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Impensable

Photographers are violent people.
First they frame you, then they shoot you,
then they hang you on the wall
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“Que tengamos vida en abundancia”:
reviviendo nuestras raices

Pedro Antonio Pimienta
Departamento de Religién

Diacono

Thanks to the religious of the Sacred Heart of Mary Western
American Province for their assistance with this article.

Escribi este articulo con el fin de profundizar en
nuestras raices espirituales y continuar fortale-
ciendo nuestros lazos con la red de colegios Mary-
mount; también para tomar este espacio como
punto de encuentro en donde nos reunimos como
familia alrededor del Dios que nos llama a su ser-
vicio en la vocacién educativa, a compartir una
espiritualidad, un legado y una proyeccién a nivel
internacional y a ser protagonistas a nivel nacional,
pues somos una institucion educativa confesional
que promueve valores que forman mujeres capa-
ces de liderar y cambiar su entorno inspiradas en el
mensaje liberador y vivificante de Cristo.

El origen de este escrito fue la lectura de las car-
tas que escribié el Padre Jean Gailhac, fundador de
la congregacion. Las cartas llegaron a mis manos
en un grupo de cuadernillos que forman la serie
“Continuar el trabajo de Cristo”, editados (sin pie
de imprenta) por las Religiosas del Sagrado Cora-
z6n de Maria de Brasil. Estas cartas son importan-
tes pues denotan un estilo agradable, accesible y
un convencimiento y amor inmenso por la obra
que el Sefor le inspird a llevar a cabo junto con
sus religiosas. En ellas se puede encontrar a un Pa-
dre en todo el sentido de la palabra, que aconseja,
acompana y anima para que todos los implicados
en la obra se comprometan “a ser otros Cristos”;
insiste en que “continlen el trabajo de hacer a
Dios conocido y amado”, a cooperar en el trabajo
de la redencién y de la formacion de los jévenes.
Esta mision es esencial para todos los miembros de
la RSHM vy es toda una invitacién a hacer un cruce
transversal entre vida espiritual y vida académica,
sobre todo frente a los retos actuales, en pos de

una espiritualidad renovada en su ardor y en su
capacidad de compartir con sus estudiantes el sen-
tido vital de ser cristiano.

Hoy nos encontramos en nuestras aulas estudian-
tes con muchos interrogantes sobre su propia
vida, Dios, la familia, la sociedad. Cada docente del
Marymount debe asumir esta noble mision desde
su espacio curricular, pues impulsarlas a vivir y a
esmerarse por ser felices y hacer felices a los de-
mas es la invitacion del Padre Gailhac y de la Red
Mundial de Colegios Marymount. Nuestra princi-
pal labor es que la juventud viva en abundancia,
que tenga conocimiento pleno de las vicisitudes y
bondades de su entorno y pueda enfrentarlas con
fe en Dios y en los carismas que les ayudamos a
descubrir en si misma. No se trata, de ninguna
manera, de un adoctrinamiento religioso o de una
recalcitrante teologia que aleja a la juventud de
Dios, sino de que el profesor transparente su amor
por la vida; esto es clave para el horizonte de un
docente que estd matriculado en esta escuela. En
nuestro trabajo pedagdgico esta el interés didac-

“No se trata, de ninguna manera, de
un adoctrinamiento religioso o de una
recalcitrante teologia que aleja a la

juventud de Dios, sino de que el profesor

transparente su amor por la vida”

tico de descubrir cdmo ser persona y ayudar para
que esta porcién de planeta en que vivimos pueda
amar y respetar la vida, por tanto es vital sequir
conjugando la palabra formativa en nuestras aulas
respetando las opciones religiosas de cada docen-
te para impulsar a estas jévenes a encontrarse con
un Dios bueno, que promueve la vida humana, la
conserva y la defiende.
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llustracién: Mara del Rosario Arboleda

La anterior afirmacién influye en todos los espacios
del Marymount: nos convertimos en colaboradores
de Jesucristo, en formadores de mujeres que res-
ponden con fidelidad al don de la vida. Incluso el
padre Gailhac dice a los educadores: “para ensefar
adecuadamente, es necesario ser un servidor, ga-
nar la confianza de las nifas y de esta forma infla-
mar sus corazones con el fuego del amor de Dios”
(GS/30/111/1884 - Carta a una comunidad en las Islas
Britanicas). Podriamos enunciar que el Padre Gailhac
estd hablando de un aprendizaje significativo de los
valores, de despertar el carifo en nuestras estudian-
tes por el regalo Unico de la vida, por la importancia
de la familia con sus tesoros y carencias. No somos
educadores solo de contenidos muy importantes,
sino de aquello que vitaliza nuestra vocacién como
maestros. El acto de compartir nuestras vivencias y
saber que como adultos podemos ser ejemplos ins-
piradores de un despertar de la existencia en nues-
tras estudiantes es el regalo con el que podemos
empezar a hacer esta labor urgente y diaria. El Sefor
pone en cada clase, palabras y situaciones que el
docente debe aprovechar para formar y hacer brillar
un consejo, una luz que se convierta en llama de
animo para nuestras estudiantes.

También, como docentes, podemos unirnos con el
Padre Gailhac en una actitud valiosa para nuestra
labor cotidiana: “debemos trabajar lo mejor que
podamos para conservar a nuestro instituto agra-
dable a Dios, por nuestra fidelidad a los planes que
A~
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Dios tiene para nosotros” (GS/19/XI/1877 - Carta a
una superiora). Se descubre el carifo que el Padre
proyectaba hacia la obra educativa, pues deseaba
que “el instituto llegue a ser un gran arbol, que
albergue a una multitud que a su vez pueda ha-
cer el nombre de Dios conocido y glorificado en
muchas naciones” (GS/31/111/1836 - Carta a una
comunidad naciente). Cuando, en la misma carta,
el padre Gailhac nos dice que “estamos llamados a
transformar el mundo, esta es nuestra vocacion”,
nos damos cuenta de que este lema hace parte
viva de nuestra misién como maestros del Mary-
mount, pues “Jesus vive y se deleita en el corazén
de la persona que esta dispuesta a hacer sacrificios
y dispuesta a reflejar el amor verdadero y llevarlo
a sus semejantes” (GS/18/IX/1872/A - Carta a la
Hermana Maria Do Ceu Quintero RSHM). El Padre
fundador nos recuerda que el sentido de nues-
tra vocacion docente es un regalo de Dios y una
legitima obra de bondad; quien responde a este
llamamiento a nivel profesional debe entender, ins-
pirado en el Padre Gailhac, que esta obligado a dar
frutos con sus estudiantes, dentro y fuera del aula,
a incentivar la fidelidad por la verdad y el respeto
y a estar comprometido con un cambio que clama
hoy nuestra sociedad, tan cientifica pero cada vez
més deshumanizada. Esta accion solo se logra con
los sacrificios naturales de un docente que ama su
labor, no solamente cumpliendo con las evaluacio-
nes y los indicadores que le competen en su area,
sino propiciando tiempos, espacios y momentos
sencillos que nuestras estudiantes van a agrade-
cer siempre. No tengamos miedo de lanzarnos a
la originalidad de nuestra vocacién dentro de esta
espiritualidad y pedagogfia.

En el centro de la actividad educativa que trascien-
de cualquier 4rea académica estd, en palabras del
Padre Gailhac, el acto de “conocer y amar a Dios,
hacer a Dios conocido y amado”. Nos invita para
que todos nos comprometamos desde nuestra
accién pedagdgica a un gran “celo por la trans-
formacién del mundo” (GS/14/VI/1880 - Carta a
una superiora). Todas las areas del conocimiento
tienen una proyeccion vital, es decir que aportan
el sentido que el Padre Gailhac desea proponer. En
nuestra cotidianidad tenemos muchas inquietudes
a nivel cognitivo y pragmatico, pero hoy es impor-
tante tener instantes para explorar las necesidades



de nuestras estudiantes respecto a los valores, la
moral y hasta lo religioso; esto seria motivo de una
investigacion profunda que removeria nuestras
costumbres pedagodgicas, pues nos permitiria re-
pensar un colegio con calidades académicas pero
también con el deseo por comprometerse en la
transformacién del mundo, tal como lo hizo Jesus
con su sencillez, servicio y humildad para dar vida
en abundancia a todos los que lo ofan.

La Virgen Maria ocupa un lugar muy importan-
te en el ejercicio de la mision encomendada por
Dios: “JesUs ha deseado que ustedes sean asocia-
das con Maria, ella colaboré con el Sefior en el
trabajo de la redencion” (GS/23/VIl/1884 - Carta
a comunidades). El Padre Gailhac afiade un pilar
mas para nuestra espiritualidad: “la vida de Maria,
como la de Jesus, fue un acto de obediencia, asi
debe ser su vida si son fieles a este compromiso”
(GS/9/1X/1882 - Carta a comunidades). En un co-
legio femenino como el nuestro, el respeto a la
mujer y la valoraciéon que cada estudiante debe
hacer de su ser son partes esenciales de su misién.
Maria de Nazaret surge aqui con una mision muy
grande de frente a una sociedad altamente discri-
minadora: ella es signo de fidelidad, de ternura
y vigor, de compromiso con la vida, de liderazgo
de procesos de cambio de estructuras injustas
que atentan contra los seres humanos; por ende
nuestras nifas tienen en Maria el modelo, la luz,
la posibilidad de encuentro espiritual con su ser
femenino que es bendecido por Dios y debe estar
animado por la orientacion de los docentes, que
las impulsan a descubrir el valor inestimable de ser
mujer y la misién crucial que tienen como recrea-
doras de una sociedad diferente que lucha entre
la pobreza, la marginacion y la indiferencia. Marfa
asumio6 el dolor y las necesidades de aquel que
clama ayuda y misericordia. El Marymount, desde
su propia fundaciéon y nombre, se compromete a
formar mujeres que lleven esperanza, solidaridad
y confianza en Dios, el Dios que escucha, inspira
y llena de bondad el corazén, tal como lo experi-
mento la Virgen Marfa.

El Padre Gailhac instruye en la forma como de-
bemos formar comunidad: “vivan en humildad,
esa virtud es el principio de la unidad, asi como
el orgullo es la causa de toda division” (GS/21/

[1/1871- Carta vida en comunidad). Ademas invita
a que todos los comprometidos con la obra sean
personas de oracion, de testimonio, de amor por
todo lo que se hace a favor de las personas que
Dios ha puesto a nuestro cargo: “todos a quienes
Dios ha escogido para ser conocido en la mente y
en el corazédn de las gentes, deben ser personas
de oracion” (GS/8/IV/1879 - Carta a la Hermana
Maria Quintero RSHM). La caracteristica principal
de nuestra actividad pedagdgica debe ser el amor
con que la realizamos, actitud que es acogida por
nuestras estudiantes, quienes descubren la im-
portancia del ser humano que tienen enfrente,
asi como la conviccion que transmite en todo lo
que prepara y comparte. A la vez, una comunidad
educativa que se ayuda, se apoya, es humilde, se
saluda y se perdona, tal como lo enuncia el Padre
Gailhac, va a generar un ambiente propicio para la
formacion y la investigacion.

“La vida de Maria, como la de Jesus, fue
un acto de obediencia, asi debe ser su vida

si son fieles a este compromiso”

Este ha sido un breve recorrido por lo que propone
el Padre Gailhac en sus cartas, un primer intento
de conocimiento de nuestros antecedentes espiri-
tuales. En otra edicién les expondré cémo ha sido
el camino y la transformacion de la espiritualidad
de las RSHM vy la actualidad que tiene para nues-
tra labor docente y la forma como nos podemos
comprometer desde nuestra accidn y procesos de
pensamiento, respetando las individualidades y
opciones de cada quien, pero invitdndolos a re-
conocer y adoptar algunos elementos propios de
nuestra familia Marymount, valores que es im-
portante rescatar en nuestro actuar profesional y
personal. Los invito a dedicarle tiempo a Dios, a
fortalecer su vida espiritual, a profundizar en la
Palabra de vida del Sefor Jesus, agradeciéndole
por esta vocacion de ensefar y formar, para que
nuestras estudiantes tengan vida en abundancia y
transformen el mundo.
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Creating a positive

classroom environment

Konnie Daza

Maria Clara Rosillo
Departamento de Areas Integradas

Foto: Contacto Maestro

Schools are the places where students matured in

their lives in terms of their intellectual and social
competences. It is here where they foster their skills
and abilities to be improved during the 12 years
they spend in this place. It is in the school where,
nowadays, students develop their self-esteem, au-
tonomy, social sense and values. It is in this place
where students spend most of their childhood and
adolescence making schools the most important
place in a human being’s
life since what is enrooted
there will be the basis of
success or failure in the fu-
ture. As a consequence, tea-
chers’ main job is to provide
an effective learning envi-
ronment in the classroom which can be assured by
developing personal connections with students,
and promoting positive relationships and interac-
tion among peers.

-
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“Teach positivism. Children
are surrounded by negativism
all around, only by watching
the news, by listening to adult
conversations full of complains”

Nowadays, teachers are, in many cases, the only
adult that children see during the day. Most parents
are working late and don’t spend a lot of quali-
ty time with their children making teachers have a
new role that they didn't have before. Teachers are
now counselors, value builders, the ones who teach
proper manners and behaviors, the ones who help
building self-esteem and security thus making sub-
ject content only an excuse to gather together in
a classroom at a certain time. In order to face this
enormous responsibility, teachers first have to de-
velop strong connections with students. They have
to create a special bonding with each student that
makes him/her feel secure, safe and important. But,
how can we as teachers do this? First of all, we have
to show our students that we really care for them.
As Samper says “you should always express genui-
ne appreciation for your students which is different
than praise.” However, “you should be friendly but
not their friend.” Students have a lot of friends.
They are not looking for one more in us. They are
looking for an adult they can trust. The difference
is made following very simple habits in our clas-
sroom. For example, before starting to plan the
academic year, remember to find ways to gather
information about your students: who they are,
what their likes and dislikes
are, what do they care for.
Always greet them. As they
enter into the class-room,
wait for them and greet
them at the door. Share
personal feelings, experien-
ces or thoughts with them. Use emphatic listening
which according to Encina is to completely be
with a person in an instant of unhappiness, afflic-
tion, personal recognition, confrontation or total



happiness. Teach positivism. Children are surroun-
ded by negativism all around, only by watching
the news, by listening to adult conversations full
of complains. Positivism is something we have to
teach with our actions, comments, reflections and
feedback. In addition, make students feel that they
can succeed in you class. As Samper says, “Help
students build an internal picture of themselves
as hard working and successful.” And last but not
least, and taking into account what Risgbbee re-
flections were, when she was nominated to be the
national teacher of the year of the United States,
it is by fostering good relationships with students,
making the classroom a magical place, committing
to do whatever you have to do to make your clas-
sroom a safe and happy place for learning, and
encouraging students to dream, that we can make
a difference and really change lives.

For children and teenagers social relationships are
a main issue. The relationships that students have
with peers are essential for their personal growth
and development. Students who don’t have posi-
tive relationships with classmates will unlikely be
successful. If a student has problems with peers
he/ she won’t learn. As Johnson states “positive
interpersonal relations among students are neces-
sary both for problem solving groups and for ge-
neral classroom enjoyment of instructional activity.
The psychological security and safety necessary for
open exploration of instructional tasks is based
upon feelings of being accepted, liked and suppor-
ted by fellow students. Class cohesion is based
upon positive interpersonal relationships among
students” (Johnson & Johnson, 1975). Teachers
can help students to learn to foster positive rela-
tionships by teaching them to think emphatically,
by developing assertiveness, by giving students a
sense of belonging to the class. If students in a
class think on themselves as a “family” in which all
members support one another, accept differences
and work towards the same goals they will build
a strong sense of belonging and will work hard to
give their best to their class and classmates. Mo-
reover, teachers must teach problem-solving skills.
Students sometimes want to solve the problems
they have with peers, but they don’t know how
to address them so sometimes the solutions are
worse than the conflict itself. Teachers must give

llustracion: Maria del Rosario Arboleda

students ample opportunities to practice these
skills providing options and choices. Furthermore,
teachers should provide sufficient class moments
for students to work in teams so that they learn all
the skills related to this type of work. According to
NDT Resource center, nowadays in the working cul-
ture when a person is being assessed for a job one
of the main factors to hire the person are his/her
teamwork skills. As many brains are thinking and di-
fferent abilities are used the better result a final pro-
duct may have.Also we have to keep in mind that
research has shown that students learn best if they
are involved in tasks that involved social interaction.

We have to think in our classrooms as the space
where students develop their sense of belonging,
acceptance and responsibility with society. It is the
place where they should feel free to express and
share thoughts and feelings. It should be a safe en-
vironment where students create strong bounds,
feel loved, understood and honored. If we, as tea-
chers can give this to our students, we can be sure
that learning will be taken for granted.
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La importancia de conocer
el funcionamiento del cerebro
dentro del proceso de aprendizaje

Martha Lucia Gutiérrez
Departamento de Espanol

urante varios meses tuve la oportunidad de to-

mar un curso de capacitacion docente en linea
en Neurociencia, ofrecido por la Asociaciéon Educar
para el Desarrollo Humano, de Argentina. Este cur-
5o me proporciond valiosos conocimientos y herra-
mientas para mi trabajo. Es a partir de estos que me
animé a elaborar este documento y a compartirlo
con todos ustedes.

La Neurociencia nos permite estudiar el funcio-
namiento del cerebro. El cerebro como tal es una
magquinita muy importante para la Unidad entre
el Cuerpo, el Cerebro y la Mente (UCCM); esta se
puede considerar como un conjunto de cerebritos,
destinados a resolver diferentes problemas de su-
pervivencia. El cerebro recibe todos los estimulos
del medio ambiente por medio de los sentidos,
estos se procesan en eventos electroquimicos, que
se forman al unirse las neuronas, esta union se
llama sinapsis. En las neuronas se encuentran los
recuerdos, los miedos, los valores, los conocimien-
tos, etc. y a ellas llega toda la informacién. Como
estos estimulos son numerosos, es necesario que
no se sobrecargue el cerebro con gran cantidad de
informacion. El cerebro cuenta con unos filtros que
lo protegen. El primer filtro se llama Sara (Sistema
activador reticular ascendente), este filtro atiende
los cambios del entorno.

Cuando ingresa la informacion a través de los senti-
dos, y el estimulo llama la atencién, pasa al sequndo
filtro, llamado talamo. El tdlamo integra la informa-
cién y la envia a los centros que la evallan como a
favor o peligrosa. Si la evaluacién emocional no es
peligrosa, se activa y llega a los l6bulos prefronta-
les, pero si la evalla como peligrosa, la amigdala
alerta al hipotalamo para que se produzcan cambios
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llustracion: Marfa del Rosario Arboleda

y aparecen una serie de respuestas fisicas: aumen-
to de ritmo cardiaco, aumento de presion arterial,
aumento de ritmo respiratorio, aumento de fuerza
muscular. Segun el nivel de respuesta emocional,
hay disminucion o anulacion en las funciones de los
l6bulos prefrontales. Los ldbulos prefrontales son el
area mas evolucionada del cerebro y es donde se
encuentra la autoconciencia.

Los estimulos novedosos y atractivos activan un
neurotransmisor llamado dopamina, que es el en-
cargado de aumentar el placer por la actividad, la
memoria y la atencion, y, de esta forma, se con-
vierte en conocimiento (memoria a largo plazo).
Nuestro cerebro estd formado por tres cerebros: el
instintivo (evalla), el cerebro emocional (actua) y el
cerebro cognitivo ejecutivo (encargado de las fun-
ciones cognitivas). Los dos primeros cerebros tienen
una poderosa influencia en la vida mental de todo
ser humano, ya que son los primeros en evaluar y
actuar ante los estimulos del mundo exterior. El ce-
rebro cognitivo ejecutivo es el mas grande en volu-
men, alli se encuentran los l6bulos prefrontales. Se



encarga de conducir todas las actividades cogniti-
vas - ejecutivas como son: razonar, pensar, evaluar,
vetar impulsos, emociones, auto observarse, ver el
futuro, hacer planes, desarrollar estrategias, co-
municarse a través del lenguaje verbal, desarrollar
valores y automotivarse. Los l6bulos prefrontales
también son los responsables de nuestra inteligen-
cia emocional, tanto a nivel personal como social.

A través de nuestra memoria se va construyendo
nuestro mundo interior y la realidad en la cual vivi-
mos. El aprendizaje cumple dos funciones: la ejecu-
tiva emocional, que tiene que ver con los estimulos
emocionales del mundo interior y la ejecutiva cog-
nitiva, que es dirigida al mundo exterior y tiene que
ver con lo intelectual, la cual pasa por una serie de
etapas hasta llegar al verdadero aprendizaje (memo-
ria), para esto se necesita mucho entrenamiento. Las
emociones son impulsos para actuar ante un esti-
mulo: el cerebro libera un torrente de neurotrans-
misores que ponen el organismo en alerta, fijando
asi la atencion en amenaza o placer, para dar una
respuesta posible segln sus instintos y su banco de
memoria adquirido por el aprendizaje y la experien-
cia. Asi, las emociones construyen los comporta-
mientos. Estas se dividen en primarias (sorpresa, ale-
gria, miedo, ira, aversion, tristeza), porque tienen un
componente genético. Las secundarias se forman al
unirse dos primarias, tienen un componente que es
cultural (temor, desilusién, agresividad, optimismo,
amor, sumisién, desprecio) y las de fondo, que son
entusiasmo y desdnimo. Estas emociones son las que
edifican el estado de 4nimo del ser humano, segun
la tendencia genética, las experiencias de vida y la
intensidad. Cuando somos conscientes de nuestras
emociones las transformamos en sentimientos.

Si se aprenden a detectar los cambios corporales que
acompanan a las emociones en sus niveles iniciales,
se lograrad que nuestra Unidad Cuerpo Cerebro Men-
te (UCCM) esté en una condicién 6ptima para mo-
delar adecuadamente estas respuestas emocionales.
La inteligencia emocional es la capacidad de reco-
nocer nuestras emociones y sentimientos y las de
las otras personas, ademas de dar automotivacion
y manejo adecuado de las relaciones con los otros.

La neurosicoeducacién consiste en una serie de
estrategias que ayudan a los profesores a realizar

NEUROSICOEDUCACION

Cerebro
Cognitivo
ejecutivo

Cerebro
instintivo
emocional

v

Mi maestra debe ser:

« Luzy lider.

+ Desarrollar actividades motivadoras.
+ Crear estados emocionales positivos.
+ Aula con elementos agradables.

« Sentir placer por el aprendizaje.

+ Que supere los desafios.

+ Ser humana.

+ Que inspire seguridad.

+ Que conozca los talentos y fortalezas
de sus alumnos.

Medio Ambiente
DOPAMINA

Gréfica: Martha Lucia Gutiérrez

actividades motivantes para los nifios y jévenes;
con estas acciones se logra el aumento de la pro-
duccién del neurotransmisor llamado dopamina y
se puede garantizar que los aprendizajes lleguen a
los lébulos prefrontales. Esta propuesta la quiere
dar a conocer la Asociacién Educar.

El maestro tiene un papel importante, ya que como
lider debe tener una serie de caracteristicas: debe ser
una persona que sienta placer por el aprendizaje,
gue sepa superar los desafios que se le presenten,

“El aprendizaje cumple dos funciones: la
gjecutiva emocional, que tiene que ver
con los estimulos emocionales del mundo
interior y la ejecutiva cognitiva, que es
dirigida al mundo exterior y tiene que ver
con lo intelectual”

ser humano, que inspire seguridad vy, sobre todo,
que conozca a sus alumnos, que haga del aula un
sitio agradable y con elementos llamativos. Debe
tener conocimientos de neurociencia, para enten-
der como funciona el cerebro y asi poder garanti-
zar aprendizajes significativos, perdurables y con un
alto nivel emocional.

Para quienes estén interesados en adquirir mas co-
nocimientos al respecto o, incluso, tomar cursos
relacionados con este tema, los invito a visitar la
direccion electrénica http://asociacioneducar.com/
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Use it so you won't lose it!

Hans Chow
Departamento de Inglés

This document was prepared as a response to the views of
Dr. S. Krashen and Dr. M. Swain s on language acquisition for
the Master in Teaching English as a Foreign Language
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llustracion: Maria del Rosario Arboleda

According to Stephen Krashen, language acqui-
sition is given through the comprehension of
what we hear and read. Merril Swain, comple-
ments Krashen's idea by going a bit farther saying
that learners need to use (the) language in order
to learn it.

Before moving on let's contextualize two keywords,
input and output. In Second Language Acquisition
“the primary factor affecting language acquisition
appears to be the input that the learner receives”
(en.wikipedia.org [n.d.] [04-03-2013]). Output, on
the other hand, is considered as what students are
able to produce on their own (Reed, 2009).

