con el tema. De esta forma, la sinonimia es escasa
en los artículos, al igual que la comparación;
son estrategias poco usadas por la autora, que
mantiene un estilo directo y de amplitud de los
argumentos.

Se observó que el superordenador está presente
en cada uno de los artículos, ya que estos,
al tener un tema, cuentan con una noción o tópico
que gobierna la lógica del texto. Respecto
a las formas de tratamiento, estas son variadas
y lexicalizan de forma clara a los actores del
artículo.

Se reconoce que en este discurso la construcción
de grupos que más se presenta es la dualidad
Estado/ciudadanía y rural/urbano, la autora
realiza esta distinción para mostrar desde cada
perspectiva la situación ecológica y las responsabilidades
que cada sector tiene en la gestión
ambiental. Aparece con reiteración el adjetivo:
expertos, una categorización empleada básicamente
para integrar la posición de académicos,
investigadores y afines, en la explicación de la
problemática ecológica actual, y así pasar a indicar
estrategias alternativas para afrontar la crisis
desde un enfoque fundamentado en la ciencia y
en el conocimiento.

Al etiquetar a los actores se observa que la
autora sitúa a científicos, afrodescendientes,
empresas, desplazados, indígenas, campesinos,
gobierno, entre otros, en el engranaje social y
ecológico que representa la gestión ambiental.
Es decir que toda estrategia de intervención y
solución debe tenerlos en cuenta como parte
fundamental.

La justificación de atribuciones en el discurso
global de la autora nace de su visión de la crisis
ambiental como un contribuyente en los conflictos
sociales actuales, así como de la desvalorización
de los recursos –naturales y sociales–,
indica en sus artículos las complejas interacciones
ecosistémicas, de las que los seres humanos
son parte y por tanto participantes de su bienestar
o de su decadencia. La ubicación entonces es
de una defensora de la gestión ambiental: señala
la complejidad de la biodiversidad como la principal
fuente de soluciones y de riqueza ecológica,
y que genera además una diversidad cultural
que es un patrimonio a preservar y revalorar.

Consideraciones finales

El discurso emitido por la autora posee unas
características especiales respecto a su composición
lingüística, al vocabulario y al uso de
recursos y estrategias discursivas, que debido a
la complejidad del tema ecológico contienen diferentes
temas y conclusiones, sin embargo se
evidencia en este análisis que la intención de
Baptiste es una divulgación asertiva y contextualizada
de la situación ambiental de Colombia,
construye sus textos de forma que pueden ser entendidos
por la población, no obstante hace falta
contar con conocimientos básicos sobre ecología
para comprender los alcances y desenlaces
de lo dicho, así mismo poseer una perspectiva
histórica, social, económica amplia. A pesar de
todo lo anterior, los artículos brindan a aquellas
personas que empiezan a acercarse a esta problemática
una oportunidad de develar dudas,
construir preguntas e indagar, son una propuesta
a transformar la manera de relacionarse con el
entorno y asumir responsabilidades: una nueva
forma de habitar la naturaleza. El señalamiento
constante de la autora, de la gran importancia
para el manejo de la situación ambiental de todos
las construcciones sociales y culturales humanas,
es un llamado a una revalorización de
los recursos con los que cuenta Colombia, indica
que es a partir de la gran diversidad de climas,
plantas, animales, lenguas, tradiciones y culturas
es posible transformar las condiciones de riesgo
ambiental actual y trabajar en el desarrollo
de nuevas formas de asumir la naturaleza. Todo
esto implica que el ser humano es una parte en
el engranaje del ecosistema, que no puede ser
tomado como un personaje externo, toda actividad
humana tiene un impacto en el conjunto
de procesos naturales y estos, a su vez, dictan su
modo de vida.

Por último cabe destacar que el desglose que
esta investigación plantea sobre el contenido de
los artículos de Baptiste contribuye en la comprensión
de tema ecológico en Colombia; permite
una asimilación más legible de estos; se
alcanzaron los objetivos investigativos propuestos,
y se espera continuar con la labor de divulgación,
que se complementa con los hallazgos
del nivel pragmático que se abordarán en futuros
escritos.




Reconocimientos

“Reconstrucción analítica de un discurso ecológico”
es una investigación concluida, cuyo proyecto
se construyó en el semillero Análisis del
Lenguaje de la Universidad EAFIT, con la asesoría
de la doctora en Humanidades Sonia López.
Luego se inscribió en el año 2015 a la Convocatoria
de Pequeño Proyecto en la misma universidad,
y a partir de su aprobación se financió por
el trascurso de un año para que se realizara el
trabajo de campo y se culminara el análisis, hecho
que tuvo lugar en diciembre de 2015, con la
consecución de todo lo esperado. Se presentó el informe final a la universidad. El artículo que se
presenta a la revista Enunciación es un derivado
directo de dicho informe, y resalta un componente
específico: el social.
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	Resumen

En este artículo expongo una serie de imágenes,
relatos y disertaciones para revelar el cuerpo del
docente tras la práctica pedagógica. El abordaje
implica reconocer la experiencia corporal de
quienes somos considerados sujetos de saber y la
incidencia que tiene sobre nuestros cuerpos en el
territorio escolar. Para este propósito, compartiré
los resultados de una experiencia de investigación-
creación sobre mi condición corporal como
docente en una institución educativa distrital (IED),
a partir del reconocimiento de marcas que la experiencia
ha dejado en mi cuerpo y el corporrelato
como ruta metodológica de indagación y creación
a partir de la escritura desde el cuerpo.


Palabras clave: escuela, docente, experiencia
docente, lenguaje corporal, relato. 

Abstract

In this article I present a series of images, stories
and dissertations to reveal the teacher's body
experience in teaching practices. This approach
involves recognizing bodily experience of those
who are considered subjects of knowledge and the
impact it has on their bodies. For this purpose, I
share results of a creation-research strategy about
my bodily condition as a teacher in a public
education institution. Such condition is expressed
on the marks that teaching experience has left on
my body and “corporrelato”, a concept I coined as
a methodological inquiry and creation device to
write about the body.

Keywords: school, teacher, teaching experience,
body language, narrative.




	Corporrelato 1: sin fecha2[bookmark: nr2]


¿Quién pensará que mi labor exige algo más de carne,
algo más de voz?

El tiempo pasa y envejecemos; menos sonidos, gestos
y acción.

Las piernas duelen, las venas afloran, los dolores aumentan
y con ellos el cansancio y las arrugas.

Antes, paseaba por el salón sin necesidad de utilizar el
escritorio; ahora, busco pausas para sentarme o recostarme
sobre él.

El tiempo pasa y el cuerpo se agota. Es la ley de la
vida de quienes en su práctica repiten los mismos
movimientos.

Enseñar es bello, pero en esta belleza se esconden las
espinas de la realidad.

Sobre esto son los relatos, sobre las espinas que se incrustan
en el cuerpo del docente;

las espinas que adolecen de la experiencia del habitar
la escuela:

un acto de resistencia.

Expongo una serie de imágenes, relatos y disertaciones
para revelar el cuerpo del docente tras la
práctica pedagógica. Este abordaje implica reconocer
la experiencia corporal de quienes somos
considerados sujetos de saber y la incidencia que
tiene sobre nuestros cuerpos en el territorio escolar.
Para este propósito, compartiré los resultados
de una experiencia de investigación-creación sobre
mi condición corporal como docente en una
institución educativa distrital (IED), a partir del
reconocimiento de marcas que la experiencia ha
dejado en mi cuerpo y el corporrelato como ruta
metodológica de indagación y creación a partir de
la escritura desde el cuerpo.

Se atiende así, al autoconocimiento y conocimiento
local sobre las experiencias vividas como
docente en zona de vulnerabilidad que, comúnmente,
no circulan en los relatos dominantes del
quehacer docente. Además de reconocer que la
condición corporal del docente es un campo incipiente
en los estudios sobre el cuerpo en el entorno
escolar (Cabra y Escobar, 2014; Rodríguez
2013). Parafraseando a Woods (1998), p.15 es
principalmente por medio de uno mismo como se
llega a conocer el mundo y, a la inversa, los descubrimientos
que hacemos revierten sobre nuestra
persona. De esta manera, se espera hacer contribuciones
en la comprensión de la vida en la escuela,
como institución humana, que no solo afecta a los
estudiantes sino también a los docentes desde un
yo colectivo en el que muchos podrán ver reflejadas
sus experiencias.

Sobre la condición corporal del
docente

Desde hace tres años, me pregunto por la experiencia
del docente en la escuela tras sentir cómo esta
ha afectado mi cuerpo. Recuerdo que el desgaste
reiterativo de la voz, por la acción comunicativa y
pedagógica, iba formando carnosidades en las cuerdas
vocales como marcas dolorosas de una labor.
Desde entonces, empecé ser consciente del hacer
docente como experiencia corporal, en un entorno
de interacciones sensibles que dejan marcas en el
cuerpo y alteran el cuerpo que soy; para este caso,
la vivencia de un cuerpo desgastado en su voz.

Por lo anterior, considero el hacer docente una
experiencia corporal; como bien refiere Mari Luz
Esteban (2004): “[…] en cualquier cultura el cuerpo
está íntimamente ligado a lo social, ya que toda
práctica social es, de una manera u otra, una experiencia
corporal” (p. 67). Los docentes habitamos
la escuela con un rol sociocultural y profesional
definido, pero este habitar no solo nos expone a
experiencias pedagógicas sino que también, nos
expone a tensiones, contradicciones, conflictos y
posibilidades que generan el encuentro y desencuentro
con sujetos, formas de pensar y hacer, relaciones
de poder, historias de vida, percepciones,
luchas, imaginarios, emociones, sentimientos…,
que se cruzan en las interacciones sensibles y cotidianas
en la comunidad escolar.

En este escenario de fuerzas y tensiones, los docentes
estamos expuestos a diferentes intercambios
sensibles que afectan el cuerpo físico/químico, psíquico/
social y energético que somos (Rico, 1998).
No tenemos cuerpo, somos cuerpo, y por tanto, somos
cuerpos sensibles, vulnerables y expuestos a
nuestras propias experiencias.

La experiencia suena a finitud. Es decir, a un tiempo
y a un espacio particular, limitado, contingente,
finito. Suena también a cuerpo, es decir, a sensibilidad,
a tacto y a piel, a voz y a oído, a mirada, a sabor
y a olor, a placer y a sufrimiento, a caricia y a herida,
a mortalidad. Y suena, sobre todo, a vida, a una vida
que no es otra cosa que su mismo vivir, a una vida que
no tiene otra esencia que su propia existencia finita,
corporal, de carne y hueso (Larrosa, 2006, p. 110).

La experiencia del cuerpo es apertura de la sensibilidad,
un intercambio energético y sensible con el
mundo viviente y cultural, en palabras de Mandoki
(2006), “la realidad es corpo-realidad pues el cuerpo
precede y constituye todo sentido y toda estesis”
(p. 65). El lugar de la experiencia es el sujeto, y por
tanto, esta lo afecta, toca su cuerpo, su ser, su vida y
posibilita cambios en su subjetivación, en lo que yo
soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo
que yo sé, en lo que yo quiero, etc. (Larrosa, 2006,
p. 90).

Corporrelato 2: martes 6 de agosto de 2013

Cuando le pregunto al cuerpo por la escuela, me encuentro
con mis miedos. Empiezo a reconocer que los
docentes somos cuerpos vulnerables en el entorno laboral.
Esta “cajita mágica” de juegos, colores, risas y aprendizajes
a veces asfixia, ahoga, duele, lastima o amenaza.

Cada vez que pregunto, me encuentro con otras experiencias.
Puedo percibir los miedos, las dolencias, las
crisis, las incapacidades y la ausencia. He vivido la dolencia
de la voz, del movimiento, de la interacción, del
estrés… He conocido docentes agredidos en su profesión,
desgastados por la labor y aburridos entre la incapacidad
de enseñar.

Hay situaciones de la escuela que me indigestan, y
aunque amo ser docente no me puedo anestesiar. Hay
experiencias en la escuela que no son de colores sino a
dos tintas y, aunque duelan, es necesario narrar.

La escuela congrega algo más que un lugar, es
disciplina, discursos, disposición de espacios y
cuerpos, imágenes, gestos, metodologías, currículo,
reglamentos, clases, jerarquías, vigilancia, rutinas,
emociones, historias de vida…, y una serie de situaciones
que definen la experiencia de quienes la habitan.
Por consiguiente, expongo aquí, un segundo
acercamiento al cuerpo como contenedor de experiencias:
el cuerpo soporta la carga cultural, social,
política y laboral del territorio escolar. Desde esta
perspectiva, el cuerpo da cuenta del modo en que el
sujeto es afectado por su misma experiencia. Según
Carolyne Myss (2006),

Nuestro cuerpo contiene nuestra historia, todos
los capítulos, párrafos, estrofas y versos, línea a línea,
de todos los acontecimientos y relaciones de nuestra
vida. A medida que avanza la vida, nuestra salud biológica
se va convirtiendo en un relato biográfico vivo
que expresa nuestras fuerzas, debilidades, esperanzas
y temores (p. 34).

Considerar el cuerpo como contenedor de la memoria
de las experiencias, es reconocer al sujeto de
la experiencia, como sugiere Larrosa (2006), una superficie
de sensibilidad en la que la experiencia deja
una huella, una marca, un rastro, una herida. Marcas
que quedan de un acontecimiento determinado
o que se han registrado en el tiempo, como el caso
de las lesiones de voz.

Dado lo anterior, propongo la categoría marca
corporal para indicar el registro carnal, sensible o
emocional de afectación de la experiencia en el docente.
De manera más concreta, la marca es un indicio
(sentimiento, emoción, dolor, rasgo en la piel,
imágenes sensibles, sonidos, olores…) que tiene relación
de causalidad con lo vivido en la escuela. Por
tanto, preguntar por la causa de la marca es indagar
por las experiencias vividas, que al interpretarlas,
contextualizan y problematizan dicha condición.
Para este propósito he de utilizar el corporrelato como
recurso metodológico de indagación de la experiencia
corporal.


El corporrelato : relato desde el
cuerpo

Celebro el saludo que recibo diariamente de una estudiante
de diez años. Por alguna razón, desde que
me siento frágil, ella me recibe en las mañanas con un
fuerte abrazo, acompañado de un emocionante:

–¡Profe Ray!

Su sonrisa me hace cálida la fría mañana. El gesto es
aliento, aire de vida que se registra en la piel y en los
huesos. Siento el abrazo como una motivación más
para estar.

En la noche, cierro los ojos pensando que al otro día,
alguien me espera en la escuela.

El corporrelato lo equiparo a una práctica analítica
y creativa, en la categoría de Laurel Richarson
(como se citó en Feliu y Lajeunesse, 2007),
que mezcla el lenguaje del arte con el de las ciencias
sociales para producir conocimiento social a
través de una práctica creativa. Así, el corporrelato
es otra posibilidad más en la producción del
conocimiento, al dar paso a las prácticas locales
y subjetivas para comprender las formas posibles
de la existencia humana, ya que el conocimiento
se encuentra entrelazado con las vidas concretas
y las experiencias personales, a tal punto que, el
conocimiento en sí, no deja de ser una narración
más que participa en el mundo de las narraciones
sobre la vida (p. 267).

