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«Por eso repudio ‘la pedagogia bancaria’ y propongo una pedago-
gia critico-dialégica, una pedagogia de la pregunta. La escuela publica
que deseo es la escuela donde tiene lugar destacado la aprehension
critica del conocimiento significativo a través de la relacion dialogica.
Es la escuela que estimula al alumno a preguntar, a criticar, a crear;
donde se propone la construccion del conocimiento colectivo, articu-
lando el saber popular y el saber critico, cientifico, mediados por las
experiencias del mundo».

Paulo Freire



Presentacion




ialogar se ha convertido en una especie de estribillo que
todos planteamos a cada rato. Es tan atractivo como: crea-
tividad, criticidad, participacion...

El problema es que con mucha frecuencia no es mas que
una palabra vacia, o como dice Mario Benedetti, el poeta uruguayo, es
«tan solo una palabra aguda».

Pero es linda y por dificil que sea ponerla en practica, no es posible
renunciar a ella.

En este libro lo que «traemos a cuento» son algunas ideas sobre
cémo hacer realidad en educacion la utopia del didlogo.

Este material posee algunos elementos de orden tedrico y de orden
histérico, pero, basicamente, contiene diversos ejercicios y ejemplos
con el proposito de motivar, desde la misma préactica educativa, la re-
flexion sobre el dialogo. Los ejemplos y ejercicios propuestos han sur-
gido de experiencias vividas con jévenes y adultos de los sectores po-
bres de Colombia.

De la interaccion con ellos han ido surgiendo las ideas que compar-
timos. En algunos casos hemos acertado; en otros nos quedamos em-
pezados 0 a medio camino. No siempre hemos tenido éxito. Pero siem-
pre hemos aprendido.

Ojala que en esta nueva escritura hayamos logrado acercarnos a
dialogar con nuestros lectores.



Capitulo 1

Educacién No Formal
y Educacién Popular



es proponemos iniciar este capitulo con un ejercicio. Es-
cribamos en el siguiente cuadro los datos correspondien-
tes y compartamos las respuestas con los compafieros de
trabajo.

Preescolar | Primaria | Secundaria | Universidad

En qué institucion la realicé

¢Cuantos afios cursé?

El mejor recuerdo

El peor recuerdo

Todos nosotros hemos ido a la escuela. Alli hicimos la primaria,
la secundaria y pasamos a la universidad; otros hicieron hasta la
secundaria, otros solo la primaria, otros nunca pudieron ir a la es-
cuela.

A esta educacién gradual, sistematica, que parece una escalera, se
le denomina Educacion Formal.

El término Educacion No Formal se ha venido utilizando para desig-
nar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se realizan al margen
del sistema educativo formal.

En la década de los sesenta un documento de la UNESCO denomi-
nado «La crisis mundial de la educacion», hace la distincién entre Edu-
cacion Informal, Educacién Formal y Educacion No Formal. Hoy la si-
tuacion es mas compleja y esas diferencias, que pueden ser Utiles en
términos académicos, en la realidad son menos precisas.



La misma UNESCO habla hoy de
«Educacion Permanente» y «<Educa- &
cién durante toda la vida». La edu- j 5 S
cacion es un continuo que tiene &
momentos o0 modalidades diferen-
tes que se van integrando en un e :
solo proceso personal y social. A NGO T

A

Por lo anterior, la educacion que S > 7 b
se realiza dentroy la que se reali- - ||
za fuera de la escuela se relacio- "y X
nan entre si; en ocasiones se com- LEEar
plementan, otras veces se contra- '
dicen y en otras la Educacion No Formal cumple una funcion compen-
satoria o se convierte en la Unica posibilidad para quienes, por razones
de exclusion, no tienen acceso a la escolaridad minima.

La situacion de crisis por la que atraviesan la sociedad y la educa-
cion ha hecho complejo y ha ampliado el campo de la Educacién No
Formal; nuevos actores, nuevos escenarios, nuevas areas de trabajo y
nuevas demandas hacen de éste un mercado halagador para muchos.
Si observamos los periddicos, la guia telefénica y a nuestro alrededor,
encontramos una oferta abrumadora de cursos sobre todos los temas y
oficios posibles; por esto, es necesario establecer diferencias y saber
de qué tipo de educacion estamos hablando.

La educacion es parte del engranaje social; por tanto, hacer un
analisis de la educacion exige hacer un andlisis de la sociedad en la
cual se inscribe, y si la educacion esta en funcion de la sociedad, no
se podria pensar en un cambio de la educacién sin un cambio en la
sociedad; ni tampoco en cambiar la sociedad sin realizar cambios en
la educacion.

Asi como hay diferencias en la sociedad, en la educacién también
las hay: diferentes objetivos, diferentes intereses, diferentes proyectos
histoéricos a construir.

Entre las variadas maneras de comprender y asumir la educacion, la
Educacion Popular es una corriente de pensamiento, una manera inten-
cionada de hacer educacién desde los intereses de los sectores popula-
res y una forma de contribuir a los procesos de transformacion social.



Vale la pena aclarar que no nos vamos a referir a toda la Educacion
No Formal sino a aquella que se realiza en el marco de la Educacion
Popular.

a. Educacién No Formal y horizonte ético-politico

La Educacién No Formal que se realiza desde la Educacién Popular
se inscribe en un horizonte ético-politico encaminado a la inclusion y al
empoderamiento de los sectores con los cuales y por los cuales se rea-
lizan los diferentes trabajos.

Aclaremos lo relativo al horizonte ético:

El modelo de desarrollo propuesto y construido desde la perspec-
tiva neoliberal genera procesos de exclusion econdmica, politica, cul-
tural, de género, étnica, religiosa, generacional..., acompafiados del
miedo y la violencia como formas de rechazo a una sociedad exclu-
yente que ha negado y ha frustrado el derecho a construir identida-
des diversas.

Hoy, los bajos ingresos y la escasa capacidad de consumo y de apro-
piacién de capital simbolico?, unidos al lugar subordinado que ocupan
los sectores populares en los espacios de participacion politica, agudi-
zan y amplian, como sabemos, los niveles de exclusion; sin embargo,
estas mismas situaciones de exclusion reactivan, a su vez, la experien-
cia acumulada de resistencia cultural que hace emerger relaciones,
redes sociales y solidaridades desde las cuales se vislumbran, al me-
nos, posibilidades de algo diferente.

Los proyectos de Educacion No Formal no pueden entonces olvidar
las profundas asimetrias que atraviesan nuestras sociedades y tienen
que reconocer las potencialidades que se esconden aun en las mismas
contradicciones.

Cada propuesta de Educacion No Formal debe constituirse en un
espacio de inclusidn, entendida ésta como la invitacion a construir
algo diferente; espacios para rechazar cualquier tipo de exclusién, de
inequidad social e injusticia y para construir proyectos de vida desde
la diversidad.

1 El capital simbdlico seria aquel representado por el conjunto de saberes y conocimientos
producidos por la humanidad en diferentes ambitos: en el arte, en las ciencias, en la
literatura, etc.



Aclaremos lo relativo al horizonte politico:

La educacién es un hecho intencional; y en el caso de la Educacién
No Formal que se hace desde la Educacién Popular, su intencion es
potenciar las capacidades materiales, institucionales, organizativas y
culturales de las personas y los grupos con los cuales se realiza el tra-
bajo; por una parte, proporcionando nuevas formas de relacion, espa-
cios donde sea posible vivenciar la participacion, la democracia, la so-
lidaridad; por otra, cuestionando estilos de ejercer la autoridad y el
liderazgo social contrarios a los valores anteriores y, ademas, apoyan-
do la construccion y el fortalecimiento de experiencias e iniciativas
encaminadas a reivindicar las demandas sociales, culturales y econé-
micas, asi como la participacion en la toma de decisiones.

La educacion, como toda realidad social, esta cruzada por relacio-
nes de poder; pero, el poder no siempre se ejerce para reprimir, para
dominar y controlar; también puede ejercerse para proponer, para per-
suadir, para generar alternativas.

Los proyectos de Educacién No Formal, aunque se desarrollan en
espacios locales, no pueden perder el horizonte de la sociedad en su
conjunto; su papel en lo politico estaria en apoyar procesos y propues-
tas que contribuyan a la formacién de sujetos sociales capaces de plan-
tear sus propias demandas al sistema politico y de participar efectiva-
mente en las actividades a nivel local y de la sociedad, construyendo
un nuevo tipo de democracia y denunciando las limitaciones de la de-
mocracia que vivimos.

b. Educacién No Formal y utopia

La situacion de crisis facilmente genera desesperanza y sumision;
pareciera que es preciso aceptar el sistema en que vivimos, pues no
tenemos posibilidades de construir algo diferente. Sin embargo, esta
misma situacion genera, aunque a veces en forma sumergida y contra-
dictoria, valores, formas de resistencia y experiencias que son motivo
de esperanza.

Muchos proyectos que nacen del anonimato, producto a veces de un
sentimiento, de una intuicion, de la necesidad, han venido construyen-
do nuevos sentidos de vida personal y colectiva; han potenciado o acti-



vado realidades hasta entonces desconocidas por los mismos partici-
pantes, contribuyendo a generar utopias apropiadas a la realidad lati-
noamericana.

Las utopias, aunque parezcan diluirse en situaciones como las que
vivimos, forman parte de la vida y de los proyectos en los cuales nos
comprometemos, movidos por profundos sentimientos de libertad y de
esperanza. La reconstruccion de las utopias pasa por la generacion de
alternativas de accion y constitucion de vinculos sociales que tienen
que ser reflexionados y potenciados a escalas mas amplias.

La sola insatisfaccion con lo que ocurre no se traduce en generacion de
utopias; la construccion de nuevos marcos valorativos, la construccion de
nuevos sentidos de vida, pasa simultaneamente por los espacios de la co-
tidianidad, como también por los aportes del pensamiento critico.

¢. Educacién No Formal y pedagogia

Los proyectos de Educacion No Formal tienen un gran potencial for-
mativo que posibilita cambios en los sistemas de conocimiento y valo-
res de las personas; creando espacios de encuentro que permiten ir
mas alla de los propios limites, reconociendo y valorando los aprendi-
zajes generados en la experiencia, contribuyendo a hacer mas comple-
ja la interpretacion de la realidad y a ubicar la vida y la experiencia en
contextos mas amplios.

Las propuestas de Educacion No Formal, por su misma condicion de
no formalidad o menos formalidad, estan en una situacion privilegiada
para romper con los moldes educativos tradicionales y convertirse en
propuestas innovadoras que hagan aportes significativos a la educa-
cién en general. Pero lo anterior no surge espontdneamente: es el re-
sultado del esfuerzo de muchos.

Una educacion No Formal de calidad, comprometida con los intereses
de los sectores populares, implica retos; uno de ellos, la formacion de
educadores con capacidad para llevar adelante los cambios que este tipo
de educacion requiere; otro, construir espacios de reflexién e investiga-
cién pedagdégica que permitan recuperar la riqueza de las distintas expe-
riencias; por ltimo, contribuir a la construccion de pedagogias en las
distintas areas de trabajo como una manera de potenciarlas a nivel méas



amplio. Tratandose de proyectos educativos, la reflexion pedagdgica se
convierte en condicion de calidad, en requerimiento para que el trabajo
se ubique en el horizonte deseado y alcance los objetivos esperados.

Guia para la reflexiéon y la accién

1. Visitemos dos experiencias de Educacion No Formal e indaguemos:

= .En qué areas o qué temas trabajan?

= ;Qué objetivos se plantean?

= ;Qué tipo de personas acude a esas instituciones
0 experiencias?

= ¢En qué horario funcionan y cuanto vale el curso?

= ;Podriamos decir que son experiencias de Educacion Popular?
¢Por qué?

2. Leamos los siguientes casos y expresemos por escrito las semejan-
zas o las diferencias que encontremos en las razones por las cuales
cada una de las personas asume los trabajos mencionados.

= Lucia y Andrés se vincularon al trabajo de alfabetizacion que
realiza la parroquia con mujeres cabeza de hogar, porque con-
sideran que saber leer y escribir ayuda a las personas a ser
mas auténomas. Ademas, dicen ellos, «a esas mujeres que
estan empezando a organizarse hay que apoyarlas».

= El candidato del partido organizé unas brigadas de salud en
los barrios pobres y Alfonso va a participar para ver si le dan
un puesto en el préximo gobierno.

e Claudia trabaja en la universidad y esta dictando un curso
de pedagogia para maestros. Uno de los objetivos que se
ha planteado es: «contribuir a la formacion de un pensa-
miento critico en los maestros».

3. Analizando nuestro trabajo, ¢ podriamos decir que nosotros realiza-
mos un proyecto de Educacion Popular? ¢Por qué?



¢Qué hace a nuestra experiencia o a nuestro proyecto diferente al de
otros que trabajan la misma problematica y con el mismo tipo de po-
blacion?

4. Desde tu propia experiencia educativa, ¢cual de los tres aspectos
tratados en este capitulo (Educacion No Formal y horizonte ético-poli-
tico, Educacién No Formal y utopia, y Educacién No Formal y pedago-
gia) requiere ser profundizado en la practica?

¢Coémo se podria alcanzar esa profundizacion?

¢Qué habia que introducir o cambiar?




Capitulo 2

Kl proyecto
de Educaciéon No Formal



os educadores que trabajamos en Educacién No Formal, es-

tamos vinculados a proyectos que tienen unos propositos y

unos caminos para lograrlos, que se realizan con una po-

blacion determinada y se desarrollan en areas especificas.
Algunos participamos en la fase inicial, otros nos vinculamos a proyec-
tos que ya estan en marcha y otros estan pensando en coémo podrian
empezar. En cualquier caso, una reflexion sobre el tema nos puede
ayudar a ubicar en qué punto estamos:

a. Tipos de proyectos
Hay proyectos que se realizan con:

= Niflos y nifias de la calle

= Madres cabeza o jefes de hogar
= Pobladores de barrios populares
= Indigenas

= Enfermos de sida

= Drogadictos

= Poblacién desplazada

= Jovenes trabajadores

= Otros

Hay proyectos que trabajan areas como:

* Salud

= Alfabetizacion

e Autoconstruccion

« Formacion ciudadana



= Atencidn psicosocial

= Atencion alimentaria

= Organizacion comunitaria

= Formacion para el trabajo

= Teatro

= Musica

= Otros

Generalmente, cuando se atiende una determinada poblacion, se
trabajan varias areas: con nifios y nifias de la calle, por ejemplo, se
pueden trabajar proyectos de alfabetizacion, de teatro, de formacién
para el trabajo, etc.

Cuando se trabaja un area, se pueden atender diferentes poblacio-
nes: por ejemplo, formacién para el trabajo con jévenes, con madres
jefes o cabezas de hogar, con poblacion desplazada, etc.

Tanto las diferentes poblaciones como las diferentes areas suponen
objetivos especificos y metodologias de trabajo apropiadas.

b. 4Qué es un proyecto?

Lo primero que tendriamos que decir es que en los trabajos que
realizamos siempre hay un propdésito, una intencién; hay una especie
de proyecto. Lo que pasa es que a veces ho esta suficientemente expli-
cito, o le falta coherencia, o las acciones son muy fragmentadas, pero
siempre pensamos y deseamos lograr algo, intentamos solucionar una
problematica; hacer algo que consideramos bueno para otros que es-
tén en situaciones dificiles.

Hay ocasiones en que llamamos proyecto a la lista de actividades
gue realiza el grupo o la institucion, o al primer documento escrito que
elaboramos y que, sin duda, fue importante en su momento, pero que
ya es sélo un referente historico.

El proyecto es una propuesta que marca un horizonte deseable;
es proceso y son resultados; es concepcidn y son actividades. Es una
forma de plantear (y poner por escrito) las intenciones y también las
acciones que se esta dispuesto a realizar para lograr los propositos;
es anticipar problemas y generar la posibilidad de abrir nuevos ca-
minos.



c. El proyecto institucional y los pequenos proyectos

El proyecto institucional de una determinada organizacion, guber-
namental o no gubernamental, es de caracter global; tiene que ver con
intencionalidad politico-pedagdgica, con aspectos administrativos, eco-
némicos, organizativos, etc., supone algunos acuerdos y es factor de
coherencia. Es el marco dentro del cual las personas y los equipos de la
organizacion pueden desarrollar sus propuestas.

Al interior del proyecto institucional se realizan proyectos parciales,
0 proyectos por areas de trabajo. Por ejemplo, un proyecto cultural en
un barrio, pensado y desarrollado por una determinada ONG, puede
tener: recreacion con jovenes y una biblioteca popular.

Generalmente, en estos proyectos pequefios es donde se consolida
el sentido de grupo, la participacion y la responsabilidad de la organi-
zacion; es el espacio de las discusiones de las propuestas, de las inno-
vaciones... Algunos se llegan a constituir en experiencias de vida.

Muchos proyectos grandes, que hoy son una institucion, empezaron
siendo pequefios proyectos movidos mas por intuiciones que por gran-
des montajes y planificaciones.

El proyecto grande o pequefio es ante todo un proceso en construc-
cién, es una dindmica que supone entusiasmo, apertura, creatividad
para afrontar los conflictos y una buena dosis de incertidumbre.

d. El proyecto es una construccidén colectiva,

Un proyecto no resulta de la nada. Es el resultado del esfuerzo de
muchos que han percibido una necesidad, expresado sus intereses,
expectativas y habilidades para contribuir desde la diferencia a la cons-
truccidon de una propuesta colectiva.

El proyecto requiere de un proceso de participacion de todos los
sectores involucrados; el proyecto tiene que disefiarse, discutirse,
decidirse, gestionarse y evaluarse de forma colectiva. Quiénes y como
participan en las decisiones es algo que tiene que clarificar cada
proyecto.

Asi, aunque todos los involucrados no participen en todo el proceso,
si deben quedar claros los objetivos y la intencionalidad del proyecto,



para que se pueda comprender por qué o en funcién de qué se toman
algunas decisiones o se realizan unas actividades y no otras.

Un proyecto debe llegar a quedar lo mas claro posible para que pue-
da comunicarse y para que cada quien tenga claro cudl es su responsa-
bilidad, en funcién de una propuesta que debe resultar coherente con
los criterios acordados.