After reading Krashen's statement on the impor-
tance of comprehensible input in Second Langua-
ge Acquisition and Swain’s on the need to foster
learners’ output in (meaningful) interaction at all
stages, common grounds between both views can
A~

re e

be considered. First, the need for input, especially
that which is comprehensible to the learner. In-
put has to be understood in order to experience
meaningful interaction, as Swain (1985) puts it

. to successfully convey (his or her own) inten-
ded meaning”. If there's no understanding of in-
put then nothing will be acquired, therefore at no
moment will there be any meaningful interaction.
Second, both views lead to interaction, in which
both comprehensible input and output are nee-
ded, even though if this output may be given at
different stages in the process of acquiring a se-
cond language. It can be understood that during
interaction there must be some sort of understan-
ding and negotiation of meaning, both input and
output. Let’s not forget that interaction within a
language can be given in different forms, someti-
mes even other than spoken or written.

It would be enlightening to look a little more
into Stephen Krashen's theory of Second Lan-
guage Acquisition, many times just stated as
SLA. Here are some interesting quotes of his that
do support the importance of output through
meaningful interaction in second language
acquisition (Schutz, 2007):

1. “Language acquisition does not require exten-
sive use of conscious grammatical rules, and
does not require tedious drill.”

2. "Acquisition requires meaningful interaction in
the target language - natural communication -
in which speakers are concerned not with the
form of their utterances but with the messages
they are conveying and understanding.”

3. “The best methods are therefore those that
supply ‘comprehensible input’ in low anxiety
situations, containing messages that students



Foto: Contacto Maestro

really want to hear. These methods do not
force early production in the second langua-
ge, but allow students to produce when they
are ‘ready’, recognizing that improvement
comes from supplying communicative and
comprehensible input, and not from forcing
and correcting production.”

4. “In the real world, conversations with sym-
pathetic native speakers who are willing to
help the acquirer understand are very helpful.”

Krashen’s words stated in his 2009's response in the
Korea Times must not be taken out of context, or as
if they meant absolute rejection to any type of inte-
raction, neither that his theory depended solely on
input for language acquisition. In the quotes above
we can see that Krashen does support the idea of
an (eventual) output. What he does not promote or
advice is grammar repetitive drills, as we can see in
the first quote. Reading the second quote we can
notice that he acknowledges the important role of
interaction, following previous understanding of
(comprehensible) input, acknowledgment which is
extended in the fourth quote as well.

If we notice, in the third quote he states that stu-
dents in early stages of Second Language Acqui-
sition will produce output when (they are) ready.
Taeko Tomioka makes reference to Krashen's 'Si-
lent Period Hypothesis’ when he says “there is
typically a ‘silent period’ during which children
acquiring a new language in natural settings are
silent and concentrate on comprehension” (To-
mioka, 2007). The extent of this period is expec-
ted to last around six months. As Krashen's third
guote states, teachers must provide comprehen-
sible input and not force students to go through
correction and (embarrassing) production of out-
put during ‘our’ waiting period.

However, most of this ‘silent period’ idea covers
the early ages of a person in which the greater fo-
cus is on communicative actions rather than for-
mal or informal production of a language, as seen
in first language acquisition as well. As for older
ages, building a sense of welcoming communi-
ty is recommended in our classrooms in order to
‘alleviate’ and promote healthy feedback among
peers and that which is received from teachers

11
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when correction or assessment are provided, at
any stage in students’ output, as | was recently re-
membered by Dr. Ruiz-Primo at a conference here
in Bogota, Colombia (A. Ruiz-Primo, Evaluacion
Formativa y Aprendizaje: lo que la investigacion
aporta a las estrategias de aula, March 6, 2013).

Krashen’s second language acquisition theory con-
sists of five hypothesis, these are: the Acquisition-
Learning hypothesis, the Monitor hypothesis, the
Natural Order hypothe-
sis, the Affective Filter
hypothesis and the one
that covers most of our in-
terest at this moment the
Input hypothesis, which is
why we will not be loo-
king into the other four
now. In his Input hypothesis Krashen says that lan-
guage is acquired when what is said is understood
and not (necessarily) how it is said.

According to the statement in study one could say
that Krashen seemed to have followed the lead
of the behaviorists’ theory, which taught that the
process of Second Language Acquisition depen-
ded on the (right) amount of second language in-
put the learner received. Yet, as a conclusive idea
Krashen (1985), as cited in FUNIBER's study ma-
terial (The Learning of a Second Language, 39),
input should always be comprehensible and it
should, in terms of its complexity, be slightly abo-
ve the student’s language level. This idea is also
stated in his Monitor hypothesis.

Since this paper isn't only about Krashen's ideas it
is compulsory to look into Swain’s views as well,
which should not be considered as contradictory
to Krashen's theory of Comprehensible Input. Me-
rrill Swain’s hypothesis of Comprehensible Output
(CO) poses that written and spoken productions
are part of the second language learning process.
(Swain, (n.d.) [05-03-2013]). In her hypothesis,
Swain defines three functions of output. First, the
noticing or triggering function which may help
learners identifying mistakes or shortcomings that
sometimes hinders an accurate communicative in-
teraction. Second, the hypothesis testing function,
students are given the opportunity to modify their
A
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“Students’ interaction with
other peers prompts learning
and acquisition of language
competence, especially through
problem solving”

responses until accuracy or appropriateness in in-
teraction is reached. And third, but not least, the
metalinguistic or reflective function of output,
students’ interaction with other peers prompts
learning and acquisition of language competence,
especially through problem solving.

Swain closes her presentation, The Output
Hypothesis: Its History and its Future, saying
“collaborative dialogue and private speech are
examples of languaging.
My view is that the con-
cept of languaging — of
using language to me-
diate cognitively complex

ideas — greatly widens
our agenda for second
and foreign language

learning and teaching theory, research and prac-
tice” (Swain, (n.d.) [05-03-2013]).

Although some theorists promote that Second
Language Acquisition may occur the same way
First Language Acquisition happens there are many
drawbacks to this view. Here they are briefly men-
tioned (Arzamendi, Palacios and Ball, (n.d.): 29:

* Knowledge of first language can be either a
disadvantage or an advantage. The knowled-
ge and skills a learner has in his first langua-
ge may affect his progress in the acquisition
and forms of a second language. This fact can
also be referred to in Cummin’s common un-
derlying proficiency hypothesis, also known
as CUP. (1984 & 2000). As an EFL teacher I've
seen how learners struggle with the mastering
of English auxiliary verbs usage, mostly becau-
se in Spanish these aren’t necessary in negative
and interrogative statements.

* Second language learners might reach certain
stage and do not progress anymore, this pro-
cess is also known as fossilization. Many fac-
tors may influence this fact; some of them can
be loss of motivation, lack of opportunities to
further studies in the target language as seen
sometimes with speakers of other languages
that migrated to the United States and due to
many reasons are forced into working rather
than studying.



e The personal objectives of the second langua-
ge learners may differ from a stated program.
Sometimes students’ objectives may differ
from the actual program they've inscribed to.
Elementary, middle and high school students
have no saying on what input (syllabi) they’re
exposed to, but adult and young adult learners
at institutes or language schools may sign up
for classes without reviewing the program and
later find out that they're not going towards
the same goals in language acquisition. The
learners’ interest may be more of a sociable
one while a program may consist of more of
an academic nature.

* The quality and quantity of input a learner of a
second language is exposed to. Many aspects
may influence quality and quantity, one of
them the teacher’s level of command of the
language itself.

e First language is a natural process per se, whi-
le attitude and motivation are seen as impor-
tant issues in Second Language Acquisition.
Progress may vary depending on the time de-
dicated to the process in practice, class and
individual time.

As seen before, some of the things that may
affect a learner’s progress in acquiring a second
language is attitude and motivation which can be
reflected in the time dedicated to interact with
a second language-friendly environment or not,
and the objectives for investing time and some-
times even money for foster this acquisition. As
Cummins puts it, learners’ interests are divided in
two groups, BICS and CALP. BICS, Basic Interper-
sonal Communication Skills, as explained refers to
the skills needed in social interaction situations.
Those everyday situations not only with our peers
at work or school but the meaningful interac-
tion carried out in our social environments. CALP,
Cognitive Academic Language Proficiency, not all
learners of a second language need these skills,
it is more required for those in academic setting,
more related to specific content of given areas or
subjects (Haynes, 2007).

Teachers in all type of second language acquisition
settings, whether it is for social or academic purpo-
ses, expect learners to produce meaningful output

by interacting with the environment surrounding
them, this may be their peers, the world through
technology, in written or oral form or at least with
the teachers in their given situations and hope for
this interaction may extend to the world outside
the classroom setting.

So, are Krashen and Swain opposite views or re-
concilable proposals? In my personal view they
are a complement to each other. Both Krashen
and Swain promote comprehensible input and
meaningful interaction inviting learners to take a
step forward by producing comprehensible output.

“The way language is learned is a reflection of the
way it is used”, as the variable competence mo-
del states. (Ellis, 1984; Tarone, 1983; Widdowson,
1979; and Bialystok, 1978).
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La musica y el aprendizaje

Catalina Cavallazzi
Departamento de Educacién Artistica

Sin musica la vida seria un error.
Friedrich Nietzsche

Foto: Contacto Maestro

| hombre es un ser de vibracion y la musica,

cuya esencia es la vibracién sonora, afecta
directamente al ser. Por esta razdn, es natural
que el hombre utilice la musica como fin o como
medio para armonizar todas sus dimensiones,
tanto fisicas como emocionales, intelectuales y
espirituales. Muchos filésofos clasicos conside-
raban a la musica como parte importante en la
educacion (Mitchell, 2006). Platon sostenia que
el ritmo y la armonia afectaban todas las zonas
del alma, facilitando la integracién del cuerpo y
la mente, que sélo lograban aquellos que habian
sido educados de la manera apropiada. Por su
parte, Aristételes fue uno de los primeros pro-
motores de una educacion musical integral, pues
estaba convencido de que los seres humanos
alcanzaban una determinada cualidad de perso-
nalidad gracias a la educacion musical.

Durante la Edad Media y el Renacimiento, la mu-
sica era uno de los pilares del aprendizaje, junto
con disciplinas como la geometria, la aritmética
y la astronomia. Asi mismo, la musica hizo parte
importante de la educacién y cultura general du-
rante los siguientes periodos histéricos de la hu-
manidad. Sin embargo, en la actualidad, la musi-
ca ha sido una de las asignaturas que ha quedado
relegada dentro del curriculo escolar, postura que
pudiera parecer contradictoria, ya que su empleo
puede ser uno de los recursos pedagdgicos mas
importantes para el desarrollo de muchas de las
habilidades académicas requeridas.

Diferentes investigaciones que se han referido
al efecto de la musica sobre el cerebro infantil,
han coincidido en que esta provoca una activa-



cién de la corteza cerebral, especifica-
mente en las zonas frontal y occipital,
implicadas en el procesamiento espa-
cio-temporal. Al evaluar los efectos
de la musica a través de registros de
electroencefalogramas, se ha encon-
trado que la musica no sélo genera el
desarrollo de habilidades, destrezas o
aptitudes propias para la misma, sino
gue ademas su practica fortalece sus-
tancialmente la calidad de los apren-
dizajes en los nifios. Algunos de los
hallazgos que han resultado de dichas
investigaciones son:

* Aumento en la capacidad de me-

MNtecesores, respectivamente, del el que se espera la presencia del  alasseisde
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moria, atencién y concentracién.

* Incremento en la habilidad para
resolver problemas matematicos y
de razonamiento complejos.

* Mayor fluidez en la manera de expresarse.

* Introduce alos nifos al significado de los so-
nidos y de las palabras y fortalece el aprendi-
zaje del lenguaje.

e Brinda la oportunidad para que los nifios in-
teractlen entre s{ y con los adultos en un
espacio diferente.

e Estimula la creatividad y la imaginacién.

* Al combinarse con el movimiento, estimula
la motricidad fina y gruesa, la ubicacién es-
pacial, el equilibrio, el desarrollo muscular, la
coordinacién y disociacion y el sentido de la-
teralidad, entre otros.

* Provoca la evocacién de recuerdos e ima-
genes, con lo cual se enriquece el intelecto
y el espiritu.

e Estimula la espontaneidad, la perseverancia,
la confianza en si mismo y la adquisicion del
esquema corporal.

* En definitiva, la musica influye favorable-
mente en la capacidad del cerebro para
el aprendizaje.

Howard Gardner (1995) sostiene que para cu-
brir el ambito de la cognicién humana se debe
incluir un repertorio de aptitudes mas amplio y
universal. Por otra parte, las investigaciones de
Georgi Lozanov sefalan que la musica ejerce
una profunda influencia en nuestra capacidad

llustracion: Maria del Rosario Arboleda

para relajarnos y concentrarnos. Asi mismo, la
musica integra las dimensiones emocional, fisi-
ca y cognitiva del alumno, permitiendo también
incrementar el volumen de informacion que se
aprende y se retiene (Schuster y Gritton, 1993).

Actualmente, en la practica de la terapia musical,
se hace evidente que la musica influye en el esta-
do de &nimo y en la salud de las personas. Adi-
cionalmente, gracias a la estrecha conexién entre
la musica y las emociones, se puede afirmar que
al utilizar adecuadamente este recurso es posible
crear un entorno emocional positivo en el aula,
propicio para el aprendizaje. Es bien conocido
que la musica tiene una serie de efectos fisiolo-
gicos en el ser humano, pues esta es capaz de
influir en el ritmo respiratorio, la presién arterial,
y los niveles hormonales. Los ritmos cardiacos se
aceleran o se vuelven mas lentos de forma tal que
se sincronizan con los ritmos musicales. De igual
manera, la musica puede alterar los ritmos eléc-
tricos del cerebro (Weinberger, 1998).

Los cientificos usan el término neuroplasticidad
para describir la capacidad del cerebro para
adaptarse y cambiar, como resultado de la for-
macién y la experiencia a lo largo de la vida de
una persona. Investigaciones cientificas sugieren
que las conexiones neuronales producto de la
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formacién musical, permiten que el sistema ner-
vioso desarrolle una estructura estable de patro-
nes significativos para el aprendizaje. El cerebro
no puede procesar toda la informacién sensorial
disponible de segundo a segundo, por lo que
debe extraer de forma selectiva lo que es relevan-
te. Tocar un instrumento prepara al cerebro para
elegir lo que es importante mediante un proceso
complejo que puede implicar la lectura o recor-
dacién de una partitura, el manejo del tempo
musical o la coordinacién con otros musicos a
la hora de interpretar una pieza musical en gru-
po. El cerebro de un
musico, por medio del
sonido, aumenta de
manera selectiva los
elementos que contie-
nen informacién. Por
medio de una interre-
lacion entre los proce-
sos sensoriales y cog-
nitivos, el sistema nervioso hace una asociaciéon
entre los sonidos y lo que estos significan. Esta
conexién entre el sonido y sus efectos no sélo es
importante en la ejecucién e interpretacién de la
musica, sino también de otros lenguajes propios
de la comunicacion humana.

Es un hecho que la musica, aparte de ser un pla-
cer generador de emociones y evocador de re-
cuerdos, aumenta la actividad de ciertas areas
del cerebro y esta se expande a la zona del len-
guaje si quien escucha es un musico. Esto ha sido
comprobado por investigadores del Instituto de
Neurobiologia (INB) de la Universidad Nacional
Auténoma de México, dedicados a medir con
precision los efectos musicales en ese 6rgano
humano. Con ayuda de equipos de resonancia
magnética, Luis Concha Loyola, médico e inge-
niero biomédico, indaga cémo, a diferencia de
otros sonidos, los provenientes de instrumentos
musicales aumentan la actividad del l6bulo tem-
poral, que tiene entre sus funciones principales
la audicion, el lenguaje y la memoria. Luego de
medir en varios voluntarios la reacciéon cerebral
ante la musica mediante imagenes de resonancia
magnética funcional, el investigador del Depar-
tamento de Neurobiologia Conductual y Cogni-
tiva del INB identifico algunas reacciones. “Los
A
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“Es un hecho que la musica, aparte de
ser un placer generador de emociones
y evocador de recuerdos, aumenta la
actividad de ciertas areas del cerebro y
esta se expande a la zona del lenguaje si
quien escucha es un musico”

sonidos musicales que escuchamos habitual-
mente producen ciertas activaciones selectivas
en una parte muy especifica del I6bulo temporal.
La actividad en esa zona es mayor que si oimos
un sonido producido por un auto, un estornudo
o voces de personas que hablan”, detallé el doc-
tor Concha Loyola.

En su estudio, confronto la reaccién de personas
dedicadas a la practica musical con quienes la
escuchan esporddicamente. Al comparar a mu-
sicos con no musicos, el doctor Concha Loyola
encontré que los pri-
meros registran mayor
actividad de los dos
lados del cerebro, en
especial en una region
especifica del mismo
que los no musicos
normalmente utilizan
para el lenguaje. “Los
musicos echan mano del 4rea que el resto de
las personas utiliza para el lenguaje porque, al
parecer, les ayuda a procesar e interpretar la in-
formacién musical”, puntualizé.

Los investigadores concluyen que el efecto de la
formacién musical impacta directamente la apti-
tud del cerebro para el aprendizaje, de manera
similar que el ejercicio fisico causa un impacto
en el cuerpo humano y, por tanto, serfa de gran
relevancia que la sociedad revisara el papel de
la mUsica como parte del desarrollo individual
y que la escuela evaluara su importancia dentro
del curriculo.
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Retrato de un happening pedagogico

Juan Carlos Velasquez
Coordinador Académico

Acontinuacién se presenta un breve relato de
mi experiencia y reflexion al ser parte de un
"happening pedagoégico” liderado por los profe-
sores de artes plasticas de noveno y décimo del
Colegio Marymount. La escena se puede resumir
en pocas palabras: un dia normal de clase de artes
las estudiantes asisten y encuentran que sus pro-
fesores estdn haciendo arte: uno estd esculpien-
do y otro dibujando, hay un gran letrero que dice
“silencio”, cada mesa tiene materiales disponibles
(6leos, colores pastel, paletas, pinceles, ecolines,
etc.), por si fuera poco, hay un sujeto con un
computador escribiendo acerca de ese momento.
Los rostros de sorpresa no se hacen esperar, se mi-
ran en silencio, se hacen sefas con la mirada y el
happening empieza a cobrar sentido...

Marco de referencia

Una concepcion artistica interesante de happening
es la que nos senala Kprow (1966):

Un happening es un conjunto de aconteci-
mientos llevados a cabo o percibidos en maés
de un tiempo y espacio. Su dmbito material
puede estar construido, tomado directamente
de lo que esta disponible, o levemente alte-
rado; sus actividades pueden ser inventadas
o recurrir a lugares comunes. Un happening,
a diferencia de una obra de escenario, puede
ocurrir en un supermercado, conduciendo por
una autopista, bajo una pila de trapos, en la
cocina de un amigo, ya sea a la vez o en se-
cuencia. Si es en secuencia, el tiempo puede
extenderse hasta mas de un afio. El happening
es llevado a cabo de acuerdo a un plan pero
sin ensayo, publico o repeticién. Es arte pero
parece mas cercano a la vida.

Foto: Contacto Maestro

Esta dltima expresion permite establecer relacio-
nes directas con los postulados de la Pedagogia
Activa, también llamada progresista, expuesta
por Dewey, la cual expone, a mi entender, que el
valor central de un acto educativo es la experien-
cia reflexiva que pueda vivir un aprendiz, dicho en
palabras del pedagogo:

La educacién ha de ser un proceso que apun-
te al logro de lo que es condicién y al mismo
tiempo resultado de todo aprendizaje: pen-
samiento reflexivo. Mejor, actividad reflexiva.
Pues la vida es ante todo y antes que nada
accion, y el pensamiento el instrumento usa-
do por los hombres, como tales, en la supera-
cién de los problemas practicos de la vida en
todas sus dimensiones” (Dewey, 1993).
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Desde este marco de interpretacion, me atrevo a
decir que un happening hace alusién al retrato de
lo improbable, ya que no se puede prever con cer-
teza cuadles y cudntas experiencias de aprendizaje
seran significativas para el sujeto que aprende, tal
vez porque el rol de quien ensefia y de quien apren-
de se desdibuja, dando lugar a un didlogo media-
do por la experiencia, los sentidos y la conciencia
de quienes quieren comunicarse en torno a un
pretexto. Podria equipararse a una experiencia de
aprendizaje significativo por descubrimiento auté-
nomo, como lo senala Hernandez (1999) que a su
vez respalda Dewey (1932), cuando afirma que “el
aprendizaje es algo que el alumno tiene que hacer
él mismo y por si mismo; la iniciativa la tiene el es-
tudiante. El maestro es un guia, un director; él lleva
el timén del barco, pero la energia propulsora de
este Ultimo ha de provenir de quienes aprenden.”

“Happening hace alusién al retrato de lo
improbable, ya que no se puede prever
con certeza cuales y cuantas experiencias
de aprendizaje seran significativas para el

~
4

sujeto que aprende”

Este happening en particular hace la apuesta del au-
torretrato, no sélo de quienes dibujan sino de quie-
nes participamos de la experiencia en su conjunto:
los espectadores, los escritores, los artistas, los cua-
les fueron retratadores y retratados. El rol habitual
de maestro y estudiante pierde fronteras, pasando a
ser participes de una experiencia en la que el marco
de inspiracion es hacer con sentido propio y autén-
tico. Es precisamente desde esto Ultimo que la ex-
periencia cobra todo sentido, podria decirse que es
una experiencia de caos inicial en la que el aprendiz
configura el orden de su trayectoria, en nuestro caso
un solo escenario, muchos “érdenes” probables.

Paradoja de incertidumbre:
“So6lo hay algo seguro y es que no hay
algo seguro”

Siempre gque ingresamos a un espacio de clase re-
clamamos algo de orden, “que hay, para hoy..."”,
“dime qué tenemos que hacer...”, “hoy nos toca...”,
“toca dibujar...”, "hay que traer bitacora” {Qué pa-
saria si por un momento la Unica instruccién es:
no hay instruccion? En esta experiencia particular
A
i@ U]

» -

la Unica invitacién es a vivir la experiencia, ser parte
de ella, cada quien tomara la decision de qué rol
asumir en este escenario.

La sensacion de incertidumbre no suele ser agrada-
ble, sobre todo si acudimos a nuestras experiencias
de aprendizaje previas, las cuales son mediadas por
ambientes seguros, siempre controlados, donde las
probabilidades de saber qué pasard son bastante
altas, lo que nos lleva a preguntarnos: ¢podemos
aprender con la sensacion de incertidumbre? Las
respuestas pueden dirigirse intuitivamente hacia el
no, pero hay que ser cauteloso, no debemos olvidar
que la incertidumbre se convierte en un factor mo-
tivacional potente: solo hace falta dar un vistazo a
lo acaecido en las disciplinas del conocimiento, por
ejemplo en la ciencia. Aunque con ambientes “con-
trolados”, los resultados de los muchos experimen-
tos son improbables, un caso clasico de incertidum-
bre son los dilemas que atravesd Charles Darwin al
enfrentarse a las incognitas que surgieron durante
su viaje a las Islas Galdpagos, en 1835, y que solo
pudieron ser resueltas 25 afos después en su ope-
ra prima The Origin of Species, publicada en 1859.
Hablemos de las artes, en particular de la angustia
de Monet al intentar retratar los espejos de agua
de Giverny con los escasos colores y técnicas de la
época, emocién que se relata en su correspondencia
personal a Gustave Geffroy (11 de Agosto de 1908):
“...le diré que estoy absorbido por el trabajo. Estos
paisajes de agua y de reflejos se han convertido en
una obsesion. Supera mis fuerzas de hombre ya
viejo y, sin embargo, quiero llegar a traducir lo que
vivamente siento. Estoy deshecho (...), vuelvo a em-
pezar y espero que de tanto esfuerzo salga algo.”

En el caso de nuestras estudiantes, estan viviendo la
sensacion “incomoda” de la incertidumbre, se notan
rostros de desconcierto y la demanda a los profesores
(otros mas en el happening) no se hace esperar. Pa-
rece ser que no se han dado la oportunidad de escu-
char su voz interior: {por qué no se escuchan? Cada
caos tiene un orden que se puede entender. Parafra-
seando a Morin (1999), la tarea parece fécil: darse un
orden interior, darle paso al fluir del si mismo.