Por otro lado, la escuela, como institución humana,
reproduce estereotipos que se han arraigado
en su ejercicio de socialización (Foucault,
2009; Mandoky, 2006; Pedraza, 2011). Por ejemplo,
los discursos dominantes sobre el perfil del
estudiante, del docente y de la escuela promulgan
un prototipo que excluye otras existencias. En consecuencia,
los docentes vamos encarnando estos
discursos y prácticas para reproducir la manera como
“se debe habitar el entorno escolar” que se ponen
en tensión con las violencias simbólicas que
resisten los discursos dominantes. Por tanto, el corporrelato,
como portador de nuestra experiencia,
da cuenta de estas tensiones y experiencias; de lo
que vivimos, sufrimos, gozamos y de las luchas
que hemos tenido ante las disposiciones socioculturales
en que vivimos. Tal como lo sugiere Jesús
Martín Barbero (2014),

“Contar” es tanto narrar historias como ser tenidos
en cuenta por los otros. Lo que significa que
para ser reconocidos necesitamos contar nuestro
relato, pues no existe identidad sin narración, ya
que esta no es solo expresiva sino constitutiva de
lo que somos (p. 7).

Los corporrelatos contienen la experiencia y, al
mismo tiempo, las reflexiones y emociones del docente
investigador que al interpretarse a través de
una herramienta analítica contribuyen a develar
conocimiento de la experiencia escolar.

Para sintetizar este primer momento discursivo,
concluyo que somos cuerpos construidos entre
múltiples experiencias que componen un material
diverso de huellas y memorias que dan cuenta de
lugares y tiempos que hemos habitado y que se
han incorporado en nosotros como signo cultural
de nuestra existencia. Desde el cuerpo el relato
acontece como testimonio de experiencias de vida
local del sujeto que posibilita diversas miradas no
hegemónicas de la realidad y la comprensión de la
condición humana en instituciones como la escuela.
Desde esta perspectiva, me pregunto por el docente
desde la carnalidad de su experiencia, quien
deja de ser un ente abstracto del discurso pedagógico
para reconocerse como sujeto encarnado con un rol sociocultural en una institución humana y
moderna; una manera de comprender su existencia
desde los lugares del sentir (Mandoki, 2006).

Sobre lo encontrado, develado
y creado desde el cuerpo

Corporrelato 4: martes 6 de agosto de 2013

Al contemplarme en el espejo, me pregunto:
¿Qué reside de la escuela en este cuerpo?
¿Qué contiene la piel, órganos, huesos, músculos,
corazón, mente y alma?
¿Qué ha vivido?
El cuerpo del docente revela la sombra de carne de su
estereotipo.
En su cuerpo están inscritas las experiencias que acontecen
en la escuela

A continuación3[bookmark: nr3], expongo brevemente los resultados
narrativos y analíticos de una experiencia de
investigación-creación para revelar y comprender
la condición corporal de un docente de primaria en
una institución educativa distrital (IED) a partir de
marcas en el cuerpo. Estas últimas, correlacionadas
por criterios de afectación corporal y características
de la experiencia, develaron a través de los corporrelatos
seis condiciones corporales de su experiencia
docente en la escuela:

1. Cuerpo desgastado.

2. Cuerpo vulnerable.

3. Cuerpo autoritario.

4. Cuerpo silenciado.

5. Cuerpo creativo.

6. Cuerpo cuidador.

Las veintinueve experiencias autonarrativas desde
el cuerpo (corporrelatos) dan cuenta de la condición
corporal como experiencia circunstancial,
situada, contextuada y encarnada en la escuela. Por
tanto, presento a modo de ilustración las marcas en
el cuerpo de cada condición corporal develada del
docente, acompañado de un resumen analítico y
fragmentos de corporrelatos.

Cuerpo desgastado

Los docentes estamos expuestos a factores de riesgos
que devienen del hacer profesional. En la interacción
permanente con el medio se manifiesta
el desgaste corporal como el conjunto de marcas
a causa de sus labores cotidianas. El cuerpo se vive
como herramienta de la acción pedagógica, como
plantea Marcel Mauss (como se citó en Esteban,
2014), el cuerpo es el primer instrumento del hombre
y más normal, por lo que, cada sociedad impone
al individuo el uso rigurosamente determinado
de su cuerpo. Este es el principal instrumento del
docente: su voz, sus movimientos, los gestos, la acción…,
forman parte de las técnicas corporales que
ha incorporado de la tradición escolar para ejercer
su labor en la escuela.

De esta experiencia laboral, la disfonía es la primera
marca corporal a señalar en la condición de
cuerpo desgastado, al padecer afectaciones de la
voz por esfuerzo y sobreuso en actividades laborales
cotidianas (Alves y Nuño, 1996; Cantor, 2009; Pérez
y Preciado López, 2003; Preciado, Pérez, Calzada y
Preciado, 2015). La relación de causalidad entre el
hacer y el desgaste corporal, deviene, en principio,
de la manera como el docente concibe su lugar en
el acto comunicativo pedagógico: la preferencia y
tendencia a ser el emisor.

Hablé durante casi todo el tiempo de la clase. Mi posición
como maestro me alienta a aprovechar cada
situación para hacer presente el discurso. Recuerdo
que utilicé diferentes tonos de voz, en especial los
altos para llamar la atención de los distraídos y hacer
énfasis en ciertos puntos del discurso. Aunque tomo
agua después de cada intervención, como lo recomendó
el terapeuta, a veces retomo la palabra entre
un "gallo" y otro, y después de tanto hablar siento el
cansancio, el dolor en la garganta y la sensación de
ronquera.
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La conducta cotidiana del docente en la escuela
es estar en comunicación oral-verbal constante
como acción principal de su hacer pedagógico. A
modo sensible, su voz circula en diferentes registros
(ritmo, tono, intensidad y volumen), de acuerdo
con el contexto, la ocasión y la intención del
acto comunicativo. La voz es el recurso corporal
utilizado para cumplir el propósito pedagógico y
el dispositivo de control del ambiente escolar.

Por lo tanto, gritar, forzar la voz, hablar constantemente
y por tiempo prolongado es un modo
de relación sensible del docente en el entorno escolar.
En consecuencia, el uso frecuente, cotidiano
y excesivo de esta actividad corporal afecta su voz
al favorecer el desarrollo de la disfonía y nódulos
de cuerdas vocales como las marcas corporales de
un cuerpo desgastado en su aparato fonador.

Otras de las marcas en el cuerpo desgastado están
asociadas a factores ergonómicos. La postura
constante, los movimientos repetitivos y la intensidad
que puede llegar a alcanzar una actividad o
una acción en el entorno escolar traen como consecuencias
cansancio corporal y dolores musculares.
La imagen del docente en acción, soportado
sobre sus piernas (bipedestación), es la vivencia de
la postura corporal constante. Esta postura vertical
asienta el énfasis osteomuscular en las piernas,
en consecuencia, después de la jornada laboral, el
docente manifiesta dolor muscular en sus miembros
inferiores y en la zona de los gemelos, estableciendo
una relación de causalidad entre la
rutina corporal y el dolor. Así mismo, el docente
de los corporrelatos ha incorporado el ritmo rápido,
emocional y en constante cambio de actividad de los estudiantes de primaria como respuesta a la
demanda laboral. Entonces, mover, cortar, pegar,
hablar, regañar, explicar, corregir, revisar, notificar,
saludar, escribir y cada 30 minutos cambiar de actividad
forman parte de su rutina y, al finalizar la
jornada laboral, termina cansado tras el degaste
energético del continuo movimiento muscular.

Lo que ha permanecido igual es estar de pie. La presencia
en el aula la vivo sobre mis dos piernas, me
soporto en ellas como imagen del cuerpo docente
en acción. En el aula camino entre filas y espacios
mientras observo y hablo a los estudiantes. En el patio
estimulo el movimiento, la exploración del cuerpo
físico; acompaño a quienes zanquean o zanqueo con
ellos; juego o interpreto el clarinete. Creo que integré
el ritmo de trabajo de los niños de primaria a mi estilo
profesional.

Sentir dolor en la mano derecha es otra marca
de desgaste relacionada con movimientos repetitivos.
El cuerpo sometido (que describe los
corporrelatos) revela la condición de un cuerpo
disciplinado, obediente y programado para una
serie de actividades que se repiten en la cotidianidad.
En el caso del docente de primaria el énfasis
corporal está puesto en la motricidad fina para
elaborar las tareas básicas de su hacer: escribir en
el tablero y en los cuadernos, dibujar, colorear,
pintar, recortar, pegar, borrar, digitar, entregar, calcar,
calificar, recoger… son modos de relación
sensible que por exceso y rutina desencadenan
molestias musculares evidenciadas a través del
dolor.

El estrés laboral es otra marca del cuerpo desgastado
y se manifiesta al percibir que las actividades
de la escuela se salen de su control y no
puede responder en la manera deseada o esperada.
Entonces, en situaciones de indisciplina o no
control de las acciones en el aula que dispersan el
objetivo pedagógico; en el desajuste de su tiempo
personal con el tiempo institucional que regula las
actividades escolares (el calendario académico, el
currículo, el horario de clases, la hora de clase…);
en el exceso de trabajo y otras situaciones de
conflicto… se manifiesta el estrés como un desequilibrio
percibido entre las demandas profesionales
y la capacidad del docente para llevarlas a
cabo (Ayuso, 2006, p. 6).

Tengo mucho trabajo por hacer en la escuela: las
clases, la disciplina, la comparsa, las evaluaciones,
atender a padres, resolver conflictos… El tiempo no alcanza
y esto me inquieta. Y la inquietud se cruza con
las dinámicas cotidianas: los regaños, las tensiones, el
ir de prisa, el cambiar de actividad, las preocupaciones,
la responsabilidad…

Cuando el estrés no es controlado puede generar
estado continuo de ansiedad, tensión, ira, descontrol
y múltiples síntomas psicosomáticos como
dolores de cabeza, insomnio, alopecia, gastritis…,
y trae consigo otra marca corporal: el trastorno de
ansiedad (Arón y Milicic, 2000; Cardona, 2011;
De la Torre, 2007). El docente concibe la escuela
como ambiente laboral vulnerable al vivenciar
y rememorar condiciones y situaciones que han
afectado su salud y desempeño. La ansiedad se
manifiesta como un estado de desequilibrio en la
percepción de la escuela cuya enfática está puesta
en las experiencias negativas que recuerda y vive
el docente. En consecuencia, siente los síntomas
como respuesta corporal a su percepción de afectación:
alteración del sistema nervioso, náusea,
perturbación del sueño, miedos, sensación de vulnerabilidad,
intranquilidad… El estado de estrés
y la ansiedad son marcas del cuerpo desgastado
asociadas a factores psicolaborales.

Cometí un error: somaticé la vulnerabilidad de sentirme
docente en la escuela. Como una esponja absorbí
las emociones, imágenes, sentimientos y recuerdos
de los acontecimientos negativos, y esto me afecta.
Hay situaciones que provocan tensiones grises que se
desplazan del cerebro al estómago. Entonces, el corazón
palpita más rápido y la sangre recorre las arterias
como tren sin frenos. De pronto, surge el deseo no
deseado de vomitar, de escupir algo atascado en las
entrañas y salir corriendo. Corro, corro, corro, y por
más que lo hago no puedo escapar. Aparece la intranquilidad.
Anoche no pude dormir… me atrapan los
miedos.

En estas circunstancias, es paradójico evidenciar
en el docente que la condición de cuerpo
desgastado es tolerada a causa del logro pedagógico
y profesional. El placer del trabajo escolar
aguanta el desgaste corporal y lo justifica hasta
encontrarse con el límite: el dolor y la incapacidad.
Se percibe a sí, la imagen de un docente
apóstol que se sacrifica así mismo por su obra,
concibiendo la docencia como una labor altruista,
vocacional y de sacrificio del cuerpo por la
acción pedagógica.

Para concluir, el docente de los corporrelatos
está expuesto a factores de riesgos que devienen
de su hacer laboral y afectan su cuerpo como indicios
de patologías laborales. Los trastornos de
voz, dolores musculares, el estrés y la ansiedad
son marcas corporales del desgaste y afectación
que ha dejado la experiencia del habitar la escuela
en el docente como evidencia de los modos
de relación sensible con el entorno escolar.

Cuerpo vulnerable

Nos convoca otra vez el miedo.
El sentimiento incorporado durante los últimos años
en la institución tras vivenciar situaciones de amenazas
a docentes para excluirlos del territorio escolar.
En estos momentos, deseamos el traslado masivo;
sentimos miedo de permanecer, de que nos quiten el
habla, los gestos, el movimiento… la vida.
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Hay experiencias otras en la labor docente
que no son incluidas en los relatos dominantes
de su hacer. El hurto, el robo y las amenazas a
docentes son un ejemplo de estas experiencias,
narradas en los corporrelatos del docente, y revelan
la condición de vulnerabilidad en el entorno
escolar. La marca corporal reiterativa de la experiencia
de ser cuerpo vulnerable es el miedo, y
junto a este, el sentimiento de frustración al no
percibir condiciones dignas para ejercer su labor.

El docente tiene miedo de habitar la escuela
y este estado emocional se contrasta con la naturaleza
y los valores morales que reproduce el
entorno escolar. La relación afectiva del docente
con la escuela se fractura y acontece el deseo de
traslado de institución y localidad como necesidad
de bienestar. En estas condiciones el interés
pedagógico deja de ser prioritario y la vivencia
en la escuela está centrada en el estado de fragilidad
y de protección.

Amenazaron a docentes y estudiantes de la jornada
de la tarde. En la sala de profesores hay un sentimiento
de frustración y tristeza ante la incapacidad de
resolver el conflicto en la escuela. El ideal pedagógico
de transformación social ha fallado, hemos hecho
todo lo que estaba a nuestro alcance para encontrarnos
con el límite. No aguantamos más. Nos dejaron
sin voz y sin acción.

Entonces, ante cada acto de amenaza acontece
la resiliencia como acción comunitaria, creativa
y restauradora para recuperar el sentido y la
confianza en la escuela. Pero las amenazas al repetirse
por meses y años, van formando parte de
la vivencia cotidiana de la escuela y los docentes
se acostumbran a estas. En consecuencia, el mecanismo
de defensa para habitar la escuela deja
de ser colectivo y se asume como acción personal
desde la indolencia.

Esta es la escuela que no me enseñaron en la Normal
ni en la universidad:

La no contada, la ignorada, la silenciada, la del
susurro.

Cuerpo autoritario

Algo que aprendí en la escuela fue a ejercer la disciplina
a través de la mirada. Lo aprendí una vez, al observar
a una maestra que se paraba en la puerta del
salón, cruzaba los brazos a la altura del pecho y con
el rostro serio miraba al grupo. Luego enfocaba sus
ojos en cada uno de los estudiantes indisciplinados
que no se habían percatado de su presencia.

El cuerpo autoritario lo ha encarnado el
docente tras reconocer y reproducir prácticas
estereotipadas de autoridad moral, social y
corporal en la escuela, como modos de relación
sensible en su espacio escolar. La enfática
del registro somático, acústico y escópico
están centradas en el poder y el control: organiza
los cuerpos de los estudiantes en filas, el
cuerpo del docente permanece de pie, se le
admite el tono de voz alto, arruga el rostro,
se ubica en puntos estratégicos para vigilar y
reprender los cuerpos de los estudiantes. El
cuerpo autoritario reproduce, como denomina
Tarruella y Rodríguez (2008, p. 2), rituales
corporales de los docentes para construir una
presencia de cuerpo a partir de la repetición
de sus usos ordenados.

La disciplina, como dispositivo de control
para los estudiantes, deviene de una concepción
anatomopolítica sobre los cuerpos (Foucault,
2009). “El ejercicio de la disciplina
supone un dispositivo que coacciona por el
juego de la mirada, un aparato en el que las
técnicas, que permiten ver, inducen efectos
de poder a aquellos a quienes va dirigido” (p.
158).

Esa vez, me impresionó la fuerza de la mirada
para generar respuestas en los estudiantes; de un
momento a otro, ellos se iban organizando en el
salón hasta quedar en sus puestos por filas.

El docente ha encarnado un cuerpo sujeto
del poder, que es objeto de un poder institucional.
Así, además de educar y dar forma al cuerpo del estudiante, se ha educado y dado
forma a sí mismo, cuyas fuerzas y habilidades
corporales dan respuestas a una tradición instaurada
en el contexto escolar.