Sin embargo, el proyecto no puede ser un esquema rigido ni un
medio o medida de control de todas las acciones, sino una base amplia
de acuerdos que permita la creatividad y la autonomia; que genere
entusiasmo y sentido de pertenencia.

Guia para la reflexién y la accién

1. Seguramente, algunos de nosotros nos encontramos participando
en un proyecto de Educacién No Formal, intentemos reconstruir la
historia del proyecto y reflexionemos con los compafieros de trabajo
algunos aspectos de esa trayectoria.

= ;Cudl fue el origen del proyecto en el cual estamos trabajando?
¢En qué contexto se inicig?

¢Cuél fue la idea original? ¢ Como empezd? ;Quiénes estuvie-
ron vinculados, cuéales fueron los primeros problemas y cémo
los solucionaron?

¢En qué ha cambiado?

¢Cuéles son hoy sus fortalezas y debilidades?

¢Qué es lo que motiva a seguir participando en este proyecto?

2. Exploremos las opiniones de algunas personas que han participado
en el proyecto.
= ;Qué aprendizajes lograron desarrollar con su participacion en
el proyecto?



= ;/Como ha incidido la experiencia vivida en el proyecto en su
realizacion como persona o como trabajador?

= ;Qué gusto del proyecto y qué no? ¢;Por qué?

3. En las reflexiones sobre la marcha del proyecto, sus fortalezas y
debilidades, resulta de mucha ayuda conocer las percepciones que
sobre nuestro trabajo tienen otras personas o0 grupos cercanos a
nuestra experiencia. Analicemos con nuestros comparieros las ven-
tajas de esta opcion y su posibilidad de realizacion practica.




Capitu103

Educacién No Formal y dialogo



n este capitulo nos vamos a referir a un tema que tiene
gue ver tanto con las intencionalidades (a las cuales nos
referiamos en el primer capitulo), como con la metodolo-
gia de la Educacion No Formal: ese tema es el didlogo.

Y para hacerlo iniciaremos con una referencia a Paulo Freire, educa-
dor que marc6 un hito en la educacion de América Latina y cuya lectura
sigue alimentando el imaginario y la realizacién de muchos proyectos;
después nos referiremos al aporte de algunos otros educadores (segura-
mente nos faltaran muchos) que han dejado huellas en el camino.

a. El didlogo en la «Educacién Liberadora» de Paulo Freire

La propuesta pedagdgica del didlogo nos
remite a Paulo Freire, educador brasilero que
hace una critica a la educacion de su tiempo
(década de los sesenta), caracterizandola como
«educacion bancaria», destinada a depositar &
conocimientos en la cabeza de los educandos, -
a domesticar las conciencias y a condenar al quietismo y a la pasividad.
Como alternativa, Freire plantea la «educacion liberadora» que va a te-
ner en el dialogo la esenciay el centro de su planteamiento pedagdgico.

Veamos a través de algunos de sus escritos, qué condiciones se re-
querian para el didlogo y cuél era su propuesta metodoldgica.

Como condiciones para dialogar, Freire plantea: «una intensa fe en
los hombres; fe en el poder hacer, en el poder de crear y recrear, en la
vocacion de ser mas, que no es un privilegio de algunos elegidos sino
derecho de todos los hombres; sin esta fe en los hombres, el didlogo es



una farsa; se transforma en la mejor de las hipétesis, en manipulacion
disfrazada de paternalismo»2. Freire plantea que para dialogar se nece-
sita confianza, humildad, amor y esperanza.

Algo muy importante es que para Freire el didlogo esta ligado a un
proceso investigativo que se inicia antes del encuentro entre educan-
dos y educadores, cuando estos ultimos se preguntan por el contenido
del didlogo, por el sobre qué se va a dialogar. «El dialogo comienza en
la busqueda del contenido programatico, esa busqueda es la que inau-
gura el dialogo de la educacion como practica de la libertad»2.

Este didlogo se realiza en el proceso de investigacion que implica
necesariamente una metodologia dialogica; una metodologia concien-
tizadora, que ademas de hacer posible la aprehension de «los temas
generadores», comienza involucrando a las personas en una forma cri-
tica de pensar su realidad.

Para investigar los temas generadores, Freire plantea cuatro mo-
mentos: 1) mediante diversas actividades, aproximarse a las contra-
dicciones y a la percepcion o conciencia que de ellos tienen las perso-
nas; 2) a partir de lo anterior, elaborar las codificaciones; 3) realizar los
dialogos decodificadores y, 4) estudiar en forma sistematica e interdis-
ciplinaria los resultados de las decodificaciones.

Un ejemplo que puede ilustrar esta propuesta metodoldgica es el
siguiente:

En un trabajo de alfabetizacion con poblacion negra de las riberas
del Rio Atrato (Choc6 - Colombia), lo primero que se hizo fue reunir a
todos los alfabetizadores; cerca de 40 personas adultas de la misma
comunidad con las cuales se hizo una indagacién sobre cuéles eran los
momentos o las actividades mas significativas para ellos. El resultado
fue: la pesca, el cultivo del arroz, la fiesta patronal y los funerales.

Para trabajar cada tema se recogi6 todo lo que ellos sabian, por
ejemplo, sobre la pesca: las técnicas que utilizaban, los problemas que
tenian, las satisfacciones, etc. La persona que estaba capacitando, apo-
yo la reflexién dando elementos sobre la situacién econémica de la
region en el marco de la situacion nacional.

2 Freire, Paulo (1979). Pedagogia del oprimido. Editorial Siglo XXI. México. p. 101.
3 Ibid. p. 105.



Lo mismo se hizo, por ejemplo, con La Fiesta Patronal; este tema se
complementé con una reflexién sobre la cultura y la espiritualidad.

Para alfabetizar se prepararon unos dibujos, unos poemas y la frase
generadora: La fiesta nos une (codificacion).

En la sesién de alfabetizacion, el alfabetizador leia los poemas y em-
pezaba el dialogo con los participantes; ellos expresaban sus vivencias y
saberes respecto al tema y el alfabetizador interrogaba o complementa-
ba dando elementos para avanzar en el analisis (decodificacién).

Después, cuando los alfabetizadores se volvian a reunir, hacian una
evaluacién de lo ocurrido durante las sesiones de alfabetizacion.

La metodologia concientizadora se realiza a través de la codifica-
cion y la decodificacién; «la codificacion de una situacién existencial
es la representacién de ésta con algunos de sus elementos constituti-
vos en interaccion. La decodificacion es el andlisis critico de la situa-
cion codificadax®.

Freire plantea que el dialogo como hecho educativo es intencional;
debe partir de convicciones profundas del educador y estar acompania-
do de un proceso de investigacion.

Los planteamientos de Freire inspiraron muchos trabajos de alfabe-
tizacion y de accién social en Ameérica Latina (década del 70).

En 1980 se realiza en Nicaragua la Cruzada Nacional de Alfabetiza-
cién, que fue un gran didlogo nacional entre el campo y la ciudad (60
mil jovenes se fueron a vivir en el campo durante 5 meses). El didlogo
fue el tema central de la capacitacion y de la accion de los alfabetizado-
res. En esta experiencia el temay la propuesta metodoldgica del dialo-
go se masificaron.

A partir de este acontecimiento, muchos gobiernos de América La-
tina (en la primera parte de la década del 80) implementaron Campa-
fias Nacionales de Alfabetizacion; de igual manera, organizaciones e
instituciones que trabajaban con sectores populares, realizaron cam-
pafias locales o sectoriales; unas y otras incorporando el didlogo como
propuesta pedagdgica.

4 Thid., p. 126.



La propuesta del dialogo que se inicia en la Educacion Liberadora de
Freire, continla en la Educacion Popular.

El paso entre unay otra se explica porque (a finales de la década de
los 70 y principios de los 80) en los anélisis realizados se veia que
algunas practicas de concientizacién se hacian desde una concepcion
lineal: primero, la comprension racional de la problematica, y después
el compromiso de transformacion. En ese momento se veia que opcion
politica Yy practica politica eran indesligables y que era necesario articu-
larlas en un solo proceso educativo, organizativo y movilizador. Enton-
ces fueron las mismas condiciones del proceso histérico las que lleva-
ron a ese acercamiento entre educacion y accién politica, que fue de-
nominandose Educacion Popular.

b. Aportes de algunos educadores

El tema del didlogo se ha nutrido de los aportes realizados, en dife-
rentes momentos, por varios educadores e investigadores que trabajan
desde la Educacion Popular.

En la década de los 80, por ejemplo, Rodriguez Brandao (Brasil) plan-
teaba que en la educacion se dan procesos de transferencia, adquisi-
cion y reproduccion de diferentes tipos de saber que son expresiones
de una determinada cultura.

Respecto al saber popular planteaba que «es un saber de consenso y
de dominio comunitario diferente y opuesto a un saber erudito, domi-
nante y oficial que muchos imaginan ser el verdadero»®.

Respecto a su origen dice que «no existe primero un saber cientifico,
tecnoldgico, artistico o religioso, sabio o erudito que llevado al pueblo se
empobrezca»®, por el contrario, lo primero que existié fue el saber comuni-
tario, el saber de todos, del cual se va separando un saber que se torna
legitimo y verdadero asociado a diferentes instancias de poder, en oposi-
cién al saber de consenso, al saber comunitario donde se legitimd; la dife-
rencia entonces no es de cualidad sino de su relacién o no con el poder.

Los dos tipos de saber mencionados no existen separados ni parale-
los; pues entre ellos se da una relacion permanente de apropiacion, ex-

5 Rodriguez Brandao, Carlos (1986). Educacion Popular. Ed. Brasilense. S. P, Brasil. p. 25 ss.
6 Ibid.



propiacion y reapropiacion, tanto del saber erudito hacia segmentos del
saber popular, como del saber popular con segmentos del saber erudito;
«hay un proceso continuo de reorganizacion de areas profesionales del
saber que trazan y retrazan fronteras entre un dominio y otro. En ese
proceso hay intercambios, conflictos, alianzas y resistencias»’.

En las consideraciones que hace José Luis Coraggio (Argentina) en Notas
Dpara una pedagogia popular en torno a la deuda, plantea que para trabajar el
tema de la deuda externa hay que reconocer e investigar desde donde
interpretan los otros el mensaje que les queremos llevar: «cada matriz
cultural de conocimientos histéricamente conformada provee un marco
de interpretacion del conjunto de datos sobre los fendmenos que constitu-
yen la relacién de endeudamiento en la que estan nuestros paises»®.

Por otra parte, la cultura popular no es solo el resultado del aconte-
cer en la vida cotidiana: «las luchas politicas y sociales han ido dejando,
en la conciencia de quienes participan, elementos ideolégicos, teéri-
cos, religiosos, etc., que se entraman con el planteamiento cotidiano
en un saber popular sobre el mundo y sus posibilidades»®; si de lo que
se trata es de establecer una auténtica relacion dialdgica, el educador
debe, en una coyuntura concreta, entender la légica popular; compren-
der los mecanismos a través de los cuales los sectores populares rede-
finen el mundo, con el propdsito de saber como enriquecer los conoci-
mientos que ellos mismos producen; que son diferentes en cada espa-
cio cultural. Por lo tanto, es desde ese espacio cultural de los partici-
pantes que podemos construir o reconstruir las problematicas que se
desean trabajar.

El asunto no es entonces informar, como tampoco se reduce a que el
educador desde su matriz de conocimientos académicos comprenda
cientificamente el temay luego ponga en palabras faciles o en cuader-
nillos con mufiequitos un tema complejo; pues no se trata de vulgari-
zar o sustituir unos términos por otros, sino de estructurar los mensa-
jes en el codigo de quienes los reciben, teniendo en cuenta su situacion
concreta, su historia especifica.

7 Ibid.

8 Coraggio, José Luis (1990). Notas para una pedagogia popular en torno a la deuda. En
Revista Aportes, N° 33: Del mesianismo y el populismo al didlogo de saberes. Ed.
Dimensiéon Educativa. Bogota, Colombia. p. 23 ss.

9 Ibid.



Para Sergio Martinic (Chile), el saber popular esté constituido por
«los conocimientos, interpretaciones y sistemas de comprensiéon que
producen y actualizan los sectores subalternos de la sociedad para ex-
plicar y comprender su experiencia»®.

Para entender como se constituye y como se reproduce el saber po-
pular y para evitar caer en posiciones reduccionistas, el autor plantea
que en el saber popular hay varias dimensiones que tienen especifici-
dades, pero que se relacionan entre si.

La primera dimension se refiere al saber cotidiano y al saber elabo-
rado. El primero es un saber empirico ligado a la solucién de proble-
mas; saber compartido que trasciende al individuo y es asumido como
certeza béasica. El segundo hace relacion a principios de pensamiento
mas abstractos, con mayor grado de sistematizacion. En este campo se
podria ubicar la sabiduria popular.

La segunda dimension se refiere al saber colectivoy al saber privado. El
saber colectivo corresponde a cddigos y sistemas de comprension comu-
nes, a traves de los cuales una sociedad se reconoce y se actualiza como
tal. El saber privado corresponde a una racionalidad mas particular, a la
primera accion del sujeto que hace posible la intersubjetividad. En esta
dimension se ubican la interpretacion personal y la elaboracion critica.

Para Martinic, es importante tener en cuenta la conversacion y las
interacciones que se suceden en los espacios que generan los proyec-
tos de Educacién Popular.

El tema de la didactica del didlogo, es decir, la preocupacion por
concretar los planteamientos tedricos en una propuesta que oriente el
guehacer de los educadores, ha sido uno de los aportes de Germéan
Marifio (Colombia). Sus planteamientos seran trabajados en algunos
de los capitulos de este texto.

Tanto los educadores mencionados como otros que han hecho apor-
tes a la reflexion filosofica y politica (Osorio Marquez, Marco Raul Me-
jia, Alfredo Ghiso...), han seguido aportando con el propoésito de escla-
recer el tema, formulando nuevos interrogantes que se convierten en
tensionantes de nuevas busquedas.

10 Martinic, Sergio (1990). Saber popular. En Revista Aportes, N° 33: Del mesianismo y el
populismo al didlogo de saberes. Ed. Dimension Educativa. Bogota, Colombia. p. 53 ss.



c. Aportes desde otras disciplinas

El dialogo no es un tema aislado, ni su desarrollo es exclusivo de la
Educacidn Popular; en él convergen desarrollos e interrogantes de tipo
filosofico, cientifico y metodoldgico de varias disciplinas.

Por esto podriamos decir que el dialogo se ha enriquecido, por ejem-
plo, con el aporte de:

= |la sicologia, con los planteamientos del constructivismo, sobre
todo del constructivismo social...

= la sociologia y la teoria de género, con los planteamientos sobre
la vida cotidiana...

= la antropologia, con los planteamientos sobre el tema de las cul-
turas...

= las teorias de la comunicacién, con los planteamientos sobre la
resignificacion de los mensajes por parte de quien los recibe...

Temas como: Las inteligencias muiltiples de Gardner; La inteligencia
emocional de Daniel Goleman; EI pensamiento complejo de Edgar Mo-
rin, y otros, siguen y seguiran enriqueciendo el tema del didlogo en
educacion.

El didlogo como discurso y como préctica es dindmico y se seguira
fortaleciendo con el aporte de muchos educadores que lo hacen reali-
dad en su labor diaria.

Guia para la reflexién y la accién

1. ¢En nuestro medio qué personas (educadores 0 no) han aportado al
tema del dialogo y cual ha sido ese aporte?

2. Segun lo leido en este capitulo ¢qué actividades podemos desarro-
llar para incorporar la pedagogia del didlogo en nuestra propia practica
educativa?

3. ¢Qué actitudes y concepciones educativas personales e institucio-
nales impiden avanzar hacia una pedagogia del didlogo?



Capitulo4

La importancia del dialogo
y las dificultades para dialogar



n este capitulo proponemos a los lectores una experiencia de
dialogo con los autores de este libro. Deseamos construir con
ustedes los enfoques y postulados claves sobre la importan-
cia del dialogo y sus dificultades. Por ello, hemos organizado
el capitulo a partir de una ejercitacion previa por parte de los lectores, para
luego ofrecer algunos comentarios nuestros sobre estos temas. Una dina-
mica similar puede ser ensayada con los propios grupos de educadores.

a. La importancia del didlogo

A continuacion, aparecen dos (2) actividades que permiten reflexio-
nar sobre la importancia del dialogo.

Primera actividad
Escenas de un didlogo!!

11 Adaptaciéon de una caricatura de Quino (1989). Quino para todos. Editorial Losada,
Argentina.
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Pregunta: ;Qué opinamos de lo aco




Segunda actividad
Interpretaciones de un didlogo'®

Analicemos el siguiente dibujo:

COMO FUE PROPUESTO... COMO FUE INTERPRETADO
POR LOS PROGRAMADORES

COMO FUE INSTALADO
EN EL LUGAR DE UTILIZACION  {LO QUE LA GENTE QUERIA!

Pregunta: ¢/nos han sucedido casos parecidos? ¢Por qué puede

suceder lo presentado?

12 Hals, Edwar (1995). Coémo planificar. Editorial La Rosa. Lima, Pert.



Algunos comentarios de los autores

Las actividades anteriores nos han permitido reflexionar acerca de
la importancia del didlogo en educacidn.

La Actividad 2, por ejemplo, ilustra qué puede suceder cuando no
somos capaces de escuchar lo que la gente desea. Se termina constru-
yendo algo que realmente estd muy lejos de lo que se planteaba.

Finalmente, la Actividad 1 ilustra cémo el dialogo puede cambiar
las cosas.

El didlogo (hablar y escuchar), es indispensable en un programa
educativo con adultos. Creer que porque no son estudiados, por ejem-
plo, nada nos pueden ensefiar, es un gran error. Una actitud humilde y
modesta frente a los saberes de nuestros educandos con seguridad
sera muy provechosa.

Obviamente, se trata de dialogar, lo que implica escuchar y ser es-
cuchados. No existe dialogo de una sola via, ya sea esta del educador al
educando o del educando al educador. Para que exista dialogo, se nece-
sitan «dos».

b. Dificultades para dialogar

A continuacion, aparecen tres (3) actividades que permiten reflexio-
nar en torno a las dificultades para dialogar.