En el primer grupo, el escenario se torna confuso y
hasta irreverente, lo demuestran los rostros y pre-
guntas de quienes participan en esta experiencia



por primera vez: hay quienes desde un primer vis-
tazo aceptan de forma consciente que hacen par-
te del retrato y empiezan a retratarse; asi mismo,
hay quienes nunca se dan por aludidas, un nime-
ro considerable, por cierto. En el segundo grupo
de estudiantes, conformado por las que han to-
mado artes como énfasis IB, el impacto ha sido
distinto, el silencio no se hace esperar y las voces
se comunican de inmediato con la obra. El silencio
habla por si solo, supieron desde el principio que
eran parte de la obra y fueron progresivamente
enriqueciendo el retrato.

Me pregunto: ¢las experiencias previas cumplen un
papel fundamental en quienes deciden incorporarse
al ejercicio 0 es un asunto de casualidad, el mero
llamado de la situacién? Puede que un poco de las
dos. Por ahora queda en evidencia, una vez mas,
gue una experiencia rica en mediacién no siempre es
significativa, tal vez por una razén muy sencilla y po-
derosa que anotaba Ausubel (1975): “es el aprendiz
el que dota de significado a la experiencia”, enton-
ces {qué hace el profesor? Parafraseando a Dewey
(1932), sera el encargado de proponer experiencias
gue se conecten con la vida de quien aprende, pero
siempre serd él quien tome la decision.

Experiencias que se deben anclar al interés, a la his-
toria y al futuro de las estudiantes. Por consiguien-
te es mejor tener experiencias que no tenerlas, no
todas nos conectardn, pero de seguro siempre
habra algunas, esas son las que nos hacen pen-
sar que el paso por la escuela valié la pena. Como
dicen los abuelos, “la mejor manera de aprender
es aprender haciendo”, sabiduria popular que guia
uno de los enfoques mas sugestivos para la en-
sefanza moderna: la Ensefanza Experiencial y el
Aprendizaje en Colaboracion.

De esta experiencia aprendi que no es necesario
tener siempre el control como profesor, la incer-
tidumbre también puede ser una guia para quien
aprende como para quien ensefa. Asi mismo,
pude notar que quienes han sido educados en
ambientes muy controlados, por no decir heteré-
nomos, presentan problemas en asumir los retos
que la incertidumbre propone. En Ultimas, es muy
probable que lleguen a tener dificultades para en-
frentarse a la vida.

Debo aclarar que no hay algo malo en los ambien-
tes de aprendizaje controlados. Lo negativo resul-
ta ser el exceso, hace de la vida del aprendiz una
burbuja densa que cada dia se hace mas dificil de
disipar. La mondtona espera a que otro me dé es
un gesto de indefensién que se ha ido perfeccio-
nado con el pasar de los afos. Lo dicho me lleva a
preguntarme, cuéles son los ambientes en los que
aprenden nuestras estudiantes? {sabran convivir
positivamente con la incertidumbre?

Manos a la obra

Por supuesto, tenemos que hablar de la experien-
cia, en este caso dos profesores de arte empiezan a
retratarse, cada uno utiliza diferentes técnicas y de-
sean expresar algo distinto, se disponen los materia-
les para que las estudiantes hagan “lo que quieran”
{sabran qué quieren? ¢sabremos recuperarnos de la
incertidumbre, hacerla positiva?

Se trata de que el sujeto que aprende reinvente el
sentido de lo que vive, algo semejante al rol del via-
jero: sabe a doénde va a llegar, no que va a vivir
una expedicién al mundo, un dibujar el plano de lo
aprendido. El fin Gltimo de las pedagogias contem-
poraneas es “que el estudiante dé sentido y uso a lo
que aprehende” (Not, 1992). Los colores y texturas
no se hacen esperar, trazos digitales y de lapices
se apropian del lienzo y de la pantalla, los artistas

estan escuchando su voz interior. Las aprendices re-
vuelan por los salones, algunas ya se han apropiado
de su hacer, otras siguen buscando en las mesas y
miran a otras con cara de extrafeza, paulatinamen-
te el silencio se apropia del lugar, “por fin aparece
mi voz interior: ahora hago parte del autorretrato.”
Los materiales son multiples, las preguntas sobre la
técnica desaparecen, cada quien espera comunicar
algo y registrar lo que pudo llegar a ser relevante o,
dicho de otra forma, cada quien retrata y se retrata.
La mejor forma de entender esta experiencia nos la
ilustra Kavafis en su famoso poema “itaca”:

Ten siempre a itaca en tu pensamiento.

Tu llegada alli es tu destino.

Mas no apresures nunca el viaje.

mejor que dure muchos afos

y atracar, viejo ya, en la isla,

enriquecido de cuanto ganaste en el camino
sin aguardar a que itaca te enriquezca.
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No importa el destino, siempre nos queda lo anda-
do. Esto nos lleva a pensar que el valor del producto
de la clase puede ser secundario, nadie esta persi-
guiendo la opera prima. En este ambiente el profe-
sor y la mismas estudiantes desconocen lo que es-
tan aprendiendo, pero sin duda estan aprendiendo,
estan haciendo.

Ser parte del retrato hace que me cuestione profun-
damente sobre la orientacion industrial que ha to-
mado la escuela en las dos Ultimas décadas: parece
que por perseguir productos se ha olvidado el ca-
mino. En otras palabras, por perseguir el ciudadano
“ideal” que sofiaba el movimiento de la llustracion
en el siglo xvii, se dejé de lado el ciudadano que
vive dia tras dia. Nos preocupa tanto que las estu-
diantes demuestren su madurez y autonomia que
olvidamos que eso se logra caminando el camino,
preferiblemente con la compafia de alguien.

A simple vista son muchas las ventajas y aprendiza-
jes que se pueden deducir a partir de una experien-
cia como la que ilustra este articulo, entre las cuales
destaco, de forma arbitraria, las siguientes:

e Da apertura para que los estudiantes doten
de sentido sus experiencias de aprendizaje
en la escuela.

* Permite que los profesores se atrevan a pensar
ambientes diferentes a las practicas educativas
habituales y a descubrir el valor formativo que
hay en estos.

e Evidencia que la curiosidad de los aprendices
nace cuando logran conectar el ambiente de
aprendizaje con sus experiencias, por tanto
solo hay que permitirles entrar en actividad.

e Evidencia que una experiencia de aprendizaje no
surte el mismo efecto en todos los aprendices.

* Deja ver que la incertidumbre se puede conver-
tir en un potente motivador para los aprendi-
ces y para los maestros.

* Obliga a que este tipo de experiencias debe te-
ner continuidad con un proceso de reflexion,
en caso contrario, se desvanece.

* Muestra que este tipo de experiencias educa-
tivas no da lugar a que el profesor improvise
per se, al contrario, requiere de una planeacion
detallada y cuidadosa del ambiente: no se sabe
qué pasara, pero si en qué ambiente ocurrira.

- s
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* Invita a otras disciplinas a realizar su happening
y a atreverse a aprender desde la incertidum-
bre, algo que es muy comun en los procesos de
creacion y disefo.

* Permite entender que el aprendizaje puede sa-
lirse de los ambientes controlados, y dar lugar
a situaciones de caos que pueden dar origen a
las semillas sobre las que nacera la creatividad.

Como estas, habra un sinfin de posibilidades y
aprendizajes. Invito al lector a pensar su propio
happening, a encontrar los valores ocultos que
enmarcan este tipo de ambientes de aprendizaje.
Acudiendo a una expresion popular colombiana:
“quién lo vive es quien lo goza”, que para este caso
particular serfa: quien se atreva es quien lo goza.

Una mirada critica

Pretendo finalizar este articulo con una mirada
critica al happening pedagdgico. Cabe anotar que
dichas posiciones no demeritan ninguna de sus
ventajas y posibilidades, ya ilustradas en parrafos
anteriores. Parafraseando a De Bono (1992), en
ocasiones conviene cambiar de sombrero para al-
canzar a percibir los alcances, posibilidades y limi-
taciones de una idea. En este caso, vale la pena
entender las limitaciones de un “happening peda-
gdgico”, no para dejarlo de usar sino para saber
hasta donde. En todo caso el lector serd el que ten-
ga la palabra final. Enunciaré de manera arbitraria
tres criticas que, a mi entender, son importantes
que un profesor tenga en cuenta para disefar este
tipo de experiencias de aprendizaje.

Un happening se desarrolla con mucha dificultad
con curriculos preestablecidos. Es necesario ser
realistas y reconocer que no podemos ser ajenos a
curriculos estandarizados, sean los propuestos por
el MEN o los sugeridos por organizaciones educa-
tivas como el IB; estos tienen desempefios prede-
terminados que deben ser aprendidos en un marco
de tiempo razonable (casi siempre limitado), que
no son siempre generosos para que se desarrolle
una experiencia como esta. Dada la naturaleza
del happening, se debe dedicar tiempo suficiente,
hay muchas cosas que se aprenden y que no estan
amarradas al curriculo oficial que propone Posner
(1992); por tanto, no resulta viable hacerlo a me-



dias, ya que pasarfa de ser una experiencia signifi-
cativa a una actividad divertida o estimulante, y ya.
En todo caso, esta situacidon no cierra sus puertas
e invita al profesor a seleccionar aquellos desem-
pefios que puedan ser aprendidos en un marco de
aprendizaje experiencial. No seran todos, pero ha-
bra algunos, ¢cudles?, juzgue usted.

Se requieren experiencias previas que puedan co-
nectar al aprendiz con el happening, en caso contra-
rio hay muchas posibilidades de que la experiencia
sea sélo un “pasar”. Dewey en su obra Experiencia
y educacion (1932), afir-
maba que las experiencias
educativas debian tener es-
tos criterios fundamentales:
1) continuidad experiencial,
una experiencia debe co-
nectarse con las ulteriores,
con lo vivido y con el desarrollo de quien aprende;
2) las experiencias debe ser cuidadosamente pla-
neadas, hay que seleccionar cuidadosamente los
momentos, métodos, materiales y otros aspectos
que la hacen posible; y 3) inspirarse en un filosofia
educativa de, por y para la experiencia. A mi juicio,
si no se tienen en cuenta estos criterios, la experien-
cia puede resultar una mera actividad, para algunos
emocionante y para otros no; pero, sobre todo, se
corre el riesgo de que se vuelva “antieducativa”. En
el caso particular de esta vivencia, recuerdo cdmo
las estudiantes que habian elegido artes como én-
fasis se conectaron mucho mejor con el happening
que el otro grupo, quiza porque sus experiencias
educativas previas habfan despertado la sensibili-
dad y habilidad suficiente para leer y desenvolverse
en este tipo de ambientes. Para muchas ya el arte
era parte de su ser, lejos de ser “una clase mas”.

Lo dicho nos sugiere reflexionar que no todo “hacer
en el aula” es necesariamente un happening. No
se trata de poner a nuestros estudiantes a hacer
por hacer, hacer para improvisar, hacer para ver qué
pasa. Es necesario ser cuidadoso en la planeacién,
tener una idea aproximada acerca de cuéles expe-
riencias ha vivido el estudiante, tener unas reglas de
juego claras para que la experiencia tenga sentido,
y entender que el saber previo es una experiencia en
si misma, que cuando no se tiene hay que empezar
desde ahi'y no desde el supuesto.

“Se requieren experiencias previas
que puedan conectar al aprendiz
con el happening, en caso contrario
hay muchas posibilidades de que la

experiencia sea sélo un ‘pasar

Un happening por si solo no ayuda a categorizar
saberes esenciales. Muchas de las practicas de en-
sefanza (léase secuencias didacticas), requieren de
un momento en que los estudiantes estructuren u
organicen el saber. Lo que necesariamente implica
que un estudiante reflexione sobre lo vivido para
que lo pueda conectar con el saber que se ha cons-
truido en su disciplina, o como lo expres6 Newton
en 1675: “si he logrado ver més lejos, ha sido por-
gue he subido a hombros de gigantes”. Es menes-
ter reconocer que no siempre en un happening se
logra la categorizacién de un concepto o el esta-
blecimiento de las redes
de pensamiento que se
tejen alrededor de una
nocién; razéon por la cual
se necesita complemen-
tarlo con otras estrategias
de ensefianza que posibi-
liten dicha construccion, sea un mapa conceptual,
un mentefacto conceptual, un mapa mental, cua-
dro sindptico, cuadro comparativo, entre muchos
otros. En todo caso, es importante reconocer que
hacer algo no siempre significa saber de algo, de la
misma forma que manejar un automavil no siempre
significa saber de mecanica automotriz, o saber in-
vestigar no significa saber ensefar a investigar, entre
muchos ejemplos mas. Se necesita que un profesor
reconozca el limite de la experiencia para inducir
otra que permita lo que Brosseau (1986) nomina “la
institucionalizacion del conocimiento”.

rn

Termino este articulo ratificando que el momento y la
experiencia de escritura fue un happening, en el sen-
tido amplio, y también en el estrecho, de la palabra.
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fte encuentro de pro-

10 aplicaciones para maestros o
10 para maestros aplicados

Jorge Reyes

Juan Paez
Departamento de Educacién Artistica

ndudablemente el uso de la tecnologia aplica-
da desde las tablet, los Smartphone y los PC a la
educaciéon ya no es cuestion del futuro, es cues-
tion de ahora. Existen innumerables aplicaciones
de bajo costo o versiones gratuitas que resultan
muy practicas a la hora de utilizarlas como herra-
mientas para el ejercicio docente. A continuacién
encontrardn 10 aplicaciones multiplataforma: es
decir que son aptas para cualquier sistema opera-
tivo: Android, 10S, o PCy que serdn de gran ayuda
para organizar la tarea diaria. Excepto Androclass,
que es la Unica paga, las restantes se consiguen

2 ¢institu-  Su director, Rafael Navarro, . . .
nté con ka presencia  acudié a la cita v iunto 2 & es- en versién gratuita y han sido evaluadas para su
llustracion: Marfa del Rosario Arboleda correcto funcionamiento.
Androclass Mega
Es una aplicacion profesional para Es el sucesor del servicio de archivos
maestros que les ayuda a gestionar en la nube Megaupload. Segin su
toda la informacion de estudiantes, fundador, Kim Dotcom, es mas rapido,
clases y calificaciones. Es muy facil lle- mas grande y potente que su predece-
var registros de exdmenes, asistencias, tareas, etc. sor. Evidentemente tiene mayor capacidad de al-
Se encuentra disponible para tablet o Smartphone macenamiento (50 Gigas) y es mucho mas rapido
con sistema operativo de Android versiéon 3.2 o su- que otras empresas que también ofrecen servicios
perior. Los datos pueden ser exportados a Excel o similares, tales como Dropbox, Googledrive, Sky-
pdf. Su precio oscila alrededor de los 10 délares. drive y Box. Muy préctico a la hora de compartir
Practico, eficiente e intuitivo en su manejo. y almacenar archivos pesados de audio o video.
www.apenshi.com Version free.
Www.mega.co.nz
Symbaloo
Cuando se trata de organizar y clasificar las paginas web preferidas y tenerlas a mano, Symbaloo es
la herramienta perfecta para esto. Esta catalogada dentro de la categoria de webmix, es decir, que
es un escritorio virtual que permite clasificar por imagenes las paginas web de interés. A su vez, es
muy Util para compartir con los estudiantes, ya sea clasificados por areas de conocimiento, intere-
ses, ocio, culturales o entretenimiento. Ademas tiene un archivo muy amplio de otros usuarios de Symbaloo.
Existe una version EDU, la cual es muy préactica para docentes que quieran compartir o, igualmente, tenerlo de
manera privada. Compatible con Android, 10S o Windows 8.
www.symbaloo.com
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Evernote

Cuando de organizar informacién se

trata, ya sea en texto, audio o image-

nes, Evernote es una muy buena op-

cion. Estd disponible para todas las
plataformas moviles. Esta aplicacién permite llevar
la informacién sincronizdndola con otros disposi-
tivos en los cuales se tenga esta aplicacion: tablet,
Smartphone, al igual que se encuentra una version
para Windows y Mac. Recientemente se le ha agre-
gado la funcién adicional de capturar las paginas
web vistas para continuar viéndolas desde cual-
quier dispositivo. Practico, eficiente y confiable.
www.evernote.com

Save meeting

Es una aplicacion muy versatil que
permite grabar, editar y transcribir su
contenido. Funciona para moviles en
diferentes plataformas, brindando |la
posibilidad de compartir su contenido, ya que la gra-
bacién serad online y no ocupara espacio en los dis-
positivos. La version free permite tener hasta 1000
minutos de grabacion (aproximadamente 17 horas).
Muy util a la hora de hacer entrevistas, grabar con-
ferencias y enviar contenido en audio.
www.savemeeting.com

Pinterest

Es una pagina web que permite com-

partir imagenes y le brinda la posibi-

lidad de administrar sus tableros de

acuerdo con intereses especificos. Per-
mite guardar y clasificar categorias de acuerdo con
los criterios de cada usuario. Para su correcto fun-
cionamiento pide dejar en la barra de herramien-
tas la opcién “repinear” que es la forma como se
conoce la forma de elegir la imagen o material que
desea guardar en sus tableros. Igualmente, da la
opcién de compartir publicamente o mantenerlo
de manera privada. Muy versatil a la hora de for-
mar colecciones para compartir con las estudian-
tes. Versién Gratuita.
www.pinterest.com

. Whatsapp

Es una aplicacién de mensajerfa inme-
diata que le permite enviar y recibir
mensajes desde Internet. Admite enviar
fotos, videos y fotografias. Igualmente
brinda la posibilidad, no solamente, de mensajeria
regular sino también de enviar la ubicaciéon geogra-
fica y formacién de grupos de acuerdo con intere-
ses. Estad disponible de forma gratuita para todos
los sistemas operativos.

www.whatsapp.com

Wetransfer

En muchas ocasiones es casi imposible

enviar un documento o un video por

internet, y mas cuando no se tiene a

mano un Compresor Como Winzip o rar.
Wetransfer, mas que una aplicacion, es un servicio
online que permite alojar ficheros durante dos se-
manas antes de borrarlo automéaticamente. Recibe
en un solo envio hasta 2 gigas. Muy practico al
momento de enviar un archivo grande a diferentes
destinatarios. No requiere suscripcion y el servicio
es gratuito.
www.wetransfer.com

Teachertube

Este es un servicio que funciona des-
de el 2007 con una intencién similar
a youtube. La diferencia radica en que
estd dirigido hacia la ensefanza. Den-
tro de su base de datos se pueden encontrar videos,
fotos, audios y documentos en diferentes formatos
relacionados exclusivamente con temas educativos.
Al igual que youtube, puede hacer su propio canal
y puede compatir su embebed, ya sea en blogs o
sistemas multimedia. Igual que en Youtube, el for-
mato de video es .flv. Servicio gratuito.
www.teachertube.com

any.do

Es un gestor de tareas que permite
organizar de manera casi minimalista
los asuntos pendientes. Presenta la
opcion de tareas para enviar al Hoy,
Manfana, Proximamente o a Algun dia. La tarea
que se quiera deberd estar en estas opciones.
Después tenemos la opcion de guardarlas en car-
petas: personal, trabajo o simplemente podemos
ahadir tantas como necesitemos. Ademas de con-
vertir un correo en tarea o usar el menu contex-
tual para crearlas, podemos afadir nuevas tareas
directamente desde la extension, simplemente es-
cribiendo el nombre de la misma. A cada una de
las tareas, ademés de asignarles una fecha, pode-
mos anadir recordatorios, crear notas o subtareas.
También podemos marcarlas como importantes y
compartirlas con nuestros contactos. Muy practi-
ca, agradable y eficaz para organizar eventos. Se
encuentra disponible para Android, IOS y una ex-
tensién desde Google, la cual puede ser sincroni-
zada con el correo del mismo.

www.any.do

{Trabajan con alguna aplicacién diferente?
Cuéntenos: Jreyes@marymountbogota.edu.co o
jpaez@marymountbogota.edu.co
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El mito de la Ilustracion:
una modernidad abierta,
dialéctica e inconclusa

Martha Cecilia Caro
Departamento de Sociales

iTen el valor de servirte de tu propia razén!:
he aqui el lema de la Ilustracion.
(Kant)

La denuncia de aquello que actualmente se llama razén
constituye el servicio maximo que puede prestar la razon.
(Horkheimer)

| movimiento ilustrado es considerado como el

rompimiento de estructuras tradicionales, en
donde la razén se constituye como el instrumento
para derrocar los mitos de soporte de la sociedad
humana. La llustraciéon fue la base y el enlace con
la modernidad, fue una nueva interpretacion de la
realidad que pretendia conducir a la humanidad a
un supuesto progreso. Este ideal emancipatorio se
engendrd con la exaltacion de la razén y fue cues-
tionado y valorado por los filésofos frankfurtianos
como un mito, pues su propuesta de progreso con-
cluyé en la consolidacion de un nuevo orden social,
politico y econémico, tan represivo, dominante e
injusto, como el que pretendié destronar.

“El pensamiento ilustrado se muestra como
antitesis del mito, ya que su funcién era romper

™
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antiguas ideas adquiridas por el individuo,

convertidas en la base del pensamiento”

Historicamente, la llustracion es considerada como
el movimiento intelectual, ideoldgico y cultural ini-
ciado en Francia e Inglaterra a finales del siglo xvi,
que se desarroll6 y extendié por Europa durante el
siguiente siglo. Como proyecto de la modernidad,
la llustracion formuld los principios filosoficos del
racionalismo, convirtiéndose en punto de partida
para el proceso de emancipacién y progreso de la
humanidad, apoyada por intelectuales como Mon-
tesquieu, Rousseau, Voltaire y Diderot, y liderada
social y politicamente por la burguesia, clase social
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emergente y econdmicamente dominante. Con la
intencion de construir un nuevo orden social, po-
litico y cultural, los ilustrados aseveraban que era
necesario cambiar la explicacién mitica de la rea-
lidad, fundamento regente de la época, por una
comprensién racional del mundo y del hombre.
Como principio inmanente de toda la realidad,
la razdn podia combatir la ignorancia, la tiranfa y
la supersticién, y no podia ser sustituida ni por la
tradicion, ni por la revelacién, ni por la autoridad;
todo aquello que la razdn no pudiera interpretar,
debia ser rechazado por engafoso, supersticioso e
irreal. Esta interpretacion racional e instrumental de
la realidad genero teorfas y leyes que tendrian gran
influencia, tanto en la comprension subjetiva como
intersubjetiva, asi como en la manera de concebir la
naturaleza y desarrollo de la sociedad.

El surgimiento del estado general burgués, las cla-
ses sociales y el capitalismo industrial, entre otros,
factores todos apoyados en los principios ilustra-
dos, trajeron consecuencias deshumanizantes para
la mayorfa. Ante estas evidencias, las promesas del
proyecto ilustrado fueron cuestionadas. La razén
se mitifico y los filésofos de la Escuela de Frankfurt
expresaron su abierta oposicion. En la Dialéctica de
la llustracién, Horkheimer y Adorno se muestran es-
cépticos frente a las promesas emancipadoras de
la llustracion. “El programa de la llustracién era el
desencantamiento del mundo. Pretendia disolver
los mitos y derrocar la imaginacién mediante la
ciencia” (Horkheimer, 2008: 59). De esta manera,
el pensamiento ilustrado se muestra como antite-
sis del mito, ya que su funcidn era romper antiguas
ideas adquiridas por el individuo, convertidas en la
base del pensamiento: “la llustracién contradice al
mito escapando con ello a su poder” (Habermas,
1989: 137). Horkheimer y Adorno apuntan a una



llustracion consciente de sus posibles desviaciones,
pues la idea de la llustracion en torno a lo absoluto,
carga en si misma la posibilidad de ocultar practicas
contrarias a los verdaderos ideales, como puede ser
la explotacién, el control y la opresion, convirtiéndo-
se en un proyecto falaz. De esta forma, la razén se
vuelve mito, al fracasar como empresa emancipado-
ra de la condicion humana. Por esta razén, Horkhei-
mer y Adorno expresan que en la llustracién existe
una ambivalencia entre ser mito y dejar de serlo: “la
llustracién fatalmente renueva en cada nueva etapa
el retorno del mito” (Habermas, 1989: 138).

Se puede decir entonces, que la llustracion cumplid
a medias sus promesas, ya que hoy sigue estando
al servicio de elementos estructurales como el po-
der politico, la economia, la educacién, la tecnolo-
gia y el derecho, entre otros; pero no ha logrado
asegurar una vida mas plena y digna para todos.
Estas promesas fracturadas se encuentran dividi-
das unas de las otras. La educacién y la tecnologia
son claro ejemplo: pocos pueden acceder a ellas
y, aquellos que pueden, se sirven de estas mismas
para seguir manteniendo un lugar en una sociedad
cada vez mas competitiva y excluyente. Las poli-
ticas gubernamentales apoyadas en la legislacion
han llevado a la crisis social, porque las decisiones
tomadas “racionalmente”, son excluyentes y ga-
rantizan la continuidad en el poder. Desde antes
de la llamada llustracién, Hobbes propuso una de
las promesas de la llustracién, esto era, “evitar la
devastacién de unos a manos de los otros, dentro
de una misma comunidad” (De la Torre, 2004: 89).
Propuso el contrato como recurso para lograr el
bien de las partes; tristemente, en la actualidad, la
ley debe entrar a mediar y obligar el cumplimiento
de los mismos.

