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Presentacion general

Juan Carlos Echeverri-Alvarez
Universidad Pontificia Bolivariana
juan.echeverri@upb.edu.co

El escenario interinstitucional académico e investigativo denominado
“Coloquio”, desde 2019 ha impulsado la idea de poner en comtn los pro-
cesos y los resultados de las investigaciones de estudiantes de doctorado
principalmente; ademads, sus memorias son publicadas en formato libro
no solo como alternativa de publicacién de los investigadores en forma-
cién, sino como insumo de consulta de investigadores en cualesquiera
niveles del sistema educativo. En los afnos 2020 y 2021, se ofrecieron los
didlogos de posgrado dos y tres, por tanto, a la sazén se tendria que contar
con sendos libros de memorias. Empero, esos mismos afios fueron parti-
cularmente complejos para la cotidianidad académica en general, y para
el desarrollo de programas en educacién como doctorados y maestrias,
en particular. Complejidad aportada, en parte, por la pandemia mundial
conocida como covid-19. Uno de sus efectos fue el confinamiento general
de la poblacién y, consecuentemente, el cierre fisico de las universida-
des, lo cual exigié la continuidad de los procesos formativos mediados
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tecnolégicamente. También tuvo que pasar de un formato presencial a
una ldgica virtual que, si bien no era nueva en las universidades, pues
desde hace algunas décadas venia posiciondndose de modo paulatino,
con la pandemia experimentd una imposicién general intempestiva para
la cual no todos estaban preparados, mucho menos para hacer esta clase
de eventos totalmente virtuales.

Pese a balances muy positivos, lo cierto es que todavia se estd en la cur-
va de aprendizaje para hacer los eventos virtuales cada vez mds atractivos
para los estudiantes y la comunidad académica en general. Un segundo
efecto de la virtualizacién fue la ralentizacién de procesos importantes
que se vefan postergados para atender a lo urgente, por ejemplo, el traba-
jo que requiere la edicién de un libro se veia postergado por las imposi-
ciones de adecuar los cursos, las direcciones y las asesorias de tesis a estos
nuevos ambientes para darles continuidad a los semestres académicos.
De este modo, el libro sufrié contingencias que fueron postergando su
aparicién oportuna en relacién con el cronograma propuesto.

Sin embargo, en términos del lenguaje de administradores e in-
novadores, cada crisis comporta, mejor que un anquilosamiento, una
oportunidad para quienes son capaces de reconocer las potencias de las
circunstancias. Asi, la oportunidad de ver juntos los trabajos de tesis de
un nimero mayor de estudiantes enriquece las perspectivas e, incluso,
puede ser objeto de andlisis para los mismos programas que, con base en
el material presentado, pueden hacer exdmenes de autocritica, de gestién
curricular, de direccionamiento de las preguntas de investigacién. Un
primer acercamiento a estas ponencias (articulos) es alentador: cierta
amplitud temdtica que permite abordar asuntos caros a la educacién del
pasado, del presente y, por qué no, de ciertos posibles futuros: did4cticas,
infancias, subjetividades, pricticas educativas, formacién ciudadana y
acoso escolar; también participan de las conversaciones asuntos como:
narrativas, actitudes de docentes y motivacion de estudiantes, y la en-
seflanza en red; por ultimo, habilidades de pensamiento, interaccién y
racionamiento completan el panorama de las preocupaciones doctorales
por las realidades y tendencias de la educacién.

12
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Esa estimulante variedad, que demuestra la complejidad de lo edu-
cativo y la necesidad de que maestrias y doctorados estén expectantes
para nombrarla e intervenirla, al mismo tiempo, representa un peligro
académico que exige precauciones. Lo que se presenta a primera vista
como riqueza temdtica puede también ser dispersién y atomizacidn.
Ambas situaciones serfan inciertas porque terminan por convertir lo que
deberia ser la profundizacién en problemdticas decantadas, que retan al
conocimiento, a la ciencia y a la sociedad, solo en requisitos protoco-
lizados institucionalmente para alcanzar la graduacién. La dispersion,
ademds, carga el peligro de no encontrar para la confrontacién académica
referentes que sirvan de rasero y, por tanto, que la tesis termine por ser
el monumento de cada estudiante para su propia observacién narcisis-
ta. Una situacidn existente que es detectable de manera temprana, por
ejemplo, cuando se buscan, y no se encuentran fécilmente, directores o
evaluadores de proyectos y de tesis, pues los que mds saben, o los Gnicos
que saben del tema, son los mismos tesistas porque el tema tiene su
medida, necesidades y gusto. A pesar de ello, en esa etapa temprana de
la formulacién de proyectos no se hace mucho para intervenir esa sole-
dad casuistica de las tesis debido a que los esfuerzos de los programas se
concentran en gestionar la tesis del estudiante, por tnica y solitaria que
aparezca, para cumplir con los protocolos establecidos de formacidn.
Por supuesto, no hay que negarlo, la soledad de una tesis también puede
portar la potencia de una verdadera produccién de nuevo conocimiento.

En parte, alli radica la importancia de propuestas de discusién como
ésta que, en principio, son regionales, pero que deben alcanzar una escala
nacional. Espacio en el cual los tesistas reconocen con qué tipo de tra-
bajos, de lineas, de investigadores, pueden interlocutar, aportar y recibir
comentarios apropiados para continuar las profundizaciones. También,
para reconocer la orfandad o la repeticién de su temdtica que, como se
ha dicho, puede comportar una potencia o un déficit: la potencia es la
apertura de filones, el reconocimiento de problemdticas emergentes o
mal tratadas; el déficit es el fomento de trabajos sin més futuro que la
mirada condescendiente y tal vez afectiva de su creador.
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Otras preguntas que fuerzan las propuestas de investigacion, deve-
nidas articulos para el libro, son ;cudl es la fuente de emergencia de las
preguntas y las problemdticas de tesis en los doctorados organizadores?,
sacaso de nuevos enfoques para viejos problemas que hasta ahora carecen
de soluciones definitivas?, ; tal vez surgen de diagndsticos por observa-
cién de situaciones cotidianas de la escolaridad que distan de parecerse
a los ideales de socializacién, de disciplinamiento y de desarrollo de
competencias convertidas en teleologfas formativas?, ;quizés, en algunos
casos, las tesis son resultado de adoptar con mayor o menor entusiasmo
las temdticas que un director de tesis agencia y con ella tiraniza? ;o, en
fin, son temdticas asumidas porque se estudia con una beca y su conse-
cucién y condonacién pasa por la necesidad de inventar un problema
institucional con la promesa de generar mejores formas de solucionarlo?

Las respuestas a estas preguntas comportan un problema importante
para los programas doctorales, incluso desde los procesos mismos de
seleccion de estudiantes y de la valoracién de sus proyectos iniciales,
pero también de las transformaciones necesarias que sufren en el proce-
so formativo para convertir intuiciones previas en proyectos doctorales
pertinentes. Un problema que tiene que ver con la pregunta que cada
uno de los lectores hard a los articulos y que, por supuesto, tienen que
formular los docentes y los directores de tesis a sus estudiantes, pero,
mucho mds, que tienen que formularse siempre los estudiantes y tesistas
mismos es ;qué hace de cada propuesta un proyecto doctoral en edu-
cacién? Pregunta que necesariamente desata otras como ;no podria ser
desarrollado de igual manera en una maestria? y, por tanto, ;cudl es el
diferencial de produccién de conocimiento generalizable que lo justifica?

En fin, la investigacién interinstitucional de programas de docto-
rado (también seria menester que fueran politicas de maestrias) deben
sostenerse porque, aunque pensados inicialmente como comunidad
académica ampliada en la cual los estudiantes tienen la oportunidad
de exponerse, esa exposicién va sumando propuestas, conversaciones,
cuestionamientos, evaluaciones, para convertir el acervo acumulado en
insumo para la cualificacién constante de los programas, para que el
desarrollo de una tesis no sea para cada estudiante un esfuerzo solipsista

14
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sin precedentes inmediatos en el medio. En este sentido, la investigacién
doctoral recogida en este libro, debe convertirse en los estados de la
cuestion, que se actualizan con la produccién de otros estudiantes que
los leen para reconocer el panorama de los problemas educativos y peda-
gbgicos a la hora de convertir sus intereses en proyectos de investigacion.
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Proyectos de investigacion
de posgrados de 2020:

investigacion para
superar distancias



Los posgrados:
espacios de socializacion investigativa

Milton Daniel Castellano Ascencio
Universidad San Buenaventura
milton.castellano@usbmed.edu.co

Ruth Elena Quiroz Posada
Universidad de Antioquia
ruth.quiroz@udea.edu.co

Introduccion

No es suficiente con realizar un proceso de investigacion; adicionalmente,
se requiere la discusion y la reflexion sobre el trayecto recorrido, hacer el
balance teérico y analizar los resultados y los hallazgos a partir de las com-
prensiones, perspectivas y formas de investigar en educacion. Esto se logra
mediante el trabajo en equipo, colaborativo y en redes de los grupos de
investigacion, las lineas formativas de investigacion y los eventos nacionales
¢ internacionales en los que puedan participar los investigadores.

La formacién de investigadores en el 4mbito universitario pareciera ser
una actividad encomendada a los programas de maestria y doctorado que
se ofertan en las diferentes disciplinas. Independiente de las disciplinas
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en las que se inscriba (Guerrero Useda, 2011), este encargo, la forma-
cién de investigadores, implica la consideracién de las dindmicas en las
que actualmente se desarrolla y genera el conocimiento cientifico, por
ejemplo, su determinacién por un entorno globalizado de la sociedad del
conocimiento (Khun, 2012). De esta forma, los programas de maestria y,
en especial, los de doctorado se asumen como los espacios por excelencia
para formar a los futuros investigadores en educacién en valores éticos y
estéticos, en desarrollo de habilidades y capacidades investigativas y en la
instruccién de las diferentes metodologias y tendencias educativas (Qui-
roz y Pulgarin, 2015), asi como para generar nuevos conocimientos que
incidan en el avance cientifico, tecnolégico y econémico de paises como el
nuestro (Becher, 1993; Garcés-Prettel y Santoya-Montes, 2013; Proestakis-
Maturana y Terrazas-Nufiez, 2017), més alld de los contraargumentos que
esta afirmacidn suscite en el caso colombiano.

Segtin lo anterior, los programas de posgrado se definen como el
espacio pertinente para generar y desarrollar las competencias, habilida-
des o capacidades requeridas (Kirner y Puura, 2008; Krauskopf, 2003;
Proestakis-Maturana y Terrazas-Nuafez, 2017) que, a su vez, les permi-
ta a quienes se forman en dichos programas abordar las problemdticas
sociales, educativas y también disciplinaresdesde la légica y las formas
que sugiere la investigacién cientifica o las formas de investigar en los
determinados campos disciplinares en los que se ubican, en este caso, el
campo de la educacién, la pedagogia, la didactica, la evaluacién y afines.

Divulgacion de nuevo conocimiento

La generacién de conocimiento, asi como también la divulgacién y su
mirada critica, se convierten en un compromiso importante para los pro-
gramas de posgrado. Por consiguiente, la formacién de investigadores se
muestra como un reto relevante para la educacion superior, en la medida
en que exige la generacién de estrategias y espacios distintos y discontinuos
(Khun, 2012; Oliv¢, 2013) que permitan el desarrollo de las competen-
cias requeridas en términos investigativos y, por antonomasia, incidan en
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la materializacién de la generacién de conocimiento, nuevos retos, otras
perspectivas y ubicaciéon de puntos débiles.

Los estudios relacionados con la formulacién de estrategias y espacios
que permitan la formacién investigativa en los programas de posgrado
(Guerrero Useda, 2011; Garcés-Prettel y Santoya-Montes, 2013; Moreno
Bayardo, 2011; Renaud, 2009; Santana Arroyo, 2010) sehalan una serie
de acciones que van, desde la participacion en redes académicas (Santana,
2010) y en comunidades cientificas (Renaud, 2009), y la construccién
de articulos (Guerrero, 2011) de orden académico, hasta el intercambio
de experiencias (Garcés y Santoya, 2013), todas ellas concebidas como
las formas de posibilitar las condiciones necesarias para la formacién
investigativa en posgrado. En este punto, el encuentro entre estudiantes
investigadores se presentan como la forma en que las condiciones de
las instituciones que ofrecen los programas de posgrado, en particular
de doctorado en educacién,' influyen en los procesos de formacién de
investigadores; es decir, los coloquios de posgrado, los seminarios de in-
vestigacion o las distintas denominaciones que estos espacios reciben en
dichos programas, dan cuenta de la forma en que se expresan los procesos
y las practicas de formacién (Moreno Bayardo, 2011).

En lo concerniente a los coloquios, Moreno Bayardo (2011) sostiene
que se trata de eventos académicos en los que los estudiantes de pos-
grado presentan sus avances de investigacién y participan de un didlogo
académico con investigadores experimentados, con profesores de otras
instituciones, con tutores y con sus pares (companeros de programa o
de otros programas). Asimismo, afirma:

La principal intencidn formativa de los coloquios es que los estudiantes se fa-

miliaricen con la critica como elemento fundamental para el enriquecimiento

+ Sibien la estrategia de los cologuios no se circunscribe exclusivamente a los posgrados en
educacion, pues también en ocasiones con distintas denominaciones aparece en otros cam-
pos disciplinares, ha sido principalmente en el contexto de los doctorados en educacién y
similares donde mayores discusiones y construcciones se han generado en torno a las posibi-
lidades formativas de este tipo de estrategias para la formacion de investigadores (cf. Moreno,
2011; Guerrero, 2011).
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de los productos que se generan por via de la investigacién; en este caso, la que

ellos mismos estdn realizando. (p. 66)

La investigacién compartida de posgrados promueven la divulgacién
y socializacién de avances, resultados o hallazgos que construyen inves-
tigaciones de calidad sobre un amplio abanico de temas y en los que se
han realizado contribuciones significativas para los enfoques acerca de
la formacién, la educacién y el desarrollo.

En relacién con los Encuentros de posgrado desde los programas
de maestria y doctorado, es importante decir que se trata de espacios
que se encaminan hacia el establecimiento de una serie de condiciones
de orden institucional que permiten avanzar en los procesos de forma-
cién investigativa a este nivel no simplemente desde la generacién de
capacidades o competencias, sino también desde la comprensién de las
implicaciones y del compromiso que para los programas de posgrado
tiene la formacién de investigadores, la socializacién y la divulgacién del
conocimiento cientifico.

Estas condiciones conforman la apuesta que se ha hecho desde la Uni-
versidad de Antioquia, la Universidad de San Buenaventura, la Univer-
sidad Pontificia Bolivariana, la Universidad de Medellin, la Universidad
Catélica Luis Amigé y la Universidad Tecnoldgica de Pereira, la cual no
se debe asumir solo con un orden interno encaminado al aprendizaje de
la critica como un elemento inherente a la tarea del investigador (Moreno
Bayardo, 2011), sino también en un orden relacional (interinstitucio-
nal), que se puede entender como la posibilidad de construccién de
comunidad académica que, desde perspectivas tedricas y apuestas meto-
doldgicas caracterizadas por el encuentro y, a su vez, por el desencuentro,
genera las condiciones de posibilidad de apertura y de conversacién,
para el establecimiento de didlogos apoyados en las diferencias y en los
argumentos que el rigor académico e investigativo exigen.

Dicho rigor se expresa en las formas en que se estudian los problemas
y se abordan los conceptos, en la manera en que se gestionan el tiempo
y las acciones investigativas, asi como en las actividades encaminadas a
la socializacién de los resultados que se obtienen luego de un proceso

20




Los posgrados: espacios de socializacion investigativa

investigativo, y, en definitiva, en la forma en que se hace parte, se cons-
truye y se afianzan las comunidades académicas y cientificas. Por ello, se
asume este didlogo fundamentado en argumentos, contraargumentos,
dudas y comentarios desde estos encuentros, coloquios de posgrado,
como un elemento determinante para la formacién de investigadores.

En atencidn a lo senalado hasta este punto, en los libros Sentidos, en-
Jfoques y perspectivas de la investigacion en educacion en tiempos de incerti-
dumbre, resultado de posgrados de 2019, y en Investigacion para superar
distancias, producto y forma material de esos didlogos entablados en los
posgrados de 2020, entre directivos, profesores y estudiantes de doctorado
y maestria en Educacién y afines, se recogen los resultados de las investi-
gaciones de los estudiantes de maestria y doctorado de las universidades
mencionadas y, asimismo, se exponen algunas consideraciones y reflexio-
nes que dan cuenta de las discusiones y de las construcciones que la Red de
Coordinadores de Educacién y Afines (Recode) Antioquia y Eje Cafetero
adelanta en la formacién de investigadores en maestria y doctorado en
Educacién y similares.

Asi, pues, Investigacion para superar distancias estd compuesto por
diez capitulos que transitan por experiencias investigativas (trabajos de
maestria y tesis doctorales) situadas en distintas temdticas y problemati-
zaciones propias del campo de la educacién, que permiten un recorrido
por apuestas tedricas y metodoldgicas diversas encaminadas a un objetivo
comun: contribuir al avance del conocimiento de los fenémenos que se
ubican en la educacién.

El capitulo uno, “El curriculo de ciencias naturales en Colombia: al-
gunas cuestiones epistemoldgicas”, corresponde a una tesis de doctorado
que se propone el andlisis de los lineamientos curriculares que sirven de
ruta para el desarrollo del curriculo en ciencias naturales del nivel de
educacién bésica y media en Colombia.

En la misma linea de la relacién Ciencia-tecnologfa-sociedad, el ca-
pitulo dos, “Las competencias digitales para la formacién de ciudadania
digital en el drea de tecnologia e informdtica en la educacién media”,
corresponde a una tesis de doctorado que revisa el aporte de las compe-
tencias digitales para la formacién de la ciudadania digital, desde rela-
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ciones de convergencia con los modelos comunicativos medidticos de
las sociedades hiperconectadas, en las que la informacién seleccionada se
organiza y se pone a circular en la red de redes o en otros medios digitales.

En una linea de revisién critica sobre lo curricular, el capitulo tres,
“La gestién: dispositivo de las politicas educativas en las instituciones
educativas en Colombia, 2002-2015”, que también corresponde a una
tesis de doctorado, se interesa por visibilizar las condiciones de existencia
y emergencia de la gestién educativa como dispositivo de las politicas en
las instituciones educativas en Colombia.

El capitulo cuatro, “Pricticas educativas: el discurso del maestro como
ejercicio de poder”, corresponde a una tesis de maestria que aborda la
relacién existente entre las practicas educativas y las relaciones de poder
que se generan en el aula.

Otros estudios abren una linea enfocada en la importancia de las
competencias como formas asociadas al conocimiento y a las apuestas
diddcticas que se dan en el plano de la docencia. En esta linea se ubica el
capitulo cinco, “Secuencias diddcticas con enfoque sociocultural apoya-
das en medios impresos y digitales para promover la competencia lectora
de los ninos en sus primeros afios de escolaridad”, corresponde a una
tesis de maestria que sustenta la incidencia que tiene la implementacién
de secuencias diddcticas con enfoque sociocultural, apoyadas en medios
impresos y digitales en la competencia lectora de los nifos en su etapa
inicial para contribuir a la cualificacién de los procesos de ensenanza y
aprendizaje en el aula.

También se ubica en esta linea, el trabajo de maestria expuesto en el
capitulo seis, “Percepciones construidas por estudiantes del grado noveno
sobre los pensamientos matemdticos”, que analiza las percepciones que
sobre los pensamientos matemadticos tienen los estudiantes del grado
noveno y su incidencia en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Cierra esta linea, el capitulo siete, “Estrategias de afrontamiento: ha-
bilidades que protegen a los estudiantes frente a situaciones de acoso
escolar”, es una tesis de maestria que se encamina a reconocer las habi-
lidades percibidas por los estudiantes de grado cuarto en instituciones

22




Los posgrados: espacios de socializacion investigativa

educativas publicas de la comuna 11 de Medellin para afrontar posibles
casos de acoso escolar.

En una linea fenomenoldgica, el capitulo ocho, “Trascendentalidad e
intersubjetividad: condiciones fenomenoldgicas en la evaluacién educati-
va’, da cuenta de una tesis de doctorado que indaga la trascendentalidad
e intersubjetividad como condiciones fenomenolégicas y antropoldgicas
en la evaluacién educativa para interpretar la nocién de sujeto o vida
humana inherente a ella.

Por dltimo, en la linea de investigacién narrativa aparece el capitulo
nueve, “El relato de vida como experiencia ejemplar: un estudio sobre la
formacién ciudadana en estudiantes universitarios”, que corresponde a
una tesis doctoral que ofrece una perspectiva de las narrativas ejemplares
como estrategia diddctica, que, en correspondencia con lo biogréfico,
se enunciaron como relatos de formacién ciudadana en la universidad.

El capitulo diez, “Bases de constitucién de la historia de literacidad
en nifos escolares”, que corresponde a una tesis de maestria, se ocupa
de reconstruir los elementos asociados a la configuracién y las bases
de su construccién de la historia de literacidad en nifios escolares. Los
capitulos once y doce, “Concepcidn de pricticas docentes: retos de in-
clusién y necesidades educativas especiales en la Institucién Educativa
José Joaquin Vélez de Apartadd” y “Relacién entre las pricticas de aula
de los docentes y sus percepciones sobre la gestién educativa de los di-
rectivos: caso de estudio Institucién Educativa Juan Marfa Céspedes de
Medellin)”, cierran el libro.