Cuando jugaba a ser docente, imitaba la voz, la
postura, los gestos, la mirada y el estar de pie de
mis maestras de primaria.

Incorporar la práctica corporal de vigilancia
y control a través de la mirada en su experiencia
laboral, evidencia que el docente valora
este gesto como estrategia corporal efectiva para
mantener y regular los cuerpos en la escuela.
Pero, cuando la técnica disciplinar de la mirada
no es suficiente para docilitar los cuerpos indisciplinados,
aparece el cuerpo alterado: manifestaciones
sensibles de exaltación emocional
a través del grito, la coloración de su piel, las
arrugas en su cara y el enojo de su mirada; una
extravagancia de su corporalidad para regular y
reincorporar los cuerpos a la estructura escolar
concebida por tradición. Estos gestos corporales
de control son las marcas del cuerpo autoritario.
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Cuerpo silenciado

12:30 p.m. Finaliza la jornada escolar. Antes de salir,
como de costumbre, me dirigí al cuarto de los vigilantes
para firmar la salida. Los estudiantes de bachillerato
estaban en el patio esperando a que empezara la siguiente
jornada. Mientras firmaba, escuché a un estudiante
decir:


–¡Profe gay!

Con el toque de burla que acompaña la etiqueta.

Los corporrelatos revelan que el docente ha encarnado
el régimen heterosexual que reproduce la
escuela al vivenciar desde el silencio, el miedo,
la tristeza y la reproducción de comportamientos
masculinos para invisibilizar gestos repartidos sensiblemente
al rol femenino. La acción restrictiva
del cuerpo homosexual en el entorno escolar es la
condición corporal del cuerpo silenciado.

Hubiera deseado devolverme y hacer un acto pedagógico,
pero terminé haciendo lo que hacía desde niño: silenciar, simulando no haber escuchado,
mientras me engullía un rojo intenso de indignación
y, al mismo tiempo, la tristeza de sentir pena ante la
impotencia para dibujar con técnica masculina formas
gruesas, más azules, más fuertes, más ortodoxas,
más repetitivas, más estáticas, más oscuras…con el
cuerpo.

Hay una estesis corporal que se adhiere en
la construcción social del género en los cuerpos.
Una estética en el registro somático, léxico,
acústico y escópico, con una enfática de género
femenino para las mujeres y una enfática de
género masculino para el caso de los hombres
(Mandoki, 2006). Pero cuando las enfáticas corporales
no están en correspondencia con las enfáticas
hegemónicas acontece el señalamiento y
la exclusión. Y entonces, la voz, el léxico, el movimiento,
el tono corporal, los gestos y el vestir
son rasgos de observación y valoración, aceptación
o exclusión.
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En el campo del surgimiento de la sexualidad en el
Occidente moderno esta operación ideológica se manifiesta
en la creación de la heterosexualidad obligatoria.
La ley actúa en su función represiva que efectivamente
produce la heterosexualidad, pero por exclusión –expulsión/
repulsa– crea el homosexual como otro subalterno
(Figari, 2009, p. 132).

Los docentes no escaparon a este proyecto moderno
porque en sus manos se les asignó el poder
de reproducción corporal de estos perfiles en masas
a través de la escuela. Así, el docente es el cuerpo
ejemplo de este ideal moderno, cuyo perfil, preferiblemente,
se condiciona a una vida ejemplar, casado,
heterosexual, disciplinado, trabajador, sabio…
“El cuerpo también se enseña y se aprende, sin la
mediación del orden discursivo, es decir de manera
directa, a través de prácticas sociales cotidianas y
concretas” (Tarruella y Rodríguez, 2008, p. 2).

De modo que se fortalecen y circulan las representaciones
y los discursos sobre la heterosexualidad
como formas de relación cultural y social válidos que
incorporan los miembros en la escuela, materializando
así el proyecto moderno y cristiano de la familia.
De modo que la tensión entre lo público/normal (heterosexualidad)
y lo privado/anormal (homosexualidad),
lo resuelve el docente con el silencio. Por tanto,
el silencio es el modo de relación del docente desde
un sistema de estructura social incorporado que actúa
como dispositivo de autocensura de su condición
homosexual.

Sin embargo, aunque la legislación respalde el
derecho a la diversidad, el docente se siente vulnerado
con la etiqueta “gay”. De seguro, los prejuicios
aún se conservan. La Encuesta Docente Bogotá 2009
(Londoño et al., 2011) evidenció que los docentes del
Distrito son poco tolerantes al homosexualismo. Al
preguntarles si “a los homosexuales se les debe permitir
ser profesores de colegio”, la mayoría (57,2 %)
estuvo en desacuerdo, lo que evidencia la “persistencia
de arraigados prejuicios contra los homosexuales,
no obstante todo cuanto se ha hecho en Bogotá para
fomentar la tolerancia y la valoración de las diferentes
opciones sexuales, y para proteger la población
LGBT” (p. 167).

Para concluir, el cuerpo silenciado del docente es
el cuerpo que se relaciona desde el silencio de su
género tras la concepción de heterosexualidad masculina
encarnada y el miedo a la etiqueta, el señalamiento
y la exclusión como marcas en su cuerpo. De
ahí que el docente busca incorporar representaciones
sensibles heterosexuales masculinas en la cotidianidad
que se ponen en tensión con su corporeidad. De
otra manera, encarna el dispositivo de un cuerpo heterosexual
masculino, pero vivencia un cuerpo con
otras tonalidades que se hace presente en su condición
de docente.

Por más que trato de actuar lo más azul posible, algo fluye,
algo rosa se colorea en mí.

Cuerpo creativo

La primera comparsa creada en la escuela tuvo sus orígenes
en una tarde de música y color sobre una importante
avenida del centro de la ciudad. La maravillosa experiencia
de ser un feliz comparsero azul con la cara naranja
fue la motivación necesaria para incluir la escuela en las
festividades de la ciudad y compartir esta experiencia con
los estudiantes. Asumí, entonces, el reto de hacer realidad
este sueño y –con la ayuda de algunos docentes, padres
de familia, directivos y estudiantes– creamos el primer
cuerpo festivo que desfiló por las calles de la ciudad. Así,
transité de la clase de danzas hacia la comparsa, ampliando
la experiencia artística a través de la música, el teatro,
la plástica y el lenguaje festivo.
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Los corporrelatos revelan el cuerpo creativo
desde la experiencia vivida como docente
de educación artística en la escuela tras afectar
las prácticas corporales cotidianas a través de la
danza y la comparsa. Crear, desde las prácticas
artísticas, fue el sentido que encontró el docente
para habitar la escuela; razón por la cual fomenta
experiencias creativas con los estudiantes
para consolidar un cuerpo colectivo que dialoga
su realidad sociocultural con la experiencia creativa
y poética de la danza, el teatro, la música y
la comparsa. De esta manera, el cuerpo creativo
irrumpe con las condiciones tradicionales y regulares
de la escuela para escabullirse entre la fiesta
y la comparsa.

El movimiento se piensa entonces como una posibilidad
vital, creativa, expresiva, que tiene el potencial
de transformar y mejorar la vida de los seres
humanos […]. Esta postura deriva del hecho de que
la escuela se dedica a aquietar los cuerpos, en lugar
de pensar en las potencialidades de su movimiento
(Cabra y Escobar, 2014, p. 154).

A través de los proyectos artísticos y comunitarios,
el docente vivencia la escuela como territorio
de resistencia y re-existencia que se contrasta
con las experiencias de vulnerabilidad o desgaste
corporal. De modo que encuentra un punto de
fuga hacia otra posibilidad de ser, estar y hacer; y
de permitir estas posibilidades a los estudiantes.
La re-existencia estaría en transmutar la vivencia
cotidiana del cuerpo dócil al cuerpo creativo a
través de la transmutación de los valores, permitiendo
construir otras existencias, modos de vida
y subjetivaciones en la escuela (Pabón, 2002, p.
69).

Configuro un cuerpo nuevo, otra presencia, un cuerpo
creador en diálogo con el movimiento, la música, el
juego coreográfico, la sonrisa y la creación. Empecé a
compartir mi experiencia en danza y teatro callejero
con los niños en la escuela. Y en la experiencia se añadió
el vestuario de colores, el maquillaje, los tonos de
voz, los instrumentos musicales, la grabadora, el salón
de comparsa, la acción, el juego, la creación y la función
escénica. Ser docente de artes fue un deseo que
se hizo carne en la escuela.

La comparsa era el proyecto creativo más importante
del docente de artes. El tiempo, los talleres, los
aprendizajes, los descubrimientos, las interacciones y
la energía se condensaban en una presencia efímera
que se desplazaba por la Carrera Séptima. La memoria
evoca la fuerza del gesto creativo de los estudiantes y
el goce de lo que estaban viviendo. Hicieron suyos el
vestuario, el maquillaje, el personaje, los movimientos,
la música, la alegría y la narrativa. Era una fiesta que
nos congregaba como duendes de colores entre las anchas calles y las extravagantes estructuras de cemento
y vidrio que se elevaban hacia los cielos. De esta
manera, muchos niños conocieron la ciudad; así lo
contaban: se habían conectado con la otra ciudad que
no conocían, la que solo veían en televisión y que era
muy distinta a su localidad.

Cuerpo cuidador

Otro jardín es la escuela. Habitarla como docente es el
deber para el cual me he preparado desde niño. Cuidar,
velar, sanar, regar, abonar, construir… son las acciones que
guían mi hacer. Debo abonar la escuela diariamente con
palabras sabias, sonrisas, abrazos, proyectos, regaños, música,
danza, color, imágenes, comparsas… Esa es la “estética”
de mi ser docente, de mi clase y de mis estudiantes.

El cuidado del estudiante y la responsabilidad
de la vida es la dinámica de concepción que ha
incorporado el docente tras vivenciar experiencias
de riesgos en la escuela. El cuidar, como plantea
Boff (2002), “representa una actitud de ocupación,
de preocupación, de responsabilización y
de compromiso afectivo con el otro […] un 'modo-
de-ser'” (p. 29), que direcciona las acciones
del docente en la escuela. En consecuencia, su
hacer está enfocado a prevenir, advertir e indicar
situaciones de riesgos para promover experiencias
que contribuyen al bienestar del estudiante.

La escuela evita el dolor y el error, en cambio,
promociona la perfección en las actuaciones
humanas como consecución del bienestar y la
felicidad. Sin embargo, cuando acontece un accidente
se activa el estrés y el sentimiento de compasión
en el docente como respuesta efectiva para
atender la situación. Luego, deviene el estado de
autoculpa, como marcar emocional, al valorar el
accidente como un evento no deseado y no previsto
en la planeación ideal de la clase. Entonces,
la culpa señala la acción pedagógica como negligente
y al docente como el responsable de dicha
situación; en palabras de Ramírez (2001), la culpa
es la respuesta emocional a regulaciones del self
en lo social al comprender la responsabilidad en
la falla de un orden moral y ético (p. 188).

[image: ]

Durante el día me sentí culpable. Aunque estaba ahí,
me preguntaba: ¿Cómo no pude evitar que esto sucediera?
Otra vez el riesgo con los zancos.

Como mecanismo de resiliencia, el cuerpo cuidador
evalúa las causas y consecuencias del accidente
para proveer estrategias de seguridad en
las próximas prácticas pedagógicas, y así restituir
la confianza en sí mismo y en los estudiantes. De
esta manera, el docente es soporte, guía, apoyo,
estabilidad, protección y confianza que contribuye
en el aprendizaje y el cuidado del estudiante.

El cuidado es lo que permite la revolución de la
ternura al dar prioridad a lo social sobre lo individual
y al orientar el desarrollo hacia una mejora en
la calidad de vida de los seres humanos y de los demás
organismos vivos (Boff, 2002, p. 156).

Otro modo de relación del cuerpo cuidador es el
autocuidado. En su biografía docente se han registrado
experiencias de desgaste y de vulnerabilidad
que dejan marcas corporales que requieren sanar.
Cuidar de sí es la necesidad de provocar experiencias
gratas en la cotidianidad para resignificar
su condición corporal y encontrar otros sentidos para habitar la escuela. Las marcas que acontecen
en estas búsquedas permiten reconfigurar las
de desgaste y vulnerabilidad por marcas afectivas,
sensibles y creativas que resignifican las dinámicas
de concepción, valoración y representación
de los modos de habitar el espacio escolar.

Por lo anterior, el cuerpo cuidador está conectado
con la escuela, a tal punto que abonarla es
abonarse a sí mismo; cuidar de la escuela es cuidarse
así mismo. El cuerpo se alimenta de sus propias
acciones, se reaviva mediante intercambios
sensibles afectivos con su entorno, con acciones
que enriquecen su espíritu y su carnalidad. “El
cuidado hace que surja un ser humano complejo,
sensible, solidario, amable y conectado con todo
y con todos en el universo” (Boff, 2002, p. 156).
La integridad del docente se fortalece y recupera
a través de la palabra, la música, la danza y la
imagen, y al mismo tiempo, alimenta y reanima el
espíritu de quienes habitan en el territorio escolar.

Por tanto, la encarnación del cuidar, las imágenes
de los intercambios sensible en situaciones de
riesgo vital, las lesiones físicas del encuentro del
cuidado, el sentimiento de compasión y la autoculpa
son las marcas del cuerpo cuidador.

El maestro es el jardinero y la escuela el jardín; soy el
responsable por la vida de mis plantas que siempre
desearé ver florecer de múltiples colores, formas y siluetas,
buscando desde cualquier punto el calor de
sol.

A modo de cierre

El hacer docente no se reduce a una acción meramente
intelectual sino que está sujeta a una
experiencia corporal de intercambios sensible,
emocional, motriz, energético, afectivo, biológico,
químico, psicológico, perceptivo…, con el
entorno escolar. La escuela, al ser el espacio en
donde el docente habita parte de su vida, es uno
de los lugares influyentes en la constitución de su
corporeidad. Por tanto, el cuerpo es el lugar de la
experiencia y el relato desde el cuerpo expresa las
dimensiones complejas de su condición corporal.

Desde esta perspectiva, la investigación-creación
sobre mi experiencia docente, en una institución
educativa distrital, reveló la relación de
causalidad entre las marcas en el cuerpo y la experiencia
vivida, mediada por concepciones, valoraciones
y representaciones incorporadas que
influyen en los modos de relación con el entorno
escolar. Las marcas en el cuerpo develaron
un cuerpo desgastado, un cuerpo vulnerable,
un cuerpo autoritario, un cuerpo silenciado, un
cuerpo creativo y un cuerpo cuidador de la experiencia
del docente en el entorno escolar. Estas
experiencias de ser cuerpo docente, interpretadas
en los límites de los corporrelatos, evidencian la
complejidad de la experiencia humana.
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Resumen

Es común escuchar, aun a maestros y profesores experimentados en la enseñanza de lenguas, que las niñas tienen un vocabulario más amplio que los niños. Sin embargo, la mayoría de esas afirmaciones no están avaladas por resultados de investigaciones científicas, sino por el ejercicio de la práctica pedagógica cotidiana. Este trabajo tiene la finalidad de comprobar la veracidad de los criterios acerca de mayores índices de vocabulario en las niñas que en los niños, a partir de la aplicación de pruebas de riqueza léxica, y análisis estadísticos de la significación de los resultados obtenidos (las pruebas estadísticas paramétricas de diferencia de proporciones y la prueba T de Student). Para ello, a través de una metodología descriptivo-cuantitativa, propia de estudios léxico-estadísticos, y específica para los análisis de riqueza léxica, se trabajó con dos muestras de textos escritos de escolares de primaria de seis escuelas de La Habana, recogidas en dos momentos diferentes. El estudio presentado corresponde al proyecto de investigación universitario titulado “Proyecto marco sobre enseñanza del léxico”, que desarrolla la Facultad de Español para No Hispanohablantes de la Universidad de La Habana, dirigido por la autora del actual artículo. Los resultados permiten llegar a conclusiones válidas para la muestra analizada.