La modernidad es una época que se precia de ser
fundamentalmente técnica y cientifica (Savater,
2008: 349), es decir, profundamente racional; sin
embargo, “hay un lado positivo y otro oscuro en
estas tecnologias” (Yehya, 2008: 84): esta promesa
cumplida le ha otorgado una enorme deuda a la hu-
manidad con el medio ambiente y consigo misma.
Por otra parte, al ponderar la razén como criterio in-
dispensable para dominar el mundo, se fue configu-
rando el caracter pragmaético, tecnificado, funcional
y materialista del hombre moderno, que por tratar

Gréfica: Contacto Maestro

de estar a la altura de las exigencias de un mundo
que le exige ser cada vez mas capaz y competitivo,
lo convierte en esclavo del sistema, desdefiando su
caracter humano y perdiendo su identidad. La pro-
mesa de liberacién ilustrada nuevamente se mani-
fiesta como mito, convirtiéndose en condenacion.

Estas promesas modernas incumplidas fueron con-
frontadas por la teoria critica, poniendo en eviden-
cia una vision sesgada sobre el proyecto ilustrado. El
trabajo de Horkheimer y Adorno se centra en que la
razén puede producir personajes y acontecimientos
gue pueden llevar a una nueva especie de barbarie:

El proceso de llustracion, desde sus mismos co-
mienzos, se debe al impulso de una auto conser-
vacién que mutila a la razén, porque sélo se sirve
de ésta, en forma de dominacién [...] la razon,
hasta en sus mas recientes productos [...] per-
manece sometida al dictamen de la racionalidad
como arreglo a fines. (Habermas, 1989: 39)

La teoria critica nos permite una reflexion sobre
acontecimientos como el fracaso del socialismo
en la Unidon Soviética, los regimenes fascistas en
Alemania e Italia, el crecimiento de la sociedad
de consumo, la burocratizacién de todas las ma-
nifestaciones artisticas, la autonomia de la ciencia
ante el poder politico y la Revolucién Industrial; “se
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trata de métodos racionales, pero todos al servi-
cio de fines profundamente irracionales” (Savater,
2008: 349); es decir, esa misma razén esta sujeta
a interpretaciones. De esta manera, la teorfa cri-
tica ejerce una funcién trascendente en la forma
de abordar el estudio de las estructuras socia-
les, econdmicas, politicas, la observacién de la
perspectiva moderna de la divisién del trabajo,
la evaluacién de las condiciones de la vida hu-
mana y la identidad del individuo en la mimeti-
zacion de las masas. No quiere quedarse en una
postura inerte, como lo haria la teoria tradicional
inserta en las ciencias,
ya que se remitirfia a un
objetivo de satisfaccién
de las insuficiencias y
la prolongacion de la
vida, que podrian verse
como logros del pro-
greso. Horkheimer sefiala que el oficio del tedrico
critico es "la lucha, de la cual es parte su pensa-
miento, no el pensar como algo independiente...
la teoria esbozada por el pensar critico no obra al
servicio de una realidad ya existente: sélo expresa
su secreto” (Horkheimer, 2008: 248).

Horkheimer y Adorno lanzan su critica justo en lo
que ellos llaman la entrada al mundo moderno,
donde sera necesario poner atencion a los aconteci-
mientos histéricos del pasado, para poder siempre
cuestionar lo que se considera absoluto; justamen-
te, la Dialéctica de la llustracion nace criticamente
en el seno de la Escuela de Frankfurt, cuando la hu-
manidad ha sido testigo de multiples acontecimien-
tos sufridos en el convulsionado siglo xx, ejemplo
del fracaso del proyecto moderno.

Si la superioridad del hombre reside en el saber, hoy
se observa un mundo donde el capitalismo ha des-
trozado la economia que cred, el proyecto estalinis-
ta decepciond por igual, y han surgido formas de
terrorismo, demostrando que el principal sintoma
de la crisis moderna es la razon misma. Cuando la
razén atiende solamente necesidades inmediatas y
se olvida del gran trasfondo filoséfico que conlleva,
se convierte en instrumento del poder, que los siglos
xx y xxi han presenciado. Ya Horkheimer, en su Cri-
tica de la razén instrumental, distingue a la razén
como un medio para alcanzar la dominacion:
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“La ilustracién cumplié a medias sus
promesas, ya que hoy sigue estando
al servicio de elementos estructurales
como el poder politico, la economia, la
educacion, la tecnologia y el derecho”

Liberada de connotaciones teoldgicas, la sen-
tencia “sé razonable” equivale a decir: observa
las reglas, sin las cuales no pueden vivir ni el
individuo ni el todo, no pienses sélo en cosas
del momento. La razén se realiza a si misma
cuando niega su propia condicién absoluta —
razén con un sentido enfatico— y se considera
como mero instrumento. (1973: 7)

Se puede decir entonces que parte de la crisis de la
modernidad radica en que, al no haber en la socie-
dad méas moral y ley que las referidas por la religion,
la ciencia no tenia cdmo proponer criterios normativos
de autoridad y, por tanto,
la moral y la ley quedaron
supeditadas al poder de
los estados burgueses (Ha-
bermas, 1989). De la mis-
ma manera, con la razén
instrumental,
y la tecnologia, principalmente al servicio de aquellos
que poseen también la “verdad moral” de la huma-
nidad, la modernidad se ve encerrada en el calabozo
de la barbarie-caos creado a partir de la razén misma.

la ciencia

Finalmente, la teoria critica exhorta al hombre mo-
derno a que se haga moderno, asumiendo una acti-
tud escéptica frente al orden establecido y se atreva a
cuestionarlo, con el fin de concebir una sociedad mas
humana determinada en la accién y no en la promesa.
No solo se deben ilustrar las mentes, las leyes, los mer-
cados y gobiernos, se deben ilustrar las conciencias.
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Caracterizacion de los procesos
de comunicacion que se propician
en las practicas deportivas en el

Colegio Marymount

César Romero
Departamento de Educacion Fisica

L? inclusion del deporte en la escuela ha estado
ustentada en los valores intrinsecos que su prac-
tica desarrolla en los nifios y nifias participantes, me-
diante argumentos avalados por la mirada idealista
de aquellas personas y docentes que miran el depor-
te como un elemento potencialmente educativo que
favorece no solo el desarrollo fisico, sino la incorpo-
racion de valores propios que la sociedad prioriza
para la formacién de las nuevas generaciones.

La mirada contemporanea a la complejidad del ser
humano, sugiere la concepcién de hombre como
una unidad en donde “el desarrollo de la dimensién
corporal estd relacionada con las demas dimensio-
nes del desarrollo humano, cognitivas, comunicati-
vas, éticas, estéticas, valorativas, que se incluyen en
el curriculo para atender las diferentes perspectivas
del ser humano hacia sf mismo y su entorno social
y fisico” (Lineamientos curriculares, 2000). En esta
concepcion se convalida la relacidon intrinseca de la
corporalidad con las demas formas de relacién del
ser humano, por lo tanto desde la corporalidad y
sus relaciones de movimiento se presentan de ma-
nera integrada las demas dimensiones del hombre,
susceptibles de ser intencionadamente desarrolladas
desde los procesos educativos y formativos que se
propicien en las diversas practicas de la institucién
educativa, entre ellas la practica del deporte escolar.

El siguiente estudio tiene el propdsito de identificar
y caracterizar los procesos de orden comunicativo
que se propician entre el docente y las nifas que
realizan practicas de deporte en el Marymount, de
tal manera que permita recopilar una informacién
suficiente y necesaria para evaluar criticamente su in-
clusion en el colegio, mirada que debe hacerse desde

Foto: Contacto Maestro

la pedagogia y en especial desde el Departamento
de Educacién Fisica en razon del cumplimiento de
la misién del colegio: “Formar mujeres integras, au-
ténomas, comprometidas y capaces de transformar
positivamente su entorno, inspiradas en el marco de
los valores cristianos” (Marymount, 2012).

Metodologia investigativa

Esta propuesta investigativa desarroll6é su objetivo
a través de la aplicacién de una metodologia de
investigacién cualitativa de tipo descriptiva, utili-
zando la observacion indirecta, que permite colec-
tar informacién en el campo de trabajo mientras
los observados desarrollan su practica, y de igual
manera aprovechando la posibilidad de captar y
convertir toda esa informacién en material audio-
visual que pueda ser revisado y analizado cuantas
veces sea necesario. Fundamentados en lo anterior,
la propuesta se aplicéd a una muestra de cuatro (4)
registros filmicos realizados en diferentes practicas
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deportivas del Marymount, haciendo énfasis en los
procesos de comunicacién que desarrolla el do-
cente de manera intencionada en el contexto del
deporte escolar.

Los estudios descriptivos buscan especificar las
propiedades importantes de personas, grupos,
comunidades, o cualquier otro fendmeno que
sea sometido a analisis. Miden o evaltan diversos
aspectos, dimensiones o componentes del fené-
meno a investigar (Sampieri, 2006). El proposito
de este trabajo es el de caracterizar el deporte es-
colar desde la identificacién de la comunicacion
que se evidencia en cada una de esas sesiones
de deporte escolar, de la manera mas rigurosa y
objetiva posible.

A partir de las observaciones que se realizaron al
material filmico, se desarrollé el siguiente proto-
colo como técnica de seleccion de la informacién
pertinente que permite caracterizar los procesos de
comunicacién en el deporte escolar, para posterior-
mente consignarla en la ficha de registro.
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1. ldentificar el canal de comunicacion que el do-
cente desarrolla de manera intencionada du-
rante:

a. Laintroduccion de la sesion.

b. El desarrollo de la practica.

c. Retroalimentaciones y vuelta a la calma al
final de la préactica.

2. Observar el trabajo de clase para verificar los
procesos de comunicaciéon que el docente
quiere desarrollar.

3. Ubicar la informaciéon dentro del cuadro de las
categorias de andlisis de la comunicacién en el
deporte escolar.

4. Consignar el dato en el instrumento de registro.

5. Al finalizar el total de la muestra, realizar un
analisis estadistico que permita realizar la ca-
racterizacion.

Resultados
A continuacién se presentan los resultados de las

categorfas de andlisis mas relevantes del estudio,
no siendo estas las Unicas tenidas en cuenta.

Profesor Estudiante

Emisor: persona que enun- 21 3
cia un mensaje.
Receptor: persona a quien

A . 3 41
va dirigido el mensaje.

Ndmero de episodios

Tipos de comunicacion
P donde se presenta

Comunicacién verbal: for-
mas perceptibles por el oido 31
del receptor.

Comunicacién no verbal:
mensajes que el receptor 24
percibe por la vista.

NUmero de episodios
donde se presenta

Codigo de la comunicacién

Cédigo sonoro: se utilizan la
voz, el lenguaje articulado y 31
otros sonidos.

Cédigo visual no verbal: se ex-
presan mediante la corporei- 24
dad del individuo.

Visual icénico: representan la
imagen de un objeto o de otra 0
imagen.

Visual linglistico: imégenes de
textos linguisticos.
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Conclusiones

En el desarrollo de la investigacién de los pro-
cesos de comunicacién dentro de la practica del
deporte escolar, se concluye que los docentes
establecen actos comunicativos de tipo unidirec-
cional, es decir; que las intervenciones por par-
te del estudiante se realizan de forma indirecta
(como respuesta a una orden) y que la relacién
de comunicacién que se hace relevante es la co-
municacién vertical que hace el docente hacia el
estudiante, sin que por parte de este Ultimo haya
una participacién directa.

En cuanto a lo referente a las formas de comuni-
cacién, todos los actos de habla que se llevan a

Ndmero de
episodios donde
se presenta

Actos de habla ilocucionarios

Asertivos: son todos aquellos que
se producen al preguntar, mandar, 1
proponer, pedir, reprochar.

Directivos: intentan hacer algo por el
receptor, prohibir, preguntar, pedir, 31
recomendar, exigir, encargar, ordenar.

Compromisorios: son aquellos donde
se compromete al hablante con la
veracidad del enunciado, implica
afirmar, predecir, insistir.

Expresivos: representan el estado psi-
colégico del hablante: pedir perdén, 0
perdonar, agradecer.

Declarativos: generan cambios en la
realidad al enunciarse, levantar una 0

sesion, vetar, sentenciar.

NUmero de episodios

Canal auditivo - intencionalidad

donde se presenta

Instruccional: se usa cuando un
emisor da instrucciones que se es-
pera sean obedecidas para lograr
un objetivo concreto.

31

Estratégica: es cuando se busca in-
fluenciar a los demas y unificar un 4
Unico pensamiento.

Comunicativa: es la accion comu-
nicativa en la cual distintos indi-
viduos cooperan, en ocasiones se 2
compite pero se busca llegar a un
acuerdo consensual.

Discursiva: un emisor busca hacer
reflexionar a su auditorio sobre un 0
tema o unas acciones especificas.

cabo durante las practicas extracurriculares esco-
lares se utilizan como modelo de instruccién di-
rigida caracterizandose por establecer un control
y dominio visual del grupo en todo momento.
De igual manera, en los actos de comunicacién
no verbal que se presentan durante los entrena-
mientos, las categorfas observadas corresponden
a movimientos, posturas y gestos, por medio de
los cuales el docente “ejemplifica” acciones pro-
pias del deporte para que sus estudiantes com-
prendan la informacion, es decir, complementa
y relaciona sus palabras con su cuerpo. Esto nos
permite evidenciar que algunas personas preci-
san de comunicarse no solamente con palabras
sino que utilizan su cuerpo como herramienta
comunicativa para ensenar o aprender, lo que
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implica el empleo de modelos como referencia
para afianzar y reforzar los aprendizajes.

El docente siempre parece estar dando un dis-
curso, en pocas ocasiones brinda un espacio
para que el estudiante
interactle como emisor
del mensaje, por consi-
guiente direcciona todos
sus actos comunicativos
con la intencion de que
los estudiantes respondan
a las instrucciones y no
para que puedan realizar
inferencias o comentarios
sobre los contenidos o los
actos comunicativos mis-
mos. Lo anterior permite inferir y confirmar el
empleo de métodos instruccionales de ensefan-
za del deporte, ratificando relaciones verticales
de comunicacién, en donde el estudiante asu-
me un rol pasivo en la construcciéon de conoci-
mientos y solo es tenido en cuenta a medida que
aprenda lo indicado por el docente. Ello presu-
pone que hay una marcada tendencia a llevar
rapidamente al nifo a un nivel de desempefio
deportivo lo mas pronto posible, por eso el em-
pleo de métodos instruccionales, ya que son los
mas eficientes y rapidos para tal fin, dejando de
lado la posibilidad de que participe en la cons-
truccion y exploracion de nuevas relaciones me-
diante la practica deportiva, es decir, que pueda
desarrollarse de manera integral. El modelo de
comunicacion vertical implica asumir por parte
del estudiante un rol pasivo en la toma de deci-
siones, negandole la oportunidad de ser parte de
la solucién, en especial de su propio desarrollo.

Es importante estructurar una propuesta o mo-
delo pedagdgico que se implemente en el colegio
durante las practicas deportivas, con el objetivo
de dar coherencia a la relaciéon entre pedagogia
e instruccién, en donde el docente no solo in-
tervenga como actor principal, permitiéndole al
estudiante hacer parte del proceso de comunica-
cién participando como emisor. De esta manera
se podra promover una orientaciéon de tipo pe-
dagdgico de la préctica del deporte en el Mary-
mount, y no solo instrumental, que permita a
A
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“Desde la corporalidad y sus
relaciones de movimiento se
presentan de manera integrada
las demas dimensiones del
hombre, susceptibles de ser
intencionadamente desarrolladas
desde los procesos educativosy  cer del

formativos”

estudiantes y docentes interactuar de forma
bidireccional en el proceso educativo, dando
la posibilidad de crear ambientes de apren-
dizaje en los cuales, ademas de orientar una
practica deportiva, se le permita al estudiante
el desarrollo de procesos
de comunicacién aserti-
va, de interaccion social
y de construcciéon de co-
nocimiento; es decir, que
cumpla con lo planteado
en las politicas naciona-
les e internacionales: “ha-
deporte escolar
un verdadero proceso de
formacion integral”, tal
como reza la Resoluciéon
58/5 adoptada por las Naciones Unidas el 17 de
noviembre de 2003, sobre la influencia del de-
porte en la educacion, la salud y el crecimiento.
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Eficiencia economica y democracia

Ricardo Vargas
Departamento de Sociales

| presente ensayo es asumido como una oportu-

nidad de reflexién alrededor de dos temas que
condicionan las dindmicas sociales del presente y
pretende aventurar hipotesis, mas que con aspira-
ciones de corroboracion, con la idea de proponer
una dinamica heuristica; esto es, con el propdsito de
ahondar en dmbitos de reflexién que puedan orien-
tar discusiones futuras en el sentido que trataremos.
Los dos temas son, por un lado, el derecho —ma-
terializado en la jurisprudencia de la Corte Consti-
tucional-, y por otro, las decisiones econémicas. A
esto hay que anadir la frecuente “tensién” que se
percibe entre muchas de las sentencias de la Corte y
las politicas econémicas. La tesis que incita nuestro
ensayo es que el dnimo democratico que alienta las
decisiones de la Corte Constitucional entra muchas
veces en abierta contradiccién con los dptimos de
la eficiencia econdmica, por cuanto ambas esferas
suelen promover valores y principios que se con-
travienen, creando escenarios irreconciliables en su
aplicacion. Para decirlo de otra manera: la demo-
cracia y el capitalismo no ostentan necesariamente
una relacion directamente coordinada, y es posible
encontrar determinaciones en las que se reproduce
el esquema inverso: mas democracia supondria me-
nos capitalismo o al contrario (Borén, 1997)." Para
demostrarlo, planteamos el siguiente orden exposi-
tivo: primero, llevaremos a cabo una breve caracte-
rizacion de lo que entendemos por capitalismo vy el
papel que el Estado ha venido desarrollando en su
desenvolvimiento; segundo, expondremos las con-
tradicciones que surgen de intentar reconciliar mer-
cado y democracia; por ultimo, nos acercaremos
brevemente a un estudio de caso para evidenciar
nuestra tesis principal.

1 El origen de esta tesis es la propuesta del profesor Atilio
Boron. Para este ensayo nos basamos en la “Introduccion” a
su libro Estado, capitalismo y democracia en América Latina.

Caracterizacion teorica del capita-
lismo y su relacion con algunos de
los principios democraticos

Sabemos que el capitalismo como constructo tedri-
co promueve algunas de las siguientes caracteristi-
cas: primero, medios basicos de produccion de ca-
racter privado como la tierra y el capital; sequndo,
el papel de organizacién y coordinacién de la acti-
vidad econdmica es cumplido por compradores y
vendedores en el mercado; tercero, los propietarios
y los trabajadores son libres de perseguir su propio
interés buscando maximizar sus ganancias a tra-
vés del empleo de sus recursos en la produccion vy;
cuarto, en estas condiciones el papel fundamental
lo tendria la competencia, de manera tal que serfa
necesario una supervisién gubernamental minima,
llevando a que esta se redujera a la proteccién de la
sociedad en casos de guerra y a garantizar los de-
rechos sobre la propiedad privada y los contratos.

Pese a que tal funcionamiento parece plantear una
irrefutable dindmica que apunta a un bienestar gene-
ralizado, ha sido necesario que el Estado intervenga
muchos de sus mecanismos en procura de propor-
cionar a sus asociados dicho valor de manera genera-
lizada. Esto explica por qué, desde la Constitucién, en
sociedades que se identifican con el sistema de valo-
resy las instituciones de caracter democratico, surgen
iniciativas legislativas que en algun sentido limitan el
libre desenvolvimiento del mercado.

Democracia, mercado y jurisprudencia

Consideramos que muchas de las disyuntivas que
se presentan ante la Corte Constitucional en ma-
teria econdémica se pueden enmarcar dentro de
dicho dilema: el capitalismo, pese a que tiene la
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virtud de reconocer al individuo como fuente prin-
cipal de identidad, se ve impelido a limitar su ex-
tension en la medida en que la democracia tiene
un propdsito eminentemente social, de modo que
la sostenibilidad econémica del Estado se ve per-
manentemente amenazada por la necesidad de
garantizar derechos que atentan contra esta posi-
bilidad desde la raiz. Asi, queda en evidencia que el
motor fundamental del capitalismo, a saber, el fin
de lucro, rife permanentemente con derechos que
no emplean dicho rasero en su conservacion. Des-
de nuestro punto de vista, es desde alli que deben
entenderse las diferentes tensiones que surgen de
las sentencias dictadas por las Cortes. Esta misma
preocupaciéon es reproducida por el Magistrado
Manuel José Cepeda Espinosa cuando aclara:

(...) también muestran de manera evidente que
en la Corte [Constitucional] nunca, en las tres eta-
pas de su jurisprudencia, ha sido carta ganadora
el siguiente argumento: como la proteccion de
determinado principio constitucional cuesta di-
nero, entonces la vulneracién de dicho principio
debe ser permitida por la Corte. No deja de ser
preocupante que algunas voces le pidan a la Cor-
te que si defender la Constitucion llega a tener
un costo econémico, cierre los ojos y deje pasar
la violacion. ¢En qué lugar del mundo una Cor-
te Constitucional ha sostenido que los derechos
solo seran garantizados si su proteccion no cues-
ta nada? Una cosa es reconocer que obviamente
los recursos son escasos y existen restricciones
presupuestales, y otra cosa bien distinta es ad-
mitir que los derechos sean violados para ahorrar
recursos econdmicos (Cepeda, 2004: 14).

Y agrega:

{Cuénto cuesta, en Colombia, proteger el dere-
cho a la vida? ¢{Cudanto vale garantizar la liber-
tad fisica? Mucha plata. De ahi que a un cole-
ga —que no comparte ningun fallo de la Corte
con implicaciones econémicas— no le gusten las
politicas de seguridad porque implican mucho
gasto publico e impiden reducir el déficit fiscal.
Su solucién: derogar toda la Carta de Derechos.
Pésima solucion, no sélo en el plano de los prin-
cipios, sino en la practica (15).

Partiendo del hecho de que garantizar derechos
comporta altos costos econdmicos que progresiva-
mente tienen lugar en un amplio déficit fiscal, es
posible determinar que estamos muchas veces ante
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llustracion: Marfa del Rosario Arboleda

una disyuntiva que obliga a inclinarse por la per-
sistencia del mercado o por la persistencia de los
principios democraticos. Esta situacién es expuesta
por el profesor Atilio Borén, quien afirma que la
conquista de la libertad, la igualdad y la participa-
cién ciudadana en Latinoamérica es insostenible, a
no ser que se lleve a cabo una lucha frontal contra
lo que él denomina “el despotismo del capital”. En
una propuesta aun mas radical, considera que mas
democracia implica, necesariamente, menos capita-
lismo. Esta percepcion del autor surge de la certeza
de que el mercado, en su expresion neoliberal, lleva
a cabo una practica profundamente autoritaria en la
gestion de la cosa publica (1997: 15).

Aunque nuestra postura no es tan radical, si consi-
deramos, tal y como lo habiamos anticipado, que
en muchas de las decisiones de las altas Cortes el
sustrato fundamental que genera controversia es
la imposibilidad de conciliar principios de caracter
sistémico, en donde el deseo de que los derechos
sean extensivos a la totalidad de los ciudadanos
redunda en la escasa o nula viabilidad econémica.
Sélo asi se explica que principios como la eficien-
cia —que revisten un caracter mas técnico tribu-
tario que politico- y su conflicto o relaciéon con
la equidad, se conviertan, tal y como lo asegura



Alfredo Lewin Figueroa, en aspectos centrales en
los estudios relacionados con el anélisis econdmi-
co del derecho (Lewin, 2002: 118).

La Sentencia C-815 de 1999: un bre-
ve estudio de caso

Desde esta perspectiva, es posible comprender con
mas claridad el tipo de decisiones a las que se ven
enfrentados los Magistrados, en este caso, de la
Corte Constitucional. Como se sabe, en la Sentencia
C-815 de 1999, la Corte considerd que el reajuste
salarial que el gobierno decrete, de no llegar a un
acuerdo previo en la Comisién Permanente, no po-
dria ser inferior en ningln caso al porcentaje del
indice de Precios al Consumidor del afio que expira.
Lo anterior tiene una aspiracion fundamental: bus-
car que el salario no pierda su poder adquisitivo de
manera que se garantice un minimo movil y vital.
De este modo, se hace evidente la filiacion de la
Sentencia con diversos principios democraticos que
buscan la merma de las méas profundas desigualda-
des. No obstante, pese a lo loable de la decision,
esta produjo un alto impacto fiscal y amplié las ex-
pectativas de desempleo en el futuro, lo que hace
evidente la contradiccion entre la viabilidad econé-
mica y la viabilidad democratica. De manera que a
veces pareciera que un requisito fundamental para
la integraciéon de los principios democraticos y el
adecuado funcionamiento econémico fuera Unica-
mente la restriccion de alguna de las dos posibilida-
des que se proponen.