Consideraciones

En Colombia, se requiere cualificar los posgrados y, por ello, la necesidad
de formar investigadores que realicen divulgacion cientifica, socializacién
de resultados y analisis comparados con la produccién investigativa en
los Ambitos nacional e internacional; asi, el conocimiento es abierto, flu-
ye, se interrelaciona y produce nuevas tendencias y horizontes. Tenemos
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necesidades urgentes de nuevas investigaciones, con nuevas férmulas de
articulacién del mundo local y global, asi como de espacios y tiempos, de
considerar las tensiones educativas entre textos y contextos del desarrollo
que indiquen un catalogo diferente de prioridades y una manera distinta
de pensarlas y solucionarlas en esta era de problemas humanos acuciantes
y de injusticias socioeducativas.
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Resumen

Los actuales contextos de hiperinformacion, sobreexplotacidn, consumismo de los pro-
ductos dela ciencia y la tecnologia sugieren una necesaria educacion en ciencias naturales
que brinde herramientas cientificas conceptuales, procedimentales y actitudinales para
que los estudiantes se enfrenten de forma critica y participativa a sus diferentes contextos.
Desde esta perspectiva, se consider6 relevante el andlisis de los lineamientos curriculares
que sirven de ruta para el desarrollo del curriculo en ciencias naturales del nivel de edu-
cacién bésica y media en Colombia. Desde una metodologia interpretativa, se optd por
la técnica de andlisis textual discursivo con apoyo en el soffware NVivo para la revision
documental. El objetivo se basé en la reflexién respecto de los referentes epistemoldgicos

planteados desde el componente ciencia, tecnologia y sociedad, y se evidencié mayor
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El curriculo de ciencias naturales en Colombia:
algunas cuestiones epistemoldgicas

tratamiento en los aspectos relacionados con la naturaleza del conocimiento cientifico
y tecnolégico y, en menor medida, con la sociologia o campo social-institucional de la

ciencia y la tecnologfa.

Palabras clave: educacién cientifica, lineamientos curriculares, ciencia, tecnologia y

sociedad, anilisis textual del discursivo.

Introduccion

Las diversas lineas de investigacién en la didéctica de las ciencias promue-
ven la necesidad de una educacidn cientifica, sobre todo, en la escolar (b4si-
ca primaria, secundaria y media) que responda a dos pilares generales, a sa-
ber: una educacién del conocimiento cientifico y acerca del conocimiento
cientifico (Vizquez-Alonso y Manassero, 2016), y que tenga como objetivo
posturas criticas, argumentadas (Archila et al., 2020) y participativas de
los estudiantes no solo frente a los problemas sociales o ambientales, sino
también de la vida cotidiana desde la comprensién de las relaciones entre
la ciencia, la tecnologfa y la sociedad (CTS). Los estudios en este campo
revelan, sin embargo, que hay un gran énfasis en los contenidos disciplin-
ares (biologia, fisica y quimica), aumentando la brecha entre los objetivos
generales planteados y lo que realmente se hace en las escuelas referente al
conocimiento cientifico y tecnolédgico.

El objetivo se centra en CTS debido a que son contenidos interdisci-
plinares que profusamente alertan la literatura sobre sus implicaciones para
superar el énfasis en los conceptos propios de las disciplinas (Hodson y
Wong, 2017), puesto que son metaconocimientos producto de la interac-
cién desde la filosofia, historia y sociologia de la ciencia y la tecnologfa,
la economia, entre otras, para la reflexién respecto de qué es la ciencia, y
cémo funciona y se legitima el conocimiento cientifico y tecnolégico. A
estarelacién CTS se le conoce como naturaleza de la ciencia y la tecnologia
(NdCyT), y se ha consolidado como un campo disciplinar importante para
una educacidn cientifica para la ciudadania (Acevedo Diaz, 2017).
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En Colombia, el curriculo de ciencias naturales planteado desde los
lineamientos curriculares (Ministerio de Educacién Nacional [Min Edu-
cacién], 1998), los estandares basicos de ciencias naturales (MinEducacién,
2004) y los derechos basicos de aprendizaje (DBA) de ciencias naturales
(MinEducacién, 2016) plantean un grupo de estandares: conocimientos
propios de las ciencias naturales en que se establecen aquellos contenidos que
permiten a los estudiantes comprender los conceptos propios del 4rea. Esos
estindares estdn organizados en tres ejes, a saber: entorno vivo, entorno fisico
y CTS, los cuales se deben trabajar de forma conjunta hasta grado noveno,
pero en décimo y undécimo son abordados de forma independiente desde
las asignaturas de biologfa, fisica y quimica. El interés del estudio se centra
en el eje CTS por el relegamiento en los contextos escolares en nuestro pais
al ser tomados como temas optativos a pesar de encontrarse al mismo nivel
epistémico del entorno vivo y fisico dentro de los lineamientos.

En contextos internacionales, se han realizado estudios relevantes de
analisis documentales sobre CTS en los curriculos de ciencias naturales, tal
es el caso de Lederman y Lederman (2019) quienes realizan una minuciosa
revision conceptual de la forma en que se plantea la naturaleza de la ciencia
en los nuevos estandares de ciencia de la proxima generacién (NGSS, por
sus siglas en inglés) de Estados Unidos, y plantean que, aunque existen
mejoras respecto de la version anterior de los estindares, son insuficientes
al no generar una ocupacién realmente explicita de la NdCyT.

En Europa, Vizquez-Alonso y Manassero (2016) ya habifan identifica-
do también que los contenidos sobre CTS en el nuevo curriculo espanol
(2015) son mas amplios que en la anterior versidn, pero sigue presentando
ambigiiedades con los procesos cientificos. En Taiwan, por ejemplo, se in-
vestigé la coherencia frente a la naturaleza de la ciencia en los documentos
de los planes de estudio de ese pais y se determind que hay un excesivo
tratamiento de los aspectos cognitivo y epistémico, y muy superficialmente
los relacionados con la ciencia como institucién social (Yeh et al., 2019).

En Colombia también se han realizado aproximaciones importantes
desde el andlisis de algunos aspectos sobre la naturaleza de la ciencia y la
tecnologfa en los documentos del MinEducacién, revelando que se insiste
en el uso del término método cientifico, el cual ha sido ampliamente discu-
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tido (Medina Talero y Urazdn Benitez, 2017), esto es, que en la diddctica
de la ciencia se han analizado disciplinas como la biologia, fisicoquimica o
astronomia, que, por ¢jemplo, plantean diversidad de metodologias de in-
vestigacion. Beltrdan Castillo (2019), por su parte, indagd el racismo cienti-
fico en textos escolares de Colombia, quien hallé que los conceptos que
mas lo presentan son diversidad bioldgica, razasy genética. Teniendo como
contexto el problema descrito y los antecedentes mencionados, se planted
el analisis de los documentos rectores; en este caso, se tomaron solo los
lineamentos curriculares en tanto son la base epistemoldgica, pedagdgica
y didéctica de la educacién cientifica para la bésica y media en Colombia.

Referente tedrico

Las relaciones CTS se denominan en la did4ctica de las ciencias como
aquellos metaconocimientos desde los cuales se producen reflexiones in-
terdisciplinarias sobre la ciencia y la tecnologia, y a pesar de considerarse
la ciencia un campo complejo y dindmico, se puede entender de forma ge-
neral como “todo aquello que la caracteriza como una forma particular de
construccién de conocimiento sobre el mundo fisico o natural” (Acevedo
Diaz y Garcia-Carmona, 2016). Aunque existen diferentes enfoques para
el abordaje de las CTS en las clases de ciencias naturales, son de relevancia
la tradicién europea de visidn de consenso (Vizquez-Alonso y Manassero-
Mas, 2019) y la linea norteamericana de enfoques de familia (Erduran et
al,, 2019; Van Driel et al., 2014).

Con uno de los principios del paradigma de la complejidad que es la
dialégica' (Morin, 2006), se asumen estos dos enfoques como complemen-
tarios, puesto que, si bien la visién de consenso hace énfasis en los aspectos
epistemoldgicos, el enfoque de familia, por su parte, sugiere mayor atencién
a los aspectos no epistémicos. En este sentido, esos metaconocimientos

+ Morin (20086) define la dialdgica como uno de los principios de la complejidad, en ese sentido,
afirma que es una “unidad compleja entre dos ldgicas, entidades o instancias complementa-
rias, concurrentes y antagonistas gue se alimentan la una a la otra, se complementan, pero
también se oponen y combaten” (p. 230).
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incluyen cuestiones que son epistemoldgicas (cognitivo-epistemoldgicas)
referidas a las definiciones entre la ciencia y la tecnologia, ademas, aborda
la naturaleza del conocimiento cientifico; y cuestiones no epistémicas (so-
cial-institucionales) desde las cuales se plantean las relaciones CTS como
tal, desde la sociologfa interna y externa, para abordar aspectos como la
influencia de la sociedad, de la ciencia y la tecnologia en la sociedad, de la
ciencia escolar en la sociedad, caracteristicas de los cientificos, construc-
cién social del conocimiento cientifico y de la tecnologia. Estas cuestiones
fueron los dispositivos tedricos que se tuvieron en cuenta para la revision
de los documentos.

Metodologia

Este estudio responde a una metodologia interpretativa (Vasilachis de
Gialdino, 2006) por cuanto se plantea como objetivo reflexionar sobre los
referentes epistémicos en los lineamientos curriculares de ciencias naturales
(MinEducacidn, 1998), especificamente en el componente CTS. A través
del andlisis textual del discurso (Moraes y Galiazzi, 2006) se definieron
las tres fases: a) la codificacidn se realizé segtn el contexto tedrico sobre
CTS descrito en el referente conceptual, b) la unitarizacién responde a la
definicién de las unidades de analisis (palabras, conceptos, frases) y c) la
categorizacion en la cual se hizo un proceso de revisién y reflexion sobre las
categorias planteadas inicialmente a la luz de los nucleos de significacién
creados a partir de la unitarizacidn; todo este proceso se llevé a cabo con

ayuda del soffware NVivo.

Resultados

Los resultados se describen a continuacidn, teniendo en cuenta los criterios
tedricos mencionados.
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Categoria: referentes epistemolégicos

Los lineamientos curriculares de ciencias naturales (MinEducacién, 1998)
son todas aquellas consideraciones de orden referencial respecto de las
condiciones filoséficas, epistemoldgicas, socioldgicas, psicocognitivas y
pedagdgicas del conocimiento cientifico y tecnolégico, y su relacién con la
sociedad. Se plantean algunas afirmaciones desde las cuales se pretende de-
clarar los fundamentos desde los cuales se concibe la ciencia y la tecnologfa.

Se expone como punto de partida el mundo de la vida de Husserl (1936)
y se aborda desde dos principios: 1) “cualquier cosa que se afirme dentro del
contexto de una teorfa cientifica (algo similar puede decirse de sistemas de
valores éticos o estéticos), se refiere, directa o indirectamente, al Mundo de
la Vida en cuyo centro estd la persona humana” (p. 6), es decir, que se debe
reconocer el caricter social de la construccién del conocimiento cientifico
y esa misma condicion social aplica para la construccion social de la tec-
nologfa; 2) “la segunda, y tal vez més importante para el educador, es que
el conocimiento que trae el educando a la escuela (que, contrariamente
a lo que se asume normalmente), es de una gran riqueza” (p. 6). Refleja
esta segunda distincién la prioridad que se da a trascender esas ideas de
las escuelas como reproductoras del conocimiento, a considerarse como
generadoras de un conocimiento escolar valido en cuanto a que es producto
de las relaciones entre los conocimientos de profesores, estudiantes, y, por
supuesto, el saber cientifico y tecnolédgico.

El resultado del analisis realizado a cada una de las categorias planteadas
se describe en las figuras 1 y 2. Estas fueron elaboradas a partir del soffware
Nvivo, en el cual se puede evidenciar a través de la codificacion realizada
el tratamiento dado a la relacién CTS desde el documento ministerial
analizado. En la figura 1, se abordé el campo cognitivo epistémico en que
cada uno de los enunciados y el tamafio de las categorias representan la
codificacién y frecuencia de los datos.
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Figura 1. Codificacion campo cognitivo-epistémico

Naturaleza del conocirmiento cientiico e prdayl
tecnologia

Naluraleza del conocimiento cientifico y tecnolgico. Definicion de Ciencia
Observacion.

Modelos y modelado en ciencia. Definicion de Tecnologia
Naturaleza provisional y dindmica del

conaciiento cienifco Interdependencia de
Estatus de hipélesis, teorias y leyes cientificas. ciencia y tecnologia

Pluralismo metodologico.

Precision e incertidumbre en el conocimiento cientifico
¥ tecnolGgico.

Creatividad e imaginacion.

Matematizacion.

Serendipia y error.

Gréfico generado desde Nvivo

Fuente: elaboracion propia.

La figura 2 hace referencia al campo no epistémico o social institucio-
nal, desde el cual, siguiendo los pardmetros descritos sobre la codificacion,
evidencian por tamafo de los recuadros las veces en que se cita desde los
lineamientos curriculares.

Figura 2. Codificacion campo no epistémico o social-institucional

Caracteristicas de los Influencia de la ciencia
cientificos y tecndlogos escolar sobre la sociedad
Sentimientos, intereses y Culturas humanisticas y

motivaciones cientificas.
Valores y normas Divulgacion
Moral y ética social de la ciencia y

Rol de la mujer en la ciencia empoderamiento.social

Construccion social del Construccion social
conocimiento cientifico de la tecnologia

Colectivizacién de la ciencia Decisiones

Decisiones cientificas. tecnolégicas.
Quienes hacen
tecnologia

Influencia de sociedad

Influencia de la ciencia y la en la ciencia y la

tecnologfa en la sociedad tecnologia
Responsabilidad social Estructuras del poder
Contribucion a las politico

decisiones sociales.

. = Influencia triadica
Grafico generado desde Nvivo CTSA

Fuente: elaboracion propia.
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En la tabla 1, se materializa las diferentes categorias CTS, y se hace un
andlisis de las afirmaciones o enunciados propuestos.

Discusion y conclusiones

Lalinealidad por si sola, por mas desplazamiento que produzca, seguird siendo
el mismo camino. Cuando pensamos en la inflexién, el tejido, las redes y la

multidimensionalidad, los caminos son diversos ¢ insospechados. (Alvarez

Tobén, 2020, p. 62)

Un hallazgo positivo en los lineamientos curriculares para el drea de ciencias
naturales es el planteamiento de los referentes epistemoldgicos desde afirma-
ciones o enunciados que responden alas caracteristicas poliédricas y complejas
de los metaconocimientos de la ciencia y la tecnologfa (Lederman y Leder-
man, 2019). Se explicitan contextos de reflexién desde la historia, filosofia y
sociologia de la ciencia que se convierten en dispositivos didacticos para que
los profesores de ciencias naturales comprendan los enunciados planteados.

El andlisis desde los constructos teéricos puestos en didlogo entre los
planteamientos del enfoque parecido de familia y la visién de consenso
permitié evidenciar que hay mayor énfasis en los aspectos cognitivo-epis-
témicos, sobre todo, en los relacionados con la naturaleza del conocimiento
cientifico. Aunque esta prioridad es criticada en algunos contextos acadé-
micos (Erduran et al., 2019), no es necesario censurar su uso, en tanto una
adecuada comprensién de esta sirve de progresion para entender los otros
aspectos no epistémicos: “tiene valor per se en la cultura cientifica deseable
para la ciudadania” (Garcfa-Carmonay Acevedo Diaz, 2017, p. 67).

Respecto de los aspectos social-institucionales, es decir, aquellos refe-
ridos a las dimensiones de la sociologfa externa e interna de la ciencia y la
tecnologia, cabe resaltar que se da mayor importancia al rol de la ciencia
escolar en la sociedad (Martinez Rivera, 2017), lo que es positivo porque
busca ratificar el papel de la educacion cientifica para participar de la trans-
formacién del entorno en pos de la ciudadania argumentada. Dentro de
esta categoria, se encuentran también las relaciones triadicas CTS, pero no
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se hace alusion explicita a las cuestiones que desde esta se pueden abordar.
Este hallazgo se convierte en una oportunidad para reflexionar y plantear
un referente de CTS de acuerdo con los actuales consensos investigativos,
pero también que responda a los contextos educativos, sociales, ambien-
tales y de desarrollo cientifico y tecnoldgico en que se encuentran los es-
tudiantes en este momento, y es justamente lo que se quiere proponer con
esta tesis de doctorado.
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Resumen

Este estudio se lleva a cabo para fortalecer el programa Educacién 4.0 de la Secretaria
de Educacién y Cultura de Envigado, en el cual se determina un ecosistema educativo
para la apropiacion y transformacion del conocimiento, desde oportunidades de acceso
a la formacidn, la ciencia y la tecnologia, aspectos de relevancia en una época permeada
por la sociedad del conocimiento y la era digital, acontecimientos que traen consigo la
proliferacién de medios y tecnologias que promueven el uso de la internet en funcién de
la gestién de informacién. En relacién con lo anterior, se aborda el aporte de las competen-
cias digitales para la formacién de la ciudadania digital, desde relaciones de convergencia
con los modelos comunicativos medidticos de las sociedades hiperconectadas, en las que
la informacién que se selecciona, se organiza y se pone a circular en la red de redes o en
otros medios digitales puede dar lugar a practicas de manipulacién que demandan ser

analizadas, comprendidas y problematizadas desde un pensamiento critico y constructivo
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Las competencias digitales para la formacion de ciudadania digital
en el area de tecnologia e informatica en la educacion media

por el sujeto. A partir de este abordaje, se generan aproximaciones conceptuales y tedricas,
para fortalecer la formacion de la ciudadania digital, desde las competencias digitales en el
saber escolar en la escuela como escenario en el que es factible consolidar una participacién

activa y democratica desde lo digital.

Palabras clave: competencias digitales y medidticas, ciudadania digital, formacién

de ciudadania critica.

Introduccion

La gran cantidad de informacién que circula por internet requiere andlisis
por parte de los ciudadanos, desde una reflexién que les permita situar-
se ante la realidad, para asi poder tomar decisiones informadas, criticas,
constructivas y, por tanto, politicamente responsables (Guerrero, 2008).
En este sentido como lo plantea Tesouro Cid y Puiggali Allepuz (2004),
la informacién que prolifera a escala mundial, requiere ser comprendida,
en tanto es un medio para educar o manipular, a partir de su circulacién
engafiosa o no, lo que desde una perspectiva biopolitica lleva a falsas afir-
maciones y tendencias (Huff, 2011; Del Castillo, 2017).

Ante la circulacién sin precedentes de informacién, la ciudadania digi-
tal se caracteriza hoy por ser un eje fundamental en un grupo poblacional
como estudiantes de la educacidén media, quienes estin ad portas de adqui-
rir derechos politicos y juridicos que les demandan responsabilidad politica
en relacidn con su capacidad de procesar, transmitir, presentar, represen-
tar ¢ interactuar con la informacién (Coll, 2008). Al respecto, el informe
Compartir (2014) plantea que, desde el drea de tecnologia e informdtica,
no se contribuye de forma pertinente a que el sujeto escolar interacttie de
forma critica con la informacién digital, a partir de una lectura reflexiva
y contextualizada, en funcién de no ser manipulable o influenciable en la
toma de decisiones, en su ¢jercicio de ciudadano digital (Robles, 2009).

En este sentido, ante los vacios de formacién politica que presenta el

drea en su estructura curricular, se plantea la necesidad de su dinamiza-
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cién curricular, la cual al fundamentarse en la guia n.° 30 Orientaciones
generales para la educacion en tecnologia (Ministerio de Educacion Nacio-
nal [MinEducacién], 2008), no explicita en sus directrices curriculares
la formacién integral de las competencias digitales, es decir, se centra de
manera preponderante en el saber y el hacer, dejando por fuera el ser y el
sentir, conjunto de subcategorias que se constituyen en componentes cen-
trales para un desarrollo integral del sujeto. Hay, pues, una centralidad en
el desarrollo de competencias digitales de tipo informacional, para saber
cémo funcionany cémo se utilizan los sistemas digitales, y cémo se usan de
forma segura. Tampoco en la guia se aborda la formacién de la ciudadania
digital, dejaindose por fuera de las competencias, desempenos curriculares
tales como las capacidades, los principios y valores que deben soportar la
formacion de este tipo de ciudadanos. Se devela la necesidad de que los
estudiantes vivencien procesos de formacién mais sistémicos, segun se re-
porta en estudios con posturas criticas como los de Bennett ez a/. (2008)
y Cabra-Torres y MarCiales-ViVas (2009).