Palabras clave: discriminación de género, español como lengua extranjera, La Habana, vocabulario.

Abstract

It is common to hear, even from experienced language teachers and professor, that girls have a larger vocabulary than boys. However, most of these claims are not supported by scientific research results, but by the exercise of daily teaching practice. This work aims to verify the truthfulness of the criteria about vocabulary higher rates in girls than in boys, from the application of lexical richness tests and statistical analysis of the significance of the results (parametric difference statistical of proportions tests and Student's T tests). In order to achieve this, following a descriptive –quantitative, own lexical studies– statistical, and specifically for studies of lexical richness, we worked with two samples of written texts by primary school children from six schools in Havana, collected at two different times. The study presented corresponds to university research project entitled under Project teaching vocabulary, developed by the School of Spanish for Spanish speakers, of the University of Havana, directed by the author of the current article. The results allow valid conclusions for the sample.

Keywords: Gender discrimination, Spanish as a foreign language, La Habana, vocabulary.

Introducción

En la práctica pedagógica de maestros y profesores de español, se enumeran entre las principales dificultades de los estudiantes, no importa el grado escolar: la pobreza de vocabulario y la falta de un dominio adecuado del léxico de su lengua. Igualmente existen criterios, muchas veces canonizados, acerca de un léxico más rico en las niñas que en los niños2.

Estos criterios tienen como base, mayoritariamente, apreciaciones dictadas por la experiencia en el aula –y no indagaciones científicas– que permitan establecer indicadores precisos acerca de qué palabras y cuántas debe poseer un estudiante, de acuerdo con su edad, grado escolar, tipo de texto que construyen, etc., y definir así su grado de pobreza. Por otro lado, faltan también estudios que posibiliten determinar qué se entiende por dominio adecuado del léxico, qué parámetros deben tenerse en cuenta para dictaminar buen o mal dominio léxico.

A pesar del tiempo transcurrido, aún subsiste la problemática expresada por Battaner sobre la planificación de la enseñanza del léxico, cuando expone:

[Aunque] el léxico está siendo centro de atención desde todos los puntos problemáticos del estudio de la lengua [sobre todo con] trabajos cualificados de vocabulario disponible (palabras aisladas) en escolares, recogidos por centros de interés, nos falta también un vocabulario recogido en textos producidos por los escolares […], lo que daría nivel de uso en producción real de los escolares y representaría un conocimiento más exacto que el del vocabulario disponible. (Battaner, 1992).

No abundan las mediciones del vocabulario que verdaderamente ha adquirido el estudiante, a partir de sus textos escritos, especialmente en Cuba, que permitan comprobar la efectividad de lo realizado, y determinar la adecuación o no de la enseñanza del léxico en los escolares.

En Cuba, los maestros y profesores de lengua por lo general no emplean instrumentos adecuados para medir el vocabulario que poseen los alumnos, ni para comprobar la adquisición de las nuevas palabras que trabajan en las clases, fundamentalmente por el desconocimiento que tienen de tales instrumentos. Esto se pudo corroborar en un estudio anterior (Cuba Vega, 2006) realizado sobre enseñanza del léxico para el cual se aplicó un cuestionario a una muestra de maestros y profesores de español como lengua materna y como segunda lengua3, en el que se indagaba sobre los instrumentos de que disponían para medir desarrollo y adquisición léxica.

Precisamente, uno de los instrumentos para comprobar y medir la adquisición del léxico lo constituyen las pruebas de riqueza léxica, que cumplen un doble propósito:

1. Actuar como diagnóstico científico.

2. Servir, a partir del diagnóstico, como una vía para la correcta planificación de la enseñanza del léxico en la escuela.

Las pruebas de riqueza léxica buscan el vocabulario activo, pero no en forma de nóminas o listado de palabras, sino en la producción de un texto oral o escrito. Su aplicación posibilita determinar el desarrollo cuantitativo del léxico y la influencia de variablesparticulares en él, y, por su doble capacidad de diagnosticar y servir como elemento para la planificación de su enseñanza, puede constituir un importante auxiliar para maestros y profesores en su trabajo sistemático.

En el presente trabajo, a partir de la aplicación de las pruebas de riqueza léxica y con el empleo de análisis estadísticos de la significación de los resultados obtenidos (las pruebas estadísticas paramétricas de diferencia de proporciones y la prueba T de Student), se comprueba la veracidad o no de los criterios acerca de mayores índices de vocabulario en las niñas que en los niños.

El objetivo de la investigación es caracterizar comparativamente la riqueza léxica de niños y niñas, a partir de la utilización de este instrumento de medición, en dos muestras de textos escritos por estudiantes de segundo, cuarto y sexto grados de primaria de La Habana (Cuba) recogidas en dos momentos diferentes, con un intervalo de doce años de diferencia4.

Antes de proceder a la explicación de la metodología empleada, se plantean algunos aspectos teóricos sobre riqueza léxica y los indicadores existentes para medirla.

Según expone Humberto López Morales (2010):

[en el] ámbito de la léxico-estadística el estudio de los índices de riqueza léxica ha sido un hito de mucha importancia. Las fórmulas, necesarias para su estudio, se han ido produciendo desde temprano: Giraud (1954), Ham (1979), López Morales (1984), Ávila (1986) y Tesitelová (1992)5 (p. 18).

En ese estudio, López Morales (2010) hace un breve recuento de cómo los índices para medir riqueza léxica fueron variando de uno a otro autor, así como las fórmulas empleadas en cada caso para obtener dichos índices. Igualmente, presenta los índices de riqueza léxica obtenidos de diferentes investigaciones sobre el tema, de modo que sirvan para realizar comparaciones entre dichos índices, pues

[lo] que significan estos números y cómo pueden interpretarse necesitan, desde luego, de elementos de comparación. Siempre está a la mano la comparación entre los individuos del grupo, pero eso nos permite hacer comparaciones modestas. Lo ideal es disponer de cifras más generales (p. 23).

Hace énfasis en los estudios del Proyecto DIES-M (Difusión Internacional del Español en los Medios), coordinado por Raúl Ávila (2001), por los datos que presenta, válidos para compararlos con otras investigaciones sobre riqueza léxica.

Ninguno de los trabajos citados define riqueza léxica (RL) y en algunos casos el término aparece entrecomillado6, por lo que la autora del presente artículo, luego de una exhaustiva investigación al respecto, lo definió en el año 2001, y un lustro después lo redefinió como: grado de madurez y dominio léxico general de un hablante, medidos en la producción de sus textos, orales o escritos, por índices estadísticos como el porcentaje de vocablos, el intervalo de aparición de palabras de contenido nocional y el porcentaje de vocablos de contenido nocional7.

La propia autora (Cuba, 2007) concibió madurez léxica como la capacidad que permite al hablante manipular su léxico fundamental (básico + disponible8), para utilizar el mayor número posible de vocablos, y palabras y vocablos de contenido nocional en un texto, lo que favorecerá una mejor expresión del contenido de su mensaje. El grado de madurez léxica es el desarrollo cuantitativo creciente del vocabulario, medido en la comparación de textos, ya sea en el sentido individual o grupal.

Por su parte, el término dominio léxico general se refiere a la manifestación del conocimiento que posee el hablante del léxico de su lengua, expresado en la cantidad y crecimiento del vocabulario empleado.

Otros términos que se han tenido en cuenta en la investigación son los de léxico y vocabulario, empleados indistintamente en otros contextos, pero diferenciados aquí, siguiendo el criterio de Antonio Quilis (1987), cuya distinción entre ambos conceptos resulta interesante:

El léxico del alumno, o su competencia léxica se manifiesta en la cantidad de palabras en potencia que reconoce o que puede utilizar en un momento dado; su vocabulario o su actuación léxica, es el reflejo del léxico en un enunciado dado (p. 254).

mo se aprecia, establece una diferencia entre léxico y vocabulario; cuando se refiere a léxico lo asocia al concepto de competencia, y vocabulario lo identifica con actuación, términos que, como se conoce, fueron introducidos en lingüística por Noam Chomsky.

Para la investigación se trabajó con una metodología descriptivo-cuantitativa, propia de estudios léxico- estadísticos, y específica para los estudios de riqueza léxica; se tomaron dos muestras de lengua escrita de escolares de primaria de La Habana, constituidas en dos momentos diferentes con un intervalo entre la primera (muestra A9) y la segunda (muestra B) de ocho años. La razón de este lapso entre una y otra obedeció al interés de analizar comparativamente dos muestras de lengua escrita de los escolares en dos momentos diferentes, a fin de comprobar la efectividad o no de la enseñanza del léxico en esas escuelas.

En cada periodo se seleccionaron seis escuelas primarias de La Habana, distribuidas en escuelas semiinternas y externas; de centro y periferia; normales, deportivas y de arte10.

Las escuelas, atendiendo a las variables independientes, quedaron distribuidas de la siguiente forma:

• Centro/periferia: 4 de centro y 2 de periferia.

• Normal/deportiva/de arte: 4 normales, 1 deportiva y 1 de arte.

• Externa/semiinternas: 5 semiinternas y 1 externa.

En cada escuela la muestra estuvo conformada por escolares de segundo11, cuarto y sexto grados.

Teniendo en cuenta que se analiza riqueza léxica en el código escrito, se elaboraron como instrumento de evaluación, las pruebas. Se seleccionó como único modo discursivo para estas pruebas la narración, debido a que al controlar el modo discursivo, se garantiza la confiabilidad de la medición.

Ham Chande (1992) y Ana Ma. Haché (1991) afirman, de acuerdo con los resultados de sus trabajos, que la riqueza léxica varía según el modo discursivo empleado. De igual manera sucede con el tema del texto escrito, por eso se trabajó con dos tipos de narraciones: una con tema libre (texto libre) y otra con tema controlado: “Un día en la playa” (texto controlado).

Cada muestra incluye 102 alumnos, 6 por cada grado, 18 en total para cada escuela, excepto en la escuela de arte que solo contaba con alumnos de cuarto y sexto grados; por eso únicamente tiene 12 alumnos.

Del total de alumnos, 51 corresponden al sexo femenino y 51 al masculino.

En cada muestra se analizaron 202 textos, dos por cada estudiante: uno sobre tema libre y el otro sobre tema controlado.

En resumen, por la composición de ambas muestras se trabajó con un total de 204 alumnos y se analizaron 404 textos producidos por ellos.

Análisis de los textos

Los textos se analizaron en una versión electrónica y corregida ortográficamente. Estos fueron procesados manualmente.

Procedimiento empleado para el análisis de los textos:

1. Conteo del total de palabras de cada uno de los textos. Se trabajó con el siguiente concepto: Palabra (P): unidad gráfica. Desde la perspectiva formal, se entiende por palabra “cada una de las formas gráficas entre espacios en blanco” (López Morales, 2010, p. 22).

2. Conteo de vocablos. Se partió del siguiente concepto de vocablo: Vocablo (V): palabras diferentes en el texto. Se consideran desde el punto de vista formal y el de su significado.

3. Conteo de las palabras de contenido nocional. Palabras de contenido nocional (PCN): aquellas que son portadoras de un contenido léxico: sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios.

4. Conteo de los vocablos de contenido nocional. Vocablos de contenido nocional (VCN): palabras de contenido nocional no repetidas.

Descripción de los índices de riqueza léxica

Para la realización de esta investigación, y teniendo en cuenta la posibilidad de aplicación de las pruebas para los docentes, se decidió trabajar con los índices aportados por Humberto López Morales (1991), por ser de más fácil aplicación para maestros y profesores, pues no requieren de una vasta preparación lingüística.

1. Índice de proporción de vocablos (porcentaje de vocablos calculado en relación con el total de palabras de cada texto) (PorcV). La fórmula para su obtención es PorcV= V/N. Con este índice se logra establecer qué porcentaje de las palabras del texto son diferentes, así como precisar en qué medida el estudiante repite o no las mismas palabras, con lo que mostrará su madurez léxica. A medida que aumenta el porcentaje, aumenta la riqueza léxica.

3. Índice de proporción de vocablos de contenido nocional (porcentaje de VCN, calculado en relación con el total de palabras de cada texto). PorcVCN = VCN/N. También es proporcional a la riqueza léxica.

Humberto López Morales (1991) solamente trabaja con las dos primeras medidas: porcentaje de vocablos e intervalo de aparición de palabras de contenido nocional. Sin embargo, en una prueba de cala realizada por la autora de la investigación, se pudo comprobar que existen estudiantes con un intervalo de aparición de PCN relativamente bajo, que repiten con frecuencia estas palabras, y otros con intervalos más altos que prácticamente no repiten las PCN12. Ello llevó a la autora del presente estudio a tratar de establecer un indicador que tuviera en cuenta este último aspecto: determinar el número de palabras de contenido nocional no repetidas en los textos13.

Análisis de los resultados

Para la descripción y análisis de los resultados se llevaron los datos obtenidos por el procesamiento manual de los textos, a hojas de cálculo en documentos de Excel.

Se realizaron las pruebas estadísticas paramétricas de diferencia de proporciones y la prueba T de Student, para comprobar la significación de las diferencias. Ambas permiten analizar si dos muestras difieren entre sí de manera significativa, pero la primera trabaja con proporciones o porcentajes y la segunda con intervalos o razones.

Por tales requisitos, la primera prueba se aplicó para comprobar la significación de las diferencias de los resultados obtenidos en porcentaje de vocablos y porcentaje de VCN, al finalizar el análisis interno de cada muestra y al realizar la comparación de las muestras entre sí.

La prueba T de Student se aplicó al análisis del intervalo de aparición de PCN. Para efectuarla se trabajó con el programa computacional SPSS, versión 11.5, luego de asentarlos datos obtenidos en el análisis de los textos de cada grado escolar, en un documento de Excel.

Porcentaje de vocablos

En la muestra A, el sexo femenino obtiene un porcentaje mayor en el empleo de vocablos (62,6 %) que el masculino (62,0 %), superior en +0,6 %. Los resultados de la prueba de diferencia de proporciones indican que esta diferencia no es significativa.

En la muestra B, el sexo masculino obtiene un porcentaje más alto que el femenino, superior en +0,3%; sin embargo, los resultados de la prueba de diferencia de proporciones indican que aunque el sexo masculino presenta mejores resultados, las diferencias no son significativas.

Si analizamos cada sexo por separado en los dos periodos para determinar el crecimiento o decrecimiento del porcentaje de vocablos en niñas y niños, observamos que la muestra A supera a la B (62,6 % frente a 61,9 %) en el sexo femenino, con un decrecimiento de -0,7 %. Por su parte, en el masculino, en la muestra B presenta mejor porcentaje con un incremento de +0,2, como se evidencia en la tabla 1.



Según estos resultados, de una etapa a otra, los niños presentan mayor desarrollo léxico.

Al confrontar los resultados de uno y otro sexo, se aprecia que en la muestra A el femenino obtiene mejor porcentaje de vocablos, y en 2006, el masculino, con un ventaja de +0,25 % (figura 1).



Este resultado fue comprobado con la prueba de diferencia de proporciones al comparar los dos sexos en ambos periodos como muestras independientes. La diferencia obtenida no es significativa por lo que no favorece a ninguno de los dos sexos, en ninguno de los dos periodos.

Intervalo de aparición de palabras de contenido nocional (PCN)

En la muestra A, los mejores resultados van de uno a otro sexo, aunque el menor intervalo favorece al sexo masculino. El sexo femenino obtiene un intervalo de aparición de palabras de contenido nocional de 1,92, mientras que el intervalo para el masculino es 1,91 PCN por texto, lo que significa que los niños tienen un intervalo mejor en -0,01 %. Sin embargo, esta ventaja no es significativa, lo que fue comprobado con la aplicación de la prueba T de Student.