Esta Sentencia es evidencia de lo que intentamos
expresar. En este caso, buscar un minimo movil y
vital para quienes, en calidad de ciudadanos, ha-
cen parte del Estado, es una preocupacion que
no figura desde la perspectiva del fin de lucro. La
maximizacion de la ganancia suele aparecer como
la minimizacién de derechos consagrados por las
democracias occidentales. El lucro —impulso vital
de cualquier unidad empresarial que se precie de
ser seria— guarda poca relacién con la preserva-
cion de derechos que han venido evolucionando,
fundamentalmente en los dos Ultimos siglos. Ha-
blar entonces de democracia y, junto con esta, de
Estado Social de Derecho, implica responsabilida-
des fiscales que muchas veces evidencian enormes
limitaciones en los recursos.

Conclusion

A nuestro parecer, abrazar principios democraticos
en medio de dindmicas capitalistas de produccion,
anuncia un escenario de profundas dificultades en
litigios de alto impacto. Para no ir muy lejos, asumir
la salud como un derecho que, por cuanto dere-
cho, es exigible y de caracter universal, puede po-
ner en aprietos las finanzas publicas, dado que son
bien conocidos los altos costos de sobrellevar enfer-
medades por la intervencion de personal, equipos y
tecnologia especializada.

Surge la duda por el método que hizo viables
este tipo de garantias en otros paises, en los que
funcionan sin alteraciones y de manera realmente
universal, pero una breve aproximacién permitiria
ver que esto ha tenido lugar en paises con altos
niveles de productividad. Tales niveles de pro-
ductividad son derivados de la explotacién —y la
anulacion de derechos— de ciudadanos de otros
paises que, en la division internacional del traba-
jo, resultan siendo sacrificados.

Tal y como lo proponemos, las tensiones que surgen
entre las politicas econémicas y las disposiciones de
las Altas Cortes no surgen de la falta de asesora-
miento o de conocimiento técnico en las diversas
areas de la economia. Muy al contrario, lo que esta
presente en dichas dindmicas se enmarca dentro
de un escenario que es contradictorio, dado que
muchos de los principios constitucionales, en su
aplicacién, resultan profundamente anticapitalistas
en su materializacion, lo que hace que las resolu-
ciones que se proponen sean, para ambas esferas,
mutuamente excluyentes y dejen de ser un asunto
de voluntad politica y sean mds un sintoma de las
profundas desigualdades que varias de las caracte-
risticas del capitalismo entrafan.
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Los aspectos didacticos del trabajo
cientifico de Galileo

William Silva
Departamento de Ciencias
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| estudio de algunas de las implicaciones didac-
ticas que involucran los experimentos de Galileo
Galilei promueve un nivel de reflexion que me lleva
a analizar todo lo que significd para la época el tra-
bajo del primer precursor de la experimentacion. En
este escrito trataré de analizar rasgos particulares
del método de ensefianza y experimentacion que
plantea Galileo a través de sus escritos (tanto en
los didlogos como en los textos corrientes), junto
con toda la serie de restricciones y consideraciones
generales que era necesario tener en cuenta para
su realizaciéon. Sefnalaré, entonces, dos de los pasa-
jes importantes del trabajo experimental en la vida
de Galileo, apoyandome en los textos de Geymo-
nat (1986), Mondolfo (1954), Herndndez (2004)
y Naranjo (1988), para llegar a las implicaciones
y aportes del médico en potencia, convertido por
conveniencia en filésofo y quien ha sido considera-
do en nuestros dias como el mas grande filésofo de
la naturaleza de todos los tiempos.
A
[ 1
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Para iniciar, es importante recalcar que muchos de
los elementos que caracterizan el pensamiento de
Galileo estaban forjados desde su crianza, por su
formacién, por la influencia de su padre, de la uni-
versidad y por el afdn extremo por dar respuesta a
todo mediante la experimentacién sustentada en la
aplicacién rigurosa y metddica de las matematicas,
dandole, incluso en ciertos casos, mas valor a es-
tas mismas, que al propio experimento. Entender
algunos de los elementos claves para comprender
el pensamiento de Galileo, requiere el analisis breve
del papel que tuvieron otros factores que rodea-
ron su vida. Por un lado, esta la formacion religiosa
recibida durante sus primeros afios y que forja en
Galileo la idea de un Dios todopoderoso amante de
la belleza; en segundo lugar, la influencia del tra-
bajo de su padre (abierto experimentalista), que sin
proponérselo generd en él el deseo de demostrar
con la accién practica pequenas hipdtesis; en tercer
lugar, no puede dejarse de lado la influencia de los
trabajos de Leonardo Da Vinci, por quien Galileo
profesaba una devocién casi enfermiza y a quien
quiso de alguna manera imitar desde el estudio
profundo de la ciencia; en cuarto lugar, Copérnico,
cuya teoria durante toda la existencia de Galileo se
convirtié en el punto de referencia para sustentar
sus observaciones y mejorar sus hipétesis frente
al orden del universo; también vale la pena citar
al mismo Avristoteles, pues Galileo, en el afan de
mostrar como sus métodos distaban de parecerse
a lo que planteaba el filésofo griego, terminé por
asegurar que algo de lo que hacfan quizé podria
unirlos en algun punto; finalmente, el lenguaje de
las matematicas y su belleza indescriptible e infali-
ble, darfan al florentino las herramientas suficientes
para construir la estructura de pensamiento mas
brillante de la época y que alin en nuestros dias no
deja de sorprender.



Dentro del trabajo de Galileo, la experiencia va de la
mano con el razonamiento; una va ligada al otro y
no pueden existir por separado. La experiencia po-
sibilita que el pensamiento razone para dar vida a la
justificacion de la ocurrencia de la experiencia y en
ese razonamiento aparece la belleza (de la que con
frecuencia habla Galileo), cuya expresién obligaba
al desarrollo matematico que la explicaba. “A dife-
rencia de las obras de Copérnico, la obra de Galileo
fue lefda con asombro y con admiracién por todos,
y sus observaciones podian ser realizadas por cual-
quiera; esto concentré en Galileo toda la atencion
y la inquietud de los mas diversos sectores de la
cultura” (Arango, 1985). En su interés por ser claro
en el discurso y entusiasta en la descripcion, Ga-
lileo se hizo leer con admiracion y fervor, mucho
mas que otros autores. Aparece aqui un primer
elemento de su didactica, y me recuerda que en la
medida en que, como maestros, somos claros en
el discurso, mas facil se hace compartir el conoci-
miento, pues es una herramienta de primera mano
al momento de ensefar. Para la época de Galileo,
la Unica herramienta de entrada era la descripcion
a través de los textos publicables, en los que el
tratamiento de la palabra podia atraer o alejar los
seguidores. Galileo logra con maestria aprovechar
este recurso y hace que el experimento imaginario
sea casi una imagen palpable, pues sus palabras,
en su exquisitez, alcanzan a conformarla.

Otro rasgo didactico del trabajo de Galileo es la for-
ma en que a través de un didlogo entre personajes’
cuasi ficticios, logra atrapar al lector, que para la
época no contaba con nuestras famosas TIC'S, y
hacerlo participar de una lectura amena de la cien-
cia. Podria decirse, entonces, que Galileo es un pre-
cursor de las nuevas tecnologias, no por el avance
material de sus técnicas de exposicién, sino por la
“navegabilidad” y “afabilidad” de lo que podria
considerarse, para la época, entornos de aprendi-
zaje. Asi, Galileo implementaba formas novedosas
de mostrar el conocimiento.

1 Un afo antes de ser condenado a reclusion, y al no
poder publicar abiertamente teorias cientificas que
contravinieran a la iglesia, Galileo elabora £/ didlogo
sobre los principales sistemas del mundo, un texto en
el que a través de tres personajes (Simplicio , Sagredo
y Salviati) busca apoyar la teoria copernicana burlén-
dose abiertamente del geocentrismo de Ptolomeo.

Algo que me sorprende mucho y desde siempre
acerca del trabajo de Galileo, es el hecho de con-
siderar con tanta fuerza el experimento imagina-
rio como mecanismo de aprendizaje. Si bien to-
dos los que ensefamos ciencias lo consideramos
como herramienta didactica, no siempre sacamos
el provecho que Galileo pudo lograr al implemen-
tarlo para dar explicaciones a eventos en los cuales
era muy dificil montar un situacion experimental
que diera cuenta clara de algun principio. Gali-
leo plantea, en un primer experimento mental, la
idea de suponer o imaginar lo que sucederia si se
estd dentro del camarote de un barco y en este
hay insectos y pajaros, para luego observar lo que
ocurre cuando se mueve con velocidad constante.
Al hacerlo, pone al interlocutor, al aprendiz, en el
papel del experimentador y, asi como plantea el
profesor Hernadndez (2004), dado que “es nece-
sario que todos hablen el mismo idioma para po-
der entrar al juego conociendo las reglas de este”,
Galileo plantea las consideraciones pertinentes a
la situacién y hace que las reglas queden claras
para todos los involucrados. Con esto consigue
que una situacion de dificil ocurrencia y reproduci-
bilidad experimental, sirva como plataforma para
“imaginar” esas condiciones ideales para analizar.
En este punto, vincula a los aprendices al traba-
jo académico de conocer, sin poner de manifiesto
un gran cmulo de conocimientos previos: Unica-
mente con el poder innato de recrear en la mente
algo no tan extrafio a su experiencia.

“Es importante recalcar que muchos de los
elementos que caracterizan el pensamiento de
Galileo estaban forjados desde su crianza, por
su formacién, por la influencia de su padre, de
la universidad y por el afan extremo por dar
respuesta a todo mediante la experimentaciéon”

Galileo construye, de manera elemental, secuen-
cias didacticas que, aunque no son explicitas, se
leen entre las lineas de los didlogos que cruzan sus
personajes Simplicio, Salviati y Sagredo. Asi, logra
hacer del método hipotético deductivo su mayor
arma de ensefianza—aprendizaje y, aunque fue el
punto de llegada luego de afios de trabajo, si ge-
nera en él el entusiasmo suficiente para aprovechar
al maximo los resultados de dicho método. Dice
Mondolfo (1954) “Galileo muestra un entusiasmo
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tal por el método hipotético-deductivo que acaba
por darle una preeminencia absoluta respecto del
método presumiblemente seguido treinta afos an-
tes del descubrimiento de las leyes en cuestion.”

Mediante un experimento mental, Galileo trata la
cuestién del movimiento de la tierra, y aunque no
logra demostrar que esta efectivamente se mueve,
hace evidente que, si lo hace, es posible que no se
perciba. En este punto es clave que cuando se quie-
re aprender, es un buen inicio saber, en términos
del concepto, qué no es, porque al saber qué no es,
es posible considerar otra opcién para llegar a saber
lo que si es. Galileo consigue con este experimento
sembrar en los aristotélicos o peripatéticos,? la idea
de que existe una verdad oculta por ser descubierta
y a la cual solamente se llega por el razonamiento.
Al no percibir el movimiento de la tierra, era claro
entonces, sin necesidad de afirmarlo explicitamen-
te, que la tierra no podia considerarse estatica, lo
cual rayaba con las concepciones de la época.

2 La escuela peripatética fue un circulo filoséfico de la
Grecia antigua. Basicamente, segufa las ensefianzas
de Aristételes, su fundador.

Un segundo experimento, y no ya del todo men-
tal, consiste en el estudio de la caida de los cuer-
pos. En este caso lo que buscaba era demostrar
la relacién entre la caida de los cuerpos vy la rela-
cion de esta con la velocidad y con la altura. Para
tal efecto, dispone de forma rigurosa una serie
de rampas de gran longitud y esferas de gran ta-
mafo, las cuales deja deslizar sobre las rampas
para observar y analizar. Galileo implementa lo
que hoy en dia conocemos como una practica de
“laboratorio”, al partir de la necesidad de repro-
ducir un fenémeno con la eliminacion de todos
o la mayoria de los factores que pueden afectar
el resultado del mismo; es decir, en condiciones
ideales. Considerar esferas pesadas o méas densas,
espacios vacios, rampas lisas y canales lisos, impli-
ca un ejercicio didéctico-pedagogico que buscaba
hacer mas facilmente apreciable el movimiento
de los graves. En este momento cobra sentido el
concepto de “condiciones ideales”, haciendo refe-
rencia al punto en el que la experiencia se muestra
tan natural, que no es posible sino apreciarla en
su esencia misma. Pero esta implementacion es el
resultado de la busqueda de la realizacién experi-
mental de la hipotesis deductiva y, por tanto, es
importante eliminar todas las “minucias” (como
dijera Galileo) que no permiten que el resultado
de este sea el esperado. Al respecto, Hernandez
(2004), afirma que “quizas el aspecto mas impor-
tante del método galileano es precisamente la exi-
gencia de crear en el laboratorio las condiciones
exigidas por la teoria”. La eliminacién de las minu-
cias estaba ligada, ademas, a dos tipos de espacio:
uno es el fisico, en el que fuera posible controlar
todas las variables y las condiciones generales y
en el que los implementos e instrumentos debfan
cumplir con ciertas caracteristicas que permitian
la realizacion de la préactica. El otro espacio es en
el que se enmarca otro tipo de experiencia que
ya he mencionado lineas atrés, el mental, donde
tiene lugar otro tipo de experimento, en el que lo
fundamental es imaginar lo que pasaria si.

Para Galileo era importante, a diferencia de los aris-
totélicos, partir de la experiencia para que, hacien-
do uso de la razdn, pudiera volver a la experiencia.
Era trascendental que el experimento se concibiera
y se efectuara no en sustitucion sino en funcién de



la demostracién Iégica, como realizacion concreta
y practica de la deducciéon tedrica, que al inspi-
rarla y dirigirla convirtiera el evento en prueba de
una necesidad natural (Gaymonat, 1986). En este
punto es importante resaltar el aspecto didactico
involucrado en el trabajo de Galileo. De un lado
estd la idea de querer conocer el mundo natural
a partir del analisis de este, de su observacion,
medicién, contrastacion y por qué no, de su pre-
diccion. No obstante, en algunos apartes de sus
trabajos, y en una época diferente de su vida, 0s6
considerar que si la practica no mostraba todo lo
que se queria, no seria trascendental desde que la
razon pudiera arrojar estos resultados como fruto
del trabajo matematico, involucrando una belleza
similar a la del arte, pero no con los pinceles y las
pinturas, sino con los nimeros y las ecuaciones.

En ese sentido, el laboratorio, como expresion de
producciéon de conocimiento, cumple la funcién de
permitir contrastar y plantear nuevas hipotesis; esto
hace que el trabajo de Galileo sea, mas que prove-
choso, motivante, aun en los instantes en los que se
sabe que no era facil la reproductibilidad de la ex-
periencia. Pero el experimento como tal sirve en la
medida en que hacemos la reflexién previa (al igual
que Galileo), que implique conocer por qué crearlo,
por qué sus resultados y por qué insertar modifica-
ciones para contrastar nuevas hipdtesis. En el caso
de Galileo es alin maés interesante saber que buena
parte de su motivacién partia del simple deseo de
conocer el mundo y de trabajar por dar cuenta de
las razones que explicaban el mundo que lo rodea-
ba a través de su método hipotético-deductivo. No
puede ser mas didactica la forma en que percibia la
experiencia para ponerla en las mentes de quienes
crefa leerfan sus escritos, pues consideraba lo que
otros pensarian para tratar asi de hallar respuesta
a los caminos que parecieran sin salida, para curar
de obstaculos lo que podria ser un trayecto de vi-
cisitudes intelectuales. Si lograramos contar con la
motivacién intrinseca y aprovechar la libertad que
tenemos (bien del cual Galileo fue privado a partir
de cierto punto de su vida), posiblemente tendria-
mos, si no los grandes resultados que obtuvo, por
lo menos el placer intenso del saber conocer.

Alo largo de este escrito he tratado de mostrar lo
que considero trascendental para mi, desde el pun-

to de vista pedagdgico, frente a dos experiencias
practicas de Galileo, que si bien es cierto no se
describen en profundidad, si son analizadas en el
contexto de la practica didactica que involucra el
trabajo de la ciencia. Claridad en el discurso, no-
vedad en la presentacion de los contenidos o de
los objetos de aprendizaje, experimentos menta-
les, situaciones experimentales reproducibles y la
rigurosidad en el experimento, son algunos de los
puntos considerados a través de este andlisis. Sin
importar si todas las experiencias se llevaron a feliz
término, si existen errores conceptuales (propios
de la época) en la génesis y explicacion de los ex-
perimentos, si la profundidad matemaética que, a
pesar de ser rigurosa, no converge con la logica del
experimento, sin importar otras consideraciones de
tipo historico, hay que reconocer que Galileo rea-

“Algo que me sorprende mucho y desde

siempre acerca del trabajo de Galileo,
es el hecho de considerar con tanta

fuerza el experimento imaginario como

mecanismo de aprendizaje”

liz6 grandes aportes a la didactica de las ciencias.
Galileo suministra elementos méas que suficientes
para cuestionar, en parte, el papel actual de la clase
de ciencias; crea, sin proponérselo, un punto de
referencia muy alto en la tarea titdnica de la ense-
flanza; pues Galileo logré convertirse, a mi modo
de ver, en uno de los pedagogos mas prometedo-
res del siglo xvii. Puso de manifiesto el cambio epis-
temoldgico que forjé el origen y avance de lo que
hoy llamamos ciencia y, ademas, estructurd lo que
llevamos a la practica para posibilitar el desarrollo
de habilidades ligadas directamente con la forma
de conocer el mundo natural que nos rodea, es
decir, el método cientifico.
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Resolucion de ecuaciones cubicas:
un método no convencional

Martha Liliana Mogollon

Departamento de Matematicas

La educacién matematica tiene como proposito el desarrollo de habilidades de pensamiento que se con-
solidan a través del trabajo sobre los contenidos disciplinares. El pensamiento variacional y los sistemas
algebraicos y analiticos abordan, entre otros, el concepto de variable, la interpretacion y modelacion de
situaciones, la resolucién de ecuaciones y, en particular, de ecuaciones polinémicas (MEN, 2006). Sin embar-
go, en la mayoria de los casos, el estudio de ecuaciones polindmicas se circunscribe a ecuaciones de primer
y segundo grado, dejando de lado ecuaciones de orden superior. Las causas de esta situacién son multiples
y no constituyen el objetivo de este articulo, sin embargo se presenta aqui una alternativa que permite acce-
der a la solucion de ecuaciones cubicas aplicando un método que resulta bastante innovador.

Ecuaciones cubicas

Un problema clasico que da origen a las ecuaciones clbicas es el de la duplicacion del cubo. Una de las
versiones sobre el origen de este problema es la del rey Minos, quien insatisfecho por el tamafio de la tum-
ba de su hijo, ordena que sea duplicada sin perder su forma clbica original. Este planteamiento da origen
a una sencilla ecuaciéon: x3=2V, donde V es el volumen del mausoleo. El problema consiste en determinar
la longitud del lado de un nuevo cubo cuyo volumen sea 2V (Boyer, 1999). En la época del Renacimiento,
Cardano y Tartaglia logran resolver ecuaciones cubicas del tipo x®+ax*+bx+c=0 donde a, b y ¢ son valores
constantes (Martin Casalderrey, 2009). Su solucion es viable para este tipo de ecuaciones, aunque algo
complicada en sus célculos.’

Resolver la ecuacion cubica doblando papel

La papiroflexia, u origami, cobra gran importancia para las matematicas cuando, hacia el afo 1893,
el indio Tandalam Sundara Row publicé Geometric excercises in paper folding, presentando un am-
plio estudio de la Geometria Euclidiana a partir del doblado de papel. Al respecto, Humiaki Husita,
matematico japonés, plantea seis axiomas que describen las matematicas de la papiroflexia (Nicolas,
2011). Basicamente, cuando alguien construye figuras doblando papel, estéd aplicando principios
matematicos y geométricos que en muchos casos son complejos de determinar. Veremos los axiomas
de Husita y cdbmo, mediante el doblado de papel, podemos determinar al menos una solucién de una
ecuacién cubica.

—

Los seis axiomas de Humiaki Husita son: P

1. Dados dos puntos p, y p,, existe un Unico doblez que pasa por p, y p,.
Equivale a trazar una linea recta que pase por dos puntos dados (Postu- p:
lado 1 de los Elementos de Euclides).

oblez

Axioma 1

1 Siel lector est4 interesado en ella, puede consultar el libro Algebra Superior de Hall & Knight, Articulo 110, p. 96.
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2. Dados dos puntos p, y p,, existe un tnico doblez que pone a p, sobre »
p,. Equivale a trazar la mediatriz del segmento p, p, (Teorema X de los Doblez
Elementos de Euclides)

P
Axioma 2

. . - L

3. Dadas dos lineas I y I,, existe un Unico doblez que pone a I, sobre I,.

Equivale a bisecar el angulo que se forma entre las dos lineas. (Teorema <' Doblez

X de los Elementos de Euclides) 7

2
Axioma 3

P:

4. Dadas una linea I, y un punto p,, existe un Unico doblez perpendicular Dobl
oblez

a |, que pasa por p,; esto equivale a trazar la perpendicular a una linea

por un punto dado. (Teorema X| de los Elementos de Euclides) \/ d

Axioma 4

Los cuatro axiomas mencionados constituyen una alternativa para trabajar la geometria euclidiana en el aula
de clase, en donde se puedan verificar algunas propiedades mediante construcciones sencillas que luego
posibilitarian el paso hacia el pensamiento l6gico-deductivo.

5. Dados dos puntos p, yp,y una linea I, existe un doblez que pone a p, sobre |, y que pasa por p,.

Doble: » Doblez 1 o D
)23 . . P
Doblez
P
y 23 [I
I, / I,
Axioma 5 - Caso | Axioma 5 - Caso Il Axioma 5 - Caso Il

Existen tres posibles casos para esta construccion,
que dependen de la distancia de la longitud del
segmento P, p, y la distancia del punto p, a la rec-
ta |2 Ahora bien, una interpretacion del axioma 5
estd en trazar una recta y un punto sobre una hoja
de papel, doblar y marcar el doblez, de tal forma
que el punto quede sobre la recta un buen nimero
de veces, los dobleces configuran una curva deno-
minada pardbola.? Los dobleces que se ven en la
fotografia son rectas tangentes para cada punto de
la parabola.

Foto: Martha Liliana Mogollon

2 Para una mejor comprension del alcance del axioma es aconsejable realizar los dobleces sobre una hoja, variando
las distancias entre los puntos y la recta.

3 Una parébola estéd formada por todos los puntos en el plano que equidistan de un punto fijo llamado foco y una
recta fija llamada directriz. En la construccion, el foco es el punto Py la directriz es la recta trazada.
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Dados dos puntos p, y p, y dos lineas I, y I,, existe un doblez que pone a p, sobre |, y a p, sobre I,; esto

equivale a encontrar una linea que sea tangente simultaneamente a dos parabolas, una con foco en p, y
. . . . .

directriz |, y otra con foco en p, y directriz en L,

b p: P Doblez 3
° p
. 1, .2 . D
1, Doblez 1 l
2
Doblez 2 Doblez 2 .
k \ L
Doblez 1 | Doblez
Rectas oblicuas Rectas paralelas Rectas perpendiculares

En las ilustraciones de arriba se han trazado las dos rectas oblicuas, paralelas y perpendiculares y los doble-
ces que se pueden obtener a partir de estas disposiciones

Axioma seis como solucion de la ecuacion cubica

Si se tiene una ecuacién cubica de la forma forma x3+ax?+bx+c=0, en un plano cartesiano se marcan los
puntos p, y p, con coordenadas (a,1) y (c,b) respectivamente, y las lineas | y I, con ecuaciones y+1=0y
x+c=0. Si se dobla el papel de manera que p, quede sobre |,y p, sobre ,, la pendiente del doblez sera una
de las soluciones de la ecuacion.