La primera de ellas se refiere a una experiencia de un profesor uni-
versitario con un anciano tibetano.

La segunda recoge un juego de palabras que aparece en el libro
Alicia en el pais de las maravillas, entre Alicia y la Liebre.

La tercera es un rompecabezas que plantea armar a partir de cuatro
(4) piezas, la letra “T”.



Primera actividad
Una anécdota del «Tibet»'®

Leamos el siguiente texto:

Cuentan que hace muchos afios, por alla lejos, en un pais llamado
Tibet, existia un anciano sabio.

Tanta era su sabiduria, que su fama corrié por todo el mundo llegan-
do a oidos de un importante profesor universitario, el cual decidié un dia
ir a visitarlo.

Después de un largo viaje, el
profesor llegd una mafiana caluro- o
sa'y encontrd al sabio conversando [1;:'-,
con sus discipulos. i

L)

El profesor explic6 largamente
el motivo de su visita, a lo que el o :
anciano sabio simplemente respon- ; sﬁ\cﬁf "H
dié invitandolo a tomar el té. El pro- ]
fesor se sorprendié mucho cuando
una vez llena la taza, el sabio con-
tinué echandole té. Al principio
pensd que como era muy anciano
no veia bien y entonces le dijo:

—Maestro, usted esta regando el té; mi taza ya esta llena.

Pero el sabio no le puso atencién y continué sirviéndole. La sor-
presa del profesor se transformo en célera porque ya le habia moja-
do toda la ropa.

—Pare, pare- le insistig, pero el sabio continud.

Por fin, el profesor dejo la taza sobre la mesa y le pregunté entre
furioso y desconcertado:

—¢Por qué ha hecho usted eso?

Y el anciano sabio por fin habl6, diciéndole:

13 Anénimo. 1987. Tradicion tibetana. Editorial Cometa.



—¢A qué has venido a mi desde tan lejos, si tu cabeza, al igual que la
taza de té, se encuentra llena de sabiduria y todo lo que yo pudiera
decirte se derramard, desperdiciandose? Regresa cuando en verdad te
encuentres abierto a aprender.

Pregunta: ;Qué opinamos de esta anécdota?

Segunda actividad
El lenguaje magico

Lewis Carroll, el autor de Alicia en el pais de las maravillas, extraor-
dinaria obra para adultos escrita para nifios, plantea en uno de los ca-
pitulos referente a los juegos del lenguaje (Una merienda de locos),
unos dialogos entre la Liebre y Alicia, donde ambos dicen las mismas
palabras pero...

PIENSO LO QUE DIGO (dice Alicia); no, no, plantea la Liebre. Debe-
rias decir: DIGO LO QUE PIENSO, que es lo mismo.

ME GUSTA LO QUE TENGO (dice Alicia); no, no, plantea la Liebre.
Deberias decir: TENGO LO QUE ME GUSTA, que es lo mismo.

| Pregunta: ;Qué opinamos de los juegos (del lenguaje) anteriores?|




Tercera actividad
El rompecabezas de la «T»

A continuacidn, se presentan cuatro (4) piezas de un rompecabezas.
Para no tener que romper la pagina, calquémoslas o fotocopiémoslas y
enseguida, con una cuchilla o unas tijeras, cortémoslas. Intentemos
armar una letra T como la que aparece dibujada.

La respuesta aparece al final de este libro, pero obviamente no la
miremos antes de haber realizado el ejercicio.

Preguntas:
¢Es posible armarlo? ¢ Faltan piezas? ¢Sobran? ¢ Por qué resulta tan
complicado este rompecabezas?

¢Qué nos sugiere el anterior ejercicio respecto a las caracteristicas

de los procesos de aprendizaje?




Algunos comentarios de los autores

Sabemos que es indispensable tener una actitud abierta para poder
escuchar a los otros. Pero hacerlo no resulta nada facil.

La experiencia del rompecabezas lo ha sugerido. Resulta muy com-
plejo armarlo simplemente porque esta construido sobre una légica
diferente. Casi todos intentan hacerlo ubicando las fichas de manera
horizontal y vertical; sin embargo, el rompecabezas se resuelve cuan-
do la ficha grande se ubica diagonalmente.

Por encontrarse armado de una manera distinta a como nosotros lo
hariamos, inclusive podemos llegar a pensar que es imposible resol-
verlo, que faltan o sobran piezas, que es necesario doblar algunas fi-
chas... Nos resistimos a creer que puedan existir otras formas de resol-
ver el problema.

Se cree que los que no piensan como yo estan equivocados. Dicho
de otro modo: la Unica ldgica para mirar el mundo es la mia; no se
puede concebir la posibilidad de otros puntos de vista.

No es féacil, pues, escuchar a los otros. Se requiere poder relativizar mi
opinion. Estar convencido de que pueden existir otras maneras de pensar.

El cuento del anciano nos sugiere (entre otras reflexiones) la necesi-
dad de un cambio de actitud para estar en capacidad de escuchar a los
otros. Si «se esta sobrado», si se piensa que no hay nada que aprender
porgue ya se sabe todo, las palabras de los otros rodaran por el piso,
como el té que derramaba el anciano. Nunca seran asimiladas; cual-
quier didlogo sera inutil.

Como lo expresa el dicho popular: «no hay peor sordo que el que no
quiere oir».

En relacion al dialogo de Alicia con la Liebre, ciertamente son las
mismas palabras (elementos) pero relacionadas (ubicadas) en dife-
rente forma, con un sorprendente resultado: tienen significados muy
diferentes.

La comprension y apropiacion del mensaje del otro obviamente es
factible (de otra manera nos estariamos alineando con posturas de in-
comunicacion total), pero se encuentra mediada por variables como
estructuras conceptuales previas, contextos culturales, emociones, et-



cétera, y no solo (ni principalmente) como se creia, por los medios uti-
lizados (dibujos, audiovisuales, tamarios de las letras de las cartillas...).

El mito clasico segln el cual el mensaje que se emite es copiado de
manera mecanica por un supuesto receptor pasivo, ha sido derrumba-
do por los descubrimientos de la educacion contemporanea.

De ahi que sea absolutamente indispensable «tomarse el trabajo»
de reconocer a nuestro interlocutor.

Guia para la reflexién y la accién

Escribamos y comentemos con nuestros compaferos las circuns-
tancias y la forma como el didlogo con una persona influy6 en determi-
nado momento de nuestra vida personal o profesional.

Segun nuestra experiencia, cuales son las principales dificultades
gue se presentan para dialogar en el trabajo. Escribamos una anécdota
y compartamosla con los compafieros.




CapituloS

Dialogo
y procesos de Aprendizaje



iguiendo la misma dinamica de trabajo empleada en el capi-

tulo anterior, presentamos a continuacion una serie de ejer-

cicios a partir de los cuales se desea plantear los principios

basicos que fundamentan una perspectiva de dialogo en la
educacion de adultos.

Los ejercicios se plasman en seis (6) actividades, las cuales debe-
mos realizar siguiendo las orientaciones incluidas.

Luego de cada actividad se presentan unas reflexiones a manera de
comentarios.

El capitulo se cierra con algunos comentarios globales de los auto-
res, los cuales tratan de integrar las consideraciones existentes en los
apartados.

Primera actividad
El texto cortado!*

Leamos el siguiente texto:

Las investig cion s de mas de dos déc das reali adas en num rosos
pais del mu do, de uestran de m nera rotunda que los mét dos tradic
onal s de transmision d | s ver, no produc los resultad esperados: lo
gue se transmite p parte del prof sor, no llega a ser asimil do por |
alumno ; basicam nte es ret nido temporalm nte (dur te el ti mpod |
curs ) y olvidad . Si algo perman ce s encu ntra mezcl do co los co

14 Actividad inspirada en Smith, Frank (1996). Los procesos de lectura. Editorial Lucerna.
Barcelona, Espafia.



nocimie tos adquir dos por | s suj tos al marge de la ensefianz bri
dada p r la esc ela. De ahi que el pu to de par tida de la nuev peda-
gogia, sea ta to el re-conoc r como el con cer la exi tencia de co
cepciones pr vias.

Preguntas:
¢Qué dice el texto?

¢Qué fue lo primero que pensamos al ver el texto?

¢Por qué se puede leer el texto anterior a pesar de que le faltan
letras y silabas?

Algunos comentarios de los autores

Asi como no existe ningln sujeto vacio, tampoco existe un apren-
dizaje pasivo.

El aprender implica «<mover» los esquemas mentales. Si el sujeto
adopta una actitud pasiva, de simple receptor, los conocimientos «en-
tran por un oido y salen por el otro».

Los conocimientos no se aprenden si no existe actividad por parte
del sujeto.

Existen muchas maneras de darnos cuenta de que aun en los actos
mas cotidianos estamos realizando una permanente actividad. El ante-
rior texto incompleto es tan sélo un ejemplo.

¢Por qué es posible leer un texto al que le hacen falta letras y palabras?

Precisamente porque el sujeto «coloca» lo que le hace falta al texto.
Es decir, el sujeto realiza una actividad. Si tan solo se limitara a repro-
ducir lo que ve, le haria falta informacion para lograr leer.

El sujeto incluye los elementos ausentes del texto, quedando claro
también que en la actividad, lo sensorial (ver o no ver letras) es tan sélo
una parte del proceso, pues el texto termina leyéndose a partir de le-
tras y silabas que el sujeto trae de su propia «cabeza», siendo esta
actividad una actividad de la mente.



Segunda actividad
La Mancha'®

A continuacion aparece una mancha de tinta. Cada uno de los parti-
cipantes debe mirarla rapidamente y escribir lo que ve. Es muy impor-
tante escribir antes de conversar con los otros.

Preguntas:
Hagamos una lista de lo que
vimos.

¢ Todos vemos lo mismo?

¢Por qué creemos que se pueden
tener diferentes visiones?

¢Qué nos sugiere el anterior
gjercicio, respecto a las
caracteristicas de los procesos
de aprendizaje?

L*‘ [

Algunos comentarios de los autores

Muy probablemente en la mancha de tinta se vieron imagenes muy
diferentes: algunos vieron mariposas; otros, personas bailando; quiza
también se vieron arboles y muchas cosas mas.

¢Por qué razon seran diferentes?

La respuesta a la pregunta anterior se podria sintetizar diciendo que las
imagenes vistas son diferentes, porque los lectores son a su vez diferen-
tes. Cada uno lee la mancha de tinta desde su propia historia. Sucederia
algo similar si invitamos a un grupo de personas a realizar una visita a una
ciudad que no conocen. Si al regreso se les pide que describan lo que
vieron, seguramente cada una de ellas destacara distintas cosas.

Y es que los intereses varian de acuerdo al trabajo que realizamos
para ganarnos la vida, a lo que ha sucedido en nuestra familia, a las
experiencias que hemos tenido de nifios, en fin, a lo que somos.

15 La idea de la proyeccion sobre una mancha de tinta surge del Test Rorschach.



La idea segun la cual la mente es como una pelicula fotografica vir-
gen, donde se graban los conocimientos (la luz) que los educadores su-
ministran a sus «alumnos» («seres sin luz»), deja de constituirse en pilar
de los modelos de aprendizaje, en la medida que estd demostrado que
los sujetos filtran y reacomodan las nuevas informaciones a partir de sus
saberes, sentimientos e intereses.

La nueva informacién ejerce una influencia en el sujeto pero, simul-
tdneamente, el sujeto relee la nueva informacion, generandose un mu-
tuo influjo.

Tercera actividad
El Péndulo'®

Este péndulo consta de una cuerda de mas o menos 20 centimetros
de largo con un nudo en el extremo. Va insertado un gancho mariposa
en el cual se montard inicialmente un Ilavero (no importa el nGmero de
Ilaves); los participantes del ejercicio deberan usar sus propias llaves.

¢Cuéntos segundos creen que gastara el péndulo en ir y venir 10
veces seguidas (10 oscilaciones) si se suelta desde una altura definida
por un angulo de méas o menos 45 grados?
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16 La idea surge del experimento del péndulo que Galileo realiz6 en la Catedral de Pisa.



Una vez obtenidas las predicciones de tiempo, tres personas medi-
ran el tiempo en sus relojes mientras se pone a oscilar el péndulo.

Cuente en voz alta el nUmero de oscilaciones hasta obtener las diez
oscilaciones (una ida y vuelta constituyen una oscilacion).

Las mediciones de tiempo pueden tener unas pequefias discrepan-
cias (1, 2 6 3 segundos), que se deben a las imprevisiones introducidas
por los cronometristas, pero no son relevantes para el ejercicio. Obten-
ga un promedio de tiempo (sumando y dividiendo por tres).

¢ Qué creemos que sucedera con las mediciones de tiempo al colo-
car mas llaves al péndulo (puede ser un segundo llavero)?

¢Demorara mas tiempo?

¢Demorara menos tiempo?

Los participantes formaremos grupos de tres personas y procedere-
mos a realizar el segundo experimento propuesto (péndulo con doble

juego de llaves). Entreguemos una cuerda a cada grupo. Sugiramosles
gue usen sus propios recursos (llaves y reloj para medir el tiempo).

Después de unos 8 6 10 minutos, suspendemos la experimentacion
y comentaremos los resultados.

Preguntas:
¢Fueron iguales las predicciones de todos?

¢Las predicciones sobre el tiempo se cumplieron?

¢ Qué nos sugiere el anterior ejercicio respecto a las caracteristicas
de los procesos de aprendizaje?




Algunos comentarios de los autores

Muchos tuvimos la oportunidad de estudiar las leyes del péndulo
durante los estudios de secundaria, pero muy pocos (¢ nadie?) las apren-
did. Y esto paso porque la ley no fue descubierta por nosotros. En el
mejor de los casos nos hicieron una demostracion: la vimos, la memo-
rizamos, la repetimos en el examen... y la olvidamos.

Existen muchos otros ejemplos de aprendizajes frustrados, precisa-
mente porque no participamos en su construccion, sino que nos limita-
mos a memorizarlos (¢ Recuerda coémo se saca la raiz cubica de 1367 ;O
cuél es el proceso de la fotosintesis?).

Todos tuvimos una idea sobre cuales podrian ser los tiempos si se
variaba el nimero de llaves. Muy probablemente pocos de nosotros
planteamos que el tiempo iba a permanecer igual, es decir, que no
dependia de la masa.

Pero sean 0 no correctas las ideas que se posean, es a partir de ellas
gue los sujetos se lanzan a aprender algo nuevo.

Esas ideas estan mediadas por la cultura de los grupos, de ahi que
no varian mucho; dicho de otra manera: son muy similares en los dis-
tintos sujetos.

Tener en cuenta que sélo se aprende lo que se «construye» es en-
tonces, una necesidad para orientar un proceso educativo.



Cuarta actividad
El cuento del Elefante!”

Leamos la siguien-
te historia:

Habia una vez cua-
tro personas ciegas
gue nunca habian co-
nocido un elefante.

Por fortuna, un dia
llegd un circo al pue-
blo donde vivian..., y
el circo traia un ele-
fante. Pero no era un
elefante cualquiera. Se trataba de un elefante manso y ademas, del
elefante mas grande del mundo, tan grande como una casa.

Apenas entraron al circo las cuatro personas salieron corriendo a
tocarlo. Uno de ellos le agarr6 una pata; otro se le prendié a la trompa
y subia y bajaba por el aire sin quererla soltar; el tercero lo cogié por la
cola, y el altimo, por una de las orejas.

—Ya sé—dijo la persona que estaba agarrado a la pata—: el elefante es
grueso y duro como un arbol.

—Falso- grité la persona que se encontraba montado sobre la trom-
pa—; es largo y delgado como una manguera.

—No es cierto— interrumpi6 la persona que le tocaba la cola-. Parece
como un plumero, se encuentra lleno de pelos.

—No, no— grit6 la persona que le estaba tocando la oreja-, es como
una arepa gigantesca, delgada y redonda.

Preguntas: ¢Alguna de las personas logro saber como era el elefante?
¢Qué se podria hacer para conocer el elefante?

17 Adaptacion del cuento hindu: Los tres ciegos y el elefante. Editorial Progreso. Moscu.




Algunos comentarios de los autores

La anécdota del elefante nos hace ver como, cuando se cree que un
solo punto de vista es suficiente para lograr comprender una situacion,
facilmente se obtienen miradas simplistas y distorsionadas, que no al-
canzan a dar cuenta de la complejidad de la realidad.

Ciertamente, el elefante tiene patas, pero el elefante no es Unica-
mente patas. Algo similar sucede con la cola o la trompa o las orejas.

Cuando se hace el andlisis de una realidad se presentan situaciones
semejantes. Absolutizamos la comprension que se tiene desde el an-
gulo que nosotros miramos, pensando que alli se agota la totalidad.
Pero resulta que la totalidad no se construye con un solo punto de
vista; se requiere la conjugacién de multiples y hasta contradictorias
miradas.

Ciertamente, se requiere entrar a considerar diversos puntos de vista.
Ahora bien, el problema es qué hacer con ellos, como procesarlos para
poder obtener una mirada méas aproximada a la realidad.

La primera posibilidad es hacer una suma. Tomar todas las opinio-
nes y colocarlas una detras de otra. Es decir: como todo el mundo tiene
la razon, la totalidad es la suma de las razones individuales.

Pero el problema es més enredado. En el caso del elefante, por ejemplo,
la suma de las cuatro miradas nos daria patas, cola, orejas y trompa; pero
un elefante no es eso. Con este procedimiento nos encontrariamos todavia
muy lejos de entender lo que es un elefante. Restar o dividir pueden ser
otras posibilidades. Tomar, por ejemplo, sélo dos de las cuatro opiniones
seria restar. Seleccionar algunos pedazos de cada opinion seria dividir.
Pero estos caminos resultan ain mas pobres que el de sumar.

Quiza, en lugar de sumar, restar o dividir, la solucién seria multiplicar.

Y es que cuando multiplicamos obtenemos un producto mucho ma-
yor que el contenido en las partes. El resultado no es patas/cola/orejas/
trompa; es una combinacion de todo eso pero es mucho mas que eso. En
el caso de una lectura de la realidad, multiplicar es producir una mirada
nueva a partir del andlisis y el debate de las opiniones particulares.