El análisis de cada sexo por separado arroja que el uso de PCN por texto en la muestra A es superior en las niñas al de la muestra B, ya que el intervalo de aparición es menor (1,92 frente a 1,96), lo que significa que en el primer periodo la RL en la producción de PCN es mayor.

En el caso de los niños, el intervalo de aparición de PCN es menor en la muestra A que en la B (1,91 frente a 1,99).

En resumen, en la muestra A los mejores intervalos corresponden al sexo masculino y en la muestra B al femenino (tabla 2).



El análisis de los dos periodos revela mejores resultados para la muestra A en los dos sexos. (figura 2).



Los resultados según la prueba T de Student para la comparación de los dos sexos en uno y otro año, indican que las diferencias obtenidas son no significativas en los dos periodos.

Porcentaje de vocablos de contenido nocional (VCN)

En la muestra A, el sexo masculino obtiene mayor porcentaje de VCN que el femenino en +0,7; sin embargo, la aplicación de la prueba de proporciones muestra que las diferencias entre los dos sexos en el periodo no son significativas.

En la muestra B, el sexo femenino es superior al masculino en +0,5 %. De acuerdo con estos datos, la RL es mayor en las niñas que en los niños, pero los resultados de la prueba de diferencia de proporciones informan sobre la no significación de estas diferencias.

El análisis de cada sexo por separado indica que la utilización de VCN por texto en las niñas, en la muestra A, es superior en +0,3 %, en relación con la B (42,9 % y 42,6 %, respectivamente).

En los varones, el porcentaje de empleo de VCN es mayor en la primera etapa, como ocurrió con el femenino. La diferencia favorable a la muestra A es de +1,5 % (43,6 % frente 42,1 %) (tabla 3).



La confrontación de los dos años presenta con mejores resultados a la muestra A, lo que significa que los escolares en la primera etapa poseen una mayor madurez léxica, es decir, presentan un índice superior de RL (figura 3), pero las diferencias entre los dos años no son significativas, según se recoge en los resultados de la prueba estadística aplicada.



Los resultados de la variable sexo en los tres indicadores son heterogéneos, pues unas veces favorecen al femenino y otras al masculino.

Ante la heterogeneidad de los datos en esta variable independiente, se analizaron comparativamente los resultados de cada sexo en los tres indicadores de los dos periodos, con el fin de comprobar si esta variabilidad afectaba directamente la significancia de dicha variable.

Aunque en el porcentaje de vocablos el sexo femenino supera al masculino en 0,01 %; en el intervalo de PCN también las niñas aventajan a los varones en 0,01 y en el porcentaje de VCN el sexo masculino obtiene +0,25 % respecto del femenino, ninguna de las tres variables dependientes, de acuerdo con las pruebas estadísticas aplicadas, presenta diferencias significativas.

Los resultados favorecedores a niñas o niños indistintamente se presentan de manera similar en las tres variables independientes restantes: grado escolar, tipo de texto (controlado o libre) y tipo de escuela, en todas las variables dependientes (índice de proporción de vocablos, índice de intervalo de aparición de palabras de contenido nocional e índice de proporción de vocablos de contenido nocional).

Esta situación es contraria a la observada en otras investigaciones que miden densidad o riqueza léxicas en textos escritos por escolares de primaria, en las que se comprueba mejores resultados de uno u otro sexo. Tal es el caso de “Las palabras de los niños: tercer grado de primaria”, investigación efectuada por Raúl Ávila (1989a) con niños mexicanos, donde el número de palabras diferentes por texto y el coeficiente promedio son mayores en las niñas (Ávila, 1989b, pp. 31-35), así como el caso de la investigación titulada “Aportes de las pruebas de riqueza léxica a la enseñanza de la lengua materna”, de Ana M. Haché de Yunén (1991), en la que trabaja con textos escritos por niños dominicanos, ya que tanto en el porcentaje de vocablos como en el intervalo de aparición de PCN, los varones superan a las niñas (pp. 54-56). Más allá de la comparación de los indicadores por sexo, vale anotar que los resultados obtenidos en los dos primeros índices que miden RL (PorcVe IndPCN), están porencima de los logradosen las investigaciones realizadas en México por Gloria Báez (1989) y en República Dominicana por Ana Margarita Haché (1991).

Partiendo de los tres rangos indicativos establecidos por Raúl Ávila (1989a, 1989b) para la riqueza léxica, y teniendo en cuenta que se trata de escolares de primaria, los porcentajes de proporción de vocablos obtenidos en los dos periodos analizados, pueden considerarse altos para la muestra, pues corresponderían al nivel central (entre 60,5 % y 64,5 %).

Si se tiene en cuenta que el rango superior de densidad corresponde generalmente a personas con estudios universitarios y de amplia información, el hecho de que los resultados en el actual estudio se ubiquen en el rango central es altamente satisfactorio, ya que el nivel de instrucción de los escolares de la presente muestra corresponde a la enseñanza primaria.

Por otra parte, comparando con porcentajes obtenidos por el mismo investigador en programas de radio y televisión, y en el ensayo de Octavio Paz, Tiempo nublado, que constituyen muestras de lengua para un estrato de habla culta, en los que la densidad léxica oscila entre 67,7 % y 69,5 %, así como el índice que establece para el habla popular (lengua hablada) que es de 56,5 %, se ratifica la idea de que los porcentajes de los estudiantes de la muestra son altos para su nivel y madurez.

Conclusiones

Los resultados del análisis de los textos escritos por niños y niñas habaneros en los dos periodos comparados también permiten afirmar que, al menos en esta muestra, el tópico de que las niñas poseen un vocabulario más amplio que los niños y mejor riqueza léxica, no es más que eso, un tópico.

Los resultados indistintos en otras muestras con niños y niñas de otros países llevan a considerar la validez de estos resultados en cuanto a que no hay nada preestablecido en relación con la riqueza léxica y el sexo.

Igualmente, los resultados obtenidos permiten calificar de altos los índices de riqueza léxica, aun en el segundo grado, comparados con los obtenidos en otros estudios, tanto en las niñas como en los niños.

Las pruebas estadísticas aplicadas posibilitaron valorar la significación de las diferencias obtenidas, aspecto novedoso para este tipo de estudio, al menos en los que conoce la autora de la investigación.

El trabajo efectuado permite validar la pertinencia de las pruebas de riqueza léxica para medir el vocabulario de los escolares en textos escritos, ya sea atendiendo a la variable independiente sexo, como a las tres restantes. Igualmente, se comprueba su utilidad para medir el desarrollo léxico y la efectividad de la enseñanza, al ser posible su aplicación a una misma muestra en momentos diferentes.

Por último, vale apuntar a que con esta investigación se da respuesta no solo a una necesidad pedagógica, sino a la preocupación expresada por Humberto López Morales (2010) en el artículo mencionado cuando lamentaba que no se hubiera seguido con esta línea de investigación en Puerto Rico. En tal sentido refería:

Aquel episodio terminó allí, pero el interés por el tema no desapareció. Debo y puedo decir que los resultados alcanzados entonces en cuanto a riqueza léxica fueron muy favorables. Vale la pena rescatar aquella experiencia, actualizar esos materiales y proseguir con la tarea (p. 27).



Reconocimientos

El estudio presentado en este trabajo corresponde al proyecto de investigación universitario titulado “Proyecto marco sobre enseñanza del léxico”, que desarrolla la Facultad de Español para No Hispanohablantes de la Universidad de La Habana, dirigido por la autora del actual artículo.
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[bookmark: 6]6 A juicio de la autora, ello responde al hecho de que los índices que se obtienen en el análisis de algunas muestras son tan bajos que hacen dudar si realmente se trata de riqueza en el sentido exacto de la palabra.
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[bookmark: 9]9 Esta primera muestra se recogió en 2006.

[bookmark: 10]10 Para el diseño de la muestra B se partió del principio de lograr la mayor similitud posible con la muestra A, siempre que las particularidades del sistema educativo cubano lo permitieran. Sin embargo, por algunos cambios ocurridos en la organización de las escuelas primarias con las que se trabajó en la primera etapa, no fue posible mantener de manera idéntica la selección de las escuelas ni de todas las variables independientes; por eso hubo un cambio de escuela en uno de los municipios, pero manteniendo las mismas características de la anterior. Igualmente, como consecuencia de los cambios operados en los últimos años en el Sistema de Educación Primaria, dirigidos, entre otros objetivos, a lograr una mayor permanencia y atención de los niños en sus centros escolares, la variable escuela externa/semiinterna dejó ser operativa.

[bookmark: 11]11 Ninguna de las investigaciones sobre riqueza léxica revisada por la autora incluye el segundo grado, pues en la mayoría de los casos sucede como en el estudio de Gloria E. Báez (1989), ya que los textos redactados por los alumnos de ese grado no alcanzan una extensión mínima de 60 palabras, por lo que se comienza a partir de tercer grado. Para este estudio se consideró más acertado tratar de seleccionar segundo, cuarto y sexto grados, para comprobar cómo evoluciona la riqueza léxica en los alumnos de este nivel de enseñanza, desde los primeros años, pasar por uno intermedio y concluir en el último año de la primaria, que es el sexto en Cuba. No se tuvo en cuenta el primer grado, debido a que en esa etapa se está iniciando el trabajo con lengua escrita, por lo que los niños de ese nivel aún no son capaces de redactar textos coherentes.

[bookmark: 12]12 Por ejemplo, un estudiante A obtiene una PorcV de 50% y un IndPCN 1,84 (considerado bueno para una muestra de estudiantes), alcanza solo un 31,4 % en PorcVCN, lo que evidencia que una parte considerable de PCN se repiten a lo largo del texto, o sea, su producción de VCN es baja.
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Resumen

Siguiendo la distinción entre lectura intensiva y extensiva, presentamos las tareas extensivas de expresión escrita para fomentar objetivos de aprendizaje como: 1) acercar la escritura a la vida personal del aprendiz; 2) practicar las funciones epistémica y comunicativa del lenguaje; 3) ceder al aprendiz toda la responsabilidad del acto creativo; 4) facilitar el desarrollo de los procesos cognitivos, y 5) generar hábitos sostenidos de producción escrita en variedad de situaciones. Por ello, las tareas extensivas de escritura producen escritos extensos, duran un periodo de tiempo largo, son autodirigidas por el aprendiz-autor, tratan temas interdisciplinarios y no forman parte del libro de texto. Dichas tareas difieren notablemente de los ejercicios escritos más frecuentes en el aula, dirigidos por el docente, con textos breves, funciones ejecutivas o instrumentales y una corrección centrada en la ortografía y la gramática. Proponemos varios instrumentos didácticos para fomentar este tipo de tareas: carpeta o portafolios (para guardar borradores, correcciones y versiones finales de cada texto), formatos (como diarios de lectura, apuntes de clase o protocolos de laboratorio) y contextos (tareas comunicativas del día a día). También argumentamos a favor de algunos parámetros básicos de las tareas extensivas, como la extensión del texto, el uso de varias sesiones de trabajo para la producción, la práctica de los procesos y subprocesos de composición o el uso de la revisión entre iguales, en parejas o equipos.

Palabras clave: escritura, enseñanza de la escritura, didáctica, aprendizaje activo.
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Resumen 

En este artículo se exponen los avances de la investigación en curso, que tiene como objeto caracterizar el género discursivo mediático a partir de los programas del “defensor del televidente”, para evidenciar con ello cómo categorías propias del análisis de los géneros discursivos permiten describir el funcionamiento de prácticas discursivas, en este caso mediática. Esta investigación parte de las ideas de Bajtin (1982), Carranza (2012) así como de la perspectiva sociocomunicativa de Charaudeau (2012) sobre los géneros, ya que brindan elementos teórico- empíricos para el establecimiento de dicha caracterización, y de igual forma, al ser perspectivas que enfatizan en el componente social de los textos, permiten la comprensión de variantes como las relaciones entre los participantes y la influencia de estas en el discurso. Para ello, con la metodología se plantea el análisis de dos programas de diferentes cadenas de televisión pública, a través de la realización de transcripciones e imágenes, seleccionados a partir del establecimiento de las siguientes categorías: ámbito de práctica social, situación global de comunicación (SGC) y situación específica de comunicación (SEC); también las propiedades discursivasy formales; los marcos flexibles y el sujeto agente.

De esta manera, se realiza un ejercicio teórico-práctico de índole inductiva que rescata cómo las categorías de la situación comunicativa y el análisis de elementos como los soportes permiten mayor profundización de diferentes dimensiones de las prácticas discursivas mediáticas (las relaciones sociales, las temáticas, etc.) así como observar en qué medida hablamos de géneros y subgéneros discursivos en la vida cotidiana.

Palabras clave: discurso, mediación de la comunicación, medios audiovisuales, televidentes.

Abstract 

The following article presents the progress of the research called “A media discursive genre: The defender of the viewer” and has the objective to characterize this particular genre. This research is based on the ideas of Bajtin (1982), Carranza (2012) as well as Social-Communicative Perspective of Charaudeau (2012) about genres, in the way that they give theoretical and methodological elements to the establishment of this characterization, and, in the same way, for being perspectives that emphasize on the social component of texts, let us Control Interno to understand aspects such as relations between participants and the influence of these in discourse. To do this, our methodology analyzes two different programs of public television channels through making transcripts and images, selected from the establishment of the following categories: the field of social practice, the overall situation of communication (SGC) and the specific situation of communication (SEC); also discursive properties and the formal properties; flexible frameworks and the subject agent.In this way, this article makes a practical-theoretical exercise of an inductive nature which rescues how categories of the communicative situation and the analysis of elements such as supports allow a greater deepening of different dimensions in the media discursive practices (social relation, themes, etc.) as well as observing to what extent we are talking about discursive genders and sub genders in daily life.

Keywords: discourse, communication mediation, audiovisual media, viewers.



Introducción

Ante la búsqueda infructuosa de análisis teórico- empíricos acerca de este tipo de programas, se han encontrado solo opiniones presentadas en columnas periodísticas y comentarios en la web. Con este panorama, creemos que a partir de nuestro objetivo principal –hallar las regularidades y particularidades del discurso del defensor del televidente desde la categoría de género discursivo–, nos será posible conocer las dinámicas de estos programas así como reflexionar sobre sus contenidos.

Por tanto, el presente escrito en un primer momento busca contextualizar estos programas y ofrecer una mirada al estudio de los géneros discursivos, para luego, a partir de la metodología planteada, realizar un ejercicio práctico y empírico que considere los planteamientos teóricos precisos. Estos, de los cuales se tomaron las categorías, pretenden resaltar los estudios más recientes sobre los géneros y se organizan de acuerdo con unos objetivos específicos: así se adoptó el concepto de situación comunicativa de Charaudeau (2012) para definir el género discursivo mediático, el subgénero del discurso del defensor del televidente, también la interacción entre los participantes. Por otro lado se tomaron los postulados de Isolda Carranza (2012) para identificar la relación entre el sujeto discursivo y el género, y entre subgéneros de diferentes ámbitos sociales. Por último, se recopilan algunas conclusiones preliminares.

Los medios de comunicación y el discurso televisivo

¿Qué es la televisión? Según Zerillo et al. (2012), es un tipo de medio de comunicación masiva, cuyos elementos estructuran el conocimiento de las personas y, en consecuencia, su concepción general del mundo, conciben la producción discursiva televisiva como una práctica social, donde un emisor envía un mensaje o contenido a múltiples receptores, a través de un canal, mediante un código dado por el contexto de programación. Por ende, para estos autores, la TV contribuye a proporcionar marcos de experiencias en el televidente, que según Guidens (1982, citado por Zerillo et al., 2012) ordenan la experiencia del mundo y los modos como el individuo interpreta.