A continuacion se presenta la demostracién matematica que explica por qué esta recta o doblez es la solu-
cion de la ecuacion cibica:

Si una de las parabolas tiene foco en el punto p, y la directriz en la linea |, esta parabola tiene por ecua-
cion (x-h)2=4p(y-k), donde el vértice (h,k)=(a,0) y el valor de p es 1, de donde se obtiene (x-a)>=4y. Para
este caso, el doblez que cumple las condiciones del axioma 6 debe pasar por un punto (x,, y,) cuya ecua-
cion es y=tx+u. Como el doblez es tangente a la parébola,(la p)ezndiente t de la tangente serd la derivada
_ (xa X

de (x-a)>=4y en el punto (x,, y,), por lo que tenemos y, = 7~ cuya primera derivada es %: ==
X;-a X

2
El punto de corte con el gje y de la recta tangente se encuentra remplazando el punto en la ecuacién

Igualando, queda ¢ = , por lo tanto x =2t+a.

y=tx+u es decir u=y, - tx,.

Si luego remplazamos el valor de 'y, por (x;—a) y el valor de x, por 2t+a entonces tenemos que u=-t>-at.
Para la sequnda parabola, que tiene foco en el punto p, y como directriz la linea 1, se puede concluir
que tiene ecuaciéon (y-k)>=4c(x-h). Ya que tiene vértice en el punto (0,b) y directriz p=c, el doblez que
determina la recta tangente a la primera parabola es también tangente a esta, por lo que para calcular la

ecuacion de esta recta debemos derivar implicitamente la ecuacién: Ay, 2 , porlo que =25

2¢c dc (yz'b) (yz'b)
de lo que Y=y

Para encontrar el punto de corte de la recta tangente con el eje y remplazamos el punto (x,, y,) en la

. c . . .
ecuacion y=tx+u, de lo que obtenemos u = +b. Al igualar las dos ecuaciones que se obtienen para u

C . s R
obtenemos -¢2- at= " +b con lo que se tiene la ecuacion cubica t*+at+bt+c=0.

4 De nuevo se propone realizar los dobleces para comprender mejor el alcance del axioma. El lector puede comprobar

~"
1

que pueden existir hasta 3 dobleces diferentes para dos rectas y dos puntos.

- =
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Ejercicio resuelto

Para determinar las raices de la ecuacion x3+x>-12x=-2 se forma una parabola con foco (1,1) y directriz y=-1
y otra con foco (2,-12) y directriz x=-2. Se debe determinar al menos una recta para la que coinciden los
focos con las directrices simultdneamente. A continuacién se muestra la foto de la construcciéon en papel
milimetrado y se sefiala la pendiente del doblez, que es 2,9.

Fotos: Martha Liliana Mogollén

El lector podra comprobar que el valor 2,9 es una solucién de la ecuacién dada. Las otras dos soluciones de
esta ecuacién seran los otros dos dobleces que se pueden realizar y que cumplan la condicién dada. Incluso
se pueden configurar las dos parabolas y tratar de encontrar otra recta tangente a las dos. Aunque el mé-
todo aqui sugerido tiene dificultades en cuanto a la exactitud, con un poco de cuidado y rigor al realizar los
dobleces, es posible mostrar formas alternativas de hacer matematicas y encontrar pretextos para mostrar
su belleza innegable.
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Ontologia del colonizado: un cuerpo
que respira la muerte

Jacqueline Reyes Ramirez
Departamento de Sociales

“Los castigos que continuamente hace

son tan horrendos, y faltos de caridad,

que parece exceso referirlos, a unos

los pone boca abajo en el cepo de dos pies,

a otros del mismo modo con un agujero

por medio, y a otros con las piernas cruzadas,
y ambas en el cepo, y a todos puestos

de este modo los castiga“(Herrera, 2006: 313)'

Apartir de las reflexiones de Judith Butler en tor-
no a Sartre y Fanon, el presente escrito preten-
de explorar la ontologia del colonizado. Con este
propdsito, algunos apartes de los textos de Giorgio
Agamben, Aimé Césaire, Franz Fanon y Michel Fou-
cault, servirdn como instrumento para develar las
relaciones entre racismo y humanismo liberal. La
descripcion de estas relaciones servird como mar-
co para la comprensiéon ontolégica del colonizado,
como colonizado del ser, como viviente que respira
su potencialidad como muerte, como cuerpo en in-
finita potencia de sufrir.

El colonizado como zombi:
colonizado del ser

Butler y Fanon coinciden en afirmar que no es po-
sible comprender la constitucion ontolégica del
colonizado sino en relacién con el colono; para Fa-
non "es el colono el que ha hecho y sigue haciendo
al colonizado” (2009a: 31) o lo que es lo mismo
en Butler, los colonizados “viven en el estado de
colonizado del ser” (2009a: 195). La constituciéon

1 Fragmento de la querella presentada contra el te-
niente de los indios de Ubaque, Victorino Sucuncho-
que, por los crueles castigos a los que sometia a los
indigenas. Dicha querella fue una de las tantas pre-
sentadas en contra de dicho teniente; parece que no
motivaron ninguna accién en su contra de parte del
sistema colonial de la Nueva Granada.

AN e i

Ire@ \,J:‘T

ontolégica dependiente del colonizado es conse-
cuencia del tipo de interpelacidon que los colonos
les reservaban, de la negativa cotidiana de dirigir-
se a ellos en segunda persona. No ser interpelado
como un tu, significé reducir la condicidon humana
del sujeto colonizado, porque negar la interpela-
cion es negar el reconocimiento e imposibilitar al
Otro para convertirse en humano. Asi, desde la
interpelacién, los colonizadores “escatimaban una
cierta determinacion ontoldgica” (197), destruian
lo humano en el colonizado y lo convertian en un
espectro, que Sartre no duda en llamar zombi, una
“figura sombria que nunca alcanza a ser lo bastan-
te humana, ni lo bastante inhumana” (197).

La fuerza de este proceso de deconstitucion onto-
l6bgica se comprende si se reconoce que los seres
humanos “pertenecen a esa clase de seres que de-
penden de las circunstancias sociales para poder
respirar, moverse, vivir’ (209), si se reconoce que la
constitucién de lo humano es un proceso de apertu-
ra al Otro, lo que supone una cierta ontologia social.

La definicion de la constitucion bioldgica del afri-
cano sirvid a lo largo del siglo xx para reforzar esta
imposibilidad de interpelacién en términos de reco-
nocimiento. Como muestra Franz Fanon, politicos
y médicos colonialistas afirmaban sin recelo que
el africano era un europeo lobotomizado? (Fanon,
2009a, 280), que en el proceso evolutivo fue priva-
do de corteza cerebral, lo que lo imposibilité para
la vida interior. En esta subespecie intermedia po-
dian encontrarse caracteristicas ajenas a los seres
humanos (europeos), tales como debilidad mental,

2 Esta fue la conclusiéon presentada por el doctor Ca-
rothers, experto de la Organizacién Mundial de la
Salud, en un libro publicado en 1954: Psychologie
normale et pathologique de I’Africain.



escasez emotiva, terquedad, pereza y facilidad para
el homicidio. La negacién de lo humano llegé a ser
interiorizada por los colonizados generando una
orientacion neurdtica, que tiene como centro el fal-
so dilema: blanquearse o desaparecer, dilema que
para Fanon debe ser disuelto si se quiere conseguir
la descolonizacién efectiva. Para el colonizado, la
verdadera superacién de la condicién colonial debe
pasar por un tercer camino psicoafectivo: “existir”
(Fanon, 2009b: 104). En Fanon esto es elegir la ac-
cion y luchar por el reconocimiento, lo que supone
la apertura de la conciencia como condicién para la
constitucion del yo en presencia del Otro.

Butler explica cdmo la deconstitucién ontoldgica
operada por el colono, por quien tiene “el poder
exclusivo de la segunda persona” (en lo cotidiano,
en lo bioldgico, en lo politico) llevé al sujeto colo-
nizado a “una vida indigna de ser vivida” (2009b:
198), una existencia en la que se perpetuan la ver-
glienza y la rabia y donde solamente es posible
elegir entre dos opciones indignas: si el colonizado
decide enfrentarse a la fuerza del colonizador pue-
de morir, o rendirse y condenarse a la verglienza
y el miedo, “verglienza, porque no podria o no
querria asumir la violencia para contrarrestar a la
violencia, y miedo, puesto que sabe de lo precaria
y efimera que resulta su vida bajo el gobierno co-
lonial” (205). La consecuencia de esta eleccién es
un “yo dividido”, porque a pesar de la fuerza de
los mecanismos de deconstitucion ontolégica que
ejerce el colonizador, lo que hay de humano en
los colonizados, lo que el colonizador ha negado
como posible, la existencia de un mundo interior
en el esclavo, lleva a los sujetos colonizados del ser
a rechazar “convertirse en lo que el colonizador ha
hecho de ellos” (205), por esto estan obligados a
vivir en permanente contradiccion.

2. Un cuerpo en potencia de muerte

La contradiccién permanente en el mundo interior
del colonizado, la persistencia de lo humano en el
ser inhumanizado de forma cotidiana, tiene una
manifestacion corporal. Fanon desarrolla esta con-
tradiccién a partir de lo muscular, explica cdmo el
colonizado "“esta dominado, pero no domesticado.
Esta inferiorizado, pero no convencido de su infe-
rioridad (...) El colonizado es un perseguido que

Fotos: Contacto Maestro

suefia permanentemente con transformarse en
perseguidor” (20092: 46), esta potencia no domes-
ticada alojada en el mundo interior, en el incons-
ciente, se manifiesta en el cuerpo, en una especie
de contraccion muscular.

Fanon describe el mundo colonial como un mundo
inmévil para el colonizado, un espacio saturado con
limites y restricciones que impiden el movimiento.
Por esto los suefios, manifestaciones inconscientes
del yo, son para el colonizado suefios de movimien-
to, “suefio que salto, que nado, que corro, que
brinco. Suefio que rio a carcajadas, que atravieso
el rio de un salto” (45). El verdadero impulso que
se esconde detras del suefio del esclavo, es el de
tomar, con el propio cuerpo, el lugar del colono,
asesinarlo; es esta la potencia que mantiene la ten-
sion muscular. La rivalidad entre tribus es otra de
las manifestaciones de la potencia violenta que no
puede dirigirse contra quien es responsable de la
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situacién colonial, asi, si no es posible dirigir la ac-
cion contra el colono, “se vera al colonizado sacar
su cuchillo a la menor mirada hostil o agresiva de
otro colonizado” (47). También la danza y el trance
son manifestaciones corporales de esta vida interior
dividida, un ambito en el que se permite canalizar
la violencia por multiples vias, en las “negaciones
con la cabeza, curvatura de la columna vertebral,
inclinacion hacia atras de todo el cuerpo, se des-
cifra abiertamente el esfuerzo grandioso de una
colectividad para exorcizarse, liberarse, expresarse”
(50). Se trata de un ritual organizado que permite
el movimiento violento dentro de los limites del sis-
tema restrictivo impuesto por el colono.

En la reflexion sobre lo corporal, Butler incorpora al-
gunos elementos del pensamiento de Fanon, coinci-
de con él en afirmar que con la situacion colonial “al
negro se le ataca en su corporeidad” (20092: 146).
El yo dividido del sujeto colonizado tiene una consis-
tencia material, estd ubicado en un cuerpo sobre el
que ha recaido toda la fuerza de la situacién colonial.

“El yo dividido del sujeto colonizado tiene
una consistencia material, esta ubicado en un
cuerpo sobre el que ha recaido toda la fuerza

de la

situacién colonial. Es sobre los cuerpos

negros e indigenas que se ha ejercido con
brutalidad la sistematica imposicién de una

~
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vida opuesta a la vida digna”

Es sobre los cuerpos negros e indigenas que se ha
ejercido, con brutalidad, la sistematica imposicién de
una vida opuesta a la vida digna, las condiciones de
hambre, trabajo desmedido, castigos corporalesy, en
fin, el sufrimiento fisico, recae sobre los cuerpos. Este
cuerpo que sufrey encarna las circunstancias colonia-
les es a la vez “su instrumento y resultado”, por esto
para Butler, el cuerpo: “constituye la vida animada o,
mas bien, desanimada de esa circunstancia historica
sin la cual la colonizacién misma no podria existir. La
colonizacién es la atenuacion de los sentidos, el es-
tablecimiento del cuerpo en muerte social, en tanto
gue cuerpo que experimenta y respira su potenciali-
dad como muerte” (20092: 209).

Es este reconocimiento del cuerpo del colonizado
como lugar de un tipo de violencia tan brutal, que
lleva a constituir el cuerpo colonizado como un
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cuerpo que respira su potencialidad como muer-
te, lo que lleva a Butler a plantear la necesidad
de reconstruir la nociéon de lo humano propia
del humanismo occidental, para incorporar una
“comprension de los seres humanos en tanto que
aquellos seres que son capaces de experimentar la
muerte con anterioridad a la cesacion de sus pro-
pias funciones corporales, en tanto que aquellos
seres que experimentan la muerte en el corazéon
de la vida misma” (209). En este punto resulta
pertinente recurrir a Agamben para comprender
la relacidon que Butler sugiere entre un logos que
experimenta la muerte y un viviente que sobrevive,
entre el mundo interior del esclavo, verificado por
Fanon en sus suenos y en su cuerpo, y las condi-
ciones de vida indigna que someten al cuerpo del
colonizado a condiciones de mera sobrevivencia.

3. Un viviente que respira su
potencialidad como muerte

Para comprender la dimensién ontoldgica del ser
colonizado, como ser en potencia de muerte, es
necesario abordar la potencia no solamente como
lo opuesto al acto, sino como privaciéon, como ady-
namia, como impotencia, es necesario comprender
que la potencia no solo se realiza cuando se con-
vierte en acto sino cuando, siendo potencia, “puede
la propia impotencia” (Agamben, 2007a: 361). En
el ejemplo clasico de Aristételes, el arquitecto tiene
la potencia de construir cuando no estd constru-
yendo, el arquitecto puede no construir, puede la
propia impotencia, puede no hacer. Para Agamben
esta comprension de la potencia, como potencia de
no, es definitiva para la formulacién del problema
de lo humano, entonces, {a qué se refiere Butler
cuando afirma que el cuerpo del esclavo experi-
menta y respira su potencialidad como muerte?

Tanto en el régimen colonial, como en Auschwitz,
la comprension ética del dasein como Ser-para-la-
muerte, adquiere una dimension distinta a la plan-
teada por Heidegger. Agamben explica cémo en el
caso del campo de concentracion, la muerte es una
posibilidad vacia y carente de prestigio, es la “sim-
ple posibilidad de la imposibilidad de todo com-
portamiento y de toda existencia” (2009: 77). En el
esclavo o en el deportado, la muerte es apropiada
de manera integral, deja de ser una posibilidad pro-



pia e insuperable, para convertirse en una practica
cotidiana, no es mas imposibilidad, “los hombres
no mueren, sino que son producidos como cada-
veres”, existen “cotidiana y anénimamente para la
muerte” (78). Desde esta interpretacion se entiende
que el esclavo no es un ser en potencia de muerte,
ya que la muerte no se le presenta como imposibi-
lidad, sino que se “experimenta y respira” constan-
temente; la muerte estad cerca en todo momento,
se manifiesta en el sufrimiento del cuerpo, en la
muerte de los otros, en la precariedad de la vida.

Agamben caracteriza lo que puede ser entendi-
do como precariedad, la vida dentro de la muerte
es una vida que “ha soportado todo aquello que
podia soportar, incluso lo que no habria debido o
querido soportar”. Esto es para Agamben el sufrir
llevado a su potencia extrema, un lugar en don-
de el hombre se ve obligado a soportar en su ser
al no hombre. En las condiciones de vida indigna
del esclavo es posible verificar a un hombre que en
palabras de Agamben “lleva en si el sello de lo in-
humano” (80), que tiene en su centro el caos, que

“el afuera no es mas que la exclusion de un aden-
tro y el adentro, a su vez, tan solo la inclusion del
afuera” (75), en esta zona se sitlan al mismo tiem-
po lo animal humanizado y lo humano animal, el
hombre-animal y el animal-hombre.

Agamben explica cémo el funcionamiento de la ma-
quina antropoldgica es distinto para los antiguos y
para los modernos: mientras que los modernos ex-
cluyen de lo humano “un ya humano”, animalizan
al hombre, lo convierten en viviente, los antiguos
incluyen en lo humano elementos animales, huma-
nizan el animal, asi aparecen “el esclavo, el barbaro,
el extranjero como figuras de un animal con formas
humanas” (76). Durante el descubrimiento, en los
primeros encuentros con el Otro indigena, Colén
utilizéd la maquina antropoldgica de los antiguos,
para describir asi a los Caribes: “gente tan fiera
y dispuesta y bien proporcionada y de muy buen
entendimiento, los cuales, quitados de aquella in-
humanidad, creemos que serdn mejores que otros
ningunos esclavos” (Navarrete, 2006: 16).

“En el esclavo o en el deportado, la muerte
es apropiada de manera integral, deja de
ser una posibilidad propia e insuperable,
para convertirse en una practica cotidiana,

no es duefio de su cuerpo, de su trabajo o de su
sexualidad. Butler y Agamben coinciden en afirmar
que la potencia del cuerpo del esclavo y el depor-
tado de Auschwitz, es “infinita potencia de sufrir”

(80), pero es una potencia que en todo momento
es ya acto, es ya sufrimiento.

La descripcién que realiza Butler de los humanos
como seres que experimentan la muerte en el co-
razén de la vida misma, recuerda otra descripcion
insolita de lo humano que realiza Giorgio Agam-
ben: “el hombre es lo indestructible que puede ser
infinitamente destruido, [...] el hombre puede so-
brevivir al hombre, es lo que queda después de la
destruccion del hombre” (141). Para Agamben, la
constitucion de lo humano no puede ser definida a
partir de una sustancia o esencia, asi la dignidad,
la tragedia, la justicia o la razén resultan insuficien-
tes para la definicién de lo humano; para el autor,
“"homo sapiens [...] es, mas bien, una maquina o
un artificio para producir el reconocimiento de lo
humano” (2007b: 58). La maquina antropoldgica
acciona un sistema de inclusién y exclusion, pero
toda exclusion es una captura y toda inclusion es
siempre ya, una exclusién; esto permite la persis-
tencia de una zona de indeterminacién en la que

no es mas imposibilidad, ‘los hombres
no mueren, sino que son producidos
como cadaveres’, existen ‘cotidiana y
an6nimamente para la muerte'”

Colén reconocié en las fieras, en lo animal, el en-
tendimiento, y esto le permitid proponer remover
lo inhumano, lo animal, para convertir a estos casi
humanos en esclavos; es decir, en cuerpos Utiles para
el trabajo. Jules Romains, miembro de la Academia
Francesa, citado por Aimé Césaire, en el contexto de
mediados de siglo xx, temporalmente cerca de Aus-
chwitz, pone a funcionar la maquina en otro sentido:

Me ha sucedido al estar frente a una fila de ne-
gros puros. [...] No reprocharé ni siquiera que
mastiquen chicle. Observaré Unicamente [...] que
este gesto tiene por efecto poner de relieve los
maxilares y que las evocaciones de vuestro espiritu
os llevan mas cerca de la selva ecuatorial que de
la procesion de las Panateneas. [...] La raza negra
no ha dado todavia, ni dard nunca, un Einstein,
un Stravinsky, un Gershwin (Césaire, 2006: 25).
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Romains despoja de lo humano a lo humano,
animaliza por sus caracteristicas fisicas al hom-
bre negro, le niega las condiciones de la razén
que considera dignas de lo humano, y asi pone
a operar la maquina antropolégica en el mismo
sentido de los nazis.

4. Evolucionismo y racismo

En el prefacio a Los condenados de la tierra,
Sartre afirma que el colonizador no puede “pro-
seguir la masacre hasta el genocidio, y la escla-
vitud hasta la animalidad” (2009a: 15), para él
esta imposibilidad de continuar con el proceso
de deconstituciéon del sujeto colonizado, explica
por si misma la necesidad histérica del proceso
de descolonizacién. Las razones por las que el
genocidio y la animalidad no constituyeron el
propésito del sistema colonial se relacionan con
la condicién misma del cuerpo del esclavo den-
tro del sistema.

“La maquina antropolégica acciona un

sistema de inclusién y exclusion, pero

toda exclusién es una captura y toda

inclusién es siempre ya, una exclusion,
esto permite la persistencia de una zona
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de indeterminacién”

Para Fanon las deportaciones, las matanzas, el
trabajo forzado y las sanciones corporales, son
medios utilizados por el capitalismo para aumen-
tar sus riquezas (2009a: 93), estas técnicas se
dirigen de manera directa al cuerpo del esclavo,
determinan sus relaciones con el Otro y la for-
ma como estos cuerpos se constituyen en cuer-
po para el trabajo desproporcionado y alienante.
Desde la perspectiva marxista que comprende el
trabajo no alienado como una posibilidad para la
expresion autentica de lo humano, Fanon afirma
que la esclavitud no permite el trabajo verdadero
porque “el trabajo supone la libertad, la respon-
sabilidad y la conciencia” (175), todo lo que es
negado en el sistema colonial. El trabajo de los
cuerpos esclavos es la fuerza que da consisten-
cia y asegura la reproduccion del sistema porque
garantiza los margenes necesarios de ganancia
P
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y, ademas, deja al esclavo en una posicion en la
que resulta casi imposible pensar por la fuerza
del agotamiento y el hambre. Por esto, aunque
la matanza era necesaria, no era conveniente lle-
gar al genocidio, no era util acabar con la fuer-
za de trabajo que garantizaba la existencia del
sistema y, aunque esta fuerza de trabajo debia
encontrarse cerca de lo animal, la calidad de su
trabajo requeria un cierto nivel de relaciéon con el
mundo, con la tierra, asi que resultaba necesario
que el esclavo aprendiera, tuviera lenguaje y se
relacionara, pero también que se reconociera a si
mismo como un cuerpo esclavo.

Para Fanon esta claro que las consideraciones del
colonialista para evitar el genocidio y la animali-
dad no obedecieron al reconocimiento del Otro
como humano: no hay un limite ético en el libe-
ralismo/ capitalismo que llevara al sujeto europeo
a detener la matanza o a suspender el proceso
de deconstitucion de la humanidad del esclavo.
Las razones por las que este proceso no siempre
terminoé en genocidio son, para Fanon, econdmi-
cas. Fanon compara la situacion colonial con el
nazismo en Europa: en consecuencia afirma que
“el nazismo transformé a toda Europa en una
verdadera colonia” (93), para él no hay diferencia
entre un racismo y otro, porque todas las formas
de explotacion cosifican al hombre.

Desde Foucault es posible afirmar que entre el
esclavo en el auge del sistema colonial y el judio
en los campos de concentracion, existe en co-
mun un rasgo definitorio de la soberania moder-
na: el racismo. El racismo resulta necesario siem-
pre que la confrontacion con el Otro sea frente a
frente, cuerpo a cuerpo, cuando el combate fisi-
co es preciso, como en el caso de la conquista de
los pueblos del tercer mundo; el racismo es un
instrumento que permite el asesinato (Foucault,
2008: 237). Desde el siglo xix, la alianza entre la
teoria bioldgica y el discurso de poder permitid
situar la necesidad de dominar otros pueblos,
otros cuerpos, como una necesidad biolégica. El
evolucionismo, como principio de seleccion no
solo natural sino social, como jerarquia y compe-
tencia que elimina a los vivientes menos dispues-
tos para la vida, permitio el ejercicio del colonia-
lismo y autorizé a la ilustrada civilizacién liberal



europea para ejercer la matanza y la esclavitud,
en defensa de la pureza de la propia raza, de los
valores y el modo de vida occidental. En el caso
del colonialismo, es evidente que son los rasgos
fisicos los que delatan al cuerpo esclavo, es la
biologia en el cuerpo del esclavo la que denuncia
a los ojos europeos la inferioridad del Otro.

De nuevo, Romains y Colén pueden ser Utiles
para ilustrar la fuerza de las ideas evolucionistas.
Jules Romains puede evocar la selva ecuatorial
solo con ver los maxilares de los negros puros,
desde esta observacion niega para el negro la
condicién de humanidad alcanzada por Europa
y limita el ser del colonizado espacialmente al
trépico. Para Romains, en el cuerpo del negro se
revela el punto distinto de la evolucién en el que
se encuentran las distintas razas, y esta distin-
cién le permite negar, para el esclavo, las labores
que se consideran dignas de la razén ilustrada,
la ciencia o el arte. Pero los rasgos cercanos a lo
humano no podian ser borrados integralmente,
como desde muy temprano lo sugirié Coldn, los
sujetos de la colonizacién tenian algo humano, o
por lo menos podian ser humanizados.