Quinta actividad
Los obstaculos

Con un grupo de comparieros de trabajo, intentemos realizar la si-
guiente actividad.

Reunidos todos los participantes en un solo grupo, seleccionemos
dos sillas, asegurandonos de que estén
en buen estado.

Solicitemos la colaboracion de un/a
ayudante. Pongamos las sillas juntas, una
frente a la otra. El ayudante debera su-
birse en una de ellas (ver Figura 1).

Pidamos al ayudante que pase de
una silla a la otra (encontrandose és-
tas juntas). A continuacion, separemos
las sillas unos 20 centimetros y pre-
guntémonos si esto seréa posible. Soli-
citemos al ayudante que intente pasar
a la otra silla.

Posteriormente, separemos las sillas
dos metros (ver Figura 2). Nuevamente
preguntemos si esto es posible. Pidamos
al ayudante que salte a la otra silla (no
puede bajarse y ca-
minar). Animeé-
moslo a hacerlo
con frases como
«concéntrese vy
vera que puedey;
«debes tener con-
fianza en ti mis-
mo»; «no te rindas
sin intentarlo», etc.

Figura 2




Preguntas:

¢Cuando resulta facil pasar de una silla a otra? ;Cuando resulta
dificil?

¢La imposibilidad de «saltar» a una silla lejana es cuestion de falta

de voluntad? ;/De falta de atencion? ¢De falta de concentracion?
¢A qué se debe la imposibilidad?

Si suponemos que una de las sillas es el estudiante y la otra el obje-
tivo que nos hemos trazado en una clase: ¢qué podriamos decir?

¢Qué ventajas y qué problemas tendria plantearnos objetivos que
se encontraran muy cerca (como cuando las sillas estan juntas) de
los conocimientos de los estudiantes)?

¢Cual seria la distancia adecuada?

Algunos comentarios de los autores

Cuando las sillas estan muy lejos, simplemente es imposible saltar.
No es cuestion de falta de voluntad. Nadie puede saltar del peldafio 5 al
peldafio 40 de una escalera. Para acceder al 40, debe encontrarse en el
35, en el 36.

Si deseamos que el aprendizaje sea viable, debemos tener en cuen-
ta que nuestros objetivos se encuentren proximos al educando. De otra
forma le estaremos poniendo metas inalcanzables, que seguramente
hasta memorizara y después olvidara para siempre.

De manera similar, en el proceso de aprendizaje, para que los nue-
VOs conocimientos puedan ser tenidos en cuenta por los sujetos que
aprenden, deben encontrarse en una zona cercana, a una distancia
accesible. Si se ubican por fuera de la Zona de Desarrollo Préximo, no
podran realmente ser alcanzados®®.

También vimos en la experiencia que «no tiene ninguna gracia»,
pasar de una silla a otra cuando éstas se encuentran unidas: no hay alli
desafios, no hay posibilidad de ir mas lejos, de avanzar.

18 La Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) es uno de los mayores aportes de Vigotsky. El
pone de manifiesto que el aprendizaje es social y se produce siempre en la ZDP, entendida
esta como la distancia entre el nivel real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial.



Al educador le corresponde jalonar el desarrollo. Sin la mediacion
del educador los procesos de aprendizaje pierden «velocidad». Es él el
que tiene que disefar «preguntas y actividades inteligentes», que ubi-
cadas en la Zona de Desarrollo Proximo, hagan que los alumnos crez-
can masy mas.

La Zona de Desarrollo Proximo, en Ultima instancia, podria sinteti-
zarse diciendo que en un proceso de aprendizaje, los nuevos conoci-
mientos no pueden estar, como plantea el dicho popular: «ni tan cerca
que se queme el santo, ni tan lejos que no alumbre».

Muy integrado al principio anterior se encuentra el principio segun el
cual «los puntos de llegada no tienen porqué ser los mismos para todos
los sujetos de aprendizaje, pues dependen de sus puntos de partida.

Graficamente, si alguien se encuentra a 10 metros de la segunda silla,
no puede acceder de un solo salto a ella; lo podré lograr gradualmente. De
ahi que resulte clave saber qué saben los otros, es decir, ubicar a nuestros
interlocutores. ¢ Estan a 50 centimetros? ;Estan a 14 metros? Pero ubicar-
los implica pedirles que hablen, que planteen sus puntos de vista. Por ello
el primer paso siempre consiste en indagar las percepciones de los partici-
pantes. Saber qué saben y qué sienten los otros.

Repitamoslo: si nuestros educandos no tienen los mismos puntos de
partida, tampoco deben tener los mismos puntos de llegada. Lo impor-
tante es que la experiencia de aprendizaje movilice los esquemas del
sujeto, le permita pasar de una silla a la otra.

La movilizacién, cualquiera que sea su «amplitud» implica aprendizaje.



Guia para la reflexién y la accién

Revisemos algunas decisiones que hemos tomado en la vida y pense-
mos, por ejemplo:

¢Por qué decidimos seguir estudiando o dejar de estudiar?

¢Por qué nos retiramos del ultimo trabajo?

¢Por qué nos involucramos en el proyecto en el que nos encontramos?
¢Por qué decidimos asistir a una determinada reunién?

Estas preguntas dan pie para plantear como existen preferencias de
orden emocional que se entrecruzan con argumentos Idgicos para fi-
nalmente determinar nuestra escogencia.

Dicho de otra forma: las decisiones que tomamos no son so6lo pro-
ducto de la «cabeza» sino que se encuentran condicionadas por el «co-
razén» (y no pocas veces, también por el higado).

Esta presencia de lo emotivo es inherente a todos los seres huma-
nos y constituye uno de los elementos claves para el aprendizaje. Re-
conocer tal dimension es indispensable para un proceso educativo.

Aportes finales de este capitulo

Hemos tenido oportunidad de analizar los diferentes principios que
fundamentan el dialogo. Si tratdramos de colocarles un nombre po-
driamos decir cosas como las siguientes:

Principios

1. El aprendizaje implica actividad por parte del sujeto. No existe un
aprendizaje pasivo.

2. El aprendizaje se encuentra condicionado por la historia de los suje-
tos. Sus creencias, saberes y practicas son los filtros de las nuevas
informaciones. Ellas dialogan y resignifican lo nuevo.



. Se aprende Unicamente lo que se construye. Esta construccion pue-
de ser a través de acciones materiales 0 mentales.

. Los educandos tienden a realizar miradas integrales.
. Se aprende en la Zona de Desarrollo Proximo.

. Los puntos de llegada (en el proceso educativo) no tienen por qué
ser iguales, dado que los puntos de partida pueden ser diferentes.

. El aprendizaje se encuentra mediado por lo emotivo.




Capitulo 6

Reflexiones pedagodgicas
sobre el didlogo



agamos una reflexion inicial:

e ;Como fueron o como son las relaciones en nuestra familia?

= ;Cbémo fueron las relaciones en la escuela? (con los profesores y
con los directivos).

« En esos dos ambientes ¢con quién, cuando y sobre qué se
dialogaba?

Lo primero que tendriamos que reconocer es que el dialogo como pro-
puesta pedagdgica va en contravia de la formacion especifica que hemos
recibido como maestros (nos formaron para «dictar clase»), y de las expe-
riencias educativas que hemos tenido en diferentes momentos de la vida.

Para muchos de nosotros, la familia, la escuela, el ambiente, no han
sido propiamente experiencias dialégicas; y quiza por esto valga la pena
que nos preguntemos cuanto de autoritarismo, de intolerancia, de ac-
titudes y comportamientos excluyentes llevamos nosotros a la escuela,
al grupo o a la comunidad con la que trabajamos.

Porque sin el reconocimiento de lo que ha sido nuestra trayectoria
como educadores, dificilmente podremos adelantar un cambio en las
relaciones que establecemos en el &mbito educativo y que constituyen
la esencia del trabajo de todo educador.

Para hacer esta reflexion vamos a detenernos en algunos aspectos:
el didlogo mas que intercambio de saberes; el didlogo y relaciones con
el arte; el dialogo y las relaciones de poder; el dialogo y el conflicto.



a. El didlogo, algo mas que intercambio de saberes
Veamos dos situaciones:

= En un evento educativo se acercé uno de los participantes al edu-
cador y le dijo: «¢sabe por qué vine a este taller?, porque yo creo
en usted».

= Una educadora de madres comunitarias me comentaba que en una
visita que ella habia hecho a uno de los Jardines Infantiles, encontro
gue la madre comunitaria que replicaba el taller a sus compafieras,
iba vestida de manera muy parecida a como ella (la educadora) iba
vestida el dia que les dict¢ el taller.

Los ejemplos anteriores muestran como, aunque el objeto del diélo-
go son los saberes, hay otros elementos que entran en juego; hay otro
tipo de mensajes y otro tipo de lecturas; como en el dialogo intervienen
y se interiorizan lenguajes verbales y no verbales.

El didlogo, como actividad educativa, tiende a centrarse, 0 mejor,
los educadores tendemos a centrarlo en lo racional argumental; sin
embargo, el didlogo se constituye en un espacio en el que afloran emo-
ciones, convicciones, saberes, intereses, sin que podamos prever ni su
aparicion, ni su secuencia, ni su intensidad.

El didlogo no es solo sobre algo, sino fundamentalmente con al-
guien; por esto, no puede reducirse a una actividad racional. En el dia-
logo, las razones estan cargadas de emociones y las emociones carga-
das de razones, pues como dice un autor brasilero: «La importancia de
la razdn esté en el hecho de funcionar como linea auxiliar para colocar
en orden los afectos»*®.

Es por lo anterior que el término «didlogo de saberes» resulta insu-
ficiente y algunos prefieren hablar de didlogo cultural o negociacion
cultural.

19 Freire Acosta, Jurandir (1995). Citado por Aida Becerra en Cultura y Politica en Educacion
Popular. CESO. La Haya, Holanda. p. 40.



b. El didlogo y las relaciones entre arte y pedagogia

El didlogo para los educadores requiere de investigacion, de prepa-
racién, de un disefio que permita visualizar el proceso y estructurar la
secuencia; sin embargo, por ser el didlogo una actividad que realiza-
mos entre personas diferentes, por ser una construccion interactiva en
la cual intervienen multiples factores, no puede ser prevista ni planifi-
cada totalmente. El mejor plan no es para seguirlo al pie de la letra,
sino para tenerlo como punto de referencia y estar dispuestos a cam-
biarlo cuando sea necesario.

Los educadores, en el dialogo, manejamos «una dosis personal» de
incertidumbre e inseguridad; sabemos unas cosas, pero otras no; esta-
mos seguros de unas cosas, pero de otras no.

Hay momentos en el transcurso del dialogo en que uno elige una
posibilidad entre varias, sin que tenga razones suficientes para hacer-
lo; ocasiones (ya sobre la marcha) en que uno sélo alcanza a «sentir»
que por ahi no es la cosa; que, por ejemplo, hay que reorientar un
evento, cambiar o suprimir una actividad; estos son momentos en los
cuales la razon no alcanza a explicar el por qué, o por lo menos, no es la
Unica via y apelamos a la intuicion y a la improvisacion, formas de
conocer mas ligadas al arte que a la pedagogia. Aunque como dice
Santiago Garcia, citando a Blandon Shiller: «hablar de la relacion entre
pedagogia y arte parece un contrasentido. Es practicamente imposible
saber donde termina una y dénde comienza la otra»?.

Respecto a la intuicion habria que decir que ésta no surge de la
nada, pues en ella tienen que ver la formacién general, el compromiso
ético del educador, el conocimiento que tenga del temay del grupo con
el cual trabaja y su saber y experiencia pedagogico-metodoldgica. Y
respecto a la improvisacion, habria que sefialar que ésta sélo es posible
desde una preparacion rigurosa, abierta a la reflexién y dispuesta a
recibir lo inesperado de las «aperturas» de los participantes.

En esa relacion entre pedagogia y arte, «el conocimiento es una
maravillosa aventura, donde los caminos de creatividad que puede
sefalar el arte contribuyen a abrir puertas, entrever posibilidades y

20 Garcia, Santiago (1999). Teoria y practica en la pedagogia teatral. En Revista Actuemos,
N° 29, Dimension Educativa. Bogota, p. 5.



desatar la imaginacion en una estrecha relacion entre lo cotidiano y
lo universal»?*.

c. El didlogo y las relaciones de poder

El dialogo como propuesta educativa tiene una intencionalidad y se
da en unas determinadas relaciones de poder. El dialogo viene a ser un
espacio de relaciones en el cual se hacen presentes las diferencias y
desigualdades.

Por ser una propuesta educativa, la desigualdad evidente se da en el
ambito del saber, aunque esté cruzada por otros tipos de diferencia-
cion social (edad, género, clase social, etnia...), que de alguna manera
expresan las légicas del poder que se dan en la sociedad.

En el &mbito del saber, como plantea Foucault, frente a «un discurso
teorico, unitario, formal, cientifico, existe toda una serie de saberes
calificados como incompetentes o insuficientemente elaborados; sabe-
res locales, discontinuos, inferiores jerarquicamente a nivel del cono-
cimiento o de la cientificidad exigida»®2.

El dialogo como propuesta pedagégica pretende reconocer y hacer
entrar en juego este tipo de saberes; valorar y hacer visibles esas cul-
turas e identidades que el poder mantiene sumergidas y en condicio-
nes de inferioridad.

En los replanteamientos que se han venido haciendo en la Educa-
cion Popular, el poder en relacion con lo politico ya no se entiende
Unicamente en relacion con el Estado sino como sistema de relaciones,
como conjunto de capacidades que van construyendo los sujetos socia-
les a partir de su accion en la sociedad y en los pliegues de la institu-
cionalidad estatal.

La propuesta de didlogo, desde este campo de la educacién, esta
encaminada a potenciar las capacidades de las personas y los grupos, a
dar elementos y a crear condiciones para comprender mejor la situa-
cién que se esta viviendo, para relacionarse en forma democratica y

21 Ibid., p. 5.
22 Foucault, Michel (1978). Curso del 7 de enero de 1976. En Microfisica del poder. Ediciones
La Piqueta. Madrid.



solidaria, para generar
espacios de participacion,
para proponer alternati-
vas, para reclamar, cues-
tionar, denunciar e im-
pugnar cuando las condi-
ciones lo requieran.

Si los educadores ad-
mitimos que tenemos un
poder (propio o delega-
do), el poder que da el
saber, el poder que da la palabra, el poder que da el derecho a ser
escuchado, es para ponerlo en funcion del fortalecimiento de esas
capacidades, del «kempoderamiento» y la inclusion de los sectores con
los cuales trabajamos.

En la relacidn dialdgica, el poder se expresa de diferentes maneras;
en el disefio y distribucién de los espacios, en el manejo de los tiempos,
en simbolos, en actitudes, etc. En relacidn con esto, la siguiente cita es
bastante expresiva:

«Decia el rey:
—Honorable Nagasena, ¢queréis entrar en conversacion conmigo?

—Si vuestra majestad quiere hablar conmigo como los sabios hablan
entre si, quiero; pero si vuestra majestad quiere hablar conmigo como
los reyes hablan entre si, entonces no quiero.

—¢,Como conversan entre si los sabios?— pregunta el rey.
—Los sabios no se enfadan cuando son acorralados y los reyes si.

Entonces el rey acepta una conversacion en igualdad de condiciones»?2.

Valdria la pena que nosotros como educadores nos preguntaramos:
¢como nos relacionamos con los alumnos o con las personas que parti-
cipan en los proyectos: como sabios 0 como reyes?

23 Huizinga, Johan (1996). Homo Iudens. Alianza Editorial. Madrid.



d. Didlogo y conflicto

Las diferencias y desigualdades que se presentan en el didlogo ge-
neran conflictos. Los educadores que hemos sido formados en versio-
nes Unicas, en verdades inamovibles, y que ademés nos sentimos por-
tadores del saber legitimo, no estamos en las mejores condiciones para
asumir y trabajar pedagdgicamente la diferencia y el conflicto.

A pesar de que la pedagogia nos habla de la importancia del conflic-
to en los procesos cognitivos, por cuanto estos llevan al alumno a reac-
cionar para afirmar, a rectificar lo que sabe, nuestra primera reaccién
ante el conflicto es desconocerlo o directamente descalificarlo y ex-
cluirlo. Trabajar el conflicto no es cuestién de buena voluntad sola-
mente; supone, para nosotros los educadores, un replanteamiento con-
ceptual y metodoldégico.

Hay trabajos muy consistentes y reconocidos sobre la temética del
conflicto. Aqui solamente intentamos resaltar algunos aspectos peda-
gbgicos que nos parecen importantes:

e Cuando en el dialogo aparece la diferencia, otra opinion, otra
interpretacion, otras maneras de percibir una realidad, aparece
también para el educador el momento analitico por excelencia;
pues ahi es donde los nuevos elementos pueden entrar a formar
parte de la trama de significados que se estan construyendo.

= La explicitacion de «lo propio» y la contrastacién con «lo ajeno»
tienen una funcion pedagdgica: posibilitar la descentracion —el
distanciamiento de uno mismo-y la ampliacion de los propios
limites, tanto cognitivos como afectivos.

e La pregunta a los educadores es: ¢cémo hacer del conflicto una
posibilidad educativa?

Para finalizar, los educadores durante el proceso cumplimos dife-
rentes funciones; somos, entre otras, promotores, animadores, media-
dores, interlocutores.

Y para cumplir esas funciones, insistimos en algunas consideracio-
nes ya dichas:



= En una relacion entre diferentes, darse a conocer, expresar una
opinion o una posicion diferente requiere de una base afectiva,
de un ambiente de confianza donde el respeto al otro, la solidari-
dad, pasen de ser discursos a ser experiencias de aprendizaje.

= El sentido de busqueda conjunta, la satisfaccion de contribuir a
clarificar un problema, de encontrar una informacion, de partici-
par en un debate, son las cosas que mantienen vivo el interés,
las que hacen posible la relacion dialdgica; para los educadores,
mas importante que los resultados, es lo que ocurra en la misma
interaccion.

= Ampliar las posibilidades de expresién de los participantes hace
posible que se manifieste su riqueza, su cultura, y todos sabe-
Mos por experiencia que cuando tratamos de comunicarlo a otros,
vamos comprendiendo mejor lo que intentamos expresar.