Las instituciones educativas (IE) tienen la necesidad de generar trans-
formaciones curriculares y pedagdgicas para articularse a las caracteristicas
y los desafios de la sociedad globalizada, en la que cada vez més se digitali-
zan y ponen en circulacién procesos de informacién que fluyen con rapi-
dez por medio de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones
(TIC). Demanda en este horizonte el drea de tecnologia e informdtica
una estructura curricular que favorezca la formacidn de sujetos integrales
y, por tanto, ciudadanos con capacidad politica para relacionarse con los
dispositivos tecnoldgicos, desde las potencialidades de participacién activa
y critica que brinda en la actualidad el mundo digital, acentuado hoy porla
pandemia de covid-19. Para ello, es fundamental establecer una formacién
ciudadana en relacién con lo digital, que afirme la condicién humanay co-
munitaria a partir de un uso critico y competente de la “informacién infini-
ta que erosiona las referencias identitarias mediante las cuales se construye
la subjetividad” (Barrios, 2015, p. 87), en dimensiones como lo politico.

Este contexto demanda, por tanto, procesos educativos que desarrollen
en el sujeto escolar capacidades para relacionarse y comunicar la infor-
macién con sentido, a partir de las competencias digitales conceptuales,
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emocionales, actitudinales y procedimentales, adquiridas para influir en
las decisiones personales y colectivas a través de analisis criticos, necesarios
en la denominada sociedad del conocimiento, entendida como aquella
en la que se presenta un uso intensivo de los medios y las tecnologias de
comunicacién que incentivan el acceso a internet (Castells, 2000, 2009).

La formacion de la ciudadana digital ha de ser, entonces, un eje funda-
mental del 4rea de tecnologfa e informdtica, para que apunte y afiance una
sociedad digital més participativa, en relacién con la construccion del pais
y el mundo. Ello exige un uso alternativo de la tecnologia, que posibilite
relacionarse de forma critica y auténoma con los poderes establecidos, a
partir de la comprensién y toma de “consciencia’ de la informacién con
la que los sujetos interactiian, en tanto esta transforma en su conjunto los
modos de vida de los individuos (Nussbaum, 2016).

Desde esta perspectiva, las TIC con la informacién que por ellas circula
permiten modificar la organizacién y la participacién ciudadana, a partir
de la creacién de subjetividades y la posibilidad de expresion en torno a
diversos temas del 4mbito politico. Sin embargo, algunos autores afirman
que el enfoque instrumental y, por tanto, débil en reflexién personal, social
y contextual, con que los sujetos usan los dispositivos tecnolégicos, genera
que las potencialidades cognitivas, éticas, politicas y estéticas que pueden
desplegar no sean aprovechadas (Cérdenas Franco, 2019).

Por ello, para Giorux (2008), la escuela ha de ser, ante todo, un escenario
de formacién del ciudadano y un espacio para mejorar las relaciones con la
sociedad. Al relacionar lo anterior con el 4rea de tecnologia e informatica,
se hace imprescindible brindar un saber y recrear unas experiencias en las
que se potencie no solo lo cognitivo y lo procedimental desde una razén
instrumental, sino el saber ser y el saber sentir (razon sensible) permeados
por una razén comprensiva. Los anteriores aspectos en su conjunto le per-
miten al sujeto ejercer de forma competente su ciudadania digital, entendi-
da como una habilidad critica del siglo XXIy un “componente esencial de
la comprension de la tecnologia de Ia comunicacién como el vector politico
que modula de manera privilegiada las condiciones de ejercicio de la de-
mocracia’ (Rendueles Menéndez de Llano, 2016, p. 15). Esta proporciona
a los sujetos escolares en linea una potenciacién de su formacién politica
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en funcién de la legitimacién de una accién politica democratica, aspecto
que se afirma cuando el estudiante, en calidad de ciudadano, desarrolla
competencias digitales.

Asi, gracias a internet, la ciudadania digital tiene un campo de accién
que permite una critica a la comunicacién de masas, en la que se demanda
un transito de usuarios pasivos a sujetos politicamente reflexivos y activos
en el uso y la creacién de informacién, en funcién de la modificacion de las
relaciones de comunicacién y con las que la informacién circula de forma
mas libre, y se demanda un ciudadano con capacidad de reflexién y critica
en relacién con esta (Angeli et al., 2016). Se requiere, asi, que el ciudada-
no se pregunte por el por qué y el para qué de lo digital, en un entorno
en el que la formacién y el empoderamiento politico es relevante para la
construccion de sociedades mds solidarias, fraternas, justas y equitativas

(Ribble, 2015).

El discurso de competencia digital

La sociedad contempordnea, caracterizada por un proceso de globaliza-
cién econdémica, cultural y tecnolégica, conlleva una movilizacién de los
conocimientos y la integracién de los saberes, lo que requiere sujetos com-
petentes para afrontar las nuevas realidades y, por extension, un énfasis en
la formacién de competencias. Este tipo de formacion nace anclada en un
enfoque conductista, en el que se despliegan desde una racionalidad técnica
los saberes, para que el sujeto actie en el contexto de forma funcional, uti-
litaristay pragmatica, y de manera eficiente, eficaz y efectiva en los sectores
productivos. Més alld de esta mirada, la competencia integra todo lo que se
debe saber y hacer, desde una actitud y emocidn, para resolver problemas
del contexto (Medina Rivilla et al., 2008). Es en esta tltima perspectiva
que el discurso sobre las competencias es relevante, tanto en el ambito so-
cioeducativo contemporaneo como en la actual sociedad del conocimiento
anclada ala cuestion tecnoldgica, y requiere que ambos escenarios formen
sujetos con capacidades digitales para interactuar con los dispositivos tec-
nolégicos y los modelos comunicativos actuales.
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La competencia digital es un término central para un ciudadano que
en el mundo digital debe usar de forma competente las TIC. Por esta via,
un reto que debe asumirse en la actual sociedad es la supervivencia de su-
jetos, instituciones y naciones que dependen de la informacién (Moreno
Olivos, 2010). Por ello, las competencias digitales favorecen las sociedades
hiperconectadasy globalizadas que requieren tener una visién auténomay
critica de la informaci6n para gestionar contenidos de la internet, los cuales
configuran cada vez mas nuestro modo de sentir, pensar y vivir.

Las competencias digitales son habilidades necesarias cuando se utilizan
las TIC para tareas relacionadas con la gestién de la informacién: buscar,
procesar, decodificar, codificar, crear y compartir (Ferrari, 2012). Ellas de-
mandan una interaccién reflexiva y critica con la informacién digital que
se consume. Exigen una perspectiva mas holistica, en la que se valore una
consciencia digital, los valores y las emociones que se puedan establecer en
la relacién con el mundo digital, aspectos a partir de los cuales se pueden
acceder y usar de forma mds competente las tecnologfas (Ocafa-Ferndndez
etal., 2019).

Por esto, en esta apuesta conceptual optamos por definir la competencia
digital como un concepto multidimensional, en tanto implica a partir de
procesos formativos en el sujeto escolar la apropiacién de conocimientos,
la adquisicion de actitudes, el desarrollo de socioemociones y la educacion
de dominios procedimentales, que le permitan al estudiante del area de
tecnologfa e informatica de las IE interactuar con el mundo de la tecno-
logia, a partir de un consumo cualificado y una produccién pertinente
de informacién (Castells, 2005). Las competencias digitales se relacionan
con las competencias medidticas para favorecer al ciudadano que requiere
la informacidn a partir de un uso de la tecnologia para interactuar con el
mundo y comprenderlo desde lenguajes y narrativas. En este sentido, las
competencias medidticas deben ser fortalecidas en el sujeto, en tanto po-
tencian la cultura comunicativa de una sociedad hiperconectada (Ferrés y
Piscitelli, 2012). Por esta via, el abordaje de lo medidtico ayuda a entender
los modelos comunicativos actuales, en que el ciudadano digital escolar
emerge como parte fundamental del proceso, en el que se requiere un re-
lacionamiento y empoderamiento de las tecnologias con sentido critico y
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social. Pérez y Delgado (2012) plantean una relacién de convergencia entre
las competencias digitales y medidticas, desde una mirada de la digitaliza-
cién de medios y un abordaje de integracion.

Por lo anterior, es evidente que en el sistema educativo se considere
elemento fundamental la formacién de las competencias digitales desde
temprana edad. Ello implica que en la gestién curricular este tipo de temas
son de relevancia en un drea de saber como la tecnologia y la informatica,
en tanto no solo son base para el aprendizaje, sino también fundamentales
para el acceso a la informacidn y, por esta via, para el relacionamiento con
informacién que forme y la generacién de conocimiento con sentido. Es
el despliegue de este tipo de contenidos y experiencias curriculares que
posibilitan la formacién de ciudadanos mas conectados con lo que ocurre
en el contexto.

Por esto, las competencias digitales y medidticas son imprescindibles en
un contexto en el que los sujetos escolares hacen parte de una generacién
inmersa en la era digital, en la que se tiene un acceso mucho més amplio a
la informacidn respecto de épocas pasadas. Los sujetos en este entramado,
durante su proceso de crecimiento y desarrollo se ven influenciados por la
configuracion social en asociacién con las tecnologias, que llega a ser parte
integral de sus vidas y a través de la cual es posible un anclaje comunicativo en
el que se gestan subjetividades (Chaparro-Hurtado y Guzman-Ariza, 2013).

Formacion de la ciudadania digital

Es relevante abordar el concepto de cindadania, que hace referencia a la
condicién de una persona que tiene deberes y derechos civiles, politicos
y sociales, que le permiten participar en democracia dentro de un pais de
forma solidaria con el otro. La ciudadania implica el relacionamiento en
un espacio social, en el que existe conexién e intercambio comunicacional
entre las personas, organizacién social y permanente construccion, para
trabajar en beneficio de una sociedad y una cultura equitativa, solidaria y
justa (Mata Benito et al., 2018). Por ello, este concepto se constituye en
andamiaje del sistema legal de un pais, pues implica el enriquecimiento
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del bagaje politico, en funcién de la creacién de condiciones para una in-
tervencion politica democratica, en la que los ciudadanos se reconozcan
como iguales, con deberes y derechos, y actien con compromiso civico en
procura del bien comtin (Cortina, 2009). La actuacién del estudiante como
ciudadano en la ciudad o en la comunidad demanda el empoderamiento
en el espacio publico, para lo cual se requiere el cultivo de la dimensién
politica en el ciudadano, la cual implica una serie de aspectos: el desarrollo
de las actitudes de participacién democrética a partir del conocimiento
del sistema politico; la ejercitacién de la dimensidn social, que proyecta
la sensibilidad y el comportamiento de los sujetos, con los dmbitos co-
munitarios e histéricos, en tanto seres sociales solidarios, mas all4 de sus
responsabilidades con la propia existencia; el perfeccionamiento de la di-
mension cultural, que indica el conocimiento y la conciencia del patrimo-
nio cultural; el fortalecimiento de la dimensién econdmica, que se refiere
al reconocimiento de las actividades econémicas y del sistema econdémico
de su pais; el acrecentamiento de la dimensién civil, que permite al sujeto
el ejercicio de sus derechos y obligaciones y, por esta via, la afirmacién de
su autonomia (Ramirez Saiz, 2012).

La formacidn critica de las anteriores dimensiones demanda articular
la ciudadania del estudiantado del drea de tecnologia e informatica en la
educacién media a una teorfa critica de esta (Rubio, 2007), que aporte
miradas sobre la historicidad del concepto de ciudadania y las propuestas
contemporaneas de esta, para, a partir de ambos aspectos, desarrollar una
mirada critica de las teorfas de la ciudadania y la necesidad de una forma-
cién civico-politica como condicién necesaria para la configuracién de un
sistema democratico garante de los derechos humanos y, por tanto, civiles,
sociales y politicos. La concrecion de estos ha de ser producto de una sélida
formacién del ciudadano que como actor politico se articula a una comu-
nidad politica, desde la cual refleja una conciencia politica que le permite
reconocerlos, organizarse, empoderarse, participar y ejercer control poli-
tico colectivo por su defensa y la transformacién de las condiciones para
la mejora de la vida del ciudadano y de la comunidad. Se desarrollan asi
nociones de ciudadania que se articulan a la teorfa critica de la ciudadantia,
teorfa que se opone a la tradicién liberal en la que el ciudadano deviene
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en un individuo aislado de su comunidad politica o a la doctrina conser-
vadurista en la que se configura un ciudadano funcional que mantiene el
estado de cosas existentes a partir de una participacion politica restringida
carente de capacidad critica constructiva. Ante este tipo de despliegues, se
requiere una mirada critica que le permita al estudiante como ciudadano
la activacion de sus potencialidades para acrecentarse, ser consciente de la
realidad histérica en la que habita para poder transformar por esta via su
propia existencia, coadyuvar al cambio politico y sociocultural a partir de
su perfectibilidad como persona y desplegar su dimensién comunitaria,
relacional e histérica a la que como ciudadano se debe (Marx, 2010).

En la actual sociedad globalizada, la ciudadania juvenil es un elemento
fundamental para la democracia, que se integra como un nuevo actor so-
cial de manera activa en la vida politica. Los jévenes cada vez mds realizan
participacién a partir de la utilizacién de las TIC, las cuales les permiten
la conectividad y el intercambio de opiniones y posiciones desde las redes
sociales de uso mds comun. Con estas formas de comunicacidn, emerge
una participacion de opinién y de intercambio de intereses en relacién con
lo publico o asuntos sociales de la época. Tales procesos se presentan en
un contexto sociocultural en el que es posible ampliar las posibilidades de
discusién y debate en torno a asuntos publicos, lo que favorece el interés
de los jévenes, quienes en los tltimos afios evidencian en los escenarios
sociales nuevas formas de intervencién politica a través de las TIC, las
cuales les permiten integrarse de forma simboélica y concreta en el sistema
democrético de un pafs (Galindo Arranz et al. 2017).

Emerge en la perspectiva anterior la necesidad de una formacién de
la ciudadania digital, la cual se generé a partir de la interaccién con las
TIC parala participacion activa de los ciudadanos desde lo digital en espa-
cios politicos, econémicos, sociales y culturales regulados a escala juridica
(Cérdenas Franco, 2019). En este entramado, las competencias digitales
tienen un papel determinante en la formacién de una ciudadania digital,
en funcién de afianzar principios vigentes del proyecto de la modernidad,
ciudadanos instruidos y activos, racionales, auténomos, libres, solidarios,
responsables, participativos, equitativos y justos. Lo anterior debe ser com-
plementado con procesos educativos que le permitan al sujeto, cuando se
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relaciona con la informacidn, que esta no solo le informe, sino que lo forme,
es decir, que reobre sobre su propia estructura sensitiva y cognitiva para
acrecentar su realidad con la realidad de lo que capta. Tanto el afianzamien-
to de los principios como la formacién afirman que la ciudadania digital
debe ser formada, es decir, ser resultado de un determinado tipo de relacién
con lainformacién: “una relacién constituyente, configuradora, aquélla en
la que la palabra tiene el poder de formar o trans-formar la sensibilidad y
el cardcter” (Larrosa, 2000, p. 45). La necesidad de su formacién se fun-
damenta en que ella se considera un aspecto fundamental para la sociedad
del conocimiento, en tanto permite a los ciudadanos ejercer derechos y
deberes en espacios digitales (Robles, 2009).

La formacién de la ciudadania digital se visibiliza en la educacién media
en el drea de tecnologfa e informdtica como saber en el que se privilegian
las capacidades cognitivo-intelectuales e instrumentales; en un segundo
plano, se visibilizan las capacidades sociocomunicacionales y, de manera
relegada, aparece la dimensién emocional. Prima en la formacién de este
tipo de ciudadania el reconocimiento de los deberes como ciudadanos
digitales, visibilizandose de forma secundaria los derechos, los valores y
las dimensiones politicas y éticas que deben sustentar la ciudadania digital
(MinEducacién, 2008). La inclusién digital es un factor que impulsa la
ciudadania digital en la escuela, que implica el acceso a internet a partir de
un desarrollo de las competencias digitales (Robles, 2009). Al respecto, se
encuentran en Colombia diferentes estudios sobre datos de conectividad
en internet. Para el Centro Nacional de Consultorfa (2020), se presenta un
acceso en un 80 % de la poblacién, de la cual el 6 % usa internet de manera
avanzada, el 27 % con un nivel intermedio y el 47 % con un manejo bésico.
Para el Ministerio de Tecnologias de la Informacién y Comunicaciones
(MinTIC, 2020a), el 53 % de los hogares presentaba conectividad antes
de la pandemia, la cual se incrementé al 74,2 % como consecuencia de la
necesidad digital que produjo. Es relevante mencionar que 23,8 millones
de colombianos de los estratos 1y 2 de las grandes zonas urbanas y la po-
blacién de lugares apartados presentan una exclusién digital.

En la via anterior, la escuela impulsa el desarrollo de comunidades vir-
tuales, que proporcionen sentido de pertinencia e identidad social, con el
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apoyo de las TIC como instrumento de interaccién ciudadana. Por ello,
la condicién de ciudadano digital debe ser concebida en los afios iniciales
de escolaridad desde el uso de la tecnologia, en funcién de interactuar en
la sociedad y desarrollar la identidad digital, desde un ajuste a las conduc-
tas éticas, el uso responsable de la internet, el empleo de su potencialidad
politica y su uso con seguridad (Ribble, 2015).

Se requiere una apuesta en la escuela en la que se impulse una formacién
ciudadana integral en relacién con los medios y las tecnologias, una ciuda-
dania digital que se construya a partir de un proceso critico, de didlogo y de
deliberacién, en relacién con la problematizacién de las relaciones de saber-
poder, que cruzan a las TIC, para a partir de ello tener un compromiso con
la vida publica y con el impulso de formas de solidaridad que posibilitan la
conciencia personal y comunitaria (Sanabria Mesay Cepeda Romero, 2016).
Desde el escenario anterior, los docentes del drea de tecnologia e informaética
tienen la libre responsabilidad de potenciar el aprovechamiento de los esce-
narios digitales y, con ellos, el acceso a la informacién que circula cada dia
por internet y que demanda analisis desde posturas criticas, éticas, politicas
y estéticas. Desde este escenario, es que es factible configurar una ciudadania
que no opte por la apatia de los asuntos sociales del pais, sino que impulse las
posibilidades de participacién y la democracia (McLaren, 2003).

Por lo anterior, el estudiante como ciudadano digital participa del
mundo comunicativo desde los dispositivos tecnoldgicos, en funcién de
interpretar y comprender los mensajes de forma critica para construir re-
presentaciones de la realidad. Lo anterior demanda educar al ciudadano
digital para lo medidtico, puesto que las TIC permearon todas las formas
de los medios de comunicacién (television, radio y prensa) y convirtieron
los medios digitales en fuente recurrente de informacién masiva por parte
de la ciudadania. Por ello, el contexto histérico, social, cultural y econdémi-
co con el uso de los medios ha convertido la rutina comunicacional en un
auténtico proceso de relacién simbolica entre el contexto y el contenido.
En este sentido, lo medidtico en lo digital amplia el uso de la tecnologia
a un dmbito mds riguroso de la comunicacion, es decir, relacionarse con
los medios y lenguajes audiovisuales desde una perspectiva globalizada y

formativa (Ferrés y Piscitelli, 2012).
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De igual forma, la revolucién tecnoldgica y las nuevas formas de pensar
han permitido el desarrollo de la capacidad critica desde los medios digita-
les. Con lo anterior, el ciudadano digital participa del mundo comunicativo
desde los dispositivos tecnoldgicos en funcién de problematizar mensajes.
Existe, asi, un elemento fundamental, y es el nivel de consciencia del sujeto,
que le posibilite un relacionamiento critico con la informacién captada, en
funcién de que pueda construir representaciones de la realidad. Ademas de
la consciencia, los procesos emotivos influyen en la percepcion de la reali-
dad, al plantearse ordenamientos y funcionamientos en los mensajes que
pueden propiciar representaciones falsas de la realidad, lo que puede con-
llevar relaciones de conflicto en el entorno. Por ello, es preciso promover
capacidades, actitudes, habilidades y sentimientos en el ciudadano digital
en relacion con lo medidtico, para la apropiacion responsable de los medios
digitales, a partir de una interaccién con estos desde una perspectiva ética,
politica y estética.

Laadquisicién de las competencias medidticas, para el mundo de la co-
municaci6n en lo digital y la formacién de la ciudadania digital, requieren
competencias digitales, desarrolladas tanto en el contexto escolar como
en el extraescolar, en funcién de construir progresivamente la capacidad
de gestionar la informacién que circula por los medios digitales de for-
ma critica y responsable. Lo anterior es fundamental para sacar el mejor
provecho por parte del sujeto de la actual sociedad de conocimiento y de
la era digital, en las cuales se presentan multiples pantallas e informacién
que se moviliza en variados escenarios digitales (Ferrés y Piscitelli, 2012).
Por ello, las TIC han sido ampliamente estudiadas ¢ implementadas en
la educacién, lo que permite enriquecer los modelos tradicionales edu-
cativos y promover formas diversas para el aprendizaje. Se destaca en esta
via el componente de comunicacién que ha revolucionado la educacién
desde un criterio de formacién mas amplio al permitir contextualizar la
participacién en la sociedad a partir de procesos reflexivos en torno a la
realidad. La ciudadania digital en Colombia se viene promoviendo desde
el Plan TIC 2014-2018 y Plan TIC 2018-2020. En estos, esta se deja ver
como un medio para mejorar la calidad de vida, como el aprovechamiento
de la internet en tanto herramienta que favorece la formacién y como la
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capacidad para realizar actividades comerciales y bancarias, la busqueda
de informacidn, la produccién de informacién, entre otras. Tal enfoque
formativo se justifica debido a la tendencia mundial de migracién hacia
lo digital, lo que implica que los ciudadanos realicen cualquier actividad
funcional desde las TIC, lo que, a juicio de MinTIC (2020), permite un
cambio significativo en las dindmicas socioculturales del pais para enfrentar
mayores oportunidades productivas y participativas. Si bien las anteriores
apuestas llevadas a cabo por el sector gubernamental para el impulso de la
ciudadania digital son importantes, se encuentran al margen de ellas fines
y objetivos que apuntalen la formacién y educacién del ciudadano, segin la
reactivacion del sentido moderno, critico, racional y auténomo en relaciéon
con los aspectos fundamentales de la polis, en tanto espacio en el que se
lleva a cabo la actividad ciudadana (Mata Benito et al., 2018).