Para Foucault la colonizacién es uno de los pun-
tos privilegiados en donde el racismo estallo,
otro es el nazismo. Cuando es necesario matar
pueblos enteros y aniquilar civilizaciones el ra-
cismo resulta util “no sélo para fortalecer la pro-
pia raza mediante la eliminacién de la raza rival
(segun los temas de la seleccién y la lucha por
la vida)”, sino también para regenerar la propia
raza (233). Para comprender el racismo como
rasgo definitorio de la soberania moderna, este
no debe ser atribuido a una ideologia o men-
talidad determinadas, sino que debe compren-
derse en relaciéon con una cierta tecnologia del
poder, el biopoder, el poder de decidir sobre la
vida de los hombres como vivientes, un poder
que no solo se dirige al hombre-cuerpo, sino al
hombre-especie. La masa de los cuerpos enemi-
gos, el enemigo interno, en el caso del nazismo,
o el extranjero, en el caso del sistema colonial,
se entiende no solo como la suma de los cuer-
pos para disciplinar, sino como raza y especie. En
este sentido Foucault explica que “la disciplina
trata de regir la multiplicidad de los hombres en

la medida en que esa multiplicidad puede y debe
resolverse en cuerpos individuales [...] Ademas,
la nueva tecnologia introducida estd destinada
a la multiplicidad de los hombres [...] una masa
global, afectada por procesos de conjunto que
son propios de la vida” (220). Asi, la disciplina y
la biopolitica se ejercen en simultdneo sobre un
cuerpo que sufre: el cuerpo del esclavo.

Aunque la disciplina y la biopolitica sean tecno-
logfas de poder que no pueden ser asignadas de
forma exclusiva a una ideologia, esto no significa
gue no pueda determinarse si las ideologias hi-
cieron o no cierto uso de ellas. Con el auge del
liberalismo/humanismo, con las declaraciones de
derechos de Estados Unidos y Francia, el proble-
ma del racismo quedd lejos de ser resuelto. Por
el contrario, la maquina antropolégica funcioné
con precision absoluta para permitir que, aunque
en las declaraciones se enunciaran principios y
derechos universales para todos los hombres, la
inclusién/exclusién de lo humano permitiera con-
ferir derechos diferenciados segin un supuesto

“El salto esta en que no pide el
reconocimiento de su ser negro, no

hace un llamado al reconocimiento de
su identidad nacional o racial, sino que

lo que solicita es el reconocimiento
colectivo de lo humano como algo
infinitamente abierto”

grado de humanidad, lo que permitié que los
pueblos colonizados fueran animalizados para
justificar la esclavitud. Aimé Césaire dirige una
critica certera al pseudohumanismo occidental:
para él lo que no se le perdona a Hitler no es su
crimen, sino que lo ejecutara en contra del hom-
bre blanco. Este pseudohumanismo colonizador
de otros pueblos no fue capaz de ver, antes de
ser victima del nazismo, que también habia sido
su complice. Para Césaire, el colonialismo no es
mas que nazismo que se ejerce en otras tierras
(2006: 15). Como lo explica Fanon, negro y judio
son representantes del mal, “su cuerpo es negro,
su lengua es negra, su alma también debe ser
negra” o “El Mal es judio. Todo lo judio es feo”
(2009b: 156). La reaccion del yo deconstituido
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también es similar, un judio puede reaccionar al
antisemitismo volviéndose antisemita y un negro
puede casarse con una blanca, hablar francés y
volverse negrofobo para blanquearse; en ambos
casos lo que se produce es un delirio causado
por la imposibilidad de constitucién del yo en un
contexto de negacion ontoldgica.

5. Lo abierto: la recorporizacion de
lo humano

Segun Butler, Fanon logré6 comenzar a “pen-
sar lo humano al margen del hombre” (2009b:
212). Puede afirmarse que comenzdé a superar
la maquina antropolégica del humanismo, con
la exigencia de la apertura desde el cuerpo y la
conciencia. Fanon reivindica al cuerpo, se dirige
al cuerpo, interpela al cuerpo, dice iOh, cuerpo
mio! Para Butler, el salto estd en que no pide
el reconocimiento de su ser negro, no hace un
llamado al reconocimiento de su identidad na-
cional o racial, sino que lo que solicita es el re-
conocimiento colectivo de lo humano como algo
infinitamente abierto. Se trata de un modo de
interrogar al cuerpo que posibilita “una apertu-
ra hacia el mundo y hacia una colectividad ra-
dicalmente igualitaria” (212), lo que tiene con-
secuencias no solo para lo racial, sino para las
cuestiones de género.

Este interrogar infinito, a partir del propio reco-
nocimiento de lo corporal, prosigue con el reco-
nocimiento del lugar, del cuerpo del Otro; para
abrir la conciencia se requiere “tocar al Otro,
Sentir al Otro” (213), asi se consigue que el ser
del colonizado se dirija a si mismo como td, iOh,
td, cuerpo mio!, y que se dirija a los otros en la
segunda persona del singular o del plural, tu, us-
tedes. El reconocimiento del Otro humano, como
corporalidad, es el reconocimiento de una con-
ciencia abierta; esto resulta imposible cuando se
ejerce violencia contra lo Otro, por esto racismo
y esclavitud suponen en el colono una conciencia
cerrada. La recorporizacién del humanismo se
presenta asi como alternativa a la violencia que
Occidente ejerce dentro y fuera de sus fronteras.

Para Butler el humanismo solo puede salvarse
con la recorporizacion de lo humano, con una

-
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interpelacién desde lo corporal que sea siempre
apertura, que reconozca el sufrimiento y la pre-
cariedad del cuerpo, que reconozca el hambre y
el dolor instalados en el cuerpo como elementos
constitutivos de lo humano. Como dijo Sartre,
es necesario reconocer las necesidades de los
otros para crear una “uniéon infinita de necesi-
dades mutuas de todos los habitantes de la tie-
rra” (215). Sin el reconocimiento del sufrimiento
impuesto por las estructuras econémicas y so-
ciales, el humanismo seguird siendo “ese mero
inventario de principios morales” (202), que ya
una vez fue incapaz de detener el nazismo y
la barbarie. Esta parece una alternativa abier-
ta para reorientar el humanismo y suspender
el funcionamiento de la méquina antropologi-
ca que operd con el humanismo durante siglos
como productora de esclavos.
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Festival deportivo Londres 2013

Mauricio Zambrano
Departamento de Educacién Fisica

ada afo la Red Mundial de Colegios Mary-

mount realiza encuentros deportivos que tie-
nen como fin reunir a un nimero limitado de jo-
venes de los 15 Colegios que actualmente integran
la Red. Los alumnos participan en tres deportes de
conjunto: voleibol, futbol y baloncesto. Para llevar
a cabo este encuentro, cada Colegio puede postu-
larse como organizador de dicho festival; en esta
ocasion el encuentro se realizé en Kingston, ubi-
cado a unos 20 km al suroeste de Londres. Este
tranquilo pueblito alojoé a 12 equipos de diferen-
tes ciudades del mundo: Porto, Paris, Cuernavaca,
Nueva York, Londres, Lisboa, Roma, Fatima, Mede-
llin y Bogotd, para un total de 216 niflos y nifias en
la categoria de Middle School.

Los primeros pasos

Pese a que nuestro Colegio apenas esta comenzan-
do a participar, y que por esta razén solo asistimos
cada dos anos, nos hemos tomado esta cita con
mucho compromiso. Todo empieza por la selec-
cion de 10 nifias practicantes de cada deporte, a
quienes se les da una invitacion personal para di-
cho evento. En esta ocasién aceptaron 7 nifas de
futbol, 7 nifas de baloncesto y 6 nifas de voleibol,
para un total de 20 nifias. Asi, estas veinte alumnas,
Maria Alejandra Sandoval, encargada de la logistica
del evento, y yo en el rol de entrenador principal
designado para esta delegacién, emprendimos la
preparacién para esta magnifica experiencia.

Mientras Marfa Alejandra organizaba la dificil tarea
de obtener las visas para la delegacion, reservar vue-
los, hoteles y visitas, yo me dediqué a crear un micro-
ciclo (plan de entrenamiento) para poder explotar
las habilidades de este grupo de nifias y conformar
un equipo. Con el apoyo del Colegio y las familias

acordamos entrenar todos los miércoles como dele-
gacion, ademas de los entrenamientos extracurricu-
lares de martes, jueves y viernes, complementando
con partidos amistosos de futbol contra el equipo
juvenil del Colegio y de baloncesto contra el cam-
peodn distrital. En Voleibol el entrenamiento estuvo a
cargo del profesor Hugo Forero, quien organizd una
serie de partidos de preparacion.

Preparacion fisica general

Meses Octubre Noviembre Diciembre
12 horas de 12 horas de | 6 horas de
Clases
clase clase clase
ACTE@;‘deS 10 dias de 10 dias de
auiiaulEiEs entrenamiento | entrenamiento
Martes y Jueves Martes y Jueves Martes y
Descansos 2,4,16, 18, 23, 1,6,8,13,15, Jueves
25, 30 20, 22, 27, 29. 4,6,11,13
Trabajo —
entetotel Trabajo fines de semana

Total de horas
de clase

Total de dias de entrenamiento

30 horas de clase

Total de dias
de preparacién
fisica general

20 dias en el colegio + 24 dias de entre-
namiento especifico + trabajo de fin de

semana

Total de dias
de
entrenamiento
técnico-
tactico

6 dias

Preparacién técnica y tactica especifica

Baloncesto 7
Futbol 21 12
Voleibol 14 5
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Foto: Contacto Maestro

Emprendemos nuestro viaje

Llegado el dia emprendimos, primero, un viaje de
cinco horas hasta Atlanta y luego tomamos un vue-
lo de ocho horas hasta Londres. Tenfamos tantas
expectativas que el viaje se hizo corto, pero cuan-
do llegamos nos encontramos con nuestro primer
y mas grande obstaculo: el clima. Pese a que el frio
fue nuestro companero durante los diez dias que
permanecimos alla, nunca nos pudimos adaptar; el
segundo obstéaculo fue el cambio de horario, ante
el cual Maria Alejandra planificé de tal manera las
cosas que tuvimos tiempo para superarlo antes de
la competencia. La expectativa era total y mientras
tratdbamos de asimilar estos cambios, aprovecha-
mos para conocer el centro histérico de Londres y
sus principales atractivos: el Big Ben, el Palacio de
Buckingham, London Eye, Tower Bridge, el British
Museum, Cambridge, Picadilly Circus, el Estudio
Universal de Harry Potter, entre otros.

Los retos
Después de todo esto llegd el momento que esta-
bamos esperando y por el cual viajamos desde tan
lejos: el festival deportivo. En la noche asistimos a
la ceremonia inaugural en el Colegio, la cual fue
precedida por una misa y por la izada de la bandera
de todos los paises participantes. En este momento
creo que a todos nos embargd un sentimiento muy
grande por ver nuestra bandera junto a las otras,
alli, estando tan lejos. Después de unas cortas pero
A
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emotivas palabras a cargo de las directivas del Cole-
gio, nos dispusimos para una cena donde tanto los
deportistas como los entrenadores nos mezclamos
en cada mesa produciéndose asi el inicio de una
relacién fraternal que se mantuvo a lo largo del fes-
tival. Después, nuestras nifias fueron a hospedarse
en casas de alumnas del Marymount de Londres,
mientras que las demas delegaciones se alojaron en
hotel, asi como nosotros los adultos.

El dia siguiente empezd muy temprano: nos reco-
gieron a las siete de la mafana en el colegio para
llevarnos a otro colegio a unos 45 minutos. Alli nos
encontramos con unas instalaciones que el Centro
de Alto Rendimiento de Bogota envidiaria. Llegamos
y nos asignaron un lugar en el coliseo, nos dieron la
programacion y empezamos a competir en voleibol.
El sistema de juego era bastante duro, porque si se
perdia un partido ya pasabamos a ronda de perde-
dores y no teniamos mas opcién para poder lograr
algo. Desafortunadamente perdimos el primer parti-
do: el nivel de juego de Portugal era demasiado para
nosotros, por lo gue no tuvimos nada que hacer; se-
guimos contra Londres, un rival relativamente senci-
llo a quien superamos subiendo la moral del equipo.
Pero vino otro duro golpe: perdimos el siguiente par-
tido quedando por fuera en la ronda de perdedores.
Quedamos en la tabla general de voleibol en sexto
lugar (jamas imaginamos que esto nos diera tanta
alegria méas adelante), fue un duro comienzo y las
caras largas no se ocultaron, pero solo era el comien-
70, aun faltaban futbol y baloncesto.

Llegd un nuevo dia y el turno fue para futbol: no
dejamos que tener un grado de temperatura nos
intimidara, usamos todo lo que el reglamento nos
permitia: pantalén térmico, guantes y, algunas ni-
fAas, hasta gorro. Primer partido, 10:00 a.m. Nues-
tro rival, Portugal. Empezamos ganando en los pri-
meros minutos y también a sufrir las inclemencias
del clima: luchdbamos mas contra eso que contra
nuestro oponente. En el comienzo del segundo
tiempo nos empataron y todo se complicdé aun
mas: la presion de no perder y quedar por fuera
ocasiond inseguridad en mis delanteras, quienes no
lograban anotar; el tiempo transcurria y todos su-
friamos, de repente ganamos un balén, hicimos un
cambio de frente y nuestra delantera logré engan-
char para darnos la tremenda alegria mediante un



gol que no pudo venir en mejor momento, porque
apenas se produjo el saque desde la mitad de la
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cancha el juez pitd y se acabd el partido. Aln oigo
los gritos de felicidad y recuerdo que pudimos res-
pirar profundo: era apenas el inicio.

Empezamos a escalar partido a partido, victoria
tras victoria; cuando menos lo esperamos, en la ta-
bla del torneo se leia: final Bogotd vs. New York.
Nerviosismo total. Eran las 4:00 p.m. y algunos de
nosotros no habiamos almorzado por la ansiedad.
Todos los entrenadores y jugadores de otros paises
estaban reunidos alrededor del campo de futbol
para presenciar la final. Yo trataba de aterrizar a
mis jugadoras para que entendieran la situacién
que fbamos a enfrentar, di las Ultimas indicaciones y
empezé el partido: nuestro oponente, muy rapido y
demasiado fuerte, tenia fallos tacticos; aprovecha-
mos sus errores defensivos y logramos anotar dos
goles en el primer tiempo, lo cual enfurecié adn
mas a nuestro rival. Para el segundo tiempo, con
el marcador de nuestro lado, decidimos imponer el
ritmo de juego y retroceder un poco, ganamos el
medio campo y nuestras jugadoras se olvidaron del
cansancio, del frio y lograron apaciguar a un equi-
po que no se rendia. De repente sond un pitazo y
nos desbordamos en alegria y llanto: lo habfamos
logrado, éramos campeones. Los demas entrena-
dores me felicitaban, todas las nifias se abrazaban
y sélo podia pensar que por fin todos estos afios
de esfuerzo, dedicacion, lesiones y buenos momen-
tos estaban rindiendo fruto, y de la mejor manera:
campeones a nivel internacional. iQué momento
tan emotivo! Solo podia decirles a mis jugadoras
gracias por esa felicidad, una felicidad que solo po-
dia expresar con mi silencio, iqué momento!!!

Al dia siguiente, con la alegria aiin en nuestros ros-
tros, empezamos nuestro Ultimo reto: baloncesto.
Los rivales de grupo eran Fatima y nuestros vecinos,
Medellin. En nuestro primer encuentro logramos
una abrumadora victoria contra Fatima, y para el
segundo partido empezamos a sufrir contra Mede-
llin. Justo en ese momento la voz me traiciond y no
pude hacerme escuchar por mi equipo: todo el par-
tido empatados, el desespero por ganar se apropié
de los dos equipos, las faltas se repartian en ambos
bandos, el llanto y la ansiedad igual; de repente, se
produjo una falta a nuestro favor, el entrenador de

ko Alonso, debido a una les
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Medellin no logré controlarse y al juez no le quedd
otro camino que pitar un técnico en los Ultimos 10
segundos de juego. Para nuestra fortuna, mi juga-
dora supo definir con sangre fria y nos dio el paso a
la siguiente ronda: felicidad total y la conviccion de
gue también podiamos obtener el titulo.

Logramos escalar posiciones hasta que llegamos a
la semifinal contra Londres A, un partido muy duro.
Lamentablemente, un golpe que recibi6 en la cara
nuestra mejor jugadora en los Ultimos minutos de
juego, nos desconcentrd y terminamos perdiendo
por una cesta quedandonos por fuera de la final.
El llanto se apoderd de todo el equipo, asi como la
preocupacion por nuestra jugadora golpeada. Hay
que agregar que la valoracion de enfermeria deter-
miné que mi jugadora debia ser diagnosticada por
un médico en una clinica y, ante semejante panora-
ma, todo se ve mas dificil cuando se esta tan lejos.
El tiempo pasaba y tenfamos que jugar por el tercer
puesto, un poco tristes por la situacién de nuestra
jugadora, pero fortalecidos para que su golpe no
fuera en vano. Entramos a la cancha y arrollamos
a Londres B con un marcador de 20-2. Celebramos
con un sinsabor por saber que pudimos estar en la
final pero no se nos dio; para fortuna del equipo,
el golpe de nuestra jugadora no pasé a mayores.

El regocijo
Llegd la noche y con ella la ceremonia de clausura.

Vefamos con alegria la mesa con los trofeos, esta-
bamos muy felices por haber obtenido un primer
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lugar en futbol y un tercer lugar en baloncesto:
tenfamos la tranquilidad de un trabajo bien hecho
y de no volver a casa con las manos vacias. Em-
pezaron a entregar las copas: las recibia una de-
legada de cada deporte, muchos aplausos, fotos,
reconocimientos. Sin embargo, notamos que aun
quedaban 6 copas sobre la mesa: no sabiamos
para quién eran. Luego la anfitriona anuncié la en-
trega de copas por Colegio seguin los resultados
en los tres deportes: primero el tercer lugar: New
York; segundo lugar, Porto. Luego, un silencio total
y vino el anuncio del primer lugar... y sucedié lo
que nunca imaginamos: “first place .... ... ... Bogo-
tdaaaa” iqué alegria!, las nifas gritaban, lloraban,
se abrazaban, no lo podiamos creer, iqué manera
de cerrar el festival!

Al final del dia

De viaje a Colombia tuve mucho tiempo para
pensar sobre todo lo sucedido, recordé los obs-
tadculos que hemos superado durante 9 afos:
trabajar en una cancha que nunca ha tenido las
medidas reglamentarias, entrenar siempre bajo
el sol, la lluvia, tantos esguinces y huesos rotos,
tantas derrotas, muchas mas que las victorias, el
sacrificio de las ninas por hacer lo que las apa-
siona, la obligacion de regular su tiempo entre
sus compromisos académicos y deportivos, lle-
gar siempre después de las 8:00 p.m. a estudiar
y hacer tareas.... pero también me llen6 de ale-
gria pensar en todo lo que hemos logrado: una
cultura deportiva evidenciada en mas del 50%
del Colegio practicando algun deporte, ver cre-
cer un proceso deportivo y pasar de un equipo
de futbol escaso a mas de 90 ninas que lo prac-
tican actualmente, ser el Unico Colegio feme-
nino que participa regularmente en Uncoli, ver
orgullosamente que durante muchos afios se en-
trega la copa Marymount en undécimo a nifias
deportistas. Todo esto alimenta el alma y motiva
al cuerpo para seguir superando obstaculos en
esta tarea tan dura de formar seres humanos an-
tes que deportistas.

Termino con esta frase del Papa Juan Pablo Il que
usaron en Londres para el festival: "An athlete
must not only be a champion in sport, but also a
model of humanity”.
PR
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El escribidor
y la literatura

Andrés Pulido

Departamento de Espanol

l iniciar esta reflexion sobre lo que es la literatu-

ra'y su relacion con la pedagogia, es importan-
te enunciar de dénde surge este ejercicio que, por
lo demas, no pretender hacer un estudio o tratado
sobre alguna de estas materias, sino iluminar algu-
nas de las implicaciones que tiene dicha relacion en
el aspecto personal y en el profesional de un profe-
sor de literatura. Partiendo de la tarea, autoimpues-
ta y alegremente compartida con un companero,
de escoger una obra literaria para leerla y comen-
tarla como simple actividad de tertulia o conversa-
cién, nos dimos a la lectura de la novela de Mario
Vargas Llosa La tia Julia y el escribidor. Lo primero
gue tuvimos claro, es que no la consideramos la
gran obra del escritor peruano, quien recientemen-
te habia recibido el Premio Nobel de Literatura, sino
que la escogimos por ser una obra entretenida, sin
grandes pretensiones y que mostraba un momento
muy importante en la vida del autor y, por qué no
decirlo, manteniendo la légica distancia y analogfa,
de muchos seres humanos.

En la novela autobiografica compuesta a los treinta
afnos, pero que habla de los tiempos de juventud
del escritor, se plantea, entre otros temas del relato
como tal, la dicotomfia entre asumir el ejercicio de
la profesion de escritor en el pleno sentido de la
palabra, frente al oficio de escribidor. El potencial
escritor es “Varguitas”, mientras que el escribidor es
representado por un personaje que escribe radio-
novelas; es decir, la disyuntiva que plantea el ejerci-
cio de una profesién artistica para quien piensa en
el sentido estético y perdurable de una creacion, y
al mismo tiempo observa y, secretamente admira, a
quien concibe la creacion artistica como un produc-
to pasajero y que debe estar acorde a las necesida-
des y gustos de los consumidores.



Al retomar la idea sobre la pedagogia y la literatura
surgen una serie de cuestionamientos, tal vez hasta
podriamos clasificarlos de interrogaciones retéricas,
para irle poniendo un sentido literario a la situacién:
{cudl es el objetivo de estudiar la obra literaria de un
determinado escritor? ¢qué nos lleva a pensar que
para nuestras estudiantes es importante el analisis
exhaustivo de una obra? realmente facilitamos que
las nifias comprendan, aprecien y valoren todo lo
expresado por un autor en su obra? Esto por el lado
de los estudios literarios. Por el lado de la pedago-
gia, {nuestras estudiantes entienden las diferentes
estrategias que se utilizan para que puedan tener
una interpretacién del mundo mostrado en la obra?
{permitimos que ellas puedan desarrollar su pen-
samiento critico, o nos limitamos a irles dando una
serie de datos? Ademas, ante toda esta problemati-
ca, se suscitan también inquietudes de indole perso-
nal: {qué es preferible, ser un docente “simpatico y
querido” o ser un docente riguroso aungue no tan
querido? ¢vale la pena desgastarnos tanto en lo que
para nosotros es tan importante pero algunas ve-
ces vemos que para las nifas no tanto?, o la simple
{por qué habré escogido esta profesion?

Ante tanta pregunta, y tratando de organizar, no
los conceptos sino la cabeza, diremos, con base en
lo observado en la obra de Vargas Llosa, que con-
cebimos al escritor, el artista, como ese ser sensible,
perspicaz y alado que puede mostrarnos el mundo
de otra forma, o que es capaz de inventar uno y
hacérnoslo verosimil a través de unos recursos esti-
listicos que adquieren validez y relevancia, no solo
en un presente o en una época determinada, sino
en cualquier espacio y tiempo. Por otro lado, vemos
al escribidor como ese pseudoartista que solo pien-
sa en ejercer su profesion en términos de cantidad
producida y de aceptacion del publico al darle lo
que este desea, sin tener en consideracion la cali-
dad o perdurabilidad de una obra. Para terminar
la reflexion sobre los roles a los que se ha hecho
referencia, el maestro viene siendo la persona en la
gue se conjugan las dos perspectivas, la del modi-
ficador o recreador del mundo vy la del trabajador
que necesita la aceptacion de su publico para poder
continuar con su funcién, la del que a veces tiene
que cubrir tal cantidad de cosas que debe olvidar
la calidad de sus obras y preocuparse por el éxito
momentaneo. Es posible que, si hiciéramos una en-
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cuesta seria y respetable, como casi todas las que se
hacen en nuestro pais, con muchas personas, |éa-
se docentes, nifas, padres, directivas y demas, nos
mostraria que los profesores estamos muchisimo
mas cerca de ser escribidores que de ser escritores.

Durante el transcurso de la novela de Vargas Llo-
sa, observamos al joven escritor enfrentado a una
serie de circunstancias que lo llevan a una encru-
cijada existencial: sequir su suefo de ser un artista
entregado al oficio literario, con todas las vicisitu-
des, necesidades y apreciaciones peyorativas que
las personas tenfan sobre los escritores en los afios
cincuenta, o sumarse a la sosa realidad de ser una
persona que trabaja como director de informa-
ciones de Radio Panamericana, estudia derecho,
vive con sus abuelos y cuenta con unos recursos
econdmicos que le permiten llevar una vida social
y econdémica tranquila. Mientras esto ocurre en su
vida, conoce a Pedro Camacho, personaje que lle-
ga a Lima precedido de una gran reputacién como
escritor y actor de radionovelas; una vez Camacho
se ha instalado y ha iniciado su trabajo en Radio Pa-
namericana, Varguitas conocerd de primera mano

acultad de |
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las cualidades, actitudes y manias del obsesionado
y exitoso escribidor de radionovelas (nétese que ya
para ese momento ha cambiado la valoracién que
hace el autor sobre el oficio del personaje) quien
vive las veinticuatro horas del dia en funcién de sus
obras, poco se preocupa por su alimentacién y por
su forma de vestir y, a modo de un quijote moder-
no, termina con el cerebro seco por el exceso de
trabajo y mezclando hechos y personajes en sus dis-
tintas radionovelas y desdibujando la realidad para,
finalmente, ver afectada su salud, con consecuen-
cias menos tragicas y hasta mas risibles que las del
personaje de Cervantes.