= En el didlogo, el silencio es la condicion y el ejercicio que tenemos
que hacer para poder hablar. El derecho a la palabra, y esto vale
tanto para participantes como para educadores, hay que ganarlo
en el silencio productivo que supone escuchar al otro y dialogar
con uno mMismo.

= Para el didlogo, los educadores necesitamos preparacion tematica,
investigacion, pero éstas perderian su sentido si no van acompa-
fladas de una actitud de apertura y acogida, si no las mueve la
conviccion de estar aportando a la construccion de algo diferente.

= Finalmente, el dialogo como posibilidad pedagdgica es el resulta-
do también de una disposicion interior que no se improvisa en
un evento educativo cuando no ha formado parte de la vida del
educador.



Guia para la reflexién y la accién

1. A partir de nuestras vivencias, y teniendo en cuenta el texto ante-
rior, demos un ejemplo que ilustre cada una de las siguientes afirma-
ciones:

= En el didlogo no solo se intercambian saberes.
= En el didlogo no todo se puede planificar.

= En el didlogo se dan relaciones de poder.

= En el didlogo se pueden presentar conflictos.
= Para dialogar hay que saber escuchar.

= Si no hay un ambiente de confianza es muy dificil dialogar.

2. Si el dialogo es importante para establecer una relacién pedagdgica
con las personas que participan en los proyectos, ¢qué habilidades en-
contramos en nosotros que debamos potenciar y qué limitaciones que
debamos atender y trabajar?






Capitulo 7

La propuesta metodoldgica
para operacionalizar
el didlogo cultural



partir de este capitulo intentaremos explicar una propues-

ta metodoldgica que nos permita, de algin modo, orga-

nizar y operacionalizar el dialogo cultural. En este capi

tulo, presentamos un esquema metodoldgico y describi-
mos cada uno de sus puntos. En los siguientes capitulos podremos
observar, con ejemplos concretos, el tipo de resultados que se podrian
derivar de los aspectos tratados en dicho esquema.

La propuesta, tal como aparece en el esquema presentado a conti-
nuacioén (p. 66), se estructura sobre los siguientes bloques:

I. Definicion del problema
I1. Definicion de los «deseos» institucionales
I1l. Investigacién
IV. Planificacion
V. Reestructuracion conceptual
V1. Intervencion de las practicas
VII. Evaluacion
VIII. Balance institucional
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Definicion del problema (Bloque 1)

En el primer bloque, se define la problematica a trabajar. ¢Se trata
de lavivienda? ¢ De la salud? ¢ Del trabajo? ¢ De un programa que abar-
que varios rubros, por ejemplo, desarrollo sostenido? ¢Del trabajo con
nifios de la calle, con mujeres, con pobladores de un barrio? ;O acaso
se desea abordar algun tema concreto, tal como: maltrato infantil, for-
macion ciudadana, o la capacitacion en una determinada técnica agro-
pecuaria? En fin, aqui se plantea el topico sobre el cual se va a trabajar
y la poblacién con la cual se va a realizar el trabajo.

Definicion de los deseos institucionales (Bloque II)

En este bloque se definen los deseos institucionales. Tales deseos
nos hablan del horizonte, aunque de antemano sabemos que no siem-
pre sera posible conseguirlo.

El deseo (o el objetivo ideal) para el trabajo infantil, por ejemplo,
seria su erradicacion. Pero el limite de tal trabajo no es facil de deter-
minar: el trabajo doméstico es un magnifico ejemplo, entre otras razo-
nes porque con frecuencia es un trabajo invisible. Desempefar activi-
dades como tender la cama o ayudar a cuidar a los hermanitos meno-
res, obviamente es formativo; no solicitarlo a los hijos impide desarro-
llar actitudes de colaboracién y solidaridad, gestando un joven depen-
diente de los adultos.

Pero cuidar a los hermanitos, por ejemplo, deja de ser formativo
cuando se convierte en la sustitucion del trabajo de la madre y del
padre. Porque cuidar tres hermanitos (en ocasiones por largas ho-
ras), sacrificando tiempo para jugar o hacer tareas y asumiendo res-
ponsabilidades de altisimo riesgo fisico, como darle el tetero a un
bebé o poner a hervir una olla de sopa, es mucho méas que una sim-
ple colaboracion.

Nuestros deseos también nos dicen que conseguir tal objetivo es
muy dificil, dado que se encuentra condicionado por una serie de va-
riables del contexto socioeconémico y cultural. Con la sola voluntad no
podemos modificar problemas estructurales como las tasas de desem-
pleo o la valoracién del trabajo infantil (como instancia formadora de
seres humanos de bien), por ejemplo.



Para obviar los problemas anotados, proponemos definir lo que la
institucion pretende alcanzar con el trabajo como deseo. Los deseos
alcanzables, concretados posteriormente como «escalas» de solucién
del problema, evitan caer en posturas de utopismo pedagdgico, tan
inmovilizadoras como usuales.

Investigacion (Bloque I11)

El tercer bloque hace referencia a la necesidad de adelantar una serie
de actividades investigativas (antes de iniciar el trabajo o las sesiones
educativas), a partir de las cuales entraremos a re-conocer a nuestro
interlocutor, tanto a nivel de sus concepciones (maneras de «ver»), como
de sus practicas (maneras de «hacer») y sus sentires (emociones).

Como lo ha demostrado la corriente constructivista, las creencias
previas no s6lo existen en todos los sujetos, sino que se constituyen en
verdaderos filtros que actian como redes resignificadoras de las nue-
vas informaciones.

Planificacion (Bloque 1V)

En este bloque es necesario entrar a planificar los posibles desequi-
librios conceptuales.

Se desea poner en crisis las creencias, requisito basico para que se
interactle con otros puntos de vista y eventualmente se asuman nue-
vas concepciones.

Desequilibrio y reestructuracion conceptual (Bloque V)

a. Presentacién del tema y sensibilizacién
(paso 5 del esquema,)

En este bloque se inicia la interlocucion y la interaccion con el gru-
po; los anteriores son realmente de programacion de la interaccion. Se
trata aqui, de llevar a cabo el desequilibrio y reestructuracién concep-
tual disefiados, utilizando para ello basicamente el debate.

Antes de iniciar, es necesario «abrir la puerta» para que exista la
disposicion a entablar un dialogo sobre el tema en cuestion.



Se plantea como un evento fundamentalmente de orden emotivo,
dirigido mas que a la razén, al mundo del corazén (sentimientos, sue-
fios, motivaciones...). De ahi que el mejor formato sea el arte: literatu-
ra, musica, video...

Con cuentos cortos o poemas y a través de metaforas, por ejemplo,
se puede adelantar una primera mirada al problema, una sensibiliza-
cion. También puede ser muy pertinente utilizar la reconstruccion de
la historia de los participantes.

Uno de los ejemplos usados por nosotros (no siempre afortunado)
para introducirnos en el tema del trabajo infantil, era una cancién muy
conocida llamada «el negrito del Batey», la cual dice:

A mi me llaman el negrito del Batey
porque el trabajo para mi es un enemigo;
el trabajo se lo dejo todo al buey,
porque el trabajo Io hizo dios como un castigo.

Otro fue la historia personal, respecto a la cual haciamos preguntas
como:

= ;Cuando éramos nifios, realizamos algun trabajo?
= ;A qué edad fue nuestro primer trabajo? ¢En qué consistia?
= ;Qué recuerdos alegres y tristes tenemos sobre nuestros trabajos?

b. Debates y reestructuracién (pasos 6,7 y 8 del esquema,)

En estos pasos se entra a generar el desequilibrio a partir de los
debates, inicialmente entre los participantes y posteriormente entre
estos y el educador.

Con frecuencia, cuando los grupos son relativamente homogéneos, las
diferencias (dentro de la mayoria de los participantes) tienden a no ser
muy grandes. Sin embargo, también es posible tener en el grupo partici-
pantes divergentes. Precisamente estas discrepancias son altamente des-
estabilizadoras en la medida que hay que entrar a explicarse el por qué.

Se debe ser muy cuidadoso para evitar roces afectivos, pues de pre-
sentarse, por si solos, pueden ser causa de inmovilizaciones, las cuales



se traducen en estrategias como guardar silencio o utilizar el «efecto
de complacencia» (decir que se esta de acuerdo con todo para evitarse
discusiones).

Como es obvio, el balance de lo sucedido en el debate entre pares,
debe ser tenido en cuenta por el educador para iniciar su debate con el
grupo, haciendo los ajustes que crea pertinentes.

Para concluir, los participantes deben plantear en qué han cambia-
do (0 no) sus puntos de vista iniciales como resultado de los debates.

Intervencion de las practicas (Bloque VI)

En el paso 9 de este bloque, cada participante se propone a si mismo
un cambio de sus haceres. Algunos ejemplos que ilustrarian lo ante-
rior, a propésito del trabajo infantil, podrian ser:

<Racionalizar el trabajo de los muchachos

Supongamos que alguien se asigne la tarea de evitar que los mu-
chachos transporten bultos de papa al hombro, haciendo que estos
sean cargados exclusivamente en carros esferados o carretillas. Con
esta medida aunque no se estaria eliminando el trabajo, se esta
haciendo menos perjudicial.

eSustituir el trabajo

Los 3 6 4 nifios(as) que venden loteria o rifas, de ahora en adelante
deberan cambiar de trabajo, pues estas dos actividades se prestan
para que los duefios, si llega a salir favorecido un namero, digan
gue los menores no entregaron los talonarios y por ende se nieguen
a reconocer el premio, exponiéndolos a agresiones por parte de los
ganadores. Se propone que sean contratados para trabajar en las
cooperativas de dos colegios que existen en el lugar, logrando de
esta manera sustituir el trabajo, (I6gicamente estos «éxitos» no son
siempre faciles de obtener).

En el paso 10 también se define de forma global un pequefio plan, el
cual debe responder las preguntas clasicas (;Qué? (Como? ;Donde?
¢Cuéndo? ¢Quiénes? ;Con qué?...)



De este plan surgen los nuevos desafios los cuales deben ser «a
la medida de los participantes» pasando finalmente a la ejecucién
del mismo.

Evaluacion (Bloque VII)

La evaluacién implica la identificacion de los posibles cambios (paso
11) y el planteamiento de los desafios pendientes (¢,qué otras cosas
quisiéramos lograr?) (paso 12).

Por dltimo, es necesario entrar a comprender lo sucedido (paso 13).
¢Cual fue el proceso vivido? ¢Qué papel jugaron los argumentos y ex-
periencias de los comparfieros? ¢Qué factores hicieron que permane-
cieran algunas de las ideas y/o practicas iniciales? ;Como se adelanta-
ron las negociaciones?. Dicho de otro modo, debe realizarse una espe-
cie de meta cognicién (conocer cOmo se conoce y cOmo se cambian las
practicas).

Balance institucional (Bloque VIII)

Para concluir, el educador y la institucion deben analizar de manera
autocritica lo sucedido, sopesando, por ejemplo, hasta donde el disefio
de las rutas fue acertado. Ellos también deben adelantar replantea-
mientos para sus proximas tareas, convirtiendo su actividad en un es-
pacio de Investigacion-Accidn permanente.

Algunas consideraciones

Existe una afirmacion muy sugestiva seguin la cual: «<no deberia existir
una pedagogia sin una metodologia, ni una metodologia sin una peda-
gogian.

Sin embargo, en la practica, la mayoria de las veces lo que se tiene
es un planteamiento pedagdgico (un para qué, un por qué, un con quié-
nes, un desde dénde), pero esta ausente una metodologia (como, con
qué...).

La propuesta aqui presentada lo que desea precisamente es aportar
para obviar el problema resefado.



Guia para la reflexién y la accién

1. Es posible que nosotros, sin ser plenamente conscientes de ello,
apliquemos en el trabajo pedagdgico algunos de los elementos plan-
teados por la propuesta. Si asi fuera, mencionémoslos y demos ejem-

plos.

2. ¢ Qué elementos que no realizamos en nuestro trabajo pedagogico, son
presentados? Compartamos con algunos comparieros comentarios.




Capitu108

Un ejemplo
de la investigacion previa
(Bloque III)



os nombres de los bloques (1) y (1), hablan por si mismos;
por ello pasaremos directamente a trabajar el bloque (111).

Como sefialamos en los apartados anteriores, la identifica-

cion de las creencias previas de los educandos es fundamen-
tal para planear el recorrido pedagdgico. En este punto vamos a presentar
varios ejemplos de recuperacion de creencias, actividad que corresponde
al paso tres (3) del blogue «Investigacion» de la propuesta metodoldgica.
Es importante no olvidar que las creencias son todos aquellos «saberes,
haceres y sentires» que poseen los educandos frente a un tema particular.

Las creencias con mucha frecuencia se encuentran intimamente re-
lacionadas con aspectos de orden emotivo y cultural: los habitos ali-
menticios, por ejemplo, no s6lo estdn mediados por conceptos cientifi-
€0s como porcentajes de proteinas o carbohidratos, se asocian también
a las formas de crianza, a los recuerdos y valoraciones que poseemos
de la manera como se alimentaba la familia, a los consejos culinarios
de madres y abuelas, asi como a las identidades que generan las cos-
tumbres del lugar donde se nace.

El primer ejemplo, la entrevista al zapatero, nos muestra la impor-
tancia de conocer los saberes y las practicas previas; el segundo, mues-
tra las creencias existentes en el area de la Salud Ocupacional o de
todo aquello que tiene que ver con el comportamiento preventivo (o
no) de accidentes en el trabajo; el tercero, plantea las creencias que
manejan los padres de familia de varios sectores (estratos) con relacion
a los derechos de los nifios y nifias.

En todos ellos se pone de manifiesto la existencia de creencias pre-
vias que deben ser reconocidas como un requisito para iniciar los pro-
cesos educativos.



El proceso para identificarlas es diverso: en ocasiones pueden en-
contrarse en diferentes documentos; sin embargo, la mayoria de las
veces deben ser exploradas a partir de estrategias como entrevistas
con los educandos y/o expertos, asi como de historias de vida u obser-
vaciones en terreno.

a. Importancia de conocer los saberes y las practicas
previas de las personas con las cuales trabajamos

A continuacién presentamos la
transcripcion de una entrevista rea-
lizada a un zapatero?*, participante
de una experiencia de capacitacion
cuyo proposito era el de «capacitar-
lo» para un desempefio mas produc-
tivo, en términos comerciales y de
gestion, en el marco de su oficio.
La entrevista fue realizada por un
investigador externo y por perso-
nas vinculadas al Centro de Accion
Microempresarial de Bogota.

A lo largo de la entrevista, formulamos unas preguntas claves, diri-
gidas a los lectores de este libro, con el propoésito de posibilitar su re-
flexion y participacion activa, asociada a determinados aspectos suge-
ridos por el entrevistado.

1. Aspectos generales de la entrevista

P. ¢Hace cuanto tiempo se dedica usted a esta actividad?
R. Hace mas 0 menos unos 25 afos.

P. ¢Y como aprendié usted el oficio?

R. Este oficio lo aprendi yo por aquello de la necesidad. Porque tuve
un accidente en el ejército cuando era soldado y, entonces, después de
salir del ejército en ninguna parte me daban trabajo... quedé cojo.

24 Entrevista realizada por German Marifio a Jairo Patifio, dentro del proyecto de re-
estructuracion del curriculo para capacitaciéon de microempresarios, Centro Accién
Microempresarial, b de septiembre de 1995. Bogota, Colombia.



P. ;Como le ha ido en su actividad econémica?
R. Regular; o sea, no bien, no mal, apenas levanto lo del diario, lo
que se necesita.

P. ¢Hace cuanto tiempo asistié a cursos de capacitacion?
R. Hace un afio que estuve en una institucion para la microempresa.

P. ¢Le sirvieron esos cursos de capacitacion?
R. Bastante, me han servido.

2. Sobre los registros (recibos)

P. Me llam6 mucho la atencion que cuando vino una cliente a recla-
mar los zapatos, usted no le habia hecho recibo; ni siquiera sabia cuanto
le habia cobrado. En los cursos se ensefia que siempre debe hacerse
un recibo. ¢Por qué no lo hace?

R. Por lo menos yo manejo el negocio... en cada zapato viene el
precio; es decir aqui... (muestra la suela del zapato).

P. ¢En la suela tiene el nombre del cliente, el precio y el trabajo que
debe hacerse?

R. Si. En el zapato esta todo; o sea, que practicamente yo le hago un
recibo en el zapato.

P. Pero cuando el cliente se lleva los zapatos, usted se queda sin
recibo.
R. Pues si, porque ya para qué lo necesito.

P. En su negocio hay varios avisos, tres avisos, donde dice que no se
responde por el trabajo pasados los 30 dias. Nos quisiera explicar...

R. Hay personas que traen el zapato y lo dejan 2, 3 meses, 0 mas.
Entonces, por decir, cuando estoy descuadrado en dinero, y lo necesito
para comprar un material o para pagar los servicios y me llega un cliente
y me dice: véndame un par de zapatos; entonces, como yo necesito el
dinero, le echo mano a los zapatos que ya pasaron de 30 dias, para
suplir la necesidad. Entonces, por eso pongo que después de 30 dias,
yo no les respondo por los zapatos. Ademas, todos los zapateros lo
hacen. Es como una regla que se aplica hace mucho tiempo.

P. ¢Alguna vez ha tenido problemas por haber vendido los zapatos
después de 30 dias?



R. Siempre hay el problema que el cliente lo coge a unoy le dice: no
sefior, usted no tenia por qué vender los zapatos si los zapatos no eran
suyos, los zapatos eran mios. Pero entonces uno se acoge a las normas,
que después de 30 dias ya uno puede disponer.

P. Y si el cliente le dice: yo los dejé hace tan sélo 20 dias, ¢como
hace para demostrarle que hace mas de un mes que los dejo6 aqui, si en
el zapato esta la fecha?

R. Cuando uno va a vender el zapato, uno anota: fulano de tal, un
par de zapatos, tacén tal, color tal, valor tanto, para arreglo que me
dejaron el dia tal (este dato lo saco de la memoria), fecha de venci-
miento tal; entonces, yo anoto el dia que se vencid, de ahi en adelante
ya puedo disponer del zapato. Si el cliente me dice algo, entonces yo
saco la nota y se la muestro. Claro que no siempre los vendo. A veces
los zapatos llevan 3 6 4 meses y uno los entrega.