Conclusiones

Las competencias digitales en la sociedad actual se consideran de gran im-
portancia para el estudiante del siglo XXI en centros escolares, en tanto
gracias a ellas pueden adquirir una postura realista y critica de la tecnologia
y de la informacién con la que se interactta o se produce. A medida que
la sociedad del conocimiento avanza, la circulacién y el tratamiento de la
informacidn crece de forma exponencial, lo que demanda sujetos que sepan
gestionarlay criticarla de forma ética, politica, estéticay segura, en funcién
de una cualificada participacion social de los estudiantes en su relacién con
los medios digitales en variados contextos y pantallas. Por ello, los estu-
diantes deben adquirir competencias digitales para establecer relaciones
sociales y culturales a partir de su interaccién con la tecnologia y emprender
proyectos que, gestionados a partir de un aprendizaje basado en problemas,
fomenten un razonamiento constructivista y un pensamiento creativo en
funcién de la construccion de procesos sociales, politicos y productivos
innovadores. El desarrollo de este tipo de competencias relacionadas con lo
digital debe impulsarse desde los inicios de la formacién escolar, desde un

aprendizaje que utilice los medios tecnolégicos como un instrumento para
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informarse, comunicarse, trabaj ar, construir organizacién y participacion
politica colaborativa.

El desarrollo de competencias digitales posibilita que el estudiante
como ciudadano de la red, y, por tanto, ciudadano del mundo, forme su
condicién de ciudadania digital, en aras de usar las oportunidades ciuda-
danas de las TIC para su formacién y despliegue politico y, por ende, para
la deliberacién de los asuntos publicos. La ejercitacién de la ciudadania
digital como realidad relevante en la sociedad actual posibilita que los su-
jetos escolares se doten de conciencia para desde acciones ciberpoliticas
participar de lo publico en la sociedad contemporanea a partir de tradi-
ciones emancipatorias. Tal realidad estd entrecruzada por la demanda de
una educaciéon medidtica, que permita formar ciudadanos que participen
de forma critica desde los medios digitales, aspecto que ha de llevar a un
constructivismo social, en el que el dominio y uso del lenguaje cumple un
papel esencial para el ciudadano digital al que se le presentan multiples
pantallas, en tanto el desarrollo de la informacién se mueve en varios es-
cenarios digitales.
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Resumen

Se tiene como objetivo visibilizar condiciones de existencia y emergencia de la gestién
educativa como dispositivo de las politicas en las instituciones educativas (IE) en Co-
lombia en el periodo 2002-2015. Esta problematizacién se lleva a cabo a través de una
analitica arqueoldgica y genealdgica que, desplegada en perspectiva histérica, posibilita
develar las relaciones de saber-poder y acciones que han favorecido procesos de sujecién
en las comunidades educativas. Para este andlisis, se relacionaron instancias de control y
procedimientos de control en tanto elementos constituyentes del dispositivo, encontran-
do que en el entrecruzamiento de estas instancias y procedimientos se ha gestado la confi-

guracion de un ordenamiento, funcionamiento y transformacion en la gestién educativa
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que ha generado dominio y, por ello, resistencia. Entre 2002 y 2013, el dispositivo allané
el recorrido para que los procedimientos de control de la planeacién, la organizacién y el
direccionamiento encauzaran el modelo de gestién. La pesquisa expuso que el amarre de
tales componentes administrativos a los niveles internos y externos de su funcionamiento,
la correspondencia establecida por el Gobierno entre mejoramiento, calidad y progreso
y las premisas justas de participacién y concertacion, dadas de manera iterativa en todos
los campos de dispersion del dispositivo, crearon una relacién de dominacién constante,
silenciosa, oculta, en las administraciones de IE y en lo corpéreo de sus gobernantes, lo

que se veria reflejado en la forma de gestionar la educacion, sus sistemas y sus instituciones.

Palabras clave: gestién, dispositivo, politicas educativas, instituciones educativas.

Introduccion

El presente de la gestion educativa en Colombia obedece al acumulado his-
térico del desarrollo del dispositivo de la gestion educativa, el cual durante
el periodo 2002-2015 logré su implementacion a partir del ordenamiento,
el funcionamiento, la transformacion, las relaciones y correlaciones de las
instituciones, los sujetos y discursos, en tanto regularidades discursivas
configuradas en las politicas educativas para el gobierno de la vida de las
instituciones educativas (IE) del pais. Por tal razon, esta configuracion
de formas ritualizadas (Foucault, 2005) en las comunidades educativas
crearon las condiciones de existencia, emergencia y posibilidad del nuevo
dispositivo de gestion, que, como expresion de las politicas educativas en
las IE, establecieron relaciones de poder-saber a través de procedimientos
de control propios a la gestién administrativa e instancias de control cons-
tituyentes del dispositivo. Estos constructos histéricos y sociales del campo
educativo conformaron un discurso seleccionado, distribuido y controlado,
propiciador de dominio, sujecién y resistencia en las tendencias de la ges-
tidn escolar. Se vinculan, ademds, como acontecimientos de inicio y cierre
del dispositivo de la gestion educativa, la instalacién del nuevo modelo de
gestion educativa (Ministerio de Educacién Nacional [MinEducacién],

56




La gestion: dispositivo de las politicas educativas en las instituciones
educativas en Colombia, 2002-2015

2003) y la medicién de la calidad educativa por medio del indice sintético
de la calidad educativa (ISCE) (Decreto 1075 de 2015), periodo caracte-
rizado por el enrarecimiento de los procedimientos traidos de la gestién
administrativa que desde la planeacion, organizacién, el direccionamiento,
inspeccién vy vigilancia y evaluacién en tanto procedimientos de control
trazaron modos de accidn sobre las acciones de los docentes y directivos
por medio de instancias de control que actuaron sobre sus acciones “even-
tuales o concretas, futuras o presentes” (Foucault, 1988, p. 14).

Los fuertes embates de esta configuracién de relaciones de saber-poder
problematizaron la teorfa social existente. Asi, confrontaron su relato de
mejoramiento de la calidad educativa por sus efectos de disciplinamiento
y normalizacién a nivel individual y colectivo en los equipos docentes, al
evidenciarse desde las practicas discursivas de este relato cémo los modos
de accidn y las formas de control (Foucault, 1994) condujeron al propé-
sito ministerial de una “reestructuracion conceptual y organizativa, una
reordenacion del imaginario colectivo y la generacién de nuevos valores,
comportamientos, actitudes cognitivas y précticas, a través de organiza-
ciones escolares adaptadas al mundo moderno” (MinEducacién, 1996).
La retérica del relato se dio sobre la base de la prevision, la proyeccion, la
disposicién, la direccion, la vigilanciay el calculo, via por la cual confité un
discurso legitimador que disimulé el acontecimiento real y trascendente.
En este contexto, se tejié de manera sigilosa un dispositivo no develado
que sumd al saber de la gestion educativa las tecnologias de poder que le
permitieron constituirse en un conjunto complexo que conjurd “poderes
y peligros” (Foucault, 2005, p. 14) para la vida individual y colectiva de los
sujetos de las IE de bésica y media del pais, los cuales vieron su quehacer
envuelto en la relacién de fuerzas coercitivas entre los procedimientos y
las instancias de control. Fue la configuracién de un dispositivo que apun-
talado en el actuar cotidiano y repetitivo de la gestién acttio de manera
directa e indirecta a través del uso de instancias de control, tales como las
racionalidades que se instauran, los objetivos que se persiguen, las formas
de institucionalizacién que mejoran, los sistemas de diferenciacién que
motivan, las modalidades instrumentales que concretan (Dreyfus y Rabi-
now, 2001), para asi desplegar a través de ellas y en acompanamiento de
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los procedimientos de control un poder permanente manifestado en el
disciplinamiento y normalizacién de las practicas.

La pesquisa rastred, entonces, el poder incrustado en el saber asistente
del dispositivo de gestion, para lo cual desplegé la caja de herramientas
propia delaarqueologia y la genealogia, en funcién de detallar los procesos
de rarefaccion, reagrupamiento, formacién dispersa y unificacién de los
discursos desde su “ataque, su perspectiva y su delimitacién” (Foucault,
2005, p. 65). De manera alterna a esta conduccion de conductas, emergie-
ron las lineas de fuga gestadas desde los sujetos directivos y docentes en una
apuesta de constitucién de un sujeto directivo y docente de si. Los archivos
mostraron una accioén ejecutante en los limites del dispositivo, en los que
se bordearon las politicas educativas para visibilizar en los actores alterna-
tivas de gestion que propiciaron espacios de libertad para la constitucién
de sujetos afirmantes de subjetividades singulares pensadas en una légica
de cambio y en devenires alternativos para la escuela.

De ahi que la condicién del dispositivo de la gestion educativa de ser un
acontecimiento vigente en el pasado reciente y en el presente de la goberna-
bilidad escolar hizo relevante la problematizacion, su tiempo de instalacién
e implementacion al ser un acontecimiento que cambi¢ la discontinuidad
en la forma de administrar la vida escolar y la percepcién que de si mismos
tenian sus actores. Tras esta problematizacién surgid otra escritura que
tuvo inicialmente su base en las condiciones histdricas establecidas y en
la funcién de los autores representativos de relatarla, para despojarse de
la funcién de ambas y restituirlas a partir de la historia cultural, variable
(Chartier, 2015), la cual dejé ver el andlisis arqueoldgico y genealdgico
aplicado a la relaciones de fuerzas (Deleuze, 2014) compuestas entre los
procedimientos de control y las instancias de control (Dreyfus y Rabinow,
2001) antes explicitados. Escritura que abrid el espectro de respuestas en
cuanto a las razones por las cuales hubo un determinismo intencionado en
la aplicacién de un dispositivo de gestién y no otro (Foucault, 2004). Por
esta via, se viabilizd la produccién de un saber en la gestion educativa a partir
de un andlisis “critico ¢ histérico” (Chartier, 2015, p. 18), que fundamenté
genealogias concretas y situadas a partir de la metédica de analisis de la caja
de herramientas foucaultiana. Escrito que aportd, ademds, a la construccion
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de una red tedrica y conceptual que identificd las condiciones de existen-
cia, permanencia y posibilidad de los procedimientos de control que, como
la planeacién, organizacidn, el direccionamiento, inspeccién y vigilancia y
evaluacion, tuvieron una definicion, ordenamiento, funcionamientoy trans-
formacion condicionada desde las instancias de control. Por tal razén, develar
las practicas discursivas y no discursivas en las que surgio el dispositivo y
entender cdmo se gestd el poder en su formacién dio una significacién a la
resistencia acometida desde los sujetos directivos y docentes, en su accién de
constituir pliegues alternativos a la dominacién imperante.

Es este planteamiento el que encauza un objetivo general hacia el ani-
lisis de la formacién de la gestién educativa como dispositivo a partir de
las instancias y los procedimientos de control en la politica educativa en
Colombia en el periodo 2002-2015. Interés que lleva a problematizar los
ordenamientos, funcionamientos, las transformaciones, relacionesy corre-
laciones de los procedimientos de control que delimitan el dispositivo de
la gestion educativa para las IE e indagar el despliegue de las instancias de
control en la produccién de saber y poder para la gestién de IE en Colom-
bia a partir de las politicas educativas.

El rastro conceptual del dispositivo
de la gestion educativa

Desde las formas heterogéneas en que se manifiesta el dispositivo de la
gestion educativa, se teje la construccion de una red conceptual que se hila
a partir de los planteamientos de las politicas educativas con el dispositivo
y la gubernamentalidad. Como un concepto polisémico y polémico, la
gestion educativa se comprende como “un proceso orientado al fortaleci-
miento de los Proyectos Educativos de las Instituciones” (MinEducacién,
2015, p. 1). Proceso de organizacion que se orientd haciael mejoramiento
de la calidad a través de procedimientos de control, que vehiculizaron una
relacién de poder con las politicas educativas al ser estas consideradas desde
Foucault (2004) un “nivel de decisién que se adopta en materia educa-
cional, de acuerdo con las necesidades o intereses que la sociedad requie-
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re, y estd supervisada, explicita o implicitamente, por el Estado o grupos
de poder” (p. 76). En tal sentido, dichas politicas no son neutras, “en su
nombre se puede permitir o prohibir, amenazar, invadir, encarcelar, pre-
miar y castigar” (Pulido Chaves, 2017, p. 17). Para la comprension de esta
relacién, Foucault (1984) ofrece dos potentes herramientas: dispositivo y
gubernamentalidad. Por dispositivo entiende “el conjunto de discursos, ins-
tituciones, instalaciones arquitecténicas, decisiones reglamentarias, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas,
morales, filantrépicas” (p. 127). Por gubernamentalidad, un “conjunto
constituido por las instituciones, los procedimientos, anlisis y reflexiones,
los calculos y las ticticas que permiten ejercer esta forma bien especifica,
aunque muy compleja, de poder” (Foucault, 2004, p. 111), evidenciado
en las instancias de control en tanto “modos de accién que no acttan di-
recta e inmediatamente sobre los otros, sino sobre sus acciones” (Foucault,
1994, p. 236). El poder de igual manera es visible en los procedimientos
de control que, entablados desde la prevision, la disposicion, el mando,
la inspeccién y vigilancia, la exclusién y el enrarecimiento, actian como
formas de control de lo discursivo y no discursivo!(Foucault, 1994). Desde
los procedimientos, se indica que planear es anticipar la toma de decisio-
nes que se da desde la organizacién para prever y decidir las acciones y los
recursos que pueden conducir a las metas deseables mediante la utilizacién
eficiente y racional de los recursos.

La organizacidn se refiere al “acto de organizar, estructurar e integrar los
recursos y los rganos, encargados de su administracién y de establecer rela-
ciones entre ellos y las atribuciones de cada uno de ellos” (Fuentes Chévez,
1994, pp. 83-84). Dentro del sistema de gestion, el direccionamiento pre-
senta las diferentes formas de especificar un proceso para que lo planeado
tenga lugar. Cumple una “ruta estratégica que guia la gestién institucional

+ Practicas discursivas y no discursivas en las que surge el dispositivo. Las primeras hacen alu-
sién al “conjunto de reglas andnimas, histdricas, siempre determinadas en el tiempo y en el
espacio, que han definido, para una época dada y para un darea social, econémica, geografica o
lingUistica dada, las condiciones de ejercicio de la funcién enunciativa” (Foucault, 2004, p. 154),
mientras las segundas a “aquellas que poseen una realidad efectiva, se refieren a un hacer, se
definen por el saber que forman y son susceptibles de ser historiadas” (Runge, 2002, p. 364).
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con miras a satisfacer las necesidades de los ciudadanos” (Funcién Publica,
2018). Para afirmar el marco de la planeacidn, las acciones de inspeccién
y vigilancia son procedimientos de control dados por mandato constitu-
cional, en funcién de “verificar que la prestacién del servicio educativo
se cumpla dentro del ordenamiento constitucional legal y reglamentario”
(MinEducacién, 2001, p. 1). Finalmente, como procedimiento de control,
la evaluacién hace parte de los procesos de la gestion estratégica, enunciada
desde el MinEducacién como un elemento regulador de la prestacién del
servicio educativo que tiene como objetivo mejorar la calidad, valiéndose
de las evidencias como herramientas para valorar el avance y los resultados

de los procesos de mejoramiento.

Metodologia

La metodologia atendié a la propuesta trabajada por Foucault, quien indica
otro camino para pensar las interacciones que mantienen las relaciones dis-
cursivas y las précticas sociales. La caja de herramientas ofreci6 una serie de
nociones como enunciados, objetos, conceptos y estrategias que permitieron
dos acciones metodoldgicas paralelas y complementarias: la descripcion y el
andlisis de los discursos. Dichas acciones se apoyaron en la lectura discursiva
para “situar el texto en relacién con otros discursos y corrientes de pensamiento
que aparentemente pueden setle ajenas” (Zuluaga Garcés, 1999, p. 240). Desde
la arqueologia, el establecimiento de regularidades discursivas permitié me-
diante un ejercicio de descripcion un desciframiento de los lenguajes inmersos
en las declaraciones de verdad que enunciaban los archivos (Gabilondo, 1990).
El andlisis geneal6gico se operacionalizé en un punto concreto de la gestién
educativa, su modelo, racionalidad especifica que, al igual que las formas po-
liticas de la modernidad comentadas por Foucault (1994), mostraba desde la
observacién directa una “combinacion de técnicas de individualizacién y de
procedimiento de totalizacién” (p. 229). Avanzar en la interpretacion histérica
de manera orientada en relacién con el anterior entramado discursivo significé
utilizar el dispositivo o grilla de inteligibilidad para reunir el podery el saber en
una grilla de analisis especifico. Para revelar ese “algo acerca de las practicas mis-

61




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

mas” (Foucault, 1980, p. 194), se examinaron las politicas educativas proferidas
para la época. Se analizaron discursos, leyes, reglas, medidas administrativas,
entre otros, enunciados desde el poder ejecutivo y legislativo, y se cruzaron con
los correspondientes a instituciones locales, nacionales e internacionales que los
refrendaban, criticaban o mostraban distintas perspectivas. También se aislaron
enunciados que representaban el lenguaje de los sujetos: docentes, directivos
docentes, pedagogos, lideres politicos, autoridades educativas, sindicalistas,
investigadores educativos, cientificos, transetntes de la vida cotidiana en las
IE y observadores directos o indirectos. Por esta operacion pasaron también
escritos de aquellos a quienes el fenémeno educativo rozé y transformd, y sus
palabras describen la certeza del modelo, los cambios percibidos, los perfiles
ajustados, los desencantos experimentados. Dispares componentes reunidos
para “establecer un conjunto de relaciones flexible y fusionarlas en un tnico
aparato con el propdsito de aislar un problema histérico” (Dreyfus y Rabinow
2001, p. 148). La tematizacién posibilitd, entonces, la comparacion constante,
larelacién, la separacion de series teméticas, que al ser visibilizadas permitieron
un “proyecto de descripcion critica y genealdgica de los discursos” (Chartier,
2015, p.21).

El ordenamiento de estos discursos cumplié dos propésitos: determinar
los efectos del poder ligados al saber y mostrar que el modelo de la gestion
educativa se configuré en el tiempo como un dispositivo de control en el
gobierno de la vida de las IE de bésica y media en el pais, en la perspectiva
de la gubernamentalidad y, por tanto, propici6 procesos de subjetivaciéon
sobre sus docentes y directivos docentes.

Resultados

Foucault consideré el dispositivo un conjunto heterogéneo de institucio-
nes, sujetos y précticas discursivas o no discursivas que se conﬁguran enun
tiempo social y que se inscriben en sus relaciones de poder. Concluy6 que
tienen un propdsito y que, en la medida en que el entramado de relaciones
que tejen logra una racionalidad de conjunto, consiguen homogeneizar
mesuradamente sus elementos conformantes. Por eso, analizar la configura-
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cién de la gestién educativa como un dispositivo de control hace necesario
detallar la serie emergente que da potencia a los procedimientos de control
de la planeacidn, organizacién, el direccionamiento, inspeccidn y vigilancia
y la evaluacion, al ser estos los ordenamientos mediante los cuales el poder
fija sus relaciones, tercia una forma de gobierno para la vida escolar y la vida
de los sujetos, ¢ instaura una gubernamentalidad que sujeta a directivos y
docentes, y que, ademds, acrecienta su poder hacia su cumplimiento o la
busqueda de alternativas y libertad de si mismos.

La planeacion como procedimiento de control
en el dispositivo de la gestion educativa

Definida desde el MinEducacién (2003) como el procedimiento que per-
mite organizar y desarrollar una buena gestién al concretar planes, progra-
mas y proyectos con criterios de eficiencia, equidad y calidad, la planeacién
fue la apropiacion de las modalidades (Chartier, 2015) sustentadas por
organismos internacionales aprobantes del neoliberalismo como sistema
moderador de las politicas educativas y, por ende, de la planeacién como
accién politica. Su configuracién como un procedimiento de control se
explicaa partir de la trayectoria recorrida como una herramienta de gestiéon
anclada en el dispositivo desde antes de su implementacién. En su configu-
racion, se develé como el dispositivo armé un conjunto de elementos he-
terogéneos, dispuestos como una racionalidad econdmica, para apuntillar
desde una herramienta administrativa una tecnologia de poder aterrizada
en la vida escolar de cada IE para conjurar un poder en torno a los planes,
programas y proyectos pensados para la escuela y no por la escuela. Su es-
tela deja ver la utilizacion asertiva de maniobras del saber administrativo
que posicioné los propdsitos de los intereses gubernamentales nacionales
e internacionales.