La televisión es inicialmente un soporte mediático, entendido este como aquel que cumple la función de dispositivo mediante el cual se manifiesta el texto y, por ende, el género. Para Zerillo et al. (2012), “el texto es la materia significante en que el género se enviste” (p. 12). Entonces se entiende que un texto no es un género discursivo, pero sí es parte constitutiva de este, ya que en el texto se manifiesta el género. Para cualquier análisis de este tipo, el estudio de los rasgos distintivos de los géneros solo puede ser observado en el texto. Así texto y género se presentan simultáneamente.

Estos autores indican que, considerada en su conjunto, la TV contiene unidades de comunicación dotadas de cierta autonomía, donde (Orza, 2001, citado por Zerillo et al., 2012) hay un ente productor que elabora un texto a partir de unos objetivos y de un lenguaje audiovisual, dirigido a determinadas audiencias. Entonces, estas unidades de comunicación

[...] son los programas, la programación por franjas horarias, toda la programación de una cadena de TV. De esta manera la programación televisiva es un sistema de discursos y está determinada por unos perfiles generales de contenidos, estilos, estructuras internas y formas de funcionamiento comunicativo (Zerillo et al., 2012, p. 43).

Desde este punto, el programa del defensor del televidente viene a ser una unidad de comunicación menor del discurso televisivo, cuya autonomía para establecer sus sistemas discursivos y sus formas de funcionamiento parten de temas controvertidos de discusión con el televidente. Igualmente, al pertenecer a una cadena de programas de un canal, contiene una franja espacio-temporal determinada, en este caso los programas del defensor escogidos se transmiten los días sábados:

• En la mañana, 7:00 a.m. a 7:30 a.m.: Doble vía (Canal Caracol).

• En la tarde, 3:30 p.m. a 4:00 p.m.: Capsula de la justicia (Canal CityTV). LA PROBLEMÁTICA DE LOS GÉNEROS DISCURSIVOS Y LA BúSQUEDA DE UN MÉTODO DE CLASIFICACIÓN

La discusión acerca de los géneros discursivos tiene una amplia historia que siempre apunta a reconocer una búsqueda de métodos que permitan una clasificación tipológica de los diferentes discursos que integran la praxis humana. De esta manera existen clasificaciones iniciales como aquellos de la antigüedad: por un lado, los géneros literarios, que como afirman Calsamiglia y Tusón (2001) comprendía a los géneros mayores, como el lírico-poético, el épico-narrativo y el dramático-teatral, cuya

clasificación no basta para establecer una taxonomía general, ya que se enmarca en el ámbito literario, excluyendo aquellos pertenecientes a otros campos de la praxis. Al respecto Charaudeau (2012) afirma:

[...] en el ámbito de la poética, es siempre la singularidad del texto lo que se persigue, tanto por parte del escritor como del analista. El género literario no es más que una reconstrucción a posterior, mientras que, en el ámbito no literario, el género es una necesidad primaria puesto que el hablante se construye como sujeto en ese marco (p. 21).

Por consiguiente, los criterios literarios por el mismo hecho de su especificidad no son suficientes para una clasificación general. En continuidad con el contexto de la antigüedad, se encuentran los géneros retóricos que comprenden el judicial, el político y el epidíctico, aunque la clasificación aún es muy específica, se rescatan dos aspectos:

En este campo ya se ha prestado mayor atención a la naturaleza verbal de los géneros en cuanto enunciados, a tales momentos como, por ejemplo, la actitud con respecto al oyente y su influencia en el enunciado, a la conclusión verbal especifica del enunciado (Bajtin, 1982, p. 246).

Aquí se resalta la intención del hablante a la hora de componer un enunciado en una determinada interacción. El otro aspecto se refiere a la consideración de los ámbitos de la vida institucional de los discursos, según Calsamiglia y Tusón (2001) esto genera unas consideraciones metodológicas importantes:

Considerar el ámbito en el que se produce un género determinado implica tomar en consideración las finalidades, los actores, los temas propios de ese ámbito, y en consecuencia, las formas verbales y no verbales propias o adecuadas para cada caso (p. 253).
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Resumen 

En este artículo se analiza la diversidad de ethos que se construye en la telenovela costumbrista colombiana relacionada con el tema de la familia, teniendo como referencia Café con aroma de mujer. Los fundamentos teóricos y metodológicos de la investigación se insertan en el análisis del discurso de tipo histórico, enunciativo, dialógico y retórico. El método de análisis es la dinámica social enunciativa, de María Cristina Martínez Solís (2005, 2013, 2015a, 2015b). Se consideran categorías de análisis como: temas y tópicos, en el campo semántico, y situaciones de comunicación y de enunciación, tonalidades y dimensiones en el ámbito enunciativo. Entre los resultados del análisis se revela la construcción de imágenes asociadas a diversos ethos –sincero, prudente, sensato, decidido, digno, honesto, justo–, que rescatan y refuerzan aspectos tradicionales y costumbristas de la familia paisa.

Palabras clave: ethos, discurso, telenovelas, familia, costumbrismo.

Abstract 

The article presents an analysis of the different ethos related to the topic of the family in the Colombian costumbrist soap, taking as reference “Café con aroma de mujer”. The theoretical and methodological framework is based on the historical, enunciative, dialogical and rhetorical types of discourse analysis. The method for the analysis is the Socio-Enunciative Dynamic proposed by María Cristina MartínezSolís, and the categories selected are: themes and topics, in the semantic field, and communicative and enunciative situations, tonalities and dimensions, in the enunciative field. In the results, it is possible to find the constructions of images associated to dissimilar ethos –honest, prudent, sensible, determined, decent, honest, and fair– which rescue and reinforce traditional and folkloric aspects from the families of Antioquia.

Keywords: ethos, discourse, soap operas, family, costumbrism. Control Interno.



Introducción

En este artículo se presentan los avances de la investigación “Construcción discursiva del ethos2[bookmark: nr2] en la telenovela costumbrista colombiana” relacionados con el tema de la familia. Se parte de considerar la telenovela costumbrista como un tipo de texto narrativo perteneciente al género literario, dado que sus antecedentes directos provienen de la novela costumbrista. En este sentido, se asume que la descripción del modo de vida social que se hace en este discurso, en el cual se valorizan objetos, personajes y lugares, se ve reflejada en seriados colombianos de corte regional como: Gallito Ramírez, Pero sigo siendo el rey, San Tropel, Caballo viejo, Quieta Margarita, Azúcar, La casa de las dos palmas, Escalona, La potra zaina, Café con aroma de mujer, entre otras. Esta última se destaca por instaurar implícitamente en su discurso una serie de valores ideológicos y culturales de la región cafetera paisa.

El problema hace alusión a las imágenes de sí, o ethos, que se construyen en esta telenovela, relacionados con el tema de la familia y en cómo influyen en la teleaudiencia. De acuerdo con esto, se busca describir la dinámica social enunciativa y, en particular, la diversidad de ethos con respecto a la familia que tiene lugar en este discurso.

Entre los antecedentes investigativos se encuentran los estudios que indagan por el ethos en los discursos del expresidente Álvaro Uribe Vélez, realizados a la luz del análisis del discurso, y específicamente desde la perspectiva socioenunciativa de Martínez3[bookmark: nr3]. Se destaca el de Martha Lil Arrieta (2009), cuyo tema central es el conflicto armado desde la política de seguridad democrática, trabajado a partir de autores como Amossy (1999), Charaudeau (2012), Maingueneau (2002) y Ducrot (1984) principalmente. El propósito de esta investigación fue identificar las estrategias y procedimientos discursivos mediante los cuales el Locutor construye el miedo, la polarización y el valor de la seguridad, con el fin de develar las relaciones de poder y las representaciones sociales que el mandatario moviliza en su discurso. En el estudio se privilegiaron categorías de análisis como: las tonalidades valorativas, los actos de habla, las huellas enunciativas explícitas o implícitas (a través del uso de verbos y pronombres personales) y la orientación argumentativa. Entre estas, cobran particular importancia para el estudio del ethos en la telenovela costumbrista las tonalidades, no solo por su valor conceptual sino metodológico, ya que Arrieta (2009), mediante la identificación de estrategias discursivas, logra mostrar el tono que adquiere el discurso del Locutor en términos de legitimidad y de autoridad, además de identificar una tipología de ethos: mesiánico, autoritario, pedagogo, religioso, paternal y de credibilidad como garantes para contrarrestar la situación de violencia que vive el país.

En la misma línea investigativa de Arrieta (2009) se encuentra el trabajo titulado “La metáfora en la construcción de sujetos discursivos en torno a la noción de legitimidad política en los editoriales del periódico El Tiempo durante la crisis diplomática de marzo de 2008”, de Ana Cristina Renza Coll (2010). En dicho trabajo, la autora consideró teóricos como Bajtín, Charaudeau, Ducrot, Searle, Marafioti, Van Eemeren, Foucault, Van Dijk, Fairclough, Wodak, Lakoff y Johnson, entre otros. En particular, se preguntó por el uso de los recursos, herramientas o estrategias que hacen estas editoriales, entre ellos: el papel de la metáfora en la construcción de los sujetos discursivos en relación con la noción de legitimidad de la acción de las Fuerzas Militares colombianas en territorio ecuatoriano. El estudio brinda un sustento metodológico al planteamiento de este artículo, ya que da cuenta de la manera como se construye la imagen de los enunciadores y enunciatarios que participan en cada uno de los actos enunciativos analizados, tanto desde la situación de enunciación como desde las tonalidades.

Al igual que los trabajos de Arrieta y Renza, la investigación de Graciela Góngora Rodríguez (2008) titulada “El adversario en discursos políticos y mediáticos en torno a la crisis diplomática entre Colombia, Ecuador y Venezuela”, constituye otro antecedente que ofrece aportes teóricos y metodológicos al análisis del ethos en la telenovela, que aportan al reconocimiento de la identidad de los sujetos discursivos desde las tonalidades y dimensiones de la dinámica social enunciativa de Martínez (2005).Aquí, la autora considera aportes de Charaudeau, Foucault, Van Dijk, Wodak y Meyer, Benveniste, Ducrot, Kebrat Orecchionni, Faircloug y Reyes, y describe y analiza las estrategias y procedimientos discursivos utilizados en la construcción de la imagen del adversario. Las categorías de análisis seleccionadas fueron: temas y tópicos, en el nivel semántico; tonalidades, polifonía, esquemas argumentativos relacionados con las dimensiones emotiva, ética y racional; entre otras.

También desde el análisis del discurso pero con un enfoque interdisciplinario que considera la retórica, la enunciación y la cognición, Alejandra Vitale (2014) realiza un estudio titulado “Ethos femenino en los discursos de asunción de las primeras mujeres presidentes de América del Sur: Michelle Bachelet, Cristina Fernández de Kirchner y Dilma Rousseff”. Acude a los planteamientos retóricos aristotélicos sobre el ethos, retomados por Ducrot, Maingueneau, Amossy y Charaudeau. Según esta autora, en la construcción del êthos los tres discursos comparten como estrategia de legitimación de liderazgo político la apelación de las oradoras a que son mujeres; aquí resulta problemático atribuirles un mismo ethos femenino, en especial porque no presentan el mismo grado de confrontación, no usan los mismos estereotipos sobre las mujeres, ni articulan de igual modo el ethos con el logos y el pathos. Conceptualmente, la investigación aporta nociones como ethos dicho, ethos mostrado, discursivo y prediscursivo (Maingueneau), ethos de credibilidad y de identificación (Charaudeau), ethos femenino (Bonnafous y Vassy); deixis, actos de habla, glosas metadiscursivas; estereotipos sobre las mujeres (Amossy y Herschberg) y uso de metáforas (Lakoff y Johnson).

Desde la lingüística interaccional, y específicamente desde el análisis discursivo de la interacción (Goffman), Aldja Benkhaled (2012) realiza el trabajo titulado “La construction de l'ethosdans les radios phone-in: l'exemple de Franchise de nuit de la Chaine 3”, el cual se ocupa de estudiar el ethos discursivo del animador en un medio de comunicación. Según este autor, en los programas radiales de participación a través del teléfono, el animador se vuelve multifacético para interactuar con un mismo oyente o con diferentes oyentes. La teoría que guía el análisis del ethos en la interacción radial de Benkhaled se construye con los aportes de Amossy, Austin, Charaudeau, Charaudeauy Maingueneau, Goffman, Kerbrat-Orecchioni, Maingueneau y Searle, entre otros. Las categorías de estudio seleccionadas por el autor fueron: contexto, gestión de la emisión y estrategias discursivas e interaccionales. En el estudio, el autor hace una clasificación de ethos en la construcción de la imagen del animador: dominante, solidario, modesto, del oyente, del serio, del humor, del pedagogo, del experto, del polemista, del defensor, así como su descripción, lo cual se constituye en un buen referente para el análisis del ethos en la telenovela.

Un estudio similar al de Benkhaled es realizado por Ivanete Bernardino Soares (2012), pero en el campo literario, con la obra del escritor brasilero Joaquim Machado de Assis, titulado “O ethos narrativo em Bons Días”. En este, el autor analiza las técnicas discursivas en la creación de sus crónicas en la prensa brasileña a finales del siglo XIX. El objetivo de la investigación fue identificar en la obra las estrategias discursivas y artísticas, o maneras de contar del narrador, que indican un ethos coherente con la necesidad de legitimar su imagen y asegurar su pertenencia a un grupo restringido y elitista. El trabajo considera autores como Maingueneau, Amossy, Aristóteles, desde los estudios retóricos del ethos, y de críticos de Machado de Asís como Schwarz, Neves, Montello, Faria, Gledson, entre otros. El ethos es definido por Soares como una imagen del sujeto que enuncia, generada por el contenido y el estilo de su discurso y, además, por las condiciones de producción y de recepción. En este sentido, el ethos es inseparable de la situación comunicativa marcada históricamente, es decir, cada momento histórico se caracteriza por un régimen específico de ethe, identidades ligadas a prácticas discursivas y situaciones de comunicación que se cristalizan por la convención social, acercándose a la noción de estereotipo. La autora usa como categorías de análisis el ethos previo, el ethos dicho y el ethos mostrado.

En el presente estudio se privilegia el análisis del discurso con una concepción socioenunciativa y dialógica del lenguaje, cuyos fundamentos están en Bajtín (1982 [1929]) y Martínez (2005, 2013, 2015a, 2015b). Esta orientación dialógica es introducida por Bajtín en el enunciado con la noción de heteroglosia, o sea, la multiplicidad de lenguajes y puntos de vista que existen en cada enunciado e indica la presencia de un sujeto social en todo discurso. Para los fines de la investigación se asumió una posición epistemológica con esta visión dialógica, por cuanto se reconoce que el ser humano se construye por y en el lenguaje en permanente interacción con el otro. En este enfoque socioenunciativo y dialógico se seleccionó el modelo teórico-metodológico de Martínez (2015b), denominado dinámica social enunciativa, cuyas bases teóricas se encuentran en Bajtín, Ducrot, Charaudeau, Vigotsky y Bernstein, entre otros. Este modelo hace evidente la simultaneidad de voces y puntos de vista, las relaciones de fuerza social y de poder entre los sujetos, las evaluaciones sociales, los tipos de regulación social que tienen lugar en el enunciado mediante las situaciones de comunicación, de enunciación, las tonalidades y las dimensiones, y permite dar cuenta de la construcción integral del sujeto discursivo.