P. ¢Como arregla las cosas con el cliente que se pone bravo?

R. Cuando ya se pone demasiado bravo el cliente, entonces uno se
le va con la responsabilidad. Aprenda a ser responsable, entonces le
dice uno: ¢cudl de los dos es méas responsable: usted o yo? Cuando
usted piensa que son 30 dias y me deja los zapatos 2 6 3 meses y
después viene aqui a regafiarme porque le vendi los zapatos; entonces,
¢qué responsabilidad reclama usted, si uno no conoce el sistema de la
palabra responsabilidad?

Respondamos las siguientes preguntas:

1. ;Por qué el zapatero no aplica lo que le ensefiaron en el curso
respecto a la necesidad de hacer recibos?
2. ;Qué opina de la «regla» de los 30 dias?

3. Sobre los precios

P. Usted le cobré $3 al nifio por pegarle el zapato y $4 por las tapas;
ipor qué $3y no $2 0 $5?

R. Bueno, lo que vale realmente son $3. A donde uno va, por lo
menos, uno acredita un negocio de alguna manera; el papa manda al
hijo; el sefior de alld abajo le cobra $9 el arreglo, yo aqui le cobro $8. El
nifio, me trae a mi un trabajo y yo, hay veces, si veo que el nifio me ha



traido harto trabajo, yo le encimo una pegada o cualquier cosa. ¢Cual
es el truco?: que el nifio siempre que en la casa lo van a mandar a una
zapateria dice: bueno, yo voy donde el amigo mio, que me da un buen
precio; entonces, ahi va viniendo el trabajo.

P. ¢O sea, esa es la forma como usted mercadea su servicio?
R. Exacto, mas 0 menos. Es una forma de sostener el cliente y, ¢como
le digo yo?... de llamar mas la atencion.

P. ¢En el caso del nifio que le ha traido clientes, usted le cobra $3;
pero, si viene otro nifio le puede cobrar $2, y a otro le puede cobrar
$5?

R. Si es un nifio que me ha traido clientes, de pronto hasta ni le
cobro.

P. ¢Pero no cree que el tiempo que se esta gastando haciendo eso
(leva 10 minutos y no ha terminado), la materia prima y la luz valen
mas de $3?

R. Si, puede valer todo eso; pero hay una cosa, si me pusiera a
sumarle lo que es un costo total (que el tiempo, luz, todo lo que se
gasta), por lo menos en esta parte de la ciudad, donde yo estoy, la
persona no esta en condiciones de pagarle a uno un trabajo demasiado
caro. Diferente a un sector donde la clase social es un poco mas pu-
diente, y maneja mas dinero; en este caso, uno no puede tratar de
cobrarle mucho al cliente; porque aqui, el sector social es muy pobre,
hay gente que tiene muchos hijos, paga arriendo; no estan en condi-
ciones de pagar un trabajo costoso. Entonces, la gente paga un trabajo,
mas 0 menos, de acuerdo a sus capacidades; por €so uno no puede
cobrar tanto.

P. ¢Pero no se puede dar el caso de que usted termine subsidiando
al cliente?; es decir, que el costo real del arreglo sea $5. Que lo asu-
ma algunas veces para atraer al cliente es una cosa, pero hacerlo
siempre es otra. Si usted suma y suma, finalmente puede estar per-
diendo dinero.

R. A través de la experiencia que yo tengo de todo lo que es el
calzado, yo me he dado cuenta que uno nunca pierde. Que se deje de
ganar de pronto algo, es otra cosa; pero que perder, perder, uno no
pierde. Porque en las zapaterias se utiliza absolutamente todo lo que
hay, hay muy poco desperdicio.



Todo tiene su trampa; es decir, este material es el que me sobra del
arreglo, estos pedacitos; de esos pedacitos se hacen las tapas y al clien-
te se le da la revancha en algo: por decir, le cobro las tapas a $4, pero,
entonces, en los arreglos... Es decir, el arreglo trae muchas otras cosas,
entonces al cliente se le da una cosa con otra, para que no sienta que
de pronto uno le esta cobrando muy duro.

P. ¢Del mismo cuero salen todas las correas?
R. Exacto, es palabra de zapatero. O sea, por decir, todas estas tapas
salen del material que sobra.

P. ¢En este sector hay mas zapaterias?
R. Si, aqui de para arriba hay como unas tres y aqui bajando hay
dos: una por este lado y otra llegando a la avenida.

P. ¢Cuanto valen unas tapas en las otras zapaterias?

R. Por alla pueden costar $5, $6; pueden valer $1 6 $2 mas. Hay
varias zapaterias que manejan al cliente como una oportunidad, que
maneja un negocio como oportunista; diferente a mi, que yo manejo un
negocio estable.

Respondamos las siguientes preguntas:

1. ;Cémo fija los precios este zapatero?
2. ¢Por qué creemos que fija los precios con procedimientos que
no se ensefan en los cursos tradicionales?

4. Sobre la clientela

P. Vamos a suponer una cosa: yo estoy interesado en comprar su
negocio, se lo compro todo, ¢cuanto vale?

R. Bueno, ahora mismo valdria medio millon de pesos colombianos
($2.500 ddlares)

P. ¢Y por qué vale eso?

R. Por lo menos vale por lo que tiene el negocio; es decir, entre
hormas, modelos, herramientas, varias cosas, se venderia de acuerdo
mas 0 menos al inventario de lo que hay.

P. ¢Y usted me venderia también con todos esos trabajos que hay
que hacer?



R. Con todo lo que hay.

P. ;Y de la clientela?
R. Pues yo me llevo mi clientela. A usted le tocaria hacer la suya.

P. ¢En el curso que tomé no le ensefiaron que parte del costo del
negocio es la clientela?
R. Si, la acreditacion del local.

P. ¢Y por qué no la tuvo en cuenta cuando hizo los célculos?

R. Porque es que mi clientela va para donde yo voy, la clientela va
conmigo. Claro que yo no me trasladaria lejos; me quedaria en el
mismo barrio.

Respondamos las siguientes preguntas:

1. ¢Por qué creemos que no incluye la clientela como parte de la
venta del negocio?

2. ;Qué elementos de los cursos tradicionales esta poniendo
en practica?

Comentario: La entrevista muestra como lo ensefiado en los cursos
de capacitacion no siempre se lleva a la practica, muchas veces simple-
mente porque no funciona.

El no haber reconocido los saberes practicos del zapatero (por ejem-
plo, frente a la fijacién de precios en funcién del tipo de cliente), con-
duce a perder buena parte del tiempo de la capacitacion.

b. Creencias sobre los accidentes de trabajo

Las siguientes creencias han sido obtenidas como producto de dife-
rentes investigaciones adelantadas tanto con los sectores formales como
informales del trabajo?.

25 Investigacion sobre mujeres trabajadoras, cabezas de familia del sector informal,
Presidencia de la Republica, Universidad Nacional de Colombia, Dimension Educativa,
1989.

— Instituto de Seguros Sociales, Asesoria al programa ARP sobre la prevencién de accidentes
de transito, Germéan Marifio, 2001. Bogota.



Ledmoslas y contestemos las preguntas que aparecen al final.

A la pregunta hecha a personas que trabajan en el sector informal
sobre por qué no utilizan medidas de proteccién, se encuentran res-
puestas que podriamos agrupar de la siguiente manera:

<A todas las demas personas les pueden suceder accidentes, pero
«yo» soy la excepcién. A mi, se dice inconscientemente el sujeto, no
me va a pasar nada porque soy joven; o por el contrario, porque
poseo mucha experiencia; o en dltimas, porque soy muy afortuna-
do: se cree la excepcion.

<Como el sujeto se encuentra encomendado a fuerzas externas, bien
sea de tipo religioso (el Nifio Jesus, la Virgen del Carmen...), o de
creencias tradicionales (la mata de sabila da buena suerte...), no
siente la necesidad de ser cuidadoso ni precavido. El se encuentra
“a salvo” de cualquier suceso: cree en la proteccion de fuerzas
externas.

=Cuando a un fumador se le plantea que el cigarrillo produce cancer,
no es raro escuchar como respuesta el hecho de que conoce a un
fumador «empedernido» que murié a los 90 afios. Y es cierto. El
problema es que ese es el caso del uno o el diez por ciento de las
personas. El otro 90%, efectivamente muere como producto del ci-
garrillo: los grandes nimeros.

=Cuando las consecuencias de un hecho sélo se evidencian con mu-
chos afios de distancia, se tiende a menospreciar el riesgo. Si no se
usan protectores auditivos en un determinado trabajo, una persona
puede quedar sorda. Sin embargo, si esto Unicamente sucede des-
pués de 10 afios, el trabajador «como que se olvida del riesgo». Si la
relacion causa efecto es lejana, se ve también lejana la posibilidad
de enfermarse: consecuencias a largo plazo.

e|nvertir en prevencién no es un buen negocio. Cuesta mucho y no
trae mayores beneficios para la empresa. Si el trabajador se acci-
denta, paga la aseguradora o se puede reemplazar al trabajador:
prevenir es mala inversién.



Realicemos las siguientes actividades:
1. Desde su propia experiencia, ¢agregaria algunas creencias so-
bre el tema?

2. Para la campafa publicitaria de prevencion de accidentes de
transito se tratd de hacer una especie de «versitos pegajosos»
para aumentar la posibilidad de memorizacion y comprension
de la gente hacia el tema. Asi por ejemplo, surgié un verso,
realizado con la idea de motivar una reflexién sobre las creen-
cias asociadas a fuerzas externas. El verso fue:

Puede estar encomendado al Nifio Jesus de Praga
Pero si atropella a un nino, eso con nada se paga.

De las creencias explicadas anteriormente sobre el tema, ¢qué
otros versos podrian surgir?

3. Disefie con sus comparieros de trabajo otras estrategias y re-
cursos que podrian permitir generar un cambio en las creen-
cias antes explicadas.

c. Creencias sobre los derechos de los ninos y ninas

La siguiente experiencia de investigacion surgié como resultado de
un Seminario de dos dias, adelantado con trabajadoras sociales, psico-
logos y educadores del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar
(ICBF).2¢

Ciertamente en un tiempo tan corto y con un grupo tan diverso (re-
gionalmente) y heterogéneo en experiencia y formacion profesional, no
se pretendia, ni mucho menos, agotar el problema: se trataba de una
primera aproximacion que, a pesar de resultar embrionaria, representa-
ba un ejercicio significativo para conseguir ilustrar y aclarar como las
creencias previas difieren segun las diversas subpoblaciones.

Las caracterizaciones resultantes se realizaron para padres de sec-
tores populares y padres de estratos medios y altos. Este ultimo grupo

26 German Marifio, Seminario sobre los Derechos de los Nifios, realizado en el Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), Bogota, noviembre de 2002.



se incluyd a sabiendas que la prioridad del ICBF se concentraba en los
sectores populares; sin embargo, se hace necesario recordar, por una
parte, que el Estado esté en la obligacion de atender a todos los estra-
tos de la poblacion (donde se vulneren los derechos), y por otra, que los
estratos medios y altos poseen saberes concretos sobre el tema. De alli
gue intentar extrapolar en ellos las estrategias utilizadas con los secto-
res populares puede producir tremendos y costosos fracasos.

1. Creencias de los padres de sectores populares

Lo afectivo se encuentra mediado por el género tanto de los hijos
como de los padres. Los padres (hombres), por ejemplo, rehusan la
expresion de afecto con las hijas a partir de determinada edad, porque
es mal visto socialmente.

La edad en que esta permitido (por las costumbres) que los padres
expresen sus sentimientos a los hijos de manera fisica (abrazos, be-
s0s...) es de muy pocos afios. Algunos plantearon que estos no iban
incluso sino hasta que los nifios(as) cumplian dos afios. En estos casos
las relaciones estan marcadas por el género y la edad.

Se prioriza la satisfaccion de las necesidades fisicas sobre las emo-
cionales, asumiendo la imposibilidad de abarcarlas simultdneamente.
Basta con responsabilizarse de la alimentacion, el vestido..., etc., lo
emotivo deja de ser importante ante los apremios de la sobrevivencia
cotidiana. Priorizacion excluyente.

La inercia de patrones culturales rurales asigna un papel muy signifi-
cativo al trabajo infantil, el cual es visto como colaboracion formativa. El
nifio(a) trabaja no siempre para aportar econdomicamente a la familia,
sino para ser un hombre de bien (honrado, disciplinado...). Laboriosidad.

Algunos grupos religiosos por sus creencias (fatalismo, resignacion...)
dificultan y hasta impiden la concrecion de los derechos de los nifios,
por ejemplo a la salud. Religiosidad.

Existe una actitud «naturalista» para la cual los problemas se van
solucionando como producto de su propia dindmica interna. Los nifios(as)
«vienen con el pan debajo del brazo», se van curando con las propias
defensas del cuerpo..., etc. Naturalismo.



La expresion de los sentimientos va en desmedro de la pérdida
de autoridad: el padre (sobre todo) no debe manifestarlos porque se
le desdibuja su imagen de persona que debe ser «tomada en serio».
Autoritarismo.

2. Creencias de los padres de sectores medios y altos

Ante las limitaciones de tiempo para atender a los hijos, los padres
de los sectores medios y altos se plantean que una vez conseguidas las
bases econdmicas, entonces si se dedicaran a sus hijos. «Se deja para
maifiana lo que no es posible hacer hoy», sin caer en cuenta de que es
imposible recuperar el tiempo perdido. Postergacion.

Como estrategia minimizadora de la deficiente atencion, los padres
aducen cambiar «calidad por cantidad». Dicen pasar menos tiempo con
ellos, pero lo poco que estan lo hacen con intensidad. Tal reflexion,
teniendo elementos vélidos, no termina de aceptar que calidad y canti-
dad, més que ser intercambiables, son dos categorias intimamente con-
catenadas. Sustitucion.

Se trata de compensar con objetos materiales (juguetes, ropa, dine-
ro...), las debilidades afectivas: «como no te puedo dar mucho amor,
entonces te lleno de cosas». Compensacion.

Una gran parte de esas «cosas» que se brindan terminan reforzando
la soledad de los nifios. Los juegos electronicos son un claro ejemplo.
Los nifios cada vez mas se encierran en si mismos, soslayandose la
necesidad del acompafiamiento de los padres y aun de otros nifios.
Compensacion.

Las responsabilidades de los padres son delegadas a personas con-
tratadas (muchachas del servicio, nifieras...). Delegacion.



Realicemos las siguientes actividades:

1. ;/Agregariamos (o suprimiriamos) algunas creencias?

2. ¢Creemos que alguna creencia es comun a los diferentes estra-
tos?

3. Enumeremos algunas creencias que ya sabemos existen en las
personas con las que estamos trabajando (o hemos trabajado).

4. Teniendo en cuenta la poblacién y el area o tema de nuestro
trabajo, formulemos algunas preguntas que nos ayudarian a
indagar las creencias o la mentalidad de las perosnas con las
cuales trabajamos. Entrevistemos a una cinco personas y ha-
gamos una reflexion sobre los resultados.

Algunas consideraciones

Las investigaciones anteriores ilustran la existencia de creencias en
los educandos.

Partir de la base de que los sujetos no se encuentran vacios y proce-
der entonces a indagar sus creencias, es absolutamente clave en un
proceso educativo dialdgico.

Entrar a interactuar con tales creencias es lo que nos permite, por
ejemplo, que las campafias para la prevencion de accidentes terminen
teniendo impacto en las personas.

Muchas de las creencias de nuestros educandos las hemos ido apren-
diendo de forma asistematica a lo largo del contacto con ellos. Sin em-
bargo, es necesario realizar un esfuerzo inicial para tratar de conocer-
las lo més ampliamente posible. Los ejemplos muestran que no son
necesarias investigaciones de meses para lograrlo: mucho depende de
qué preguntar y de saber escuchar.

Tener que indagar qué creen los educandos, como punto de partida
para el trabajo educativo, demuestra claramente «que el educador tam-
bién debe ser educado».






Capitulo 9

Un ejemplo de la planificacion
(Bloque IV)



aplanificacion 0 el disefio de accion educativa es parte inte-

gral de las tareas de un educador. Estos dos términos ha-

cen referencia a pre-ver y a organizar previamente las ac-

tividades pedagdgicas. Nos gusta hablar de disefio por
cuanto es una palabra que indica mas flexibilidad.

Cuando tenemos una jornada de trabajo (para elaborar una peticién
a una entidad publica, o cuando vamos a realizar un taller de teatro o
una clase de alfabetizacion), nos hacemos varias preguntas:

¢Qué vamos a hacer?

¢Para qué? (objetivos)

¢Quiénes van a participar?

¢Qué temas o aspectos de un tema vamos a trabajar?

¢Como lo vamos a hacer (metodologia)

¢Cual va a ser la secuencia: qué hacemos primero, qué hacemos
después..., y después?

= ;Qué ayudas didacticas vamos a necesitar?

e ;Qué y como vamos a evaluar?

= En la parte organizativa: el sitio, los recursos, la fecha mas apropiada...

Las respuestas a estas preguntas nos van a permitir tener una vi-
sién anticipada del evento y actuar en consecuencia; no es posible, en
el marco de una accion dialdgica, llegar a improvisar. Creer que pode-
Mos, No es aconsejable porque a pesar que pueden resultar cosas im-
portantes, la mayoria de las veces no resulta .

Ciertamente, el planificar no garantiza que puedan surgir elemen-
tos inesperados, que obviamente deben ser tomados en cuenta. Pero,



estar dispuestos a oir y, eventualmente, a re-hacer lo planeado inicial-
mente, no significa que dejemos de prepararnos lo mejor posible.

Volviendo al proceso de didlogo que venimos desarrollando (que va
mas alla de una sesion o jornada de trabajo), en la fase de preparacién o
de disefio es necesario establecer los posibles desequilibrios conceptua-
les.

A continuacion, se presenta un ejemplo de desequilibrios de las
creencias (paso 4 de la propuesta metodolégica) en el area de microe-
mpresarios. Los temas trabajados hacen referencia al método de tra-
bajo, el cual se descompone en: optimizacion del tiempo, personas y
procedimientos.