La planeacién no surge en el dmbito educativo con la emergencia del
dispositivo, al contrario, este la consolida como un procedimiento de con-
trol. Desde su ordenamiento, se ha dispuesto en procura de una raciona-
lizacién del aparato escolar, transformandose acorde con la variabilidad
de los contextos, como lo expone Chartier (2015), y sirviendo a los in-
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tereses del Gobierno y sus estamentos para ser usada como instrumento
de transformacion social y de control de la voluntad de las sociedades a
favor de los intereses econdmicos, politicos y educativos. Ha guardado de
manera especial desde la década de 1980 una regularidad que la posicio-
na como herramienta clave de las politicas educativas fortalecida por la
discontinuidad que permitié desde esa época la formulacién de planes de
desarrollo integrales (Gémez Marin et al., 1982), en relacién estrecha de lo
econdmico con lo educativo, para “racionalizar los esfuerzos organizativos
y operativos de multiples instituciones y practicas y garantizar la eficacia
de tales esfuerzos” (Martinez, 2004, p. 84).

La planeaciéon impuso una “ley de verdad” (Dreyfus y Rabinow, 2001,
p- 245) alos docentes y directivos al ser usada como técnica de gestion y
sometimiento a “la légica de la produccién industrial y de la competen-
cia del mercado” (Ball, 1990, p. 155). Sus enunciados acompanados de la
palabra estratégica denotaron que no solo tendria un cardcter jerdrquico,
sino que también sus reales posibilidades de prictica (Londofo, 1995, p.
51) estarfan enfocadas en una responsabilidad correspondiente a cada uno
de los niveles de ejecucion, haciendo que la escuela, como una empresa, se
mantuviese en el mercado de manera competitivay con disenios estratégicos
para el cuidado de sus recursos. Asi, al concatenar los resultados de la alta
planeacién estratégica desde el MinEducacidn, con los resultados a corto
plazo de la planeacién funcional de los mandos medios representados por
las secretarfas de Educacién, y los resultados de la planeacion operativa
mostrados por los equipos directivos en su rutina cotidiana (Londoso,
1995), se cred un juego de poder que reorientd la politica escolar al hacer
de uso diario la planeacion estratégica, asegurando que el qué, el como 'y
el dénde de la utilizacién de los recursos fuera una estrategia ciclica y con-
trolada. Maniobra que, ademds, definié la clase de organizacién deseada en
el futuro, conduciendo a que en lo cotidiano de la escuela se multiplicara,
ampliaray difundiera entre el procedimiento de control y sus sujetos “focos
de lucha y los terrenos de enfrentamiento” (Chingola, 2018, p. 88), en los
cuales el poder actuaria y circularia.
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La organizacion como procedimiento de control

La organizacién ha sido entendida desde 1996 y hasta el presente como la
ordenacion del sistema nacional de educacion, su constitucion contempléd
la correlacion de las disposiciones del Marco de Accién de Qatar (Unesco,
1981), el proceso de adhesién de Colombia a la Organizacién parala Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (2016) y las metas del primer Plan
Decenal de Educacién 1996-2005 (MinEducacién, 1996). Fue un ordena-
miento constituido con las teorfas y estrategias del “management”, no con
las de la institucion escolar, desplazando a sus actores en la comprension
delarealidad y la interpretacién de la pluralidad de formas de la gestion, lo
que excluye “la critica del escenario escolar” (Ramirez Aristizdbal y Chica
Lasso, 2017, p. 151) y da espacio a la incorporacion de formas de control,
lenguajes no educativos y esquemas organizacionales més productivos que
educacionales. Su discursividad acompanfante para el tiempo de indagaciéon
del dispositivo se presenté como una reorganizacion del sistema educativo
siguiendo la ruta de las politicas educativas a partir del mejoramiento de las
entidades departamentales, municipales y las IE, en un enfoque de econo-
mia de los recursos (MinEducacién, 2003) y se apalancé en la visibilizacién
de la situacidn critica de los sistemas educativos latinoamericanos (Dussel,
2006),y en la urgencia de una respuesta administrativa a un cambio estruc-
tural a escala micro y macro de las estructuras organizativas, maniobra que
se correlacioné con los intereses de organismos internacionales de mostrar
resultados medibles en eficiencia y eficacia, y que usé la dupla planeacién
y organizacién como su forma operativa.

Para el tiempo de la Politica de Defensa y Seguridad Democritica, se
modificé la estructura del MinEducacién segun Decreto 5012 de 2009,
como parte de la maniobra de su funcionamiento para formular la politica
nacional de educacion y la regulacién, y el establecimiento de criterios y
pardmetros cualitativos para el mejoramiento educativo en cuanto a acce-
s0, calidad y equidad de la educaciéon. Con la expedicién de este decreto y
las modificaciones dadas en el Decreto 854 de 2011, se dio més impulso
a la gestién administrativa apoyada en la tecnologia y los sistemas de in-
formacion para el funcionamiento organizacional y se fijaron los cambios
en la planta de personal del MinEducacién. A escala micro, la estrategia se
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dispuso en la recopilacién y concrecion del modelo en la Guia para el me-

Jjoramiento institucional de la autoevaluacion al plan de mejoramiento (Mi-
nEducacién, 2008), cuyo uso se estimé obligatorio, no porque fuera la base
para evaluar las instiuciones, “la guia estd organizada en tres etapas que con-
ducen al mejoramiento progresivo de las instituciones: la autoevaluacién
institucional, la elaboracién de planes de mejoramiento y el seguimiento
permanente al desarrollo de los planes de mejoramiento institucional’, sino
porque hacia parte del convencimiento de ser su contenido la respuesta al
mejoramiento educativo, responsabilidad ineludible que comprometié
atn mas la voluntad individual y la conducta de los sujetos. De manera
constante, este discurso concretado en una guia de gran reconocimiento
en el 4mbito administrativo colombiano fomenté la sensacidn de libertad
y desaparicién de las jerarquias verticales (Grinberg, 2013), al disponer
de un modelo de gestién que resaltaba la autonomia y la descentralizacién
como herramientas para construir colaborativamente un proyecto educa-
tivo reflejo de la identidad institucional, a partir de un ejercicio de gestiéon
en que todos, directivos y docentes, tenfan una convocatoria igualitaria,
lo que provocaba un efecto seductor de participacién democrética que
lograba permear la conduccién de las IE y su gobierno. Asi, una cartilla
hizo la veces de modalidad instrumental vigilante del procedimiento indi-
cado para instalar a través de la nueva gestion una forma de gobierno que
extendia la red de relaciones del dispositivo enlazando procedimientos e
instancias que buscaron desplazar la trayectoria de la escuela (Niedzwiec-
ki, 2015) y sujetar en este ensamble a quien la transitaba. El dispositivo al
mismo tiempo movié el campo de lucha repensando el embate que darfa
la resistencia al modelo.

El direccionamiento como procedimiento de control

Entre 2002y 2013, el dispositivo allané el recorrido para que los tres pro-
cedimientos de control problematizados: planeacién, organizacién y di-
reccionamiento, encauzaran el modelo de gestion. La pesquisa expuso que
el amarre de estos componentes administrativos a los niveles externos de
su funcionamiento, la correspondencia establecida por el Gobierno entre
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mejoramiento, calidad y progreso (MinEducacién, 1996) y las premisas
justas de participacién y concertacién, dadas de manera iterativa en todos
los campos de dispersion del dispositivo, fueron creando una relacién de
dominacién (Foucault, 2002) constante, silenciosa, oculta, en las adminis-
traciones de IE y en lo corpdreo de sus gobernantes, lo que se veria reflejado
en la forma de gestionar la educacién, sus sistemas y sus instituciones.

Fue en el transcurso de trece afios durante los cuales se estrechd el vin-
culo entre la utilidad y la obediencia de los sujetos a partir de un direc-
cionamiento estratégico definido desde el MinEducacién (2016) como
“el instrumento metodoldgico en donde se establece los logros esperados,
los procesos y las dreas de gestion que trabajan en relacién con la Misidn,
Visién y los Objetivos establecidos en la Institucién” (p. 1). Momento
histérico en el cual los dos acontecimientos mas potentes, como el inicio
de un nuevo modelo de gestién y su reafirmacioén con el ISCE, enmarcaron
la gestacién de una “mecénica del poder” (Foucault, 2002, p. 126) sobre los
cuerpos responsables de operarlo. Su ordenamiento como procedimiento
de control se dio desde el “dominio del ser-poder” (Veiga-Nieto, 2015,
p- 239), desde donde se dispuso el saber y el poder afin a la direccion del
dispositivo y se conformé un conjunto de normas y paso a pasos, para
orientar y facilitar la eficiencia, a partir de la toma de decisiones estratégi-
cas de ministros, secretarios, rectores, gestores educativos, entre otros, y la
utilizacién del instrumento metodoldgico.

La configuracién del direccionamiento como racionalidad administrati-
va recogié cuidadosamente el funcionamiento de las practicas (Castro-Gé-
mez, 2010), en que lo discursivo y no discursivo se utiliz6 intencionalmente
para construir un aparato administrativo que funcionara con eficacia. Devel6
que dicha racionalidad no solo llevaba a la utilizacién de unas formas insti-
tucionales y unas modalidades instrumentales para su operatividad, sino que
aparte de ello logré imponer una disciplina personal sobre los sujetos dirigen-
tes. En Foucault (2002), disciplina se define como “métodos que permiten el
control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la sujecién
constante de sus fuerzas y les impone una relacién de docilidad-utilidad”
(p- 126), lo que analizado a la luz de la racionalidad encuentra su légica al
mostrar que el dispositivo aterrizé su maniobrar en la individualidad de cada
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sujeto integrante de la tarea del direccionamiento del sistema educativo y
escolar, los cuales fueron ejercitados en las nuevas précticas de direccién, de
manera tal que sobre ellos se diera una “coercién ininterrumpida” (p. 126)
que convirtiera sus actos en hechos tangibles de los intereses econémicos de
las politicas educativas so pena de verse garantes de una gestién educativa
que el Gobierno habia logrado poner con la descentralizacién en sus cuerpos
mas que en las instituciones.

Ante la intervencién del direccionamiento estratégico que anula la
creatividad, perpettia el stazu quo y contiene la experimentacién de la vida
escolar, el cambio y la resistencia se expresaron desde la misma IE y no
desde las reformas macro. La apuesta entendid la tension de los actores con
el dispositivo de la gestion como una forma de aprendizaje dada a partir de
una visién en conjunto de la IE que, basada en la colaboracién y la comu-
nicacién, conformd culturas escolares (Paredes, 2004) capaces de aprender
a partir de “las percepciones préximas, moleculares, lectoras de flujos, que
podemos llamar micropoliticas” (Niedzwiecki, 2015, p. 135). Como mues-
tra de este saber alternativo, se encontrd, originada en el sindicato nacional,
la solicitud por una “transformacion pedagégica de la escuela” (Federacion
Colombiana de Educadores [Fecode], 2013, p. 28) reclamante del carac-
ter disciplinar de la pedagogia, que hiciera de los procesos pedagégicos el
centro sobre el que gire la gestién educativa y sus dreas.

Las relaciones de poder y de estrategia que acompanaron a cada proce-
dimiento de control vehiculizaron en la vida escolar un poder potenciado
en las politicas educativas, y disenado para transformar la idea de gestiéon
de las IE del pais. Su develamiento es la manera de entender el presente de
un quehacer de directivos y docentes que atn se debaten entre el cumpli-
miento de un modelo impuesto bajo la verdad de mejoramiento educativo
y la realidad de sus vivencias en la cotidianidad escolar, que muestra que
la calidad en la educacién atin dista del tributo que la describe. A pesar de
haber instalado una forma de gobierno, una gubernamentalidad que sujetd
asujetos directivos y docentes para dar cumplimiento a tendencias econé-
micas globalizadas, las lineas de fuga y las orillas del dispositivo han sido
los espacios de construccién de apuestas alternativas, construidas desde la
presion del poder y la lucha por la resistencia y la libertad.
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Resumen

Se propone dar a conocer la relacién que existente entre las practicas educativas y las
relaciones de poder que se generan en el aula. La investigacién se asume desde el para-
digma cualitativo con énfasis en el enfoque hermenéutico. La estrategia de investigacion
es el estudio de caso. Las técnicas e instrumentos de recoleccién de informacién son la
entrevista semiestructurada, la observacién participante y la observacién no participante.
Se encontré que, tal y como lo establecié Jeremy Bentham hacia finales del siglo XVIII

con su teorfa del pandptico, la cual consistia en tener el control de la totalidad de una

1 Capitulo de libro derivado del proyecto de investigacion “Relaciones de poder a través de las
préacticas educativas implementadas por maestras”.

72



mailto:enid.vargasme@amigo.edu.co
mailto:adriana.gallegohe@amigo.edu.co

Practicas educativas: el discurso del maestro como ejercicio de poder

superficie, de acuerdo con las relaciones de poder y la educacion, en la actualidad es preciso
definir que las relaciones aparecen implicitas en los procesos de ensefianza que se dan
dentro de las instituciones educativas (IE). Se hallé que en los contextos educativos se
construyen relaciones, se forman vinculos, no solo en las aulas, sino también en el tejido
de un contexto social, politico, econémico y cultural, que influye directamente en las
précticas educativas empleadas por maestros. Se concluye que la sociedad es disciplina-
ria, lo cual en los contextos escolares se visualiza como un acto politico, debido a que en
general se espera controlar ¢ imponer la vigilancia en cada uno de los escenarios en los

que se encuentran los individuos.

Palabras clave: discurso, maestro, prictica educativa, relaciones de poder.

Introduccion

En las instituciones educativas (IE) y especificamente en las aulas, se evi-
dencia que las relaciones de poder permean las pricticas educativas de las
maestras; posiblemente, estas relaciones pasan desapercibidas por los su-
jetos que conforman este ambiente debido a que son acciones que estédn
presentes en la cotidianidad y que en la mayoria de los casos se presentan
de manera sutil, lo que las hace imperceptibles o poco conscientes. Al res-
pecto, Avila Fuenmayor (2006) sostiene que “el término poder significa ser
capaz, tener fuerza para algo, o lo que es lo mismo, ser potente para lograr
el dominio o posesién de un objeto fisico o concreto, o para el desarrollo
de tipo moral, politica o cientifica” (p. 216). Asimismo, desde la mirada
de Foucault se establece que el poder no solo se transforma en autoridad,
sino que existe una relacién de autoridad entre dos entes que, en el caso
educativo, serfan maestro y estudiante.

Ahorabien, el poder no se aborda como algo unitario, por el contrario,
las relaciones de poder en la sociedad se dan como una cadena de poderes,

tal y como lo indica Rojas Osorio (1984):
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¢Pero qué nos dicen los discursos del poder y los discursos sobre el poder?
Lo primero y fundamental: no hay que hablar del “poder”, como si fuera uno
y centralizado. En cualquier sociedad humana se da una red de poderes, de

niveles distintos de poder, con fuerza desigual y con diferente eficacia. (p. 48)

Para Foucault, todo poder crea resistencia; sin embargo, es relevante co-
nocer y reconocer que cada oposicion se da de acuerdo con el poder que se
ejerce en el momento y teniendo en cuenta las personas que estin inmersas
en esas relaciones. De este modo, el discurso se convierte en una herramienta
de poder en la escuela porque se hace vivo a través de la palabra del maestro,
de su gesto y actuar, asi es como el “poder y saber se articulan en el discurso.
Los discursos son elementos técticos en relaciones de fuerza”. (p. 49)

El rol del maestro se hace latente en sus pricticas educativas; su lenguaje cor-
poral y verbal se ve transformado de acuerdo con las dindmicas de las aulas de
clase y situaciones que emergen en la cotidianidad. Segtin Serrano (2012), “a
lo largo de su transito por la escuela, las actitudes y comportamientos de los
profesores se transforman, sus experiencias tejen historias propias, personales.
La praxis pedagégica y la praxis comunicativa modifican el quehacer educati-
vo” (p. 1). Teniendo en cuenta lo anterior, la prictica educativa es propiamente
social, convoca a los maestros al saber y saber hacer, a crear ambientes para el

aprendizaje y a realizar una reflexién constante de la misma préctica.

Marco teodrico
Practicas educativas

La préctica educativa es una actividad dindmica y reflexiva que influye en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, Garcia Cabrero ez
al. (2008) afirman que las précticas se entienden “como el conjunto de
situaciones dentro del aula, que configuran el quehacer del profesor y de los
alumnos, en funcién de determinados objetivos de formacién circunscritos

al conjunto de actuaciones que inciden directamente sobre el aprendizaje
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de los alumnos” (p. 4). A partir de lo anterior, es posible establecer que
la ensenanza es una practica situada, tiene una intencién especiﬁca y estd
inmersa en el contexto educativo. Se espera que cada maestro incorpore
las précticas educativas desde el saber y saber hacer, organice la programa-
cién de la ensenanza desde la planeacidn, cree ambientes propicios para
el aprendizaje, disefie un proceso de ensenanza en el que todos aprendan
e interactiien y que haya espacios en los que se dé la reflexién de la mis-
ma préctica, porque no es posible enseniar lo que no sabe. Asi es como la
préctica educativa es la puesta en escena de las relaciones de poder que se
generan en el aulay que se materializan a través del discurso, la autonomia
y las interacciones que se dan entre maestro y estudiante.

Garcia Cabrero ez 4/. (2008) proponen tres dimensiones en relacién con
las practicas educativas: A, B, C. La dimensién A comprende las creencias,
los conocimientos del maestro haciala ensefianza, la planeacién que se rea-
liza antes de ir al aula, las expectativas que se tienen de la clase y la propia
praxis del maestro. En cuanto a la dimensién B, los autores establecen que
se daa través de la practica situada, es decir, que los maestros establecen sus
perspectivas para ejercer su practica docente y se logra poner en juego las
teorfas adquiridas en la interaccién maestro-estudiante. La dimensién C
corresponde a los logros alcanzados del aprendizaje a través de resultados,
ademds, es posible visualizar transformaciones que surgen por parte de los
estudiantes y del propio maestro para luego pasar por la evaluacion de toda
la comunidad educativa.

En este mismo sentido, Abarca (s. f.) establece que las practicas edu-
cativas son un “espacio que, en ocasiones, es dificil de comprender, asi es
como la prictica trasciende el émbito pedagdgico” (p. 7) y, por tanto, van
mas alld de las aulas de clase convirtiéndose en una actividad intencional
y desarrollada de forma consciente en los dmbitos educativos. Asimismo,
Fierro y Contreras (2003) afirman:

La practica docente es de cardcter social, objetivo e intencional. En ella inter-
vienen los significados, percepciones y acciones de las personas involucradas en
el proceso educativo (alumnos, docentes, padres, autoridades, etc.). También

intervienen los aspectos politico-institucionales, administrativos y normati-
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vos, que, en virtud del proyecto educativo de cada pais, delimitan el rol del

maestro. (p. 1)

Lo anterior indica que en los contextos educativos se construyen re-
laciones, se forman vinculos que se desarrollan no solo en las aulas, sino
también bajo un contexto social, politico, econémico y cultural, que in-
fluye directamente en las practicas educativas empleadas por maestros. De
acuerdo con Fierro y Contreras (2003), al abordar las précticas educativas
se habla de un conjunto de pricticas dirigidas a los procesos de ensefianza
y, por tanto, se visualiza como una trama compleja de relaciones y es vista
desde dimensiones como lo personal, lo institucional, lo interpersonal, lo
social y la didactica.

Relaciones de poder y discurso

A medida que los seres humanos crecen van adquiriendo costumbres, valo-
res y creencias del contexto, debido a que son seres sociales por naturaleza.
En el transcurso de los afios, se incorporan una serie de normas que derivan
en la obediencia en las relaciones que tienen las personas con la sociedad,
modificando sus comportamientos de acuerdo con la influencia social y las
caracteristicas de su entorno.

Estas relaciones estain mediadas por el poder, relaciones que van de lo
macro a lo micro, como la familia y el Estado. Desde la perspectiva de
Foucault, el poder no solo se transforma en autoridad, sino en sujecién por
parte del que pierde o entrega el poder, por lo cual es posible evidenciar que
en estas relaciones existen dos frentes: el que lo ejerce y el que lo padece,
y su origen se remonta a la familia, debido a que es alli donde se ensefia al
nifio a tener una fe ciega y acritica en la norma, el orden y la obediencia,
porque, de lo contrario, aparece el castigo como fuente principal para res-
taurar el orden.

Asi es como a partir de la teoria del poder se establece que donde existe
el poder hay resistencia. De esta manera, el poder acttia a través de la vigi-
lanciay el control, generaliza comportamientos de sumisién de los indivi-
duos, para que realicen acciones consideradas normales y castigar las que
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se desvian del buen comportamiento, tal y como lo afirma Hilario (2015),
quien establece que Foucault “hace referencia a que en el proceso histérico
el poder de control y sometimiento se ha centrado en el control del cuerpo,
en el control del individuo, del hombre, llevindolo a que este obedezca al
reconocer la superioridad del otro” (p. 128). Esto se da de acuerdo con las
exigencias de quien posee el poder, transformando la autoridad sobre otros
individuos. Es posible evidenciar en los contextos educativos cémo los do-
centes ejercen el poder a través de sus practicas educativas y la evaluacién,
para controlar lo que pasa en las aulas y alcanzar los objetivos propuestos.