También, dado el carácter transdisciplinario del análisis del discurso, se tomaron aportes de: la enunciación y los enunciados (Bajtín, Benveniste, Ducrot, Kerbrat-Orecchioni), la retórica (noción de ethos planteada por Aristóteles, Barthes, y por algunos analistas del discurso francés como Pe- relman y Olbrechts-Tyteca, Charaudeau, Maingueneau, Ducrot, Amossy, Herschberg y Amossy, Plantin), el análisis crítico del discurso (sobre los conceptos de cultura, identidad, ideología, representación social, lugares comunes, estereotipos, desarrollados por García Canclini, Martín-Barbero, Brunner, Zecchetto, Van Dijk, Amossy, Wodak y Meyer, Fairclough, Wodak y Fairclough), y de la semiótica, particularmente del discurso novelesco, televisivo, telenovelesco y costumbrista (Bajtín, Bettetini, Adrianzén, Martín-Barbero).

Así mismo, entre los planteamientos teóricos se hace un rastreo a la noción retórica de ethos a partir de las pruebas de persuasión estudiadas por Aristóteles (1999): ethos, pathos y logos, esto es, las que provienen del talante del orador, las que mueven las pasiones del oyente y las que proceden del discurso. Entre estas, el ethos representa la mayor fuerza.

Las tres pruebas están relacionadas, a su vez, con los tres géneros oratorios: el epidíctico, el deliberativo y el judicial, los cuales se definen por el lugar desde el cual se expresa el orador y por la perspectiva que asume frente a su audiencia en el tratamiento de los acontecimientos. El primero se ocupa del consejo y la disuasión, versa sobre el futuro, los tópicos son: lo deseable, lo indeseable, lo ventajoso, lo inconveniente, lo preferible; el objeto del segundo es el elogio y la censura, juzga sobre el presente, los tópicos son la virtud, la nobleza, la belleza, la alabanza, la culpa, entre otros, y el tercero, de la acusación y la defensa, juzga sobre el pasado, los tópicos son lo justo, lo injusto, lo correcto, lo equivocado. Estas clases o géneros discursivos determinan los fines o lugares de la persuasión, los cuales nacen del prâgma del discurso. Así, son propios de los discursos deliberativos lo conveniente o lo perjudicial; de los epidícticos, lo bello o lo vergonzoso, y de los judiciales, lo justo o lo injusto. De cada uno de los lugares que definen estas unidades dicotómicas se obtienen enunciados persuasivos.
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Cada vez son más abundantes los estudios que abordan las relaciones entre los usos lingüísticos y las diferencias sexuales. La antropología lingüística, la sociolingüística, la nueva dialectología y lo que en el ámbito anglosajón se denomina la “lingüística feminista” llevan varias décadas aportando datos que muestran cómo hombres y mujeres se construyen y se manifiestan de forma diferente en cuanto a la manera de utilizar las lenguas; asimismo, se están desvelando los usos sexistas de las lenguas y proponiendo formas de uso que permitan nombrar a las mujeres.

Los principales ejes que han promovido la investigación en torno de la diversidad lingüística ligada a la diferencia sexual han sido las diferencias en la adquisición lingüística según el sexo; las formas de transmisión cultural y, especialmente, la adquisición y el desarrollo de la competencia comunicativa en niños y niñas, chicos y chicas. En este sentido resulta de gran interés la consulta de los diferentes trabajos que aparecen en la obra coordinada por B. Schieffelin y E. Ochs (1986).

Desde la perspectiva lingüístico-discursiva, los primeros trabajos sobre la diversidad lingüística y la diferencia sexual que han tenido un gran impacto y se han convertido en referencia obligada son los de R. Lakoff (1975) y D. Tannen (1982, 1986, 1990, 1993 y 1994). Para una exposición más detallada de los inicios de la investigación entorno a las hablas “femeninas” y “masculinas”, se pueden consultar los trabajos de D. Maltz y R. Borker (1982), I. Lozano Domingo (1995) y L. Martín Rojo (1996). Para conocer la opinión de lingüistas y gramáticos en lo que se refiere al habla de las mujeres, véase el capítulo tercero de la obra ya citada de I. Lozano Domingo, así como el libro de M. Yaguello (1978). Desde la perspectiva del análisis crítico del discurso, véanse los trabajos que aparecen en la obra de Wodak (1997).

Otra línea de investigación, muy ligada a la elaboración de un pensamiento y una acción no sexista, es la que intenta descubrir la manera como las lenguas –es decir, quienes hacen y usan las lenguas– “tratan” o representan a los dos grupos sexuales. Básicamente esos estudios se han interesado por dos fenómenos; por una parte, desde el punto de vista morfológico, se han analizado los usos de los géneros gramaticales, por ejemplo, el uso del masculino singular en sentido genérico o del masculino plural como la forma que incluye personas de ambos sexos, o el cambio de significado del femenino respecto del masculino (p.e. hombre público, mujer pública, o los nombres que indican profesiones hasta hace poco típicamente masculinas y la resistencia de algunos a utilizar el femenino –médica, catedrática, jueza– para indicar a la mujer que ejerce como tal y no la esposa del hombre que la ejerce). Por otra parte, desde el punto de 
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Resumen 

Este artículo describe un proyecto en curso acerca del aprendizaje de idiomas mediante un reporte parcial, tres años después del inicio de su implementación. Aquí se examina tanto la viabilidad como las limitaciones del desarrollo de habilidades de lectura y gramática en inglés a través de la interfaz de los teléfonos móviles. Materiales de lectura y gramática se enviaron regularmente a lo largo del proyecto a los teléfonos móviles de los estudiantes, quienes leyeron o interactuaron de alguna manera con los materiales que les llamaban la atención. La información obtenida de los participantes y los registros del servidor indican que la lectura y el aprendizaje de la gramática, utilizando dispositivos móviles, fueron considerados experiencias positivas del lenguaje. Sin embargo, los datos también indican que el éxito de cualquier proyecto de aprendizaje a través de estos dispositivos podría ser limitado, a menos que se cumplan ciertos criterios, los cuales incluyen: a) proporcionar material de aprendizaje interesante que no sean muy extenso ni demasiado exigente; b) brindar un grado adecuado de acompañamiento; c) incentivar la participación activa de los estudiantes; d) ofrecer incentivos; e) garantizar el respeto a la privacidad, f) crear un entorno de aprendizaje móvil y técnico que sea seguro y protegido.
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Figura 2. PCN por sexo.
Fuente: elaboracién propia.
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Figura 3. Defensor del Canal CityTV
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watch?:
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Tabla 1. El acceso de lectura mévil y materiales de gramitica en la Web.

Tema Accesos Porcentajes (%)
Ensayos Diferencias culturales 76 n
Ambiente 2 3
Viirhidaentetenimiento @ "
Proverbios ingleses/ % 3
Modismosiichosicitas
Tecnicas para el aprendizaje del 16 4
inglés
Ciencia y tecnologia 5 1
Sociedad 1 B
Chistes y adivinanzas & ”
Poliica 2 @
Conocimiento i
gramaticaly cuestio- 3
Jugo de preguntas as 19
De inglés (en japonés)
Total 36 00

Nota: los accesos anteriores fueron todos realizados desde direcciones IP japonesas, incluyendo las
entradas desde el motor de bisqueda de Google.
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Figura 5. Marcas del cuerpo creativo.
Fuente: lustracian lsborads por Diana Otilors.
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Continuacién Tabla 1.

‘Articulo % # Proposiciones _Porcentaje Tema
Proposiciones que permanecen  que
permanece

Travesias, = 7 % Elvije como orma de niendery proteger mejor

ransiciones ol trritorc, y crear a5 una plancacién ntgal y
coqilibrads del uso de et

Enfermedades E 1 5% Lasenformedados ecoldgicas rasiomman drisica-

ecosistémicas men Is naturaleza, amenazando los modos de
vida actusls y futuro y evidencian nuetro gran
desconocimiento de su alcances ¢ mpacios eco-
egicon

Prosperidad con 7 " 5% Nocion del limite planetrio que orents scbre fa

imites consruceion urgente e planes de desarroll que
o sobrepasen a bocapacidad del terori,

Feologas de 7 ” 6% Produccion aggopecuaria ccolégica que com-

escals prende las propiecades ecossémicas del teit
tioy las carscierisicas cultrales de sus habian-
tes,3 a hora de goncra sotenibilidad.

Fcologa prfética E ” 5% Reconocimiento de los limies y slcances de las
predicciones ecoldgicas en el mantenimiento de
Ia esilencia (capacidad adaptatival.

Empresasde ser- 2 2 41%  Emtenderla ineridn en el buen mancjo del agua

viios como una ganancia para ol bienestarsocial y am-

secosisémicost biental

Restaurando 7 ” 3% Innovaciones en los procesos de resturacion
donde s incorporen diferentes conocimienios,
perspectias y tecnologis, ara abarca b com.
Plfidad de los ecosistems.

Nada setoca 3 2 63%  Posiciones extremas frente fos temas ambientales
que cieman el paso a Ia gestin @ inovacion de
esto, y donde nadie asume responsabilidads.

Lainteraz 7 1 67% L nocesaria creacion de institciones que me-

ciencizpoliica dien en I relacian de la ciencia con la politica
para integrarias en I gesion ambiental,

Pacto sagro. 7 ” 3% La culura agraria como forma de vida rural que

ambientl! respeta as caractrsticas cosisémicas do tor.

Sh g .
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Tabla 2. Intervalo de aparicién de PCN

Sexo
Etapa
Femenino Masculino
Muestra A 192 1,91
Muestra B 1.9 1,99

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 8. Criterios para la evaluacién de la carpeta

A. Cantidad de entradas, Se pued verificar:

« il aprendiz ha producido todos los textos que el profesor habia establecido.

« il aprendiz ha tomado la iniciativa y ha escrito espontaneamente, sin que haya habido instruccion del profesor.

« il aprendiz elabora muchas, pocas o ninguna produccion intermedia y qué tipo de producciones son (borradores, esquemas,
cormecciones, efc..

i las fechas de las entradas se reparten durante todo el periodo evaluado o, al contrario, se concentran en un pequefio lapso de
tiempo, lo cual indicaria si ha habido un trabajo continuado de escritura 0 fo,

B. Cualidad de las entradas, Se puede considerar:

« il aprendiz utliza espontineamente técnicas concretas de composicion, estudiadas e clase o no, como las mencionadas en el
apartado anterior.

« il aprendiz realiza modificaciones en las diversas producciones intermedias. Se puede verificar hasta qué punto el aprendiz usa
Ias estrategias de composicion para mejorar el producto escrito final.

« il aprendiz atiende a las sugerencias de mejora que le realiza el profesor en las entrevistas 0.2 las que pueden plantear los compa-
fieros en las actividades de revision por parejas o pequefios grupos.
i el aprendiz consulta manuales de referencia (gramiticas, diccionarios) para mejorar sus producciones.
i el aprendiz usa tecnologia informética para producir textos y que tipo de sofiware (procesadores de texto, verificadores ortografi-
cos, diccionarios digitales, verificadores de estlo, tc.).

« il aprendiz colabora con sus compaieros en actividades de escritura (planificacion, textualizacién, revision) y si saca provecho
de esta colaboracion.

C. Diversidad de temas,textos, tonos, efc.

« il aprendiz escribe sobre temas variados (académicos, personales, sociales, etc.), si usa varios tipos de texto, i se arriesga a usar

registros, estilos  recursos lingiisticos diversos.

Si el aprendiz usa estrategias de composicion diferentes segn las caracteristicas de la situacién de comunicacién (iema, tipo de

texto, destinatario, funcion, etc.).

D. Progresion

« il aprendiz incrementa la cantidad de entradas a o largo del periodo evaluado, y si mejora la calidad lingiistica de fos escritos.

« il aprendiz incrementa el niimero de producciones intermedias para generar un solo texto.

« il aprendiz diversiica temas, tipos de texto y estilos.

Fuente:

laboracién propia.





OEBPS/Images/v21n1a10img6.jpg
Apéndice. Encuesta sobre el estudio de la lectra y la escritura en teléfonos maviles (n

Opciones Respuestas %

1 Entre noviembre de 2011 y marzo de 2012, s estudiantes 2. 0 qué ipo de arefacto recibid usualmente o materal de

desarollaron 30 temas. ;Qué penst de estos materiales?

Bucno. 36 PE
Newral 2 35.7%
Pobre 0 0
o 0 0

Opciones. Respuestas %
aprendizaje para este proyecio?

Modelo ordinario 25 6%
de tléiono mvil

Teléiono 16 28.6%
inteligente

pc " 2500
o i 18%

3. 2Qué tan frocuente Iea o materia de aprendizajel

Todo el n 19.5%
tiempo

Aveces 0 7%
Nunca H s

4. En general, considera que este proyecto e ayudd a mejorar
sus capacidades de lectura y gramica?

Audsmucho 5 9%
Ayudsun s Q5%
poco

Neual " 25.0%
Noayuds mucho 1 18%
Noayudsen 1 8%
nada

5. 1Qué po de materiles de sprendizaje pefere?

Ensayos » an
Quices de 5 26.8%
gramica

Juego de pregon- 19 n9%
asy respuestas

eningiés

Todo ipo a 7%
Ningintipo 4 7%

5. De los ensayos que leyd, cudles fueron sus temas
favortost

Medio ambiente 7 125%
Vidy 15 208%
entetenimiento

Diferencias 7 304%
culturaes

Refranes en inglés/ 7 125%
dichosiitas

Metodologia de 3 sa%
delinglés

Cienciay 2 36%
tecnologia

Sociedad 2 36%
Poliica 2 36%

Bromas en inglés/ 25 8%

7. £l material de sprendizaje esiaba diicil

My difcl 2 36%
Un poco dificil 19 33.9%

&, Cuslquier comentario relacionado con el proyecio e bien-
verido,
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Figura 2. Defensor delCanal Caracol
Fuente: tomado de https://www.youtube.com/watchi
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Tabla 7. Equipo de revisién

Equipo de revision es un ejercicio de trabajo en grupo en el que los aprendices se ayudan entre sf para mejorar sus escritos. Forma
un equipo con 2 0 3 compafieros y sigue las siguientes instrucciones:

Aprendiz-autor

Aprendices-lectores

Lee en voz alta tu texto. Hazlo despacio, sin prisas. Léelo

dos veces, si es necesario. Deja tiempo para que tus compa-
fieros lo entiendan.

Escucha los comentarios. Pregunta lo que no comprendas.
Da tu opinion. ;Estds de acuerdo?

Relee lentamente el texto con los compafieros. Pirate en los
puntos mejorables y haz los cambios necesarios.

Consejos
 No interrumpas a los comparieros. Escucha sus opiniones
e intenta comprenderias.
» Debes ser positivo y respettoso cuando hables de tu texto
¥ de los comentarios de tus comparieros.
* Asume todo lo que pueda mejorar el texto.
 Noestas obligado a aceptar lo que digan los comparieros.
Td decides qué aceptas y qué no.

Lee y escucha activamente el texto de tu compariero. Léelo dos
0 mis veces, si hace falta. Anota todo lo que te llame Ia atencién
(palabras, frases, ideas, etc.). ;Qué te parece el texto?, lo has
entendido todo?, jqué cambiarias?

Explica al autor tus impresiones.
Escucha la opinién del autor. Pregunta lo que no entiendas.

Relee poco a poco el texto con el autor. Pirate en los puntos
mejorables y sugiere los cambios necesarios.

Consejos
« Debes ser constructivo y respetuoso. Sefiala los punos fuertes
¥ los débiles.

« Haz comentarios especificos, que ayuden a mejorar el escrito
Evita expresiones generales como:“jEsd bien!’, “jMe gustal”,
que ayudan poco. Comenta puno por punto.

« No impongas tu opinion a los demés. El autor tiene libertad
para hacer Io que crea conveniente.