El formato de disefio consta de los siguientes componentes:

= Tema

= Nuevo conocimiento (deseado), que equivale al objetivo.

= Creencias (previas).

= Contra argumentos (para intentar desestabilizar las creencias).

Ciertamente una unidad de trabajo no se agota exclusivamente en los
elementos sefalados; sin embargo, estos son componentes basicos. Te-
ner clarificadas las creencias que poseen los educandos alrededor del
tema a tratar, asi como los posibles puntos de llegada (nuevos conoci-
mientos) y los contra-argumentos para desestabilizar las creencias, re-
presenta una tarea clave que pre-vista y disefiada con antelacién, ayuda-
ra mucho a evitar la dispersion y la improvisacion.

Debe quedar claro que en la realidad la identificacién de los compo-
nentes (creencias...) €s un proceso que se va construyendo gradual-
mente y se completa durante las mismas sesiones de trabajo.



Objetivo

Tema . Creencias Contra argumentos
(nuevo conocimiento)
=«Enfermarse es
perder el tiempo» (la
salud, la recreacion,
Que el empresario el descanso, son .
. poco valorados). = Mas vale prevenir que
valore la variable
~ curar.
dentro del proceso =«Llevo afios en este
empresarial y oficio y me las sé = No es lo mismo tener 10
Optimiza- tenga una vision de todas» (prestigio por afios de experiencia,
. futuro de su antigtiedad). que una experiencia
clon organizacion, de tal . . repetida 10 veces.
deltiempo | | manera que pueda | | =02 S BRI | e
optimizar recursos ! pose | | = Eltiempo es oro.
y lograr mejores dedique a la labor>. = Las apariencias
indices de <«Lo que importa es engafian.
productividad y lograr la meta, asf me
competitividad. gaste todo el
tiempo».
=«El que cumple
horarios es el que
produce mas».
Que el empresario *«A la familia no se le = La educacion, la
haga un reconoci- paga salario porque alimentacion... tengo
miento respecto a para eso se les da que déarselas asi no
si mismo y de los educacion, alimenta- trabajen.
d_err]és. con una cién y vivienday. - El que no escucha
vision mas integral, | | «g| que manda, consejos, no llega a
!ntegrada e manda, asi mande viejo.
integradora. _ mal>. = Si no capacito al
Personas Que pase de jefe a | | . ponde manda capitan personal mi negocio no
guia, orientador, no manda marinero». marcha bien.
formador. . )
=«Si capacito a la = El que mucho abarca,
Que desarrolle gente, se me va poco aprieta.
factores de después.».
confianza en si 3
mismo, en sus =«Mas vale soIE) que
colaboradores, en mal acompafiado».
su empresa. =«Entre mas cabras,
menos leche».
Que maneje las =«Hay clientes para = Si asi fuera, no tendria
relaciones desde todo». tantas cosas sin vender.
la participacion, 12 | |+ as deficiencias se = Es muy fécil echarle la
Proce- Sg%‘;‘;:ﬁ;ﬁ yla deben a la gente y no culpa a los demas.
dimientos ' girmelc':ir\]/?):ejo como = Si no delega, después

=«No se delegan
responsabilidades».

no se queje.




Objetivo

Que aprenda a
reconocer y
manejar los
conflictos.

Que aprenda a
comunicarse con
claridad y
precision, y a
escuchar y valorar
a los demas.

Tema . Creencias Contra argumentos
(nuevo conocimiento)
Que el paradigma
sea el del trabajo
en equipo.
Interaccion,

.Prloce' interrelacion e

dimientos | | interdependencia.

Ciertamente no basta con tener el plan; es necesario pensar cémo
vamos a realizarlo.

Como se puede observar, realmente lo que vamos a hacer es un
debate. Existen unas creencias y a partir de unos contra-argumentos
las vamos a desestabilizar para tratar de llegar a unos nuevos conoci-

mientos.

El cdmo, entonces, se lleva a cabo con las técnicas de un debate
(planteamiento de ideas, comentarios, discusion, sintesis...); en nues-
tro caso, se propone un proceso que parte de una sensibilizacion y pasa
por dos debates (bloque V): uno, entre los participantes, y otro, entre
estos y el educador, terminando con la explicitacion de los posibles
cambios en la manera de pensar (de participantes y educadores).




Realicemos las siguientes actividades:

1. Seleccionemos dos (2) creencias de las enunciadas y agre-
guémosles uno o varios contra argumentos que pensemos pue-
dan contribuir a desestabilizarlas.

2. Respecto al tema que trabajamos, sefialemos dos creencias o
maneras de pensar, hacer o sentir de la gente y planteemos
cudl seria el nuevo conocimiento a alcanzar, al igual que los
posibles contra argumentos.




Capitulo 1 O

Creando desequilibrios
y reestructuraciones conceptuales
(Bloque V)




navez recuperadas las creencias que sobre un tema dado

poseen los educandos, nos interesa provocar en ellos

desequilibrios y nuevas reestructuraciones conceptua

les. Hemos sefialado que tales desequilibrios y reestruc-
turaciones se desarrollan a partir de discusiones y debates de distintos
puntos de vista sobre el tema a tratar.

A continuacion presentaremos un ejemplo donde hemos recuperado
los saberes iniciales de los educandos, que en didlogo con nuestro propio
saber, han provocado nuevas estructuras de conocimiento. El caso que
se presenta gira en torno a los saberes matematicos de los adultos que
no asistieron a la escuela.

a. La situacién actual?”

La manera tradicional de adelantar la educacion matematica posee
como supuestos bésicos la ignorancia y la pasividad del educando.

El educando se encuentra vacio de saber, no posee ninguna idea
previa; el papel del educador es «llenarlo» de conocimientos. Por otra
parte, el educando asume una actitud pasiva frente al conocimiento
que se le presenta, el cual se imprime en él de la misma manera que lo
hace la luz sobre una pelicula fotografica. La nueva informacién es re-
cibida sin que medie ninguna actividad por parte del sujeto.

Los dos supuestos anteriores se traducen, a nivel metodolégico, en
un aprendizaje memoristico y repetitivo. De alli que la estrategia de

27 La consolidacion mas actualizada de este trabajo se presenta en: German Marifio, Revista
“Desicio”, CREFAL, México, Primavera del 2003.



ensefianza de las matematicas se reduce a la presentacién de un deter-
minado modelo y a su ejercitacion posterior por parte del educando. En
esta dinamica, la evaluacion consiste en medir hasta donde ha sido
mecanizado el modelo presentado.

Dentro del ambito de jévenes y adultos, la educacion matematica se
encuentra (con algunas excepciones) basicamente en la etapa tradicio-
nal: los Unicos cambios registrados hacen referencia a la necesidad de
plantear problemas con temas del mundo de los educandos (los gatos
del mundo infantil son sustituidos por tractores o ladrillos)?.

En ocasiones se han introducido actividades alrededor del abaco, el
cual sin dejar de poseer bondades, esta centrado mas en el manejo de
operaciones propias del sistema decimal que en la construccién de con-
ceptos matematicos.

En casos aun menos frecuentes, se incluyen elementos de la teoria
de conjuntos en las primeras paginas de las cartillas de alfabetizacion,
sin que exista ninguna continuidad en su tratamiento, reduciéndose
en Ultima instancia a una especie de «maquillaje» para aparentar una
postura de enfoque «moderno».

A pesar de que el panorama anterior domina la mayor parte de los
trabajos de educacion matematica con jovenes y adultos en América Lati-
na, desde hace algunos pocos afios se ha venido realizando una serie de
investigaciones que transforman por completo las miradas existentes?.

Tales investigaciones coinciden en un aspecto central: los jévenes 'y
adultos populares poseen una serie de conocimientos matematicos ad-
quiridos por fuera de la escuela y generados como respuesta a la reso-
lucion de problemas de la vida cotidiana.

28 Al respecto ver: Zufliga Leonel; Aguilar, Rubén; Benavides, G. (1087). Proyecto de
investigacion y sistematizacion de experiencias en el campo de la ensefianza de la
matematica, en Programas de alfabetizacion y educacion de adultos en Ameérica Latina.
CREFAL/UNESCO. Patzcuaro, México.

29 Al respecto ver:

* Marifio, German (1987). ; Como opera matematicamente el adulto analfabeto?
Editorial Dimensién Educativa. Bogotd, Colombia.

+ Avila, Alicia y Waldegg, Guillermina (1994). Hacia una redefinicién de las mateméticas
enla educacion basica de adultos. Instituto Nacional para la Educacién de Adultos.
Mexico.

* Soto, Isabel (1993). La matematica de los adultos populares chilenos. Tesis de grado
sobre educacion matematica. Universidad de Lovaina. Bélgica.



En educacion de jovenes y adultos, los alumnos llegan a las clases
con un saber constituido como resultado de afios de experiencias; son
saberes que van a establecer una interlocucion con otros saberes; en-
tran a dialogar. Ninguna persona esté dispuesta a deshacerse de ellos
facilmente. Cuando interactuamos con ellos lo que realmente estamos
haciendo es poner en dialogo dos culturas. De ahi que la pretension de
extirpar resulte, por decir lo menos, ingenua.

b. El caso de la suma

Cuando se realizan sumas mentalmente, se utilizan maneras dife-
rentes a los procedimientos ensefiados tradicionalmente.

El descubrimiento de dichas formas resulta muy valioso para ense-
far matematicas, pues, realmente, tales conocimientos se constituyen
en verdaderos preconceptos, o saberes previos.

Veamos algunos posibles procedimientos:

¢Colmo se realizaria en la escuela la suma: 15 + 12?

15 15
+12 +12
7 27

¢Como hace mentalmente el adulto?

15+ 12
(10+100 + (5+2)
20 + 7
=27

¢Colmo se realizaria en la escuela la suma: 315 + 214?

315 315 315
+ 214 + 214 + 214
<+ 9 <+ 29 529



¢Como hace mentalmente el adulto?

315 + 214
(300 +200) + (15 + 14)
500 + 29

529

Obsérvese que, tradicionalmente, se ensefia a sumar de derecha a
izquierda (de las unidades hacia las decenas, de los cantidades «peque-
fias» a las «grandesy). En las formas «espontaneas» sucede lo contrario,
el proceso es al revés: se trabaja desde los nimeros grandes hacia los
pequenfios (v.gr. se empieza con las centenas, se continda con las dece-
nas, hasta llegar a las unidades).

Como deciamos al inicio, conocer los procedimientos existentes
en los adultos es de enorme importancia, pues estos constituyen los
puntos de partida desde los cuales se entra a aprender el nuevo
conocimiento.

Frente a los conocimientos previos existen varias posibilidades:

= La primera de ellas es la de conocerlos para gradualmente avanzar
modificando. Dicha perspectiva constituye una de las tendencias
del Constructivismo (en el campo de los nifios)

= Existe otra posibilidad: dialogar con ellos.

Pensemos en una tematica como por ejemplo contabilidad para mi-
croempresarios. ¢Qué hacer al encontrarse con unas determinadas ma-
neras de llevar las cuentas, las cuales han sido «creadas» y utilizadas
por los educandos por muchos afios? ¢Extirparlas? ¢ Sustituirlas por las
formas contables més elaboradas? La pregunta que surge es: ¢hasta
ddénde, una vez concluido el curso, seran aplicadas en la préactica?

¢ Pero acaso tales procedimientos no tienen nada de valioso y deben
ser rechazados en su totalidad? ¢No seria posible (y deseable) tratar de
hacer un intercambio de saberes y producir un modelo contable que se
enrigueciera con ambas miradas? ¢Eso es factible?

Si deseamos dialogar con las estrategias previas podemos, tenién-
dolas en cuenta, enriquecerlas con nuestros saberes.



En el ejemplo anterior de la suma, la propuesta es recrear el proce-
dimiento de adicién de izquierda a derecha, pero creando una escritu-
ra, de la cual carece el educando analfabeta. Es decir, a partir de enri-
quecerlos con «otros» saberes y, obviamente, teniendo en cuenta lo
gue nosotros sabemos, producimos una re-estructuracion.

Retomemos el ejemplo anterior: 315 + 214 = ?

300 10 5 300 10 5 300 10 5
+ 200 10 4 + 200 10 4 + 200 10 4
500 *? ? 500 20 ? 500 20 9

Ahora bien, no solo recuperamos la estrategia previa y creamos una
escritura que la «reflejara», sino que vamos mas alla: la «traducimos» a
la escritura oficial, quedando entonces:

300 10 5

200 10 4

500 20 /9
529

Ahora sumemos:

2345
+ 3223

¢Cémo se hace siguiendo la légica del calculo mental? ¢Cémo se hace en la escuela?

2000 2345
+ 3000 3223
5000 + 7778
2000 300 2345
+ 3000 200 + 3223
5000 500 7768
2000 300 40 2345
+ 3000 200 20 + 3223

5000 500 60 7568 [ME



2000 300 40 5 2345

+ 3000 200 20 3 + 3223
5000 500 60 8 5568
5568

c. Algunas consideraciones

Hemos visto cdmo es posible crear una estrategia para desestabili-
zar el conocimiento previo en el caso particular de la suma.

Como se pudo observar, desestabilizar implica no s6lo recuperar
conocimientos sino simultdneamente aportar. Se tienen en cuenta las
estrategias utilizadas por el adulto, pero se les «crea» una escritura
(para evitar la memorizacion). Y la escritura es un aporte del educador.

Claro esta que no se trata de la escritura convencional: es una nue-
va manera de escribir que expresa los conocimientos previos del parti-
cipante; una escritura que no tenia el educando anteriormente.

El aporte del educador no se queda ahi; incluye ademas una forma
de «traducir» la escritura nueva a la escritura tradicional, haciendo
que el educando «entienda» dos idiomas.

Realicemos las siguientes actividades:

1. Enunciemos algunos aspectos que creemos validos, existentes
en las creencias de nuestros educandos.

2. ¢Qué sugerencias le deja el ejemplo de la suma para realizar

posibles re-estructuraciones?







Capitulo 1 1

Intervencion de las practicas
(Bloque VI)




ste capitulo lo vamos a ilustrar a través de la presentacion
de un taller para padres de familia de nifios y nifias traba-
jadoras. Deseamos mostrar cdmo se puede tratar de inter-
venir la vida diaria donde se concreta el trabajo infantil.

Como se vera, para realizar el taller ha sido necesario:

= Adelantar una investigacion sobre las creencias (por qué los padres
permiten y hasta incentivan que los nifios y las nifias trabajen).

= Pensar con anticipacion los contra-argumentos para desestabili-
zar tales creencias.

« Prever posibles alternativas de re-estructuracion de tales practicas.

a. Objetivos del taller

El taller se propone sensibilizar a los padres de familia sobre el tra-
bajo de los nifios y nifias.

Sensibilizar puede parecer inicialmente muy limitado y de hecho lo es.

La exploracion adelantada demostr6 que para la gran mayoria de
los padres y madres este topico es muy «delicado», tensionandolos de
inmediato.

Para empezar, habria que decir que «no todos los nifios ni todas las
nifias que trabajan son pobres».

Pero hay mas: muchos nifios y nifias que evidentemente lo hacen,
realizan lo que se podria denominar «trabajo invisible»; es el caso patéti-
co del trabajo que hacen los nifios dentro de la casa (trabajo doméstico),
donde realmente se encuentran reemplazando a un adulto (haciendo la
comida, cuidando los hermanitos, lavando, planchando...). Para muchos




padres y madres, tal oficio no es trabajo sino simple colaboracion, indis-
pensable para que el adulto logre salir a trabajar. Por otra parte, existe
la creencia de que este tipo de trabajo resulta formativo para los nifios
y nifias.

Finalmente, los padres y madres que tienen cierta claridad en cuan-
to a las implicaciones del trabajo para sus hijos, con frecuencia dejan
de admitirlo por vergiienza o por temor a que los «acusen» (la policia,
la escuela...) y se los «quiten» (cosa que aunque no es cierta es la idea
gue circula).

De ahi que entrar a tocar el tema de los nifios y nifias trabajadores,
de manera explicita y en grupo, hablando de los nifios con nombre y
apellido, resulte casi siempre contraproducente, haciendo que los pa-
dres nieguen su existencia (no es cierto que mi hijo trabaje; esos son
«cuentos») 0 que se minimice (sélo lo hace muy de vez en cuando y
porque él lo quiere; yo no lo obligo).

El tema, sin embargo, en la medida en que es procesado de manera
indirecta, sin identificar a ningun nifio o nifia, ha sido bien aceptado
por los padres y madres.

La forma de hacerlo consiste en analizar casos de nifios prototipos,
lo que, dada su no alusién a nadie en particular, permite a los padres
resguardarse en el anonimato y proyectar sus opiniones sin reservas.

Los casos actuan como una pantalla protectora de los padres, pero
obviamente los padres que tienen situaciones semejantes se sienten
aludidos, gestandose una estrategia que bien se puede sintetizar en el
dicho: «te lo digo Juan para que lo entiendas Pedro».

b. Metodologia de trabajo

= La Organizacién

La organizacion podria ser la siguiente:

e Explicar a los padres que se va a realizar una reflexién sobre el
trabajo de los nifios y nifias, pero que no se va a hablar de ningu-
no en particular.

= Dividir a los padres por grupos. Estos, dependiendo de la cantidad
de asistentes, pueden oscilar entre 4 y 6 integrantes.



= Solicitar que cada uno trabaje uno (1) de los casos, contestando
dos preguntas: a)¢Qué opinan del caso? b)¢Qué otras soluciones
piensan que se podrian dar?

Para dicha actividad se podria disponer entre 15y 20 minutos.
Cada grupo debe nombrar un coordinador y un secretario.

= Presentar en plenaria el resumen de lo planteado en los grupos.
= Comentarios del educador.

e Estructura de los casos

Cada uno de los casos deberia tratar un tipo de trabajo infantil dife-
rente. Ejemplo:

Caso A: el trabajo en la casa (doméstico).
Caso B: el trabajo fuera de la casa y realizado todos los dias.

Caso C: el trabajo los fines de semana.