De acuerdo con las relaciones de poder y la educacién, es preciso definir
que las relaciones aparecen implicitas en los procesos de ensenanza, debido
aque se dan dentro y fuera de las aulas. Al respecto, Hilario (2015) afirma:

Tanto en la escuela tradicional como en la escuela nueva, existe y se manifiesta
el poder, la autoridad y el sometimiento de unos contra otros, del docente
para con el estudiante en el primero y del estudiante para con el docente en
el segundo. Es decir que la lucha por el poder y la autoridad siempre estarin

presente en las relaciones educativas. (p. 133)

De este modo, la escuela constituye primordialmente una interaccién
entre docentes y estudiantes, tal y como lo indica Martinez (2015): “La
escuela es el espacio donde los procesos educativos y evaluativos suceden.
Es donde el curriculo oficial y oculto se materializa. Las relaciones de poder
surgen, se desarrollan y se consuman” (p. 13). Es en este contexto en el que
los individuos se relacionan a través de cédigos, tradiciones y significados.
En la escuela, se establecen relaciones de poder y circula entre todas las
personas que hacen parte del contexto; en ocasiones, los estudiantes tienen

el poder y en otros espacios son los docentes.

Se establece las diferencias entre quién sabe y quién no sabe, quién canoniza
una forma de produccién de saberes y quién debe aceptar tal canonizacidn,
quién da érdenes y quién las obedece, quién controla y quién es controlado,
quién evalta y quién es evaluado, quién dicta y quién toma el dictado, quién

pide la palabra y quién la cede, quién disciplina y quién es disciplinado, quién
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orienta y quién es orientado, quién facilita y quién es facilitado. (Martinez,

2015, p. 15)

Las decisiones que toma el maestro son en general importantes en el
aula, debido a que es quien ejerce el poder sobre los estudiantes; el poder
brinda espacios de privilegios en las relaciones que se tejen, se dan natu-
ralmente a partir de las situaciones cotidianas, la escuela tiene multiples
funciones y no solo se limita a la difusién del saber y conocimiento: “la es-
cuela también ofrece normas, o principios de conducta que los estudiantes
aprenden a través de las diversas experiencias sociales escolares que influyen
en sus vidas” (Martinez, 2015, p. 13). Estas afirmaciones sugieren que los
entornos educativos se encuentran dentro de las relaciones de poder, la
vigilancia, la regulacién de la conducta y el discurso como una herramienta
que permite controlar las situaciones del contexto a través de las relaciones
de poder que tienen los individuos de un determinado lugar.

Metodologia

El contexto de esta investigacion es el Jardin Infantil Pelusa, institucién
de caracter privado. Fue fundada en 1979, presta sus servicios educativos
a nifos y nifas de uno a cinco anos, en los niveles de caminadores, parvu-
los, prejardin y jardin. Su enfoque es el respeto por el ser y la naturaleza es
concebida como herramienta pedagégica. Actualmente, cuenta con ocho
maestras titulares; seis tienen el titulo de licenciadas en Educacién Preesco-
lar, una es tecnéloga en Educacion Bésica Primaria, una normalista superior
y cinco auxiliares, todas formadas en relacion con la técnica en atencion a
la primera infancia. Cabe resaltar que su modelo pedagégico estd basado
en la pedagogia Waldorf; por tanto, se caracteriza por ser un lugar donde
se establece el respeto como pilar fundamental, atendiendo las necesidades
de los nifos y el desarrollo emocional.

Para el estudio se asume el paradigma cualitativo, debido a que se parte
de la necesidad de captar la realidad y las percepciones de docentes, nifios
y ninas, quienes interactian y se relacionan en un contexto comun, como
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lo es la institucién. Desde este paradigma, se busca tener un acercamiento
comprensivo a las realidades de los participantes a partir de sus propias
experiencias y vivencias.

La estrategia de investigacion es el estudio de caso, a partir de la cual se
busca investigar desde la particularidad a los sujetos inmersos en un con-
texto determinado; por tal motivo, se pretendié indagar en profundidad
las relaciones que tejen los docentes y estudiantes, en este caso en el Jardin
Infantil Pelusa, tal y como lo afirma Stake (1963) al senalar que el estudio
de caso es el acercamiento a la singularidad “para llegar a comprender su
actividad en circunstancias importantes” (p. 11). A través de esta estrategia
se busco reconocer el cardcter critico de los hechos y significados emergen-
tes en las relaciones establecidas entre docentes y estudiantes.

Para el anélisis de la informacién, se partié de la triangulacién de datos,
la cual fue definida como el “uso de varios métodos (tanto cuantitativos
como cualitativos), de fuentes de datos, de teorias, de investigadores o de
ambientes en el estudio de un fendmeno” (Benavides y Gémez-Restrepo,
2005, p. 119). Ademds, se elaboré una matriz categorial, se organizé la
informacién de las categorias y subcategorias de la investigacion, lo cual
permitié identificar los temas mds relevantes y los conceptos reiterativos
de los estudios encontrados y el trabajo de campo.

Objetivos

e Identificar en la planeacidn, evaluacién y ejecucion de las actividades
de clase acciones relacionadas con el poder.

e Reconocer desde el discurso de las maestras précticas de poder mani-
fiestas en la ensenanza.

e Describir pricticas de poder en la relacién maestro-estudiante y maes-
tro-entorno educativo.

e Distinguir desde las voces de los nifios y maestras las concepciones
construidas acerca del poder.
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Hallazgos preliminares

Abordar las pricticas educativas desde lo personal supone reconocer la
integridad de los maestros, reconociéndose desde la practica humana y
entendiéndose como un individuo que tiene multiples caracteristicas y que
incorpora de acuerdo con su individualidad decisiones de cardcter particu-
lar. Por tanto, es relevante “mirar la propia historia personal, la experiencia
profesional, la vida cotidiana y el trabajo, las razones que motivaron su
eleccién vocacional, su motivacién vy satisfaccion actual, sus sentimien-
tos de éxito y fracaso, su proyeccién profesional hacia el futuro” (Fierro y
Contreras, 2003, p. 2).

Por su parte, se establece que en las IE se despliegan las précticas docen-
tes. Por tanto, se adquieren y aprenden normas, tradiciones y costumbres

propias de la labor, y, ademds, segun Fierro y Contreras (2003):

La reflexién sobre esta dimensién enfatiza las caracteristicas institucionales
que influyen en las pricticas, a saber: las normas de comportamiento y comu-
nicacién entre colegas y autoridades; los saberes y practicas de ensefianza que
se socializan en el gremio; las costumbres y tradiciones, estilos de relacién,
ceremonias y ritos; modelos de gestién directiva y condiciones laborales, nor-
mativas laborales y provenientes del sistema més amplio y que penetran en la

cultura escolar. (p. 2)

Las IE se convierten en una construccion cultural en la que cadauno de
los maestros aporta sus propios intereses y habilidades impactando desde
diferentes perspectivas el proceso de ensenanza y aprendizaje.

En cuanto alo interpersonal, Fierro y Contreras (2003) establecen que
toda practica educativa tiene relaciones que se tejen e intervienen en el
quehacer educativo y que “estas relaciones son complejas, pues los distintos
actores educativos poseen una gran diversidad de caracteristicas, metas,
intereses, concepciones, creencias, etc. La manera en que estas relaciones
se entretejen constituye un ambiente de trabajo, representa el clima insti-
tucional” (p. 3), lo cual se va construyendo en las IE. En esta dimensién,
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emergen los estilos de comunicacion y, ademads, se analizan las relaciones
que se mantienen a través de los conflictos y sus posibles soluciones.

Asimismo, Fierro y Contreras (2003) sostienen que existe una dimen-
sién valorativa debido a que la practica que establecen los maestros no es
neutra porque cada maestro de manera implicita o explicita incorpora “sus
valores personales, creencias, actitudes y juicios. El maestro va mostrando
sus visiones del mundo, sus modos de valorar las relaciones humanas y el
conocimiento y sus maneras de guiar las situaciones de ensenanza, lo que
constituye una experiencia formativa” (p. 2). Esto permite la reflexién sobre
las conductas y los valores en la ensenanza y el aprendizaje.

La dimension social hace parte de la “reflexion sobre el sentido del que-
hacer docente, en el momento histérico en que vive y desde su entorno de
desempeno” (Fierro y Contreras, 2003, p. 2). El maestro reflexiona a partir
de sus propias perspectivas y desde el contexto sociohistérico y politico de
los sujetos que hacen parte de la IE.

Por su parte, se encuentra la dimensién didéctica que hace referencia al
papel de los maestros como guias de la ensefianza, debido a que facilitan
que el aprendizaje se construya en las aulas de clase, para analizar sus pro-
pios métodos de ensefianza, la evaluacion de los aprendizajes obtenidos por
los estudiantes y reconocer las soluciones a los problemas que se enfrentan
diariamente.

Ahorabien, las relaciones pedagdgicas se dan en los espacios de vigilan-
cia para controlar y encauzar conductas, siendo estas calificadas, corregidas
o recompensadas: “Hoy, el conflicto, la vigilancia y el castigo son elementos
que se gestionan y administran en las escuelas y los institutos de manera
indirecta y neutra en el marco de una indiscutible mayor libertad formal”
(Collet-Sab¢, 2018, p. 102).

Al estimarlo un acto administrativo, es posible evidenciar que las rela-
ciones de poder y los castigos van desapareciendo de lo publico, aunque atn
se conserven en las aulas de una forma més discreta y oculta considerdndolo
como algo normal y procedimental.
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Conclusiones

Las relaciones de poder permean las précticas educativas ejercidas por los
maestros en las aulas, debido a que tanto los maestros como los estudiantes
ejercen estas relaciones. El poder que ejerce el maestro parte del discurso, la
vigilanciay el control a través de sus practicas. Hernandez Méndez y Reyes
Cruz (2011) sostienen:

[En] las relaciones de poder intervienen muchos elementos, como el contex-
to institucional escolar, el hecho de ser escuela publica o privada en la que
convergen diferentes tipos de alumnos con distintos intereses y expectativas,
la personalidad y la formacién del maestro, etcétera; ello muestra la comple-
jidad de la ensenanza y la urgente necesidad de formarse bajo un paradigma

diferente. (p. 173)

En cuanto a los estudiantes, aunque legitimamente no se les asigne un
poder, estos lo configuran y también lo ejercen con sus pares, buscando
su libertad a partir de sus propias perspectivas. De ahi que las practicas de
los maestros varien y se adapten de acuerdo con los estudiantes que estin
acompanando; ellos también perciben las sensaciones, los sentimientos
de los maestros, y es alli cuando observan si el poder que estd ¢jerciendo el
maestro lo hace o no con confianza y seguridad.
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Resumen
Se sustenta la incidencia que tiene la implementacién de secuencias didécticas con enfoque
sociocultural, apoyadas en medios impresos y digitales en la competencia lectora de los

nifios en su etapa inicial para contribuir a la cualificacion de los procesos de ensefianza
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Secuencias didacticas con enfoque sociocultural apoyadas en medios
impresos y digitales para promover la competencia lectora de los ninos
en sus primeros anos de escolaridad

y aprendizaje en el aula, mediante la observacién y descripcién de los procesos que asu-
mieron en espacios de interaccién con sus compaferos y docentes, donde se les permitié
explorar, experimentar y crear situaciones que favorecieron el desarrollo de habilidades.
A partir de los aportes brindados por algunos investigadores y teéricos como Vygotsky,
Buckingham, Camps, etc., sobre aprendizaje, medios impresos y digitales, secuencias
didécticas y el enfoque sociocultural. La propuesta se sustenta en el paradigma cualitativo
de alcance descriptivo, con la metodologia de estudio de casos de una institucion educa-
tiva (IE) de Antioquia. Ademds, se utilizé como instrumento el diario de campo para el
registro de las observaciones y la entrevista semiestructurada a través de las plataformas

Meet y WhatsApp, asi como por llamadas telefnicas.

Palabras clave: competencia lectora, secuencias didécticas, enfoque sociocultural,

medios impresos y medios digitales, nifios y nifias.

Introduccidn y planteamiento del problema

En el ¢jercicio docente, se ha evidenciado que la mayoria de los procesos
de ensenanzay aprendizaje atienden a métodos tradicionales, los cuales no
privilegian los intereses, las expectativas y los saberes previos de nifos, es
decir, usualmente las practicas de ensenanza hacen mds énfasis en la deco-
dificacion desarticulada que en la comprension y la construccidn creativa.
De igual modo, es importante sefialar que la decodificacién desempefa un
papel fundamental en el desarrollo de la comprensién en los procesos de
aprendizaje; sin embargo, no es la inica habilidad para desarrollarse en los
primeros afios, puesto que “mientras continuemos apostando al dominio
motory al deletreo no habré ‘arte de magia’ que lleve alos nifios ala lectura.
Seguirdn siendo unos pocos los que logren ser lectores en sentido pleno”
(Kriscautzky Laxague, 2019, p. 28).

A pesar de contar con instrumentos tecnoldgicos que ofrecen mal-
tiples alternativas diddcticas que se pueden integrar al contexto social y
cultural para favorecer procesos de aprendizaje orientados al desarrollo de
la competencia lectora en los primeros afios de escolaridad, como bien lo
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son los medios digitales, herramientas fundamentales para el aprendizaje
ya que se encuentran inmersos en el mundo de los nifios y los jévenes
(Buckingham, 2008), es necesario incorporar también los medios impre-
sos que contienen una mezcla de texto e imagen, y que buscan incitar,
motivar y cultivar en los nifios la lectura y servir como herramienta en los
procesos educativos (Area-Moreira, 1994). Estos medios son materiales
que permiten lograr un adecuado desarrollo de la competencia lectora
mediante una ensefianza y un aprendizaje contextualizados, como lo
sustenta Vygotsky (1978) en su teorifa del enfoque sociocultural.

Por lo anterior, se propone el disefio y la experimentacién de un
conjunto de secuencias diddcticas con enfoque sociocultural, apoyadas
en medios impresos y digitales para promover el desarrollo de la com-
petencia lectora de los nifios en sus primeros afios de escolaridad, como
estructuras conformadas por varias acciones interrelacionadas intencio-
nalmente, que se organizan para alcanzar algin aprendizaje (Camps,
2003). De esta manera, es posible promover espacios de interaccién
y comunicacién por medio de instrumentos psicoldgicos, culturales y
tecnolégicos que garanticen la comprensién de la lectura literal e infe-
rencial. A continuacidn, se presenta una sintesis de la investigacién que
tiene como pregunta: ;qué incidencia tiene el disefio y la implementa-
cién de un conjunto de secuencias diddcticas con enfoque sociocultural,
apoyadas en medios impresos y digitales, en la competencia lectora de
un grupo de ninos en su etapa de lectura inicial?

Justificacion

La propuesta busca contribuir al desarrollo de la competencia lectora de
los nifos en su etapa inicial, porque se ha evidenciado que muchas de las
précticas escolares que se desarrollan no cumplen con este propésito y, en
cambio, se centran en procesos fonol6gicos y gramaticales tradicionales al
desarrollar actividades de lectura aislada y desarticulada del contexto socio-
cultural en que estdn inmersos los nifios, propician escasas situaciones de
comprensiénlectora, ademas, pasan por alto experiencias y conocimientos
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previos, intereses y estrategias que emplean los nifios para aprender, situa-
cién que no permite construir un conocimiento signiﬁcativo, ni garantiza
el desarrollo de habilidades necesarias para la competencialectora.

Para llevar a cabo el propdsito, previamente se ha explorado en di-
ferentes fuentes y se encontré que, aunque las alternativas multimedia
no cuentan con respaldo cientifico que sustente sus beneficios para el
aprendizaje como lo refieren los antecedentes investigativos hasta ahora
consultados, una reflexién pedagégica sobre el uso y la implementacién
de estos medios puede aportar en el desarrollo de habilidades para la
competencia lectora; por eso, se propone una serie de actividades pensa-
das a partir de las situaciones reales en que los nifios interactiian con sus
compaieros, docentes y familiares en un medio de comunicacién virtual
haciendo uso de textos impresos y digitales, lo cual permite experimentar
nuevas formas de lectura para el desarrollo de la competencia lectora.

Se propone la implementacién de tres secuencias diddcticas con enfo-
que sociocultural apoyadas en medios impresos y digitales, que constan
de seis sesiones de dos horas de duracidon cada una y seis horas semanales;
su estructura facilita el mejoramiento de las pricticas comunicativas y
permite espacios de interaccién y comunicacién que conectan a los nifios
con las emociones, experiencias, el contexto y la diversidad cultural que
inciden en el desarrollo de la competencia lectora literal e inferencial de
los nifios en su etapa inicial. Estas secuencias diddcticas se estructuran
en tres fases: preparacién, produccién y evaluacion.

Durante la fase de preparacién, se disenaron estrategias y actividades
a desarrollar en las sesiones, se selecciond y se crearon los materiales
impresos y digitales de acuerdo con los objetivos de aprendizaje que se
querian lograr, los intereses y saberes identificados en los estudiantes,
ademds, se tuvieron en cuenta los aportes de otras investigaciones al igual
que los tedricos que sustentan estos procesos de aprendizaje.

Durante la fase de produccién, se utilizaron varios recursos impresos
y digitales que tuvieron como propdésito fortalecer en los nifios y las
nifas las habilidades relacionadas con la competencia lectora, para cuyo
proposito se elaboraron fichas de trabajo, se adaptaron algunos textos in-
formativos e instructivos, en apoyo de imdgenes impresas y un dado con
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imdgenes. También se utilizaron recursos digitales como cortometrajes,
series infantiles, karaoke, videos instructivos y presentaciones en Power-
Point; ademds, en las dos dltimas sesiones, se utilizé la plataforma Meet
como recurso tecnoldgico e interactivo para el desarrollo de las sesiones
con los estudiantes. Los recursos digitales fueron previamente seleccio-
nados teniendo en cuenta los intereses, las motivaciones y vivencias de
los ninos y ninas, quienes en esta fase participaron de manera individual
y grupal en procesos de reflexién, bisqueda y seleccién de informacién
para establecer relaciones entre las series y sus propias vivencias, ejerci-
cio que les permitié partir de sus conocimientos previos para asimilar e
integrar nuevos aprendizajes.

El proceso de interaccién de los nifios con sus companeros y docentes
inicia en un ambiente presencial, y contintia a través de una plataforma
virtual con la vinculacién de la familia como otros interlocutores vélidos
en esta experiencia de aprendizaje. En cada una de las sesiones, los nifios
y las nifias tuvieron la oportunidad de interactuar con sus companeros
para aportar sus ideas, establecer un orden secuencial narrativo, dar res-
puesta a preguntas literales e inferenciales, aportar desde sus compren-
siones e interpretaciones tanto de imdgenes como de textos leidos, crear
textos orales y escritos que dieron cuenta de sus comprensiones; repre-
sentaron, realizaron producciones gréficas, que de igual modo reflejaron
sus comprensiones; corrigieron y entendieron a partir de la intervencién
de sus companeros y hablaron acerca de susaprendizajes.

En las actividades de lectura realizadas con el apoyo de los medios
impresos y digitales, los nifios y las nifas desarrollaron estrategias como
la exploracién previa de los materiales, el subrayado para identificar in-
formacion relevante, la clasificacién e identificacién de palabras que los
remitié a la comprensién inferencial, y se apoyaron en la relectura del
texto; aprendieron con la mediacién de la profesora y sus companeros a
observar detalles en los videos para encontrar tanto informacién impli-
cita como explicita que les aportara a la comprensién.

El uso de las plataformas Meet, WhatsApp y YouTube, junto con
otros recursos incorporados en la vida de algunos nifos, permitié replan-
tear la concepcidn tradicional de relacionar la lectura solo con el texto
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impreso y considerar otras maneras de leer en los dispositivos digitales.
En este sentido. Buckingham (2008) advierte que la tecnologia ha ge-
nerado cambios importantes en la vida de los nifios, lo cual se convirtié
en un reto, una necesidad y también una oportunidad para las docentes
al integrar y poner la tecnologia al servicio de la educacién para generar
situaciones de aprendizaje de la competencia lectora.

“La cultura escrita de nuestro tiempo estd atravesada por las tecnolo-
gias de informacién y comunicacién porque ellas constituyen los nuevos
soportes y medios de produccién de lo escrito” (Kriscautzky Laxague,
2019). Asi es como el uso didictico de los recursos impresos y digitales se
integraron en la cotidianidad de los nifios para expresar afecto o buenos
deseos en una tarjeta de cumpleanos; conocer los ingredientes, las porcio-
nes exactas y la forma de preparar un alimento; tener por escrito la letra
de una cancién para interpretar su melodia; y leer un texto instructivo
de modo que pudieran construir su propio juguete.

La fase de evaluacién no estuvo determinada por un tiempo en es-
pecifico; su cardcter formativo permitié la interrelacién con las demds
fases para diagnosticar, realizar ajustes y complementar o brindar nuevos
aportes a la propuesta de acuerdo con las respuestas que aportan los es-
tudiantes. Este proceso evaluativo permitié observar de manera atenta
las comprensiones que los nifios y las nifias realizaban mediante sus
participaciones, la construccién oral de ideas y escritas, y los trabajos
que desarrollaban.