Los docentes de literatura constantemente vivimos
enfrentados al hecho de tener que elegir entre leer
y ensenar superficialmente sobre algunos de los
autores y obras que son recomendados y tienen
aceptacion, o dedicarnos con entrega y pasion a la
recreacion, anélisis y valoracion de un texto que sa-
bemos lleno de posibilidades y recursos y que espe-
ramos sea reconocido y, por qué no, querido. Nos
enfrentamos al hecho de asumir nuestra profesion
y oficio con el impetu de quien se piensa haciendo
un trabajo para la posteridad o a tratar de ensefar o
compartir algunos gustos, opiniones, comentarios,
-
vilre Liw
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sobre determinadas obras, muchisimas veces sin-
tiendo que podriamos hacer mas, analizar mejor,
profundizar en la comprension e interpretacion del
mundo e incluso, disfrutar mas de la obra, si el
tiempo, los aspectos curriculares y la disposicién de
las estudiantes nos lo permitieran.

Finalmente, a estas alturas de la vida, sabemos
que hay muchas consideraciones sobre las que
resulta pertinente y necesaria la reflexion y lue-
go la accién (para que no se diga que es solo un
ejercicio contemplativo), que nos lleve a asumir
nuestra profesion como lo hizo el escritor en la
novela a la cual se ha hecho referencia: “cada vez
me resultaba mas evidente que lo Unico que que-
ria ser en la vida era escritor y cada vez, también,
me convencia mas que la Unica manera de serlo
era entregandose a la literatura en cuerpo y alma”
(1977: 236); quién sabe, es posible que de aqui a
unos afos se institucionalice un Premio Nobel a la
Tolerancia o a la Abnegacién Pedagdgica y se lo
gane un profesor de literatura.
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Hay que poder

Leonardo Bejarano
Departamento de Espanol

Il ggnoramus et ignorabimus”. En 1872 Emil du

Bois-Reymond acufié este lema para expresar
la distincion entre lo que desconocemos, lo que
ignoramos, y entre lo que es incognoscible para
las capacidades humanas, lo que ignoraremos. En
el cambio de siglo, el 8 de agosto de 1900, en el
marco del Congreso Internacional de Matemati-
cos, David Hilbert pronuncié un famoso discurso
en el que, ademas de enlistar y plantear de manera
clara, seguin sus propios criterios, los 23 problemas
mas importantes que para entonces aln no habian
sido resueltos mediante una demostracion acep-
tada por toda la comunidad de matematicos, se
permitia matizar las palabras de du Bois-Reymond.
Las palabras con las que terminé su discurso, cita-
das por todos los historiadores de la matematica
a partir de entonces, fueron “tenemos que saber.
Y sabremos”. Este voto de confianza de Hilbert se
derivaba de su fe en el intelecto y la imaginacién
humanas para resolver, sin importar cudnto tiempo
se requiriera, la totalidad de los problemas por él
mencionados. Ademas, confiado en la naturaleza
misma de las matematicas, sabfa que un pufado
de cabezas trabajando en uno solo de esos pro-
blemas era capaz de ampliar las fronteras de la
matematica hasta horizontes insospechados pero
determinantes para los caminos de la investigacién
y la creacién matematica del siglo xx.

Y eso fue lo que sucedid. Segun informa Jeremy
Gray en su libro E/ reto de Hilbert (2003), hoy en
dfa, los problemas 3, 7, 10, 11, 13, 14, 17, 19y
20, que fueron claramente formulados, tienen una
solucion aceptada por consenso. Por su parte, los
problemas 1, 2, 5,9, 15, 18, 21y 22 tienen solucio-
nes de aceptacion parcial, pero existe cierta contro-
versia al respecto de si la solucién resuelve realmen-
te el problema. El 18, la solucién a la ecuacion de

Kepler, es una demostracién controvertida debido
a la importante participacién de célculos compu-
tacionales. Quedan sin resolver el 8 (la hipdtesis de
Riemann) y el 12 (el teorema de Kronecker), ambos
dentro de la teorfa de nimeros. Ademas, se estima
que los problemas 4, 6, 16 y 23 son demasiado va-
gos como para que algun dia se les pueda declarar
resueltos. Asi, a lo largo del siglo pasado, el rostro
de las matematicas cambié de manera definitiva
gracias al planteamiento de estos problemas, que
los matematicos supieron entender como desafios.
Pero los matematicos no pararon ahf: en el afo
2000 el Instituto Clay de Matematicas promulgd
un nuevo listado de siete problemas, de los cuales
hasta ahora solo se ha resuelto uno.

Es grato encontrar vasos comunicantes importan-
tes entre la propuesta que inicié Hilbert y lo que
plantea Estanislao Zuleta en su ya famoso “Elogio
de la dificultad”. En ambos textos la nocion de
problema cambia su significado mas corriente, en
el cual tener problemas es un problema que se
opone al, se supone, libre flujo de la existencia
humana. Para ellos, asi como para muchos otros,
los problemas son fuente de inspiracion, reflejo
de nuestras capacidades de reaccién, de planea-
cion, de trabajo, de nuestra exigencia de coheren-
cia, de nuestro deseo real de mejoramiento. No
es malo tener problemas, pues la busqueda de
su solucidon se presenta siempre como una meta
contra la que nos medimos. Pero también creo
que no es admisible tener siempre los mismos
problemas. Este hecho se opone por completo a
la realizacién de una idea de progreso. Que pasen
los afos y que los problemas se repitan, dia con
dia, de manera similar cuando no idéntica, es una
caracteristica de la colombianidad que también
permea a esta comunidad educativa. Sentimos
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que hay cosas que no estan bien, que nos afec-
tan, pero nuestra respuesta predominante suele
ser acudir a nuestra capacidad de adaptacién (a
veces muy mal entendida) para encontrar la po-
sicibn menos incémoda en la que permitir que el
tiempo y la vida sigan.

En ese orden de ideas, este escrito tiene la inten-
cion primera de plantear de la manera menos im-
precisa posible los problemas que he detectado en
el nivel formativo del Colegio, esto porque estoy
convencido de que para hallar soluciones lo pri-
mero que hay que tener es una clara formulacion
de los problemas. Advierto desde ya que al elabo-
rarlo no tengo pretensiones de exhaustividad ni de
priorizacién: todos me parecen importantes; que
en él se percibird una nocién, acaso muy particu-
lar, de problema; y que tampoco me engafio pen-
sando que es objetivo: al menos espero que sea lo
menos subjetivo posible.

1. La perennidad de los avisos que
invitan a actividades y campanas

Es comprensible y necesario que las paredes, co-
lumnas, carteleras, puertas, etc., sirvan de punto
de comunicaciéon de las muchas iniciativas que
emprenden tanto las alumnas como los profeso-
res, pero deja de serlo cuando ya ha sucedido la
actividad y estos lugares siguen exponiendo men-
sajes carentes ya de sentido y funcién. Se produce
entonces una transposicién nada poética: paulati-
na e imperceptiblemente ya no solo se encuentra
basura en el piso, también la hay en las paredes.

2. El constante hallazgo de alumnas
en los pasillos en horas de clase

Esta dindmica se observa en todos los niveles es-
colares. No deja de ser sorprendente que siempre
haya, no importa la hora que sea, la primera o
la Gltima, alumnas que estan en los pasillos, ca-
minando o sentadas, buscando algo o haciendo
“nada”, cuando su lugar natural deberia ser el
salon de clases, dado que asi el horario lo deter-
mina. Como complemento, también es frecuente
que en los momentos de descanso haya alumnas
en el salén de clase cuando lo més coherente es
que estén afuera.
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3. La constante e innecesaria hidra-
tacion de los pasillos

Tomar agua no es un problema. No saber servirla
ni tomarla, si lo es. Y es mas grave aun cuando
las alumnas, poniéndose creativas, inventan juegos
viejos como echarse agua, acaso con el inocente
deseo de recordar sus origenes ocednicos. Aunque
es posible ver a las personas de servicios generales
cuidando los pisos a diario, nada importa, nada su-
cede, si al servir agua de los contenedores o al em-
prender inocentes y mojados ejercicios ludicos, se
producen regueros en el piso. Y claro que pueden
suceder accidentalmente, pero no se hace nada
por minimizar esa accidentalidad, ni por cuidar el
agua y valorar el trabajo de otros.

4. La omnipresencia del ruido

Hoy dia el ruido comparte ese rasgo con Dios. Es
entendible que en una comunidad donde hay mas
de mil menores de edad sea utépico pedir silencio.
Lo incoherente es que ni siquiera en la biblioteca,
en donde el silencio deberia ser un requisito sine
qua non, sea posible encontrarlo. Siguiendo con
la torpe analogia iniciada arriba, si el infierno es el
lugar donde no se percibe la presencia de Dios, la
biblioteca deberia ser el infierno mas puro.

5. La “virtud” del desprendimiento

Es altamente loable la capacidad de desasimiento
de las cosas. Desapego, largueza, son sinénimos
que ofrece nuestra lengua. Sin embargo, lo que
observamos como dindmica predominante en las
alumnas, es una comprension y ejercicio erréneos
de esta virtud: no les cuesta nada dejar ya baratijas,
ya tesoros, ya cosas propias, ya ajenas, en cualquier
lugar y al cuidado de nadie, esperando en su can-
didez que nada cambie, que todo permanezca, in-
cluidos su desorden y su irresponsabilidad.

6. La misa opcional

Pareciera que es contrario a toda coherencia, en el
marco de una institucion que se fundamenta en
los valores cristianos y en la doctrina catdlica, que
se permita a una parte de la poblacién no asistir a
misa, teniendo en cuenta que es la ceremonia en



donde se celebran sus propios principios directri-
ces. Es admisible que se consideren las distintas
formas de vivir la fe que tienen las personas, pero
ello no quita que, al menos, se los lleve a parti-
cipar de la manera mas ecuménica y respetuosa
posible en este evento, que ademas es una sefal
de pertenencia al colegio.

7. La forma de las filas

Excepto los casos mas graves de escoliosis, todos
los miembros de la comunidad estédn fisiol6gi-
camente capacitados, hasta donde puede verse,
para poder hacer filas rectas, ordenadas y soste-
nidas. Sin embargo, ello parece superar la cate-
goria de problema y saltar a la de imposibilidad.
Se hacen desconocidas e inoperantes las nocio-
nes de distancia, linealidad, estatura, coordina-
cién, capacidad de escucha, puntualidad. Acaso
el equipo de barras pueda echar una mano en la
solucion de este problema.

8. La funcioén de las filas

Pararse al frente de una comunidad para decir
algo, para hacer algo, no deja de ser atemorizan-
te, por mas practica que se tenga. Dar una noticia,
transmitir una invitacion, expresar algo inspirador
que promueva la reflexion y la accién, pierden
todo sentido si no se establece el pacto tacito en
el que, por encima de toda autoridad, un ser hu-
mano comprende que otro ser humano le quiere
decir algo porque le interesa como ser humano.
Tal vez, para recuperar ese pacto, se haga necesa-
rio incluir entre las posibles funciones de las filas,
hacer llamados de atenciéon y, también, sin temor,
regafar y reprender.

9. Las avanzadas 4x4

Afortunadamente el colegio no es una jungla de
cemento: tiene arboles que viven de pie sobre pra-
dos que estan siempre bien cuidados a sus pies y
a los pies de los humanos. Ello comporta que, en
épocas invernales, dado que los prados tienen pro-
blemas naturales de filtracién, se formen charcos.
Esto pareciera justificar el uso, y abuso, de botas
de caucho siempre a la moda que, efectivamente,
se usan para moverse campantemente sobre y en

lo profundo de estas formaciones fangosas. Como
es de suponer, ello redunda en perjuicio de las zo-
nas pavimentadas, incluso de los salones. Es dificil
aqui ubicar el origen del problema: puede ser el
permiso de usar botas, puede ser la insuficiencia
de caminos pavimentados o la “divertida” combi-
nacién de ambos.

10. El uniforme polifacético

Esa expresién podria entrar a figurar como ejem-
plo en los diccionarios para ilustrar el concepto de
oximoron. Podria llegar a elogiarse la persistente
fuerza e invencién que las alumnas tienen para
generar cambios en su uniforme escolar. Pero no.
Eso es un problema. Un problema serio y viejo.
Una suerte de pulso que el profesorado y las coor-
dinaciones viene perdiendo hace mucho. Llevadas
por el frio o por la fuerza de la moda -en Ultimas
no interesa- las alumnas agregaron bufandas, co-
bijas, sacos y chaquetas al uniforme. Y en algunas
ocasiones, el colegio legitimizé estas adiciones.
{Como hacer para reorientar esa ingente inver-
sién de energia que ellas hacen para cambiar una
norma que, en principio, por decreto, las directi-
vas de la institucién ya dan, se supone, por defi-
nitiva? {Serd que, aunque el uniforme pareciera
definitivo y definido para los adultos, las alum-
nas han encontrado, en un afortunado ejercicio
de leguleyo que lee la letra pequena o la deduce
creativamente, grietas suficientes para dar cabida
al revolcédn de la moda?

11. La tibieza de los himnos

No es extrafio transitar por los pasillos durante los
descansos y encontrarse con que en algun o algu-
nos salones grupos de alumnas cantan con fervor,
a grito herido pero asombrosamente bien entona-
da, alguna cancion de los lideres del movimiento
cultural que las cautiva. A veces, sin necesidad de
gue sea descanso, se escuchan las voces en el salon
contiguo mientras se trata de desarrollar la clase.
Puede ser por cansancio, por monotonfa (palabra
musical por excelencia), pues llevan escuchando y
“cantando” los himnos de la patria y del colegio
por varios afos. En todo caso, el problema aqui
es la imposibilidad o la incapacidad de hacerlas
cantar lo que se debe, como se debe y cuando se
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debe. Es poco probable que no se sepan las letras
de los himnos, es falta de actitud, no quieren, no
les interesa, no las conmueve. (Serd necesario que
sus lideres culturales hagan versiones modernas de
los himnos, o nuevos himnos, para animar la llama
del sentido de pertenencia?

12. La higiene en la cafeteria

Acaso quienes frecuentaron a Pombo en sus afos
de infancia, tengan presente una fabula en donde
un personaje de la especie porcina hace gala de
sus modales cuando es invitado a comer por su
tia abuela. El problema a sefialar aqui no son los
modales en la mesa. Es lo que pasa, lo que queda,
cuando las convidadas se levantan de ella. Pese a
las sencillas, claras y repetitivas instrucciones sobre
lo qué hacer con la loza, los cubiertos y los residuos
de comida, la cafeteria no queda tal y como les fue
entregada. Incapaces de pensar en las que vienen
detras de ellas, se animan a decorar el comedor a
su peculiar estilo. Puede no resultar extrafo que
alguien piense que, con esta forma de actuar, esta
generando empleo.

13. La masa sin cayado

Es probable que, en su periplo de cuarenta anos
por el desierto, Moisés haya tenido que aprender
a coordinar los desplazamientos de su pueblo via
a la tierra prometida. Al trasladar analégicamen-
te esa situacion a lo que pasa cuando desde un
punto x (salones, lugares de formacion, cafete-
ria, etc.) hasta un punto y (cafeteria, lugares de
reunién para eventos, salones, etc.) intenta des-
plazarse a un conjunto o a todas las alumnas del
colegio, es evidente que faltan dos puntos sustan-
tivos: Moisés y la tierra prometida. El pueblo esta
ahi. {Dénde esta el cayado del profesor? {Dénde
la voz bendecida por la autoridad divina para ani-
mar y ordenar el movimiento de las masas? ¢Dén-
de la humana coordinacién de esfuerzos adultos
e infantiles para llegar a la tierra, asi no sea pro-
metida, con puntualidad, disposicion y el silencio
necesario? Ahora bien, cabe la pregunta: si, por
decir algo, estuvieran en el coliseo, para un in-
olvidable concierto, los cinco integrantes de One
Direction u otro lider de la cultura juvenil impe-
rante, {podria darse el milagro?
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14. La cueva

Acaso no pueda culparse a nadie hoy por ignorar
qué fue La cueva. Ubicado en Barranquilla, fue un
bar que termind por convertirse en un centro de
debate cultural e intelectual que contribuy6 a la
formacién de lo més granado de las artes plasticas,
criticas v literarias de la segunda mitad del siglo xx
en Colombia. Alli se crié Garcia Marquez el escritor,
cuyo brillo posterior opacaria a sus otros geniales
companeros de tertulia, por ejemplo. En lugar de
promover y fomentar que las alumnas de undécimo
aprovechen, viertan, inviertan su tiempo sobrante,
los conocimientos adquiridos, los intereses conver-
gentes, las preguntas inspiradoras, en la conforma-
cién y culminacién de proyectos de envergadura
intelectual, de intercambio de posturas, de produc-
ciones autéonomas y hasta autodidactas, se constru-
y6 un lugar, ciertamente cavernoso, en donde se les
permite dormir sus suefios de la noche en el dia.

15. La semana cultural

Cultura es una palabra ancha, honda, difusa; como
realidad, se parece al mar porque es inabarcable,
estd en todas partes, en tantas que parece estar en
ninguna. Y, ademas, todo puede volverse cultura. El
problema de la semana cultural es que no se ha em-
pezado por definir qué se entiende por cultura, ni
para quién, ni desde la mirada de quién. Se ha dejado
en manos de todos y de nadie. Asf las cosas, no es de
extranar que la semana cultural también tenga para-
metros anchos, que sea vaga y difusa, y que cualquier
evento, actividad o ejercicio sea valido como hecho
cultural. Incluso, no venir en semana cultural.

16. El efecto Internet

Alguien dijo, en broma, se cayd la Interrupnet otra
vez. Chicos y grandes hacen oir sus quejidos cuando
se va la red y los ingenios se encienden buscando
nuevas alusiones cémicas a este evento de tanta
gravedad. Es posible darse cuenta que asi como
funciona Internet, asi de sostenido, es el flujo nor-
mal de las actividades académicas. Es dificil formar
en el esfuerzo sostenido y en el mejoramiento con-
tinuo cuando el calendario escolar convierte a los
profesores en cuervos que defienden con picos y ga-
rras las horas que, como huevos preciosos, quedan



indemnes ante el tornado, paraddjicamente planea-
do, de actividades extraacadémicas.

17. La ausencia de consecuencias
ejemplarizantes

Este problema se enmarca dentro de un consuelo
de tontos: es el problema nacional, latinoamerica-
no, por excelencia. El aparato legal, normativo, es
un lugar en donde las palabras pierden utilidad y
sentido y son incapaces de volverse actos. Viene la
consabida y triste y descarada impunidad. Se cuela
por los resquicios de los casos particulares y florece
en casos que demandan, quizas, leyes propias he-
chas a la medida del presunto imputado. Asi, faltas
a la honestidad, a la convivencia, al seguimiento de
normas, a la dignidad, se convierten en meras le-
yendas que cuentan los viejos de la tribu: en ellas
no aparece la justicia cumpliendo su papel de casti-
gar, ni es posible extraer de alli imdgenes que sirvan
de ejemplo a otros por la via de la identificacion, o
de la comprensién, o del temor o del temblor. Estos
eventos pasan, se repiten, sin que pase algo.

18. La falta de coordinacion

Hace pocos afios fue integrada, por fin, una mira-
da que se hacia justa y necesaria sobre el devenir
académico de la institucion. Se abrié asi la Coordi-
nacion Académica, que a trancas y a mochas, casi
siempre a contracorriente, ha sabido empezar a
delinear una ruta y unos procesos que han dejado
avizorar, en el mediano y largo plazo, un cambio
significativo, coherente y orientado en las practi-
cas pedagdgicas académicas. éSera posible que se
establezca, de forma andloga, una coordinacién
de procesos formativos que haga lo propio en su
materia? Es de temer que se esté provocando una
suerte de cojera, de desequilibrio, en las alumnas:
se las esta informando, preparando, pero no for-
mando con el mismo ahinco. Hay un conjunto
de actividades sin la promesa de llegar a ser un
sistema “significativo, coherente y orientado” que
atienda las necesidades pedagdgicas formativas.

19. La ingratitud

Que este tema aparezca en este listado puede pa-
recer paraddjico. Pero solo es eso, una apariencia,

pues hay una distancia clara entre sefialar proble-
mas y carecer de la capacidad de agradecer por
lo dado generosamente, por lo existente. Aclara-
do lo anterior, hay que reconocer, pues, que la
gratitud es un bien escaso: abundan los reclamos
procedentes de la incomprensién de que quien
prestd un servicio hizo lo mejor que pudo con los
recursos que tuvo y con buenas intenciones. Aca-
so el problema se origine en la percepcién, y es
mas que una percepcién, de que la proteccion,
el bienestar, la sensacidon de buen vividero que
propicia la institucién, son constituyentes obli-
gatorios de esa burbuja a prueba de pinchazos
procedentes del exterior. En un lugar de trabajo
y de estudio hay cosas obligatorias, cosas impres-
cindibles y cosas que son dadas gracias a la buena
voluntad. A veces es dificil entender esta diferen-
ciay es por ello que, a esas cosas dadas, se insiste
en mirarles el diente.

20. Problemas de estos problemas

e Primero: obviamente muchos de los aqui men-
cionados como problemas pueden ser vistos
como eventos que solo al autor le disgustan o
le parecen desagradables.

e Segundo: obviamente muchos de los aqui
mencionados como problemas pueden ser
vistos como sintomas o sefales de problemas
mas profundos no mencionados o apenas to-
cados tangencialmente. En consecuencia, se
extiende la invitacién a que otros sigan exca-
vando hasta encontrar la semilla del problema
o de los problemas.

Para terminar con todo esto, enuncio el propdsi-
to segundo de este escrito: ademas de dejar un
listado, asi sea precario, quiero proponer el reto
de empezar a buscar soluciones, al menos a es-
tos problemas, con la esperanza de que en esta
busqueda se amplien los horizontes de formacion
de las estudiantes y los poderes de creacién de es-
trategias para hacerlas mejores personas. Hay que
saber cémo. Hay que poder.
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Botella al mar

Humor de salon

Tomado de: http://9gag.com/gag/4914994

Pregunta en clase de biologia: {Qué dife-
rencia hay entre los cromosomas y la cromatina
de una célula?

Respuesta de una alumna: los cromosomas son
la cromatina multiplicada y dividida.

Hoy en dia se pueden hacer maravillas
con la genética. Por ejemplo, algunas bac-
terias tienen un gen que les permite producir
una toxina que destruye los huevos de muchos
insectos controlando asi su reproduccion. Pre-
gunta en un quiz: {qué método genético se
podria usar para transferir el gen de una toxina
bacteriana a una planta?

Respuesta: yo insertaria el gen de la toxina
en una bacteria de tal manera que cuando
la planta tuviera huevos, pudiera producir la
toxina y matar los huevos.
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Sigue la genética

iCual de las tecnologias genéticas estu-
diadas es la mas util para la humanidad?
Respuesta: la terapia genética, porque les ayu-
da a los enfermos a vivir mas tiempo aunque
mueran mas temprano.

iPor qué, al caer en el aire, un cuerpo no
conserva su energia mecanica?

Respuesta: porque la energia mecanica hace
que un cuerpo realice su trabajo sobre una su-
perficie plana de manera horizontal o de subi-
da, sin hacer fuerzas perpendiculares.

iPor qué Rutherford escogié un folio de
oro y no de hierro, por ejemplo, para rea-
lizar su experimento de los rayos alfa?
Respuesta: porque en aquel tiempo usaban
mucho el oro para ser ricos.

Segun algunas alumnas, el lugar de la célula
donde se empacan moléculas es el Aparato de
Gigoli; ademas, el organelo donde se produce
la energfa se llama “gigolochondria” o “gigo-
condria” (Aparato de Golgi y mitocondria).

Pregunta: é¢Coémo se puede disminuir la
presion de un gas?
Respuestas varias:
se mete un poco de volumen.
se agrega menor temperatura.
se baja la temperatura para que aumente la
cantidad de gas.

Mas sobre gases

£Qué pasa si aumenta la temperatura de
un gas contenido en un globo?

Al aumentar la temperatura, el volumen de los
globos es menor, hasta que se revientan.