Los casos anteriores son planteados dentro de una estructura con
los siguientes elementos:

= Descripcion de las caracteristicas

= Causas

= Consecuencias
< Soluciones

Casos
El «esqueleto» de cada caso , .
q, . A: Marfa B: Ricardo | C: John Fredy
quedaria entonces, asi: (itafos) | (10afos) | (12aiios)
Trabajo Trabajo Diario Trabajo
en la casa (fuera de fines de
(doméstico) de la casa) semana
Reales Econdmicas Sobrevivencia —
Causas Complementacion
Creencias Culturales
Sociales
. Salud Fisica
Consecuencias ——
Socializacion
(Contra- - -
argumentaciones) Desarrollo Psico-afectivo
Rendimiento Escolar
Disminuir Peligros
soluc Acortar Del nifio y la nifia
oluciones el tiempo
posibles de trabajo Del padre y/o madre
(Re-estructuraciones) | Sustituir el trabajo por otro

Eliminar Algun aspecto del trabajo

Todo el trabajo




(@)

Como se observa en el cuadro, la estructura se encuentra constitui-
da de manera horizontal por tres (3) casos (trabajo dentro de la casa,
trabajo diario y trabajo los fines de semana) y de forma vertical por:
causas, consecuencias y soluciones.

Respecto a las causas, se aluden a su vez a tres (3) aspectos: econod-
micas (reales), culturales y sociales (creencias).

Las econdmicas se desagregan en dos:

= De sobrevivencia. Ejemplo: cuando el ingreso del nifio resulta
vital para la familia.

= Complementarias. Ejemplo: sin ser indispensable, el trabajo de
los nifios mejora el nivel de vida, permitiendo, entre otras cosas,
que puedan comprar golosinas, lapices, etc.

Las causas también incluyen las culturales, como por ejemplo, el
trabajo de nifios o nifias ayuda a formarlos; y las sociales, donde el
trabajo se realiza, por ejemplo, para evitar el vagabundeo, elimi-
nandose entonces, una mirada economicista del problema del tra-
bajo infantil.

En relacion a las consecuencias (contra-argumentaciones) se esta-
blecen cuatro (4) aspectos:

= Salud fisica: accidentes caseros como quemaduras, caidas, cor-
tadas, etc.

e Socializacion: contacto frecuente con adultos, estableciéndose
relaciones desiguales.

= Desarrollo psico-afectivo: privacion del juego, afectando tanto
las compensaciones afectivas como de desarrollo simbdlico.

= Rendimiento escolar, el cual, se ve afectado considerablemente
por falta de tiempo para hacer tareas y/o cansancio.

Con relacion a soluciones (re-estructuraciones) se propone expresar
salidas factibles de ser implementadas con las limitaciones existentes.
De alli que hablemos de:



= Disminuir peligros, plasmando todo lo que tiene que ver con
prevencion de accidentes.

e Acortar el tiempo de trabajo por parte de los nifios y nifias y
también de los padres, pues entre menos tiempo pasen los nifios
solos, més beneficios afectivos y de liberacion de cargas de tra-
bajo pueden obtener.

e Sustituir un trabajo por otro menos pesado 0 menos riesgoso
(fisica 0 moralmente).

= Eliminar tan s6lo un aspecto del trabajo (aunque no resuelve el
problema es una solucién parcial).

= Eliminar la totalidad del trabajo infantil.

Hay, pues, una gama amplia de alternativas, las cuales brindan nu-
merosas pistas para enfrentar la situacion.

c. Desarrollo del taller
y construccién de alternativas razonadas posibles

Presentamos a los padres y madres los distintos casos. Un ejemplo
posible seria (Caso de trabajo de fines de semana):

John Fredy tiene 12 afios. Sus padres trabajaron cuando eran nifios
y dicen que es bueno que John Fredy trabaje, pues asi se convertira en
una persona responsable.

John Fredy trabaja solo los sabados por la mafiana. Escogieron ese
horario para evitar que se juntara con una pandilla que hay en el barrio
0 que se la pasara horas pegado a la televisién.

Trabaja en la misma obra que su papa. Aunque un dia a un obre-
ro se le cayé un arrume de ladrillos encima y tuvieron que llevarlo
al hospital, €l nunca ha tenido ningan accidente. El problema es
gue como la construccion queda tan lejos del barrio, llega demasia-
do tarde al entrenamiento de su equipo de futbol y esta a punto de
ser expulsado, lo que le implicaria perder su grupo de amigos de-
portistas.



Se les pide a los padres que analicen y razonen distintas alternati-
vas de solucidn segun las opciones posibles: disminuir el peligro, sus-
tituir el trabajo, eliminar el trabajo completamente, etc. En casos como
el presentado anteriormente, la experiencia nos indica que los padres y
madres se inclinan por una opcién intermedia: buscarle al nifio un tra-
bajo con menos riesgos, limpiando autobuses o autos o empacando
bolsas en supermercados, procurando garantizar la permanencia del
nifio en sus actividades deportivas.

En el transcurso del taller, cada equipo explica las razones por las
cuales las otras opciones no han sido consideradas. Se explican las ven-
tajas de la opcién elegida y se establece una estrategia para lograrla.

Realicemos las siguientes actividades:

1. En el cuadro siguiente hemos registrado la informacion del caso
“C” estudiado anteriormente. Intente hacer lo mismo con el caso
“B” del cuadro.

Ricardo tiene 10 afios. Trabaja por las tardes después de salir de
la escuela limpiando los vidrios de los carros en los semaforos.

Con la plata que gana puede comprar su merienda y ademas, al-
gunos utiles que le piden en la escuela (cartulina, plastilina, etc...).

Una vez lo golped un carro y a pesar que no fue un accidente
grave, le fractur6 una pierna. Estuvo con yeso casi dos meses.

Aungue su casa no es lejos del trabajo, llega como a las 7 de la
noche, cuando ya han pasado todos los programas de televi-
sién para niflos. Ademas, a esa hora ya esta cansado para po-
nerse a hacer tareas y casi siempre termina copiandoselas de
sus compafieros al dia siguiente en la escuela.

Después del accidente, su mama se asusté muchoy le dijo que
cambiara de trabajo. Ahora, en lugar de estar en los semafo-
ros, vende obleas en las aceras.

Para evitar que se ponga a apostar plata con las otras personas
gue trabajan en la calle, su mama lo manda dos horas antes
para la casa (jugaban al terminar la tarde, a eso de las 6 '/,).



Ricardo protestd al principio, pero ahora no sélo deja de perder
dinero (los adultos siempre le ganaban), sino que puede ver
varios de sus programas favoritos de television.

Como casi lo atracan cuando tenia que ir al centro de la ciudad
a comprar el arequipe para las obleas, su mama decidié man-
dar al hermano mayor que tiene 19 afos.

2. Con su grupo de comparieros de estudio, complete las secciones
destinadas a las alternativas correspondientes al caso “A’.

El cuadro completo seria
como lo vemos en la siguiente pagina:
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Capitulo 1 2

Sobre la evaluacion
(Bloque VII)



n el campo de la Educacion Popular se ha escrito muy poco

sobre evaluacion. La mayoria de las veces termina no eva-

luandose, o empleandose los mismos procedimientos (a

falta de otras alternativas) utilizados en la evaluacion es-
colar de nifios, aunque realizando algunos ajustes menores como el no
poner una calificacion escrita.

Lo anterior, a nuestra manera de ver, es un problema muy serio; el
joven y el adulto de los programas de educaciéon no formal requieren
ser evaluados, pero desde perspectivas diferentes a las de los nifios de
la escuela.

Con el deseo de contribuir a ir llenando el vacio anotado, se in-
cluye a continuacién un ejemplo donde se plantea una posible ma-
nera de evaluar. No se trata de la Unica y probablemente ni siquiera
de la mejor=°.

La propuesta desea evitar varias de las limitaciones clasicas. En pri-
mer lugar, no es una evaluacion que se aplica inmediatamente al fina-
lizar el trabajo (curso, seminario...) y no lo es porque la experiencia
muestra que mientras la relacion afectiva educador-educando esté pre-
sente, la evaluacién siempre va a obtener respuestas como: todo estu-
vo perfecto, lo aprendido me va a ser muy util, etc.

Por otra parte, al ser la evaluacion inmediata, no hay tiempo para
saber qué pasa en la practica. De alli que se proponga realizarla un tiem-
po después de concluida la capacitacion: a una semana, 0 a un mes, 0 a

30 La propuesta en cuestién fue elaborada para evaluar un programa de capacitacion de
microempresarios. German Marifio, Centro Acciéon Empresarial. Proyecto de Evaluacion
Latinoamericano, 2000, Colombia, Pert, Brasil, Ecuador.



unos tres meses... De esta manera podremos averiguar hasta dénde las
cosas de verdad han cambiado en la vida cotidiana de los educandos.

Otra de las caracteristicas de la propuesta es la de tener en cuenta
lo cualitativo y lo cuantitativo. Lo cuantitativo se trabajaria a un nivel
muy bésico. No se trata de introducir aspectos estadisticos complejos
sino porcentajes elementales.

Pero, indudablemente, lo mas significativo es crear una «escala» que
permita identificar no solo lo realizado sino lo deseado, evitando asi,
asumir que todas las cosas se pueden hacer, existan o no las condicio-
nes objetivas para llevarlas a cabo.

a. El1 formulario

Explicaremos una experiencia de evaluacion que hemos desarrolla-
do aplicando el formulario a una poblacion.

Este formulario es un cuadro de dos dimensiones (horizontal y ver-
tical). En la dimension horizontal se presentan los contenidos a evaluar
y por consiguiente es siempre diferente (depende del tema).

La vertical es una escala que ubica en categorias las posibles res-
puestas. Por su naturaleza es constante, es decir, es la misma para
todos los temas.

Para facilitar la explicacion de este formato, se incluye un ejemplo
tomando como tema la «Proteccion Empresarial».

Como se puede ver en el formulario, la dimension vertical es una
escala que va desde «cree que no es necesario», es decir, no aplica lo
aprendido, hasta «ya lo hacia».

Formulario (Dimensién Vertical)

NO HA PODIDO HACER PIENSA HACERLO |LO HA COMENZADO YA LO HACIA
Q|9 NADA PORQUE: PORQUE: A HACER
) < [a [%]
S g é c |33 " £158 |5 »
TElo |2 |s8|s 9 s | 8 S|E|g|u
4o | o £ o5 | 2 S S o € | =
A2 S [2|2 £ c o | o o E |18 |o |9
— - =t
Eolnl 5|22 |8|e g |38 |2 2 E181218
an (W | g |8|cg|lel|l S |lol|S8 5 g o288 |
) o o s |2e |w = 12| £ c 8 c £z
wn = -] gl | |8 |5 1% = |oc |5 £ S 2 S o
o S |2 | |Cc|S |0 |® o | 2|0 [ 7] () ) 3 %
c2 |5 |2 ||| s | 3| E S & S |[2 |3 |a
S8c|o| 3 |€S|E |0« 2125 3 g2 |28
S | w D o l® o |< @ g | W o © ° o
OF | w o lalw|[=2]|o £ 3 R i
Z5 | & o |0 |0 =4 S a 2 | O | =
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En los extremos superiores existen a su vez varias categorias, donde
claramente se evidencia la gradualidad en la aplicacién o uso de lo
aprendido: «no ha podido hacerlo», «piensa hacerlo», «<lo ha comenzado
a hacer» y «ya lo hacia».

La categoria «no corresponde a las actividades de su trabajo», per-
mite indicar aquellos aspectos, sefialados debajo de esta casilla, que no
se encuentran incorporados al oficio del entrevistado. Asi por ejemplo,
un vendedor de cigarrillos y golosinas no posee ni requiere de maqui-
narias, mientras que, un vendedor de jugos de naranja, posiblemente,
si utilice algun tipo de exprimidor.

En las categorias «no ha podido hacer nada porque» y «piensa ha-
cerlo porque», se han incluido posibles alternativas, consideradas den-
tro del modelo como factores que facilitan o dificultan el aprendizaje.
En ambas categorias, ademas, aparece la casilla «otra», para dar la opor-
tunidad de ampliar las posibles respuestas. Cuando esta casilla sea
marcada, el entrevistado debera especificar su respuesta en el aparta-
do «observaciones». Como esta Ultima casilla es muy pequefa para es-
cribir, simplemente se coloca un nimero y al respaldo de la hoja se
escribe en extenso la observacion.

b. Los temas o contenidos

La Escala anterior es cruzada con el tema (contenido) correspon-
diente. Si este fuese «Proteccion Empresarial», los puntos serian «Ma-
quinas y Herramientas», «Espacios de trabajo» y «Métodos de trabajo».

El cuadro completo seria
como lo vemos en la siguiente pagina:




GUIA PARA ENTREVISTA Y OBSERVACION

Ahora usted ha
mejorado...

NO CORRESPONDE A LAS
ACTIVIDADES DE SU TRABAJO

CREE QUE NO ES NECESARIO

Imposibilidad econémica
No es practico en su caso

NO HA PODIDO
HACER NADA
PORQUE:

PIENSA
HACERLO
PORQUE:

COMENZADO A

LO HA

HACER

YA LO
HACIA

No se anima a arriesgarse
No depende de él
No ha tenido tiempo
Otra
Aumenta las ganancias

Disminuye los riesgos

Es importante

Otra

Parcialmente

Bastante

Ahora lo hace mucho mejor

Lo sigue haciendo como antes
Ahora lo hace un poco mejor

OBSERVACIONES

MAQUINAS
Y
HERRA-
MIENTAS

MANTENIMIENTO

USO ADECUADO

PROTECCION
(polvo - humedad)

INSTALACIONES

ESPACIO
DE
TRABAJO

DISTRIBUCION
DE MATERIAS
PRIMAS Y/0

MERCANCIAS PARA
APROVECHAR AL
MAXIMO EL ESPACIO

FACILITAR EL TRABAJO
(MOVIMIENTOS)

MOBILIARIO (ALTURA
UBICACION)

VENTILACION

TEMPERATURA

HUMEDAD

RUIDO

ASEO

METODOS
DE
TRABAJO

AHORRO DE
ESFUERZOS

AHORRO DE TIEMPO

POSTURAS
ADECUADAS

EQUIPOS DE PROTEC-
CION (GUANTES,
MASCARAS)

BOTIQUIN DE
PRIMEROS AUXILIOS

SENALIZACION

DESCANSO OPORTUNQ




c. Anilisis de un caso

A continuacién se incluye a modo de ilustracion un caso. Los resulta-
dos generales (subtotales y totales) se distribuyen de la siguiente forma:

Cuadro: Procesamiento de la informacion

| 1 1l v V VI
NO HA PODIDO PIENSA HACERLO LO HA YA LO
HACER NADA PORQUE: COMENZADO HACIA
9Qlo PORQUE: A HACER
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t 22,6% ) L 68,1%_T

Si adelantamos una lectura global encontramos que las practicas
han cambiado. De una parte, un 13.6% de las respuestas se sitlan en
«lo ha comenzado a hacer» y un 54.5% en «ya lo hacia, pero ahora lo
hace un poco 0 mucho mejor que antes». Es decir, el curso repercutio
en la practica en un 68.1%.

El cambio de actitud se expresa explicitamente en la categoria «piensa
hacerlo», que para el ejemplo cubre 4,5% de las respuestas. Sin em-
bargo, el cambio de actitud también se refleja en «no he podido hacer
nada porque» (18,1%), pues claramente indica que no se ha movilizado
por diversas razones, pero cree que es necesario hacerlo.

En cuanto a la categoria «creo que no es necesario», el porcentaje
representa tan solo el 4,5%. Este porcentaje sefiala que el médulo en
cuestion es «rechazado» en un porcentaje muy bajo.



Habria que agregar al analisis global, que un 13,6% de las respuestas
se ubican en «lo sigue haciendo como antes», lo que demuestra la exis-
tencia de saberes previos. Por otra parte, este mismo resultado simulta-
neamente sefiala que, ciertamente, el médulo ensefio cosas nuevas.

Finalmente, existe un 4.5% de respuestas que «no corresponde a las
actividades del trabajo», lo que era de esperar dada la enorme variedad
de oficios presentes en el curso.

Echando una mirada sobre las razones que conducen a la seleccién
de la categoria «no ha podido hacer nada», la imposibilidad econémica
aparece con el mayor nimero de respuestas, reafirmando que el cam-
bio no es sélo cuestién de voluntad sino que se encuentra mediado por
las restricciones objetivas, en este caso, el dinero. Las otras razones
son relativamente bajas, sorprendiendo el «<no ha tenido tiempo», puesto
gue resulta la respuesta mas frecuente entre los microempresarios. En
relacion a ella se esperaba un porcentaje alto.

Algunos comentarios

Un nuevo modelo pedagdgico requiere nuevas maneras de evaluar.
Hemos presentado unas ideas sobre como hacerlo, proponiendo bési-
camente una evaluacion de la transformacion de las concepciones y
préacticas de los educandos un tiempo después de haber terminado la
capacitacion. De esta forma pretendemos averiguar no «qué memori-
z0», sino qué incorpord a su manera de ser y hacer.

No debemos olvidar que la evaluacion no se hace con la idea de
«hacerle perder el miedo»; por el contrario, se trata de indagar como
podemos ayudar mas al educando y cémo cualificar nuestro trabajo
pedagdgico.



Respondamos las siguientes preguntas:
1. ;Cémo evallas tus trabajos hasta el momento?

2. ;Qué ventajas y qué limitaciones le ves a esta propuesta
de evaluacion?

Respuesta al rompecabezas de la T.
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Dialogar se ha convertido en una especie de es-
tribillo que todos planteamos a cada rato. Es tan
atractivo como: creatividad, criticidad, partici-
pacién...

El problema es que con mucha frecuencia no es
mas que una palabra vacia, o como dice Mario
Benedetti, el poeta uruguayo, es «tan sélo una
palabra aguda».

En este libro, lo que «traemos a cuento» son al-
gunas ideas sobre como hacer realidad en edu-
cacidn la utopia del didlogo.

Este material posee algunos elementos de orden
tedrico y de orden histérico, pero, basicamente,
contiene diversos ejercicios y ejemplos con el
propdsito de motivar, desde la misma practica
educativa, la reflexién sobre el didlogo.