Ademis, durante el desarrollo de las sesiones se utilizé la evaluacién
como recurso para que los nifios pudieran identificar sus propios apren-
dizajes, a quienes se les dio la oportunidad de explicar cémo accedian a
la comprensién, cudles eran las estrategias que utilizaban, cémo usaron la
informacién, qué palabras o frases les permiti6 identificar la idea del texto,
cémo establecieron relaciones entre textos e imdgenes, qué elementos de
los videos les aporté nueva informacién, explicar si estaban de acuerdo con
las ideas que expresaron sus compafieros, o bien, se les brindé la oportu-
nidad de narrar las razones por las que no estaban de acuerdo.

También se utilizé el estimulo, la motivacién y la invitacién para
que los estudiantes comprendieran que la evaluacién era la oportuni-
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dad de reconocer qué sabian, qué habian aprendido y, principalmente,
comprender que el error formaba parte del aprendizaje, y de este modo
pudieran construir autoconfianza, y activar el interés y la responsabilidad
que implica el aprendizaje, en una actitud de motivacién constante. Para
tal fin, a los ninos se les invit6 a explorar sus saberes, a integrar nuevos
conceptos y experiencias, a poner en prictica algunas estrategias y habili-
dades, a expresar de manera oral o escrita su comprensién y a evaluar sus
logros. Se les motivé para que confrontaran sus aprendizajes mediante
la correccién o la confirmacién.

Objetivo general

Desarrollar la competencia lectora mediante la interaccién con los medios
impresos y digitales en situaciones de su contexto sociocultural.

Objetivos especificos

e Fortalecer las habilidades relacionadas con la competencia lectora a
través de la participacién en actividades mediadas con recursos im-
presos ydigitales.

e Interpretar la informacién contenida en textos impresos y digitales,
y explicar de diferentes modos la comprensién que obtiene de ellos.

e Comprender textos impresos y digitales de forma literal para su utili-
zacidn en las situaciones de la vida cotidiana.

e Crear textos orales y escritos que demuestren la comprension lectora
de materiales impresos y digitales.

o Inferir informacién contenida en los textos impresos y digitales para
darcuenta de la informacién implicita contenida en estos materiales.

Marco teodrico

Las secuencias diddcticas con enfoque sociocultural apoyadas en medios
impresos y digitales se disefiaron a partir de los elementos brindados por
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algunos teéricos dedicados a profundizar sobre temas relacionados con el
objeto de estudio, tales como ninos y ninas, aprendizaje, medios impresos
y digitales, enfoque sociocultural y competencia lectora en sus investiga-
ciones en diferentes épocas y que aun estan vigentes. A continuacion, se
sintetizan.

Ninos y ninas

Los estudios realizados en los tltimos afios sobre la infancia han demostra-
do que la cultura y los contextos sociales determinan su significado, como
lo identifican Diker y Frigerio (2008); en este sentido, lo que concierne a
la infancia también sufre transformaciones. Anteriormente, se consideraba
al nifio carente de pensamientos; en cambio, en la actualidad se centra en
la perspectiva de que los nifnos son sujetos de derechos que aprenden, inte-
ractian, participan y desarrollan sus capacidades en interaccién con otros.
Por tanto, pensar en la formacién de los nifios de hoy es pensar también
en laincorporacién de la tecnologia que converge en el contexto histérico,
social y cultural, con las vivencias de diferentes actores.

Aprendizaje

Existen diferentes teorfas con respecto al aprendizaje. Para Kolb (1994),
el aprendizaje es un proceso por el cual el conocimiento resulta de la com-
binacién de la captura y la transformacién de la experiencia” (p. 147). Por
su parte, Camps (2003) hace referencia al aprendizaje como un proceso
relacionado con los cambios que ocurren en un individuo a nivel neuronal,
cognitivo y conductual, como resultado de la experiencia que permite su
adaptacion al entorno. Para Piaget (1979), el aprendizaje es el resultado de
un proceso de equilibracién predeterminado genéticamente, es decir, las
estructuras iniciales condicionan el aprendizaje y estas, a su vez, modifican
y transforman las estructuras permitiendo nuevos aprendizajes de mayor
complejidad.

Estas teorias hacen énfasis en el rol activo de quien aprende, resaltan
el papel de los individuos en su aprendizaje como proceso interno que
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ocurre gracias a las experiencias e interacciones con los demds y el medio.
Por eso, Vygotsky (1979) considera que la escuela necesita identificar lo
que el alumno es capaz de aprender y hacer por si solo y lo que es capaz
de aprender con la ayuda de otras personas: “zona de desarrollo préximo
y zona de desarrollo potencial” (p .133), y “zona de desarrollo real”, la
cual es el intervalo entre ambas zonas, y es ahi donde el docente orienta
al nifo en aquello que no puede desarrollar por si solo.

Competencia lectora

En la busqueda tedrica, se ha podido definir la competencia lectora como
la capacidad de comprender textos impresos y digitales de forma literal e
inferencial, los cuales permiten la construccidn del aprendizaje significa-
tivo mediante su utilizacion y disfrute en diferentes situaciones de la vida
cotidiana. Lo anterior se relaciona con la definicién que propone la Orga-
nizacién parala Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos (OCDE, 2009)
que identifica la competencia lectora como “la capacidad de comprender,
utilizar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar los
propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personal, y par-
ticipar en la sociedad” (p. 14). Es importante destacar que la competencia
lectora para su desarrollo se apoya en las representaciones simbdlicas que
aporta el lenguaje y su uso en los procesos comunicativos, en las estrategias
de comprensidn, en el uso de las habilidades comunicativas como leer, es-
cribir, escuchar y hablar en y para el contexto.

Secuencias didacticas

Las secuencias diddcticas son estructuras conformadas por varias accio-
nes intencionalmente relacionadas, que se organizan para alcanzar algin
aprendizaje (Camps, 2003). Pueden constituirse en un elemento impor-
tante para fomentar habilidades relacionadas con la competencia lectora
en nifos de grado primero, puesto que en ellas se promueven espacios de
interaccidén y comunicacion en situaciones cotidianas, las cuales permiten

alos nifios y las nifas socializar con sus pares y los docentes en el contexto
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en que se encuentran inmersos, situaciones que permiten la cualificacién
y adquisicién de aprendizaje.

Medios impresos

Los medios impresos le permiten al nifo comprender y disfrutar su con-
texto sociocultural a través de los periddicos, las revistas, los cémics y los
libros, los cuales brindan elementos que pueden contribuir al desarrollo de
habilidades y actitudes criticas para identificar el medio que habitan con
ayuda del docente. Area-Moreira (1994) reconoce el uso de los medios
de comunicacién como una oportunidad para la educacién, un potencial
pedagdgico y de innovacién, en que sean utilizados desde la escuela como
4rea transversal denominada educacién en medios de comunicacién.

Medios digitales

Los medios digitales se consideran herramientas fundamentales en el
aprendizaje, ya que son elementos que se encuentran inmersos en el mun-
do de los ninos y los jévenes, como lo plantea Buckingham (2008), quien
identifica, ademds, que la tecnologia aporta a la educacién nuevos estilos
de comunicacién e interpretacion, aprendizaje ludico, interactivo, pen-
samiento critico, nuevas formas de alfabetizacién, trabajo y vida social,
también actta en lo psicolédgico al brindar nuevas maneras de construir la
identidad, la conciencia social y politica. Estos aspectos ponen de mani-
fiesto la importancia de promover el uso significativo y pedagdgico de las
tecnologfas de la informacién y las comunicaciones (TIC) tanto en el aula
como fuera de ella. Se senala que el uso de la tecnologia en los ninos es un
medio util para atender las tareas escolares, explorar situaciones nuevas
y convertir estos recursos en herramientas que benefician el aprendizaje.

Enfoque sociocultural

Este trabajo se sustenta en el enfoque sociocultural de Vygotsky (1978)
considerado en la psicologia como una teoria emergente, referida al de-
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sarrollo del ser humano como el resultado de la interaccién en su medio
social y cultural en un momento histérico determinado. Vygotsky explica
que “en el desarrollo cultural del nifo, toda funcién aparece dos veces:
primero, en el dmbito social, y més tarde, en el &mbito individual; primero
entre personas (interpsicoldgica) y después en el interior del propio nifio
(intrapsicolégica)” (p. 94). En estos procesos, los adultos y los compaifieros
influyen en el aprendizaje individual del ser, tanto como las creencias y las
actitudes culturales, las cuales le proporcionan las herramientas de adap-
tacion intelectuales necesarias para su desarrollo.

Metodologia

La propuesta se sustenta en el paradigma cualitativo de alcance descrip-
tivo, con la metodologia de estudio de casos, la cual se desarrollé en una
institucién educativa de Antioquia. Ademas, se utilizé como instrumento
el diario de campo para el registro de las observaciones y la entrevista se-
miestructurada a través de las plataformas Meet, WhatsApp y llamadas
telefénicas.

Las secuencias diddcticas buscan contribuir a la cualificacién de los
procesos de aprendizaje de la competencia lectora de los nifos en la
etapa inicial con la aplicacién de estrategias y situaciones planeadas, y
organizadas en tres secuencias diddcticas de seis sesiones cada una, estruc-
turadas en tres etapas: preparacién, produccién y evaluacion, las cuales
fueron propuestas por Camps (2003). Estas cuentan con el apoyo de
material impreso que permite la manipulacién, comprensién y disfrute
del entorno propio del nifio mediante imdgenes, textos, fichas y libros.
De igual modo, los medios digitales cumplen un papel importante como
medio de comunicacién para el desarrollo de la propuesta y permiten
fomentar el aprendizaje gracias a las alternativas innovadoras que ofrecen,
que llaman la atencién y la curiosidad de los nifios, llevindolos a explorar
y experimentar nuevas formas de lectura digital a fin de desarrollar las
habilidades necesarias para la competencia lectora.
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Se retoman los principios del enfoque sociocultural, los cuales fortale-
cen y dan relevancia a las vivencias, experiencias y emociones de los nifios
en procesos grupales de comunicacién, como el juego, el intercambio de
ideas y la interaccién entre pares y su contexto para que el nifio construya
sus saberes, como lo sustenta Vygotsky (1978), quien considera que el
desarrollo del ser es primero una referencia sociocultural (signos), luego
refiere la apropiacién de la cultura (ensefianza y educacién) y, después, la
interiorizacién (desarrollo psiquico del individuo), procesos que deben
ser mediados por signos o instrumentos psicoldgicos, en este caso, el
lenguaje y los medios impresos y digitales, entre otros.

Conclusiones y hallazgos

Las secuencias didécticas son una alternativa interesante para desarrollar en
los nifios la competencia lectora cuando se realiza una practica pedagégica
pensada y una reflexién didéctica sistemdtica con un propdsito especifico,
que permita orientar la planeacién de las actividades y las situaciones del
proceso de ensefanza y aprendizaje.

El uso de los medios impresos y digitales permite una participacién
activa de los niflos para interpretar la informacién socializada de forma
literal e inferencial y crear textos orales y escritos para fortalecer las ha-
bilidades relacionadas con la competencia lectora.

Por otro lado, nifios y nifas pueden expresar de forma espontdnea su
punto de vista, manifestar dudas, establecer un intercambio comunica-
tivo natural, aprender de sus errores y reconocer sin temor alguno que
la equivocacién forma parte del aprendizaje.

En el desarrollo de las secuencias diddcticas, el docente tiene un papel
importante cuando identifica en los nifos y las ninas sus saberes, sus
capacidades, las necesidades inmediatas de apoyo y dificultades, facilita
y ofrece nuevas oportunidades de aprendizaje mediante la intervencién
oportuna y el uso de estrategias adecuadas, entre las cuales estd el apoyo
de otros. El docente, entonces, se convierte en mediador y guia en el pro-
ceso de aprendizaje haciendo significativa la experiencia para cada uno.
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Resumen

Se propone analizar las percepciones que sobre los pensamientos mateméticos tienen los
estudiantes del grado noveno y su incidencia en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
La metodologfa utilizada fue el rastreo bibliogrifico en diferentes bases de datos como
EBSCO, Scielo, Google Académico, Sciencie Direct, Digital Magisterio y E-libro, y se
tomaron como referencia articulos derivados de investigacion, libros, tesis y directrices
ministeriales. Para la bisqueda, se establecieron cuatro categorias de anlisis: pensamien-
tos matemdticos, percepcion, estrategia y aprendizaje, bajo el paradigma histérico her-
menéutico y un alcance interpretativo para favorecer el andlisis sobre el tema desde la

perspectiva de los autores consultados y su relevancia en coherencia con las necesidades
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del contexto. Como conclusién, fue posible constatar que tanto a escala nacional como
local no se encuentran investigaciones que establezcan ni la relacién ni la importancia
entre las percepciones que tienen los estudiantes respecto de los pensamientos matema-
ticos y su articulacion con las estrategias de ensefianza utilizadas por los maestros en el
aula. Por tanto, es necesario profundizar en el tema para proponer acciones pedagégicas
que incluyan las voces de los estudiantes frente al saber matematico, y asi favorecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el 4rea. De igual manera, es posible concluir que
a escala internacional se considera fundamental tener en cuenta las verbalizaciones del
estudiante frente a las matemdticas para fortalecer su percepcion y aprendizaje a través

del estimulo y acciones coherentes con su contexto y necesidades.

Palabras clave: pensamientos matemdticos, percepcion, estrategia y aprendizaje.

Introduccion

La calidad de la educacion es una preocupacion en la actualidad, por ello,
no debe ser el tnico interés centrarse en la cantidad de individuos que ac-
ceden alas escuelas, 0 en cémo los aspectos socioeconémicos inciden en el
rendimiento escolar, o en la capacidad de las instituciones para marcar la
diferencia en los resultados académicos de sus estudiantes. Se debe, ademas,
profundizar en las caracteristicas de los individuos, sus percepciones, su
relacién con el conocimiento, para asi pensar en una verdadera formacién
integral y una educacion de calidad.

El drea de matemadticas no escapa a estas tensiones. Recientes estudios
internacionales de evaluacién, como el informe PISA (por sus siglas en
inglés), TIMSS (por sus siglas en inglés), entre otros, ponen de relieve las
dificultades y la falta de destrezas de los estudiantes en el drea. En Colom-
bia, estas dificultades se evidencian en el desarrollo de las competencias
que propone el Ministerio de Educacién Nacional (MinEducacién) para
educacién bdsica, enmarcadas en la comunicacién, representacién y mo-
delacién, asi como en el planteamiento y la resolucién de problemas, y en
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el razonamiento y la argumentacién a través del pensamiento numérico,
el espacial, el métrico, el aleatorio y el variacional.

De ahi la importancia de proponer una investigacién que permita co-
nocer las diferentes indagaciones que se han interesado por identificar las
percepciones que tienen los estudiantes en relacién con los pensamientos
matemdticos, para describir los significados que le otorgan al drea, y asi
construir colaborativamente estrategias que favorezcan el proceso de
enseflanza y aprendizaje, para finalmente posibilitar que se reconozcan
las estrategias que desde las voces de los estudiantes pueden favorecer el
aprendizaje en el drea.

Metodologia

Se propuso una investigacién cualitativa, con un enfoque hermenéutico y
con un alcance interpretativo, a partir de la interpretacién de textos sobre
las percepciones de los estudiantes frente a los pensamientos matematicos.
Lo hermenéutico se entiende como la construccién de un texto social a
partir de la palabra de los actores consultados para ser interpretado por el
grupo de investigacion y ser triangulado con la discusién de la literatura so-
bre el tema (Rada Cadenas, 2016). En este sentido, se posibilité la reflexion
y lectura de discursos propuestos por diferentes autores, para finalmente
analizar e interpretar la informacién recolectada en las categorias de ana-
lisis propuestas (Herndndez Sampieri ez al., 2014, p. 494).

Para la recoleccién de la informacién, la busqueda documental tuvo
lugar en bases de datos como EBSCO, Scielo, Google Académico, Scien-
cie Direct, Digital Magisterio y E-libro, y se tomaron como referencia
articulos derivados de investigacion, libros y tesis. Se seleccionaron como
palabras clave “pensamientos matemdticos”, “percepcién”, “estrategias”
y “aprendizaje”. La bisqueda de la informacién se realizé tanto en una
escala regional como nacional e internacional, y fueron recolectados
entre 70 y 150 resultados correspondientes a las combinaciones de las
palabras clave seleccionadas.
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Se incluyeron publicaciones producto de investigaciones cuantitativas
y cualitativas, libros, capitulos de libro, tesis de doctorado y otros in-
formes académicos, que fueron sistematizados en una matriz categorial.
Esta informacién posteriormente fue segmentada en unidades de sentido
completo a las que se les asigné palabras clave para facilitar el proceso
de codificacién (Strauss y Corbin, 2016), y asi favorecer los aportes de
los autores en relacién con el objeto de estudio.

Resultados

Los pensamientos matematicos como reto
en los procesos de aprendizaje

De la literatura concerniente a las categorias pensamiento matematico,
percepcion, estrategia y aprendizaje, a escala internacional se puede hablar
de que es el ambito en el que se halla mayor niimero, 31 en total, siendo,
ademas, de las més recientes; se destaca la influencia en trabajos como los
de Gamboa Arana (2014), Ayllén ez al. (2016) y Gémez Chacén (2016),
quien introduce de forma teérica y con un sentido préctico la afectividad
de los alumnos y la influencia de esta en los procesos de aprendizaje mate-
matico. De igual manera, se resaltan trabajos como el de Erazo-Hurtado y
Aldana-Bermudez (2015), quienes invitan a tener en cuenta las percepcio-
nes de los estudiantes, afirmando que estas son tan importantes como los
contenidos; por ello, manifiestan que es primordial estimular la realizacién
de investigaciones en un contexto que desmitifique las matemdticas y que
procure mejores conexiones entre conocimiento y métodos adecuados de
estudio para fortalecer los sistemas de creencias positivos ante las matema-
ticas y su aprendizaje.

En el contexto nacional, se encontraron 15 trabajos correspondientes
a los criterios de busqueda expuestos, aun cuando ninguno de ellos co-
rresponde a la percepcién como tal. Se enfocan, en cambio, en el trabajo
sobre los pensamientos, toda vez que, como lo enuncia el MinEducacién
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(20006), en Colombia los procesos de ensefianza y aprendizaje estdn es-
tructurados en cinco pensamientos:

Ser matemdticamente competente se concreta de manera especifica en el
pensamiento légico y el pensamiento matematico, el cual se subdivide en los
cinco tipos de pensamiento propuestos en los lineamientos Curriculares: el
numérico, el espacial, el métrico o de medida, el aleatorio o probabilistico y

el variacional.

A escala regional, se encuentran cuatro publicaciones, con un ligero
acercamiento desde lo que corresponde al aprendizaje y la relacién de este
con el contexto familiar. Al respecto, Villalobos Martinez ez al. (2017)
concluyen que, sin la complementariedad entre la escuela y la familia,
los procesos académicos podrian generar frustracién en los estudiantes,
que vincula al aprendizaje en general, y evidencia que no se hallaron
publicaciones que involucraran la principal motivacién de este trabajo:
las percepciones. Por lo tanto, su conceptualizacién deviene en un reto
para los procesos de aprendizaje que se gestan en el aula de clase.

Estrategias de ensefanza y contexto
del aprendizaje de las matematicas

En consideracién de la estructura de las matematicas, es preciso, ahora,
reconocer el contexto del aprendizaje, y para ello, el MinEducacién (2006)
lo describe como un lugar no solo fisico, sino, ante todo, sociocultural, a
partir del cual se construye sentido y significado para las actividades y los
contenidos matemadticos; esto se refiere, ademds, a las estrategias, desde
donde se constituyen conexiones con la vida cotidiana de los estudiantes y
forjan un didlogo de saberes con las familias, con las actividades de la insti-
tucién educativa (IE) y con las demds ciencias, asi como con otros dmbitos
de las matematicas mismas. Al abordar el aprendizaje, es preciso aunarlo a
las estrategias, entendiendo que “toda accién cognitiva es una accién me-
diada por instrumentos materiales o simbélicos” (Moreno Armella, 1999).
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Asi es como las estrategias dispuestas para el aprendizaje estdn sujetas
a un evento definido por Vygotsky (1962) como

[...] un auténtico y complejo acto de pensamiento que no se puede ensefiar me-
diante la ejercitacion y al cual se puede llegar solo cuando el desarrollo mental
del nifo ha alcanzado el nivel requerido [...] El desarrollo de los conceptos,
o significados de las palabras, presupone el desarrollo de muchas funciones
intelectuales (atencién, memoria légica, abstraccién, capacidad de compara-
cién y diferenciacion). También la experiencia demuestra que la ensefianza
directa de los conceptos es imposible y estéril. Un maestro que intenta hacer

esto normalmente no logrard nada, sino un vacio verbalismo. (pp. 119-120)

En consideracién de este enfoque, el cual condiciona las estrategias
sobre las cuales deberd el docente centrar su quehacer, no es posible
limitar el aprendizaje. Segin Radford (2017):

[El aprendizaje no solo aborda el] ¢je del conocimiento, sino que debe abordar
también el eje del ser: el eje de los sujetos. La teoria de la objetivacién considera
la meta de la educaciéon matemidtica como un esfuerzo dindmico, politico,
social, histérico y cultural que busca la creacién dialéctica de sujetos reflexivos
y éticos que se posicionan criticamente en discursos y prcticas matemdticas
que se constituyen histdrica y culturalmente, discursos y practicas que estan

en permanente evolucién. (p. 97)

De ahi que las estrategias de ensenanza implementadas por los docen-
tes en el aula deben considerar el contexto del aprendizaje para facilitar
la relacién entre los contenidos y la cotidianidad de cada estudiante, de
modo que motive su participacién en los procesos mentales desarrollados
a la luz de los pensamientos matemdticos.