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 1. Datos principales de a aplicacién de macrorreglas

Ao proposiciones que pamaneten o %8 Tema
permanece

Punto de parica % = &7%  Hmancio delabiodivesidad, riendo en cucnia
los faciores y componenies que I hacen comple.
i circunstancias soials  ecoldgicas dl pais

Lalora ambiental 2 1 50 La polica ambientl del Fsado entorpece mis
que beneficar s apropiads gesion de I biod
versidd.

Las economias del » 1 6% Comenaciony explotacién del piramo do acuer-

pirama do con las caractrsticas cosisémicas dol tor-

Aoy B 15 4% Comsumo insosenible de rocursos como resulla-

abstinencia o de I consante bisqueds del placer promov
da porel mercado

nformacidn 2 20 6% Regulaciones en el mancjo de s informacion so-

ambienal 1,2y 3 e medio ambiente, que dcbe ser permanentc,
accesibl, rlevante oportuna y oficial para ga.
Fantiza decisiones coherencs.

Hlugardela 2 1 70% L biodiversicad inflaye en un modelo de convi-

biodiersidad en vencia saludable, po o que su gestién debe ba-

lapaz Carse en las caracersicas sociles y ecoldgicas
del pa.

Desplazamiento 30 1 5% Los aspectos sociales, ecoldgico y tecnoldgicos

ambiental que infayen en el uso adecuado del terorio,
para generarpoltcas de seguridad poblacionaly
Embicntl

Terrtorics u " 56 Mantenimieno de ls biocapacidad teritorial,

colectvosy donde I forms de gobermanza de la minoris

biocapacidad Ginicas son I opcien ms acerada para un pais
megadivero.

La gobemanza 2 " 64%  Ls gobemanza cieciva del temitoro requicre ¢l

de s fcciones reconocimienta de sus condiciones biologicas y

erttoriales cultrals, adomis de leyes claras y prtinenes de-

proteccion de s bodersdad.
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Tabla 1. Discursos primer trayecto.

“El maestro debe ser un sacerdote, un apdstol, su-
ficientemente preparado y bien pagado para que
pueda hacer su labor noble y patriotica” (Marro-
quin, 1943, I Esfuerzo, p.1).

“Al maestro, le hemos pedido ante todo pulcritud,
en su vida, en su|persona, en el ambiente de su
escuela y de su hogar” (Nieto, 1935).

“El maestro debe ser un apdsiol que quiere y sabe
ser modelo de virtud, patriotismo y de abnegacion
heroica” (Medrano, L. 1949. En MEN p. 48).

“si en el estado actual del mundo, se reconoce al albanil y al za-
patero, al bracero y al deshollinador, el derecho de sindicalizar-
se, de consituirse en cuerpo corporativo con los demds colegas
de su oficio para defender sus intereses gremiales y trabajar por
su propio perfeccionamiento, zpor qué ha de sorprender que
el instructor |...] se vincule también para formar una colectivi-
dad?” (Bernal, 1934, p. 324)

“En los precisos momentos en que presencia el pais el mds gran-
de movimiento que registra su historia a favor de los intereses
de los empleados, como este despertar, que por tardio nada des-
merece, de quienes buscan de la union una fuerza social de que
siempre han carecido para defender sus derechos, los derechos
del gremio mas suido y olvidado de cuantos pertenecen a la
clase media” (Rev. Idearium, 1937, p. 282)

“El estimulo para nosotros no existe. Solidarizindonos, impon-
dremos nuestros propios valores, cerraremos las puertas a los
que sorpresivamente pretendan apoderarse de los que nos per-
tenece por titulos de preparacion y labor” (ACPES, 1943, p. 1)

Fuente: elabora
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Tabla 6. Destrezas de la revisién por parejas

Aprendiz-autor

Aprendiz-lector

Saber escuchar al lector.
No interrumpirle.

Saber preguntar al lector.

Aceptar las ideas del lector.
Ejercer la libertad de aceptar o no.

Saber comprender el escrito.
Resumir, parafrasear, analizar, comentar.
Dar opiniones constructivas y iiles.
Atender las demandas del autor.

No imponer sus criterios.

Fuente: Elbow y Belanoff (1989).
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Organismos intermacionales expertos

Reforma educativa I
Leyes, decretos, planes

Estatuto de profesionalizacion +——»

Discursos

Pricticas de resistencia
~— Movimiento pedagégico

Expedicion pecagégica 4~

N
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Figura 2. Poliedro, segundo trayecto de las practicas de resistencia.
Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 4. Formatos y contextos de escritura

Formatos

Contextos

Son instrucciones muy generales de redaccion. Carecen
de destinatario y tienen propésitos y tipos de texto muy
débiles.

Tienen el objetivo de fomentar la escritura continuada.

Ponen énfasis en las funciones epistémica (Wells, 1987) y
expresiva (jakobson, 1963).

Los criterios con que se evaldan se refieren sobre todo

al contenido del escrito: la cantidad de texto producido,
la diversidad de temas tratados, el grado la originalidad,
reflexion y personalizacin, etc.

Son situaciones reales o verosimiles de comunicacin
que incluyen destinatario, propésito, tipo de texto, marco
compartido autor-lector, etc.

Tienen el objetivo de fomentar la capacidad de adapta-
ci6n del aprendiz a diversas situaciones comunicativas,
con restricciones variadas.

Enfatizar en la funcion comunicativa (Wells, 1987).

Los criterios con que se evaldan se refieren al conte-
nido y a la forma: coherencia, cohesion, adecuacion,
correccion, etc.






OEBPS/Images/v21n1a7img1.jpg
Figura 1. Periodista del Canal Caracol
Fuente: tomado de https//www:youtube.com/watch?v=eL7FXaOaFE
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Figura 5. Marcas del cuerpo cuidado.
Fuentes lusracién claborads por Diana Otilors,
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Tabla 1. Porcentaje de vocablos por sexo.

Sexo
Etapa ' &
Femenino Masculino
Muestra A 62,6 62,0
Muestra B 61,9 62,2

Fuente: elaboracion propia.





OEBPS/Images/v21n1a5img1.jpg
Vocablos por sexo.
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Figura 1. Vocablos por sexo.
Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 5. Formato de diario de lectura

Diario de lectura

Diario de lectura es un ejercicio de escritura sobre la lectura de un texto (un libro, unos poemas, un fragmento narrativo, etc.).

Se trata de escribir peri6dicamente sobre las reacciones que te provoque la lectura de un texto. Es una manera de reflexionar
‘con mis atenci6n sobre lo que lees: de retener las ideas principales o los pensamientos y las sensaciones que te suscite.

iCuiintas veces, al leer un texto, se te han ocurrido ideas divertidas, nuevas, distintas... que luego se han perdido porque no
las apuntaste a tiempo? ;Cudntas veces te has aburrido, molestado, cansado, sorprendido, divertido o entusiasmado leyendo
un fragmento, y no lo has podido explicar a nadie? Diario de lectura es una forma de recoger todas estas reacciones. Sigue
las instrucciones siguientes:

1 Escribe en una libreta pequefia o en hojas sueltas que puedas guardar con el texto que lees.

2 Pon siempre la fecha a cada fragmento que escribas.

a: Empieza el diario con este titulo: Diario de lectura de... (y el titulo del texto).

a. Escribe todo lo que te sugiera la lectura: los personajes, el ambiente, el estilo, el argumento, las ideas... Explica

i te gustan 0 no, por qué, qué fragmentos te han interesado mas, cudles menos, etc. Déjate llevar y escribe sobre
o que quieras, sobre lo que te suscite Ia lectura. De momento, no te preocupes por la ortografia ni por la gramtica.
Lo importante es conseguir ideas y escritura.

5 Intenta escribir a menudo, cada vez que leas un fragmento del texto. Combina la lectura con la escritura. Puedes
apuntar en el diario las citas o las frases que te hayan gustado.

Cuando termines la lectura y el diario, puedes utilizar el material para un pequefio trabajo. Relee tu diario, selecciona los

mejores fragmentos, escribe na valoracién final, estructiiralo todo, corrige la ortografia y ponle el titulo de Diario de unf(a)
lector(a). Tendrds un bonito trabajo de lectura/redaccion.

Fuente: elaboracin propia.
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Tabla 3. Reglas de la carpeta

« Queda prohibido tirar cualquier escrito, sea completo o fragmentario, intermedio o final. El aprendiz tiene que.
guardar todo lo que produce para la asignatura de Lengua.

« Cada documento constituye una entrada de la carpeta y cada entrada debe incluir un titulo que identifique el
texto y la fecha de su elaboraci6n’.

« Cada trabajo de redaccién debe contener el protocolo completo del proceso de composicién (borradores,
notas, revisiones, versi6n final pasada en limpio, etc.), ordenado cronologicamente.

« Aunque el profesor proponga ejercicios variados de redaccion (ver apartado “Tareas de escritura”), el aprendiz.
tiene libertad absoluta para tomar la iniciativa y hacer todo tipo de entradas en su carpeta. La evaluacin pe-
tidica de la carpeta valoraré el niimero de entradas, asi como sus caracteristicas (ver apartado “Evaluacion”).

« Durante el curso se pueden -y deben- realizar distintas actividades a partr de la carpeta, como: analizar las.
producciones realizadas hasta el momento, elaborar instrumentos variados de redaccién que ayuden al apren-
diz a escribir (listas de vocabulario dificil, listas con los erfores més frecuentes que comente, chuletas™ con
los marcadores discursivos mas iiiles, etc.). Este tipo de efercicios anima al aprendiz a usar su carpeta como
un verdadero escritorio que facilita la tarea de producir textos.

«  Profesor y aprendiz realizan periddicamente (cada evaluacin formal, cada mes o cada trimestre) una evalua-
cién formativa de la carpeta, que consiste en analizar el material producido segin varios criterios (ver apar-
tado “Evaluaci6n’)

Los pedagogos que han analizado criticamente el método de las carpetas, han destacado las siguientes caracteristi-
cas pedagdgicas, muy beneficiosas para el aprendiz (Cassany, 1993a):

« Tiene el aprendiz como protagonista o centro (el profesor no lo dirige).

«  Esté orientado a desarrollar el proceso de composicion (y no el producto).

« Relaciona la escitura con los temas del curriculum y con la experiencia de cada uno.
« Busca la colaboraci6n entre aprendices y entre aprendices y profesor.

« Favorece la autonomia y la responsabilidad del aprendiz.

« s muy flexible y se puede utilizar con varias finalidades.

« _Permite realizar una coevaluacion formativa.

El concepto de entrada s relativo: son entradas distintas en los apuntes de una sesicn, el resumen de un escrito, los comentarios de.
untexto, etc, pero tambiéh pueden consttuir una tnica entrada el conjunto numeroso y variado de notas y borradores que se generan
durante el proceso de composicién de un tinico texio.

EI DRAE define chuleta en las acepciones segunda y tercera como: “apunte que se lleva oculto para copiar en los eximenes” y “no-
2.0 conjunto de notas que utiliza quien habla en pdblico para recordar algunos puntos de su exposicién’”, respectivamente. Dicho
concepto recibe otras denominaciones segin los paises hispanos: acordedn en México; comprimido en Perd; torpedo en Chile;-
machete en Argentina; ferrocarril o trencito en Uniguay; chivo en Cuba; chancuco, copialina o pastel en Colombia (Wikilengua y
Wordreference)
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Tabla 2. Derechos y deberes del aprendiz-autor y del profesor-lector

Aprendiz-autor Profesor-lector

Poder escribir 1o que quiera, cuando quiera y como quiera. Negociar con el autor las caracteristicas de lo que escribira.
Responsabilizarse de la calidad de sus textos. Dar un margen razonable de confianza al autor.

Utilizar todo tipo de recursos (ordenadores, diccionarios,  Aconsejar al autor para que pueda mejorar su texto
‘gramiticas, etc.) para escribir.

Asumir la correccion y la mejora de sus textos. Respetar el texto del autor (opiniones, punto de vista, estilo,
etc.). No apropiarse de este.

Fuente: elaboracién propia.
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IFigura 1. Marcas del cuerpo desgastado
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Figura 6. Llamada telefonica
Fuente: tomado de https:/www.youtubs






OEBPS/Images/v21n1a1img1.jpg
Saberes someridos
Dispersas
Alsfadas

b
L) \

Maestanomma
Maestarconsigo
Maestasociedad
Maestiadocenci

\J »,
-~
@ Maestiarescuela
MaestiaEstado

igura 1. Construccién del archivo de la resistenci
Fuente: elaboracion propia.
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Defensor televidente.

Figura 5. Doble via
Fuente: tomado de Canal Caracol (http://www.caracoltv.com/defensordeltelevidente)
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Fuente: elaboracién propia.
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Continuacién Tabla 1.

‘Articulo 5 # Proposiciones Porcentaje Tema
Proposiciones que permanecen  que
permanece

Tacomerdo 3 T 2% Esraiegas somenibles e comerci (bocomercial

Colombia que fomentan a pertinenciay que van e conso-
ancia con s proteccion de I bodersidad y la
preservacin de I3 culturs.

Comvivir » 1 50 En Colombia el desamallo s facible s s ke
gran en la et ambient) spectos com el or-
enamicnto terorial, a agrcultrs, |3 mineris,
la constnuccin de infracsructurs, o desamollo
b, teniendo en cuenta o socil y Ia biodi-
versidad,

Biomimesis 5 2 8% Innovacion tecoldgica basad en I imitacion de
1a naturaleza como ahemativa para consiui
delos sosteribles de desamllo

Disoiadores % 7 2% Alerativas para el desamollo social y el cuidado

ambital, bisadas n a inovacién en ol mancio
el biodiversdad,

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 1. Relacion entre las categorias y las preguntas de la entrevista semiestructurada

Categorias Subcategorias Preguntas
1. Politicas educativas asociadas con la 1.1 Relacion entre neoliberalismo y calidad 1
evaluacion de la calidad 1.2 Incidencia de las politicas educativas en 2 3
Ia evaluacion
2. Evaluacién 2.1 Conceptualizacion de la evaluacion 4
2.2 Evaluacion por competencias 5
2.3 Estrategias de evaluacion 6 7
3. Relacion Pruebas Saber y evaluacién en 3.1 Uso pedagdgico de las Pruchas Saber 8
el aula 3.1 Uso pedagdgico de las Pruebas Saber 10

Fuente: elaboracién propia.
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# Proposiciones Porcentaje

que
permanece

Tema

Elcfecto silo

Comer borugo

Experimentando
los limites

Plantas del pasado

Tierra cansada

Ministerio de la
fauna

Resiliencia

2

2

32

20

27

2

25

2

3

19

2

15

14

61%

50%

59%

60%

s6%

30%

s6%

‘Ante 1a fragmentacion sectorial promovida por los
estados modernos, Ia gestién integral requiere un
gobierno vinculante, acorde a las circunsiancias
bioldgicas y socioecondmicas del pafs.
Para la gestion de la biodiversidad colombiana
son muy importantes las tradiciones culturales,
debido al usoy manejo de los recursos naturales
que, en muchos casos, representan alternativas de
sostenibilidad.
Alternativas innovadoras de generacién de ener-
en el teritori islefo colombiano ante l dete-
oo de sus condiciones de biocapacidad.

Importancia de la preservacién y buen usa de la
vasta flora silvestre colombiana por parte de todos
los actores sociales, para la gestién de la biodi-
versidad.

Necesidad de una politica agropecuaria que ga-
fantice la calidad ambiental y nutricional de los
ecosistemas alimentarios del pais debido al alto
requerimiento de insumos quimicos en la produc-
cién agropecuaria.

Politicas ambientales con enfoque sistémico para
abordar los eventos climaicos y la crisis ecosis-
témica.

Manejo de a resiliencia social y ecoldgica del
pas para la creacion de un modelo de desarrollo
sostenible, acorde al contexto cambiante.
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igura 3. Marcas del cuerpo autoriario
Fuente: ilusiacién elaborada por Diana Otélora.
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Tabla 3. Porcentaje de VCN

Sexo