Percepcidn del estudiante en los procesos
de ensenanza y aprendizaje

Situados en este panorama y en consideracién de la calidad educativa, es
menester remitir al estudiante para canalizar sus intereses, adecuar los co-
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nocimientos y las pricticas pedagdgicas para que lleguen a este, no sin antes
conocer sus percepciones, las que a su vez serdn el pilar de la relacién que
este forje con el pensamiento matemdtico:

Pese a la importancia de las matemdticas hay un fuerte rechazo por
parte de los estudiantes para su aprendizaje, ya que la perciben como
aburrida, acartonada, compleja, complicada, dificil de entender, reser-
vada solo para algunos, todo lo cual genera intranquilidad, miedo, an-
siedad, inseguridad, desconcierto, incertidumbre. (Garzén, 2013, p. 7).

Para contrarrestar estas percepciones hacia las matemadticas en cuanto
a las condiciones, emociones y creencias de los estudiantes, De Corte
(2004) y Schoenfeld (1992) han destacado aptitudes que el estudiante
debe adquirir para tener una buena actitud frente a las matemdticas
como conocimiento, métodos adecuados de estudio, metacognicién,
autorregulacién y sistema de creencias positivas ante las matemadticas y
su aprendizaje.

Discusion y conclusiones

Basados en el rastreo bibliografico, se logré establecer que existe un vacio,
de manera particular en el orden nacional y local, con respecto al interés
de establecer la relacion existente entre las percepciones y los pensamientos
matemdticos construidos por los estudiantes, en particular, para generar
estrategias pedagdgicas en busca de la mejora de procesos académicos en
el drea de matematicas en las IE.

Al pensar en las matemdticas, se debe aludir a ellas en términos de
pensamiento matemdtico, no sin antes hacer la distincién que retoma
Piaget (1978) de sus estudios previos sobre la légica y la epistemologia,
en que habia propuesto que el pensamiento l6gico actda por medio de
operaciones sobre las proposiciones y que el pensamiento matemadtico se
distingue del 16gico porque versa sobre el niimero y el espacio. Postura
que luego amplia De Guzmdn (2007) cuando senala al respecto que,
mis alld de las ramas tradicionales de las matematicas: la aritmética y la
geometria, en su devenir histérico
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el espiritu matemdtico habria de enfrentarse con: la complejidad del simbolo
(4lgebra), La complejidad del cambio y de la causalidad deterministica (calcu-
lo), La complejidad proveniente de la incertidumbre en la causalidad multiple
incontrolable (probabilidad, estadistica), La complejidad de la estructura for-

mal del pensamiento (légica matemdtica). (p. 25)

Siendo esta referencia més cercana a lo que retoman los lineamientos
curriculares a partir de los cinco tipos de pensamiento matemadtico: el
numérico, el espacial, el métrico o de medida, el aleatorio o probabi-
listico y el variacional, sin incluir en ellos el l6gico. En todos los casos,
es necesario atender el uso y desarrollo del pensamiento 16gico de los
estudiantes y su progreso que refina los cinco tipos de pensamiento ma-
temdtico. Asi, el aprendizaje estd mediado por el docente en el espacio
del aula, con la creacidn de situaciones referidas a las matemadticas, a otras
dreas, a la vida escolar y al mismo entorno sociocultural, a partir de las
cuales los estudiantes puedan pensar, formular, discutir, argumentar y
construir conocimiento en forma significativa y comprensiva.

Por tanto, no se recomienda pensar la accidén cognitiva que evoca el
aprendizaje separada de los medios disponibles para activar esa accidn;
se entiende, ademds, que el conocimiento escolar y su aprendizaje se
hallan limitados por los medios y las herramientas que la IE y el docente
en particular aprovechan para su construccién; por ello, las estrategias
empleadas para facilitar el aprendizaje deben movilizarse desde el reco-
nocimiento de las necesidades del estudiante en el contexto de la escuela
y su entorno mds cercano.

Es posible identificar en las investigaciones consultadas que las per-
cepciones de los estudiantes frente a los pensamientos matemdticos
pueden posibilitar que los procesos de aprendizaje se den a partir de la
construccién de formas generales y articuladas; un acercamiento a su
motivacién frente al conocimiento, dirige la atencién hacia el contexto
sociocultural, dentro y fuera del dmbito escolar, que influye en los estu-
diantes la percepcién que tienen sobre el maestro y el 4rea para mejorar
o no su promedio académico.
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Por tltimo, se recomienda describir los significados que los estudian-
tes otorgan al aprendizaje de las matemadticas, para lograr reconocer las
estrategias que desde su voz favorecen la formacién del conocimiento.
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Resumen

El acoso escolar y las formas de prevenirlo es un tema de creciente interés en los tltimos
afios en la comunidad académica, debido a que, a pesar de los esfuerzos por que los estu-
diantes no vivan situaciones de violencia en su entorno escolar, se sigue presentado este
problema. El objetivo fue reconocer las habilidades percibidas por los estudiantes de grado
cuarto en cuatro instituciones educativas (IE) de la comuna 11 de Medellin para afrontar

posibles casos de acoso escolar. La metodologia utilizada fue la fenomenologia herme-

+ Capitulo de libro derivado del proyecto de investigacion “Voces de los nifios y nifias frente a los
sentimientos de estrés que genera la escuela”.
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néutica, que permitié comprender el mundo de la vida de los participantes. La muestra
la conformaron 83 estudiantes de grado cuarto. Para la recoleccién de informacién, se
utilizaron 83 cuestionarios semiestructurados y cuatro talleres de cuento dibujado. En
los resultados, se evidenci6 que los estudiantes se perciben con pocas estrategias para
resolver los conflictos con sus companeros y, en ocasiones, no encuentran el apoyo de
padres y docentes para superarlos. Se concluye que es necesario propiciar espacios en el
dmbito académico para que los estudiantes accedan a estrategias de afrontamiento que
los protejan frente a posibles situaciones de acoso en el contexto educativo. A su vez, se
requiere que docentes y padres de familia sean sensibles frente a los sucesos que viven los
nifios en su vida escolar, con el fin de que no se acrecienten los factores de riesgo para su
desarrollo integral. Aspectos que les permitirdn ampliar sus aprendizajes en medio de
experiencias de bienestar y alcanzar el maximo de sus capacidades en beneficio propioy

de la sociedad en la que interacttan.

Palabras clave: estrategias de afrontamiento, acoso escolar, basica primaria.

Introduccion

La escuela como entorno de socializacién y aprendizaje debe brindar espa-
cios significativos a sus estudiantes en un ambiente de confianza y bienestar,
para promover experiencias significativas que posibiliten el maximo desa-
rrollo de sus capacidades. Aspectos con los que estan de acuerdo Quintero-
Corzo et al. (2015) al considerar que los ambientes educativos saludables
son aquellos en los que docentes y directivos se muestran sensibles a las
necesidades de los ninos y donde se trabaja en conjunto para generar espa-
cios académicos enriquecidos, que les permitan a sus estudiantes llevar a
cabo su vida académica en medio de actividades que les generen bienestar.

Al respecto, Anzelin et al. (2020, p. 58) exponen que es fundamental
generar emociones agradables en el proceso de aprendizaje, debido a que
facilitan la apropiacién de conocimiento por parte de los estudiantes. Lo
anterior propicia que los niflos pongan todos los dispositivos basicos del
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aprendizaje (atencién, percepcion, concentracion y memoria) al servicio
de su proceso de formacién.

Sin embargo, algunos estudiantes durante su escolaridad se enfrentan
a desafios que por momentos los tensionan al no saber cémo actuar frente
a determinadas experiencias que se viven en su contexto educativo. Una
de ellas es el conflicto en la relacién con sus companeros de clase, que al
perdurar en el tiempo se convierte en acoso escolar, término definido por
Ministerio de Educacién Nacional (MinEducacién, 2013) como “cual-
quier forma de maltrato psicoldgico, verbal o conductas relacionadas, que
ocurren de manera continuada y deliberada, entre estudiantes” (p. 35). Es
decir, son todas aquellas acciones realizadas por un escolar hacia su com-
pafero que permanecen en el tiempo y pueden traer consecuencias en la
adaptacién al contexto escolar y el desarrollo integral de los nifios.

A suvez, Martinez Rodriguez (2019) considera que el bullying “puede
aparecer de una manera inesperada, y como una burla o una broma de un
individuo escolar sobre otro mas débil de espiritu y de fuerza mental...
De esta manera, el menor acosado verd disminuida su valoracién ante la
sociedad en general y sus compaifieros de clase” (p. 31). En definitiva, al
hablar de acoso escolar, se requiere tener en cuenta que debe ser una con-
ducta violenta, intencionada hacia un companero en el entorno escolar y
perdurable en el tiempo. Aspectos que deben hacer parte del repertorio
de conocimientos que poseen los docentes, con el fin de estar atentos a las
situaciones de acoso escolar que pueden vivir sus estudiantes y brindarles
posibles soluciones.

Ademis, el acoso escolar para Ovejero Bernal ez 4. (2013, p. 21) se
clasifica segin la forma utilizada de maltrato: fisico o psicoldgico. Para
los autores, en la mayoria de los casos se combinan los dos. Otra categoria
reconocida es de acuerdo con las caracteristicas de la victima: “de géne-
ro, homofébico, racista o hacia companeros con necesidades educativas
especiales” (p. 21). Por otro lado, segtn el lugar en el que se lleva a cabo
la conducta violenta se divide en “tradicional o ciberbullying” (p. 21). En
conclusién, existen diversas formas de generar y sufrir de acoso, pero el que
nos interesa es el tradicional, es decir, el que se realiza de forma presencial
en el entorno educativo.
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Ser victima de violencia escolar produce estrés en el ambito académico
y pone en riesgo el aprendizaje significativo de los estudiantes puesto que

[...] cualquier tipo de violencia, sea fisica, verbal o psicoldgica, tiene efectos
muy perniciosos para el correcto desarrollo de los sujetos implicados y debe
ser intervenida tanto de forma preventiva (antes de que acontezca) como de
forma paliativa, una vez que ya ha acontecido o exista alto riesgo de que asi

suceda. (Elliott, 2008, p. 23)

Por consiguiente, que los estudiantes se perciban con habilidades para
afrontar los conflictos con los companeros referidas estas a “las actividades
cognitivas y conductuales complejas y multideterminadas, mediante las
cuales una determinada persona intenta manejar situaciones estresantes es-
pecificas del mismo modo que las emociones que generan” (Lazarus y Folk-
man, 1986, p. 164). Es decir, son las acciones que realizan los escolares para
lograr adaptarse a un momento que genera malestar fisico o emocional.
Una de las caracteristicas de estos comportamientos es ser “intencionados
y dirigidos al logro de objetivos, que ponen en juego recursos personales
ajustindose su seleccién a las demandas y exigencias de la situacion” (Mora-
les y Trianes, 2012, p. 32). En otras palabras, son las habilidades que posee
una persona para direccionar sus emociones y responder a los desafios del
contexto en el que interactua.

Por otro lado, percibirse con las competencias para superar con éxito
los retos en el 4mbito escolar posibilita al estudiante “responder adaptati-
vamente a las situaciones que les generan estrés y les capacitard para que
logren interactuar adecuadamente con sus pares y adultos, principalmente
en la escuela primaria, lugar en el que se exponen a nuevas reglas y normas”
(Romero Godinez ez al., 2017, p. 2763). En este sentido, dichas destrezas
se convierten en un elemento protector ante la posibilidad de sufrir estrés
0 acoso escolar, problemas que cominmente viven los nifios en su entorno
educativo. Por tanto, la capacidad de adaptacion ante situaciones de distrés
y el desarrollo de habilidades para afrontar agresiones verbales y fisicas de los
compaiieros de clase son fundamentales para prevenir situaciones de acoso
escolar y posibilitar la adquisicién de las competencias esperadas durante
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la etapa escolar (Andrés ez al., 2017). Esto contribuye a evitar una posible
desercion del sistema educativo, de tal forma que a mediano y corto plazo
no se afecte el desarrollo fisico, emocional y cognitivo de los estudiantes.

De ahi que es necesario preguntarse por ¢cuéles son las habilidades per-
cibidas por los estudiantes de grado cuarto en cuatro instituciones educati-
vas ptblicas de la comuna 11 de Medellin para afrontar posibles situaciones
de acoso escolar? Para contar con evidencia empirica frente al tema objeto
de estudio y planear actividades que propicien el desarrollo de estrategias de
afrontamiento como elemento protector ante situaciones de acoso escolar
y en beneficio del desarrollo integral de los nifios.

Las acciones realizadas en los tltimos afios para disminuir el acoso
escolar en los entornos educativos no han sido suficientes, debido a que
es un problema al que atin se enfrenta uno de cada tres estudiantes en el
mundo. Segun la Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién la
Cienciay la Cultura (Unesco, 2021), “un 32 % de los estudiantes han sido
intimidados de alguna forma por sus compaifieros en la escuela” (p. 16).
América Latina no es la excepcion, puesto que un 30,2 % de los estudiantes
de esta regién han sufrido de acoso escolar en algiin momento de su vida
académica. En Colombia, segtin Chaux (2012), “1 de cada 5 estudiantes
son victimas de matoneo, cifra que se eleva en las regiones caracterizadas
por la presencia del conflicto armado”. De ahi que es pertinente pensar en
realizar acciones para prevenir situaciones de acoso escolar, una de ellas es
fomentar en los estudiantes el desarrollo de habilidades de afrontamiento
ante los momentos de tension que sufren los nifios cuando tienen conflic-
tos con sus compaieros. De tal forma que se visualicen competentes para
establecer relaciones respetuosas y cordiales entre ellos.

Metodologia

Esta investigacion utilizé un enfoque cualitativo y un proceso metodolégico
guiado por la fenomenologia hermenéutica, que permitié conocer el mundo
de lavida escolar de los participantes en cuanto a su percepcion de estrés esco-
lar frente a las diferentes actividades que se realizan en el contexto educativo
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y las estrategias que poseen para afrontarlo. La poblacién estuvo compuesta
por cuatro IE de la comuna 11 de Medellin. La muestra la conformaron un
grupo de estudiantes de grado cuarto por IE que cumplieron los siguientes
criterios de seleccion: pertenecer auna IE de la comuna 11, con edades entre
los 7y 9 afos, que quisieran participar del estudio y cuyos padres autorizaran
su participacion en la investigacion. Se enviaron 147 solicitudes de consenti-
miento, de las cuales se recibieron 85 correctamente diligenciadas; al realizar
la actividad, asistieron 83 estudiantes.

Los instrumentos de recoleccién de informacién fueron 83 cuestiona-
rios semiestructurados con el fin de contar con informacién inicial sobre
las percepciones de estrés escolar de los estudiantes y sus habilidades para
afrontarlo. Posteriormente, se realizaron cuatro talleres de cuento dibuja-
do, en los que se tuvo en cuenta la informacién del primer instrumento,
con el fin de lograr que los nifos recordaran los momentos de tensién,
preocupacion, miedo o tristeza, vividos en su entorno escolar y las acciones
que realizaron para superarlos.

Para el analisis de informacidn, se realizé una matriz categorial en la que
se sistematizaron los relatos de los estudiantes a través de una codificacién
axial y selectiva; esta tlltima permitié dar lugar a las categorias emergentes.
Para el proceso de andlisis de informacion, se tuvieron en cuenta las suge-
rencias de Van Manen (2016, pp. 226-227), referidas a la identificacién
inicial de las similitudes y diferencias en los relatos, seguida de la com-
prension de lo esencial de cada uno, para finalmente construir un relato
colectivo que diera cuenta de la experiencia vivida por los estudiantes del
ntcleo educativo estudiado en su entorno escolar.

Resultados

Los avances que se presentan se refieren especificamente a la categoria emer-
gente acoso escolar o bullying, que surge al ser nombrado por los nifios que
participaron de la investigacién como una de las situaciones que les causa
estrés en su entorno escolar y las estrategias que utilizan para afrontarlo.
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Viven los estudiantes situaciones de acoso escolar

Al preguntarles a los ninos por las situaciones que los estresan en su vida
escolar, surgen las relaciones conflictivas con sus companeros como una de
las causas de este sentimiento. Exponen que sienten estrés “cuando alguien
en la escuela nos estd molestando” (T.LE.1). Otro participante recuerda
que “en tercero habia una nifia que me decfa que yo era gay, porque yo
me peinaba de este lado, que... los nifos se peinaban para el otro lado...
[l4grimas] me sentfa muy mal” (T.LE.2); “Yo en segundo utilizaba gafasy
me decian cuatro ojos y me sentfa mal por dentro, en estos dias unos nifios
me dijeron jirafa” (T.I.LE.2); “A m{ un nifio me tocaba la cara a cada rato,
me molestaba, no me gustaba y entonces empecé a pelear con ¢él. Yo me
sentf muy mal porque yo no queria agarrarme a darle pufios, pero ya esta-
ba cansado” (T.L.E.3). Se observa que la escuela para algunos estudiantes
es un espacio de tensién debido a las dificultades de algunos estudiantes
para relacionarse amablemente con sus pares, situaciones que pueden ser
consecuencia de la falta de respeto ante la diversidad de personalidades
presentes en el contexto educativo.

Sin embargo, se debe tener en cuenta que segin el MinEducacién
(2013) no se puede denominar acoso escolar a toda accién percibida como
molesta; para ello, deben existir caracteristicas como ser repetitivo y con la
intencién de agredir a la otra persona haciéndolos sentir mal. No obstante,
para los ninos el acoso escolar o bullying ocurre cuando

[...] uno molesta a un compaiiero, le hace sentir muy mal, o le hace, por ejem-
plo, violencia fisica. La gente que normalmente hace eso es porque tiene pro-
blemas en la casa o porque le tiene mucha envidia a la persona. Por decir un
ejemplo: yo le hago bullying a una amiga y llego a mi casa y es porque o recibo
maltrato, gritos, insultos, o yo soy la tnica que hago todo en mi casa y no
puedo hacer nada en el colegio. O sea, intento sentirme mejor hiriendo a esa

persona. (T.LE.1)
Al respecto, otros estudiantes expresaron: “El bullying es que se burlen

de uno, que le peguen, que le quiten el desayuno” (T.LE.3); “Un difa me hi-
cieron crespos y acd en el colegio me miraban como si fuera una brujay me
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los tuve que lavar” (T.LE.1). En los anteriores relatos, no se evidencia la ne-
cesidad de que sea una agresion sistematica e intencionada que perdure en
el tiempo para ser denominada acoso escolar; estos estudiantes consideran
suficiente haberse sentido maltratados o vulnerados ante la accién de un
compafiero solo en una ocasién. Ademds, en algunos casos, la sola mirada
acusadora o recriminadora de un nino hacia otro puede percibirse como
agresién. Aspectos con los que estdn de acuerdo Kaplan y Szapu (2020)
al concluir que la apariencia fisica, especialmente la del rostro, es objeto
de multiples agresiones en el caso de tener “una imagen no legitimada so-
cialmente” (p. 54), circunstancias que van en contra del libre desarrollo
de la personalidad. De ahi la importancia de brindarles a los estudiantes
elementos que les permitan protegerse ante situaciones de violencia en su
ambiente escolar, de tal forma que no se ponga en riesgo la adquisicion de
las diferentes competencias, ni se violen sus derechos.

Estrategias utilizadas por los estudiantes
frente al acoso escolar

Son variadas las acciones que realizan los estudiantes ante situaciones per-
cibidas como acoso escolar:

Una amiguita me molestaba mucho el afo pasado, entonces, yo hablé con mi
mama y le dije que me sentia mal, porque yo ya no podia. Ahi mismo ella me

ayudd a solucionarlo, no quedamos de amigas, pero si somos companeras.

(T.LE4)

Esta estudiante buscé la ayuda de su madre y superd la dificultad que
tenia al relacionarse con su companera de clase. Sin embargo, no siempre
los nifios logran encontrar el apoyo que necesitan. Al respecto, los partici-
pantes expresaron: “En el salon hay una compafiera, nosotros nos sentamos
con ellay ella a veces nos dice groserias, y como yo soy un poquito gruesa,
me decfa bola de queso [...] [Ldgrimas] me hacia sentir muy mal, yo le dije
a mi mamd, ella me dijo que les dijera a los profes, yo le dije a los profes y
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cllos me dijeron que lo resuelva, no me ayudan a resolverlo” (T.LE.4). En
esta misma linea, otra estudiante comentd:

A todas, un dia que estibamos saltando lazo unos nifos pasaron y nos moles-
taban y no nos dejaban saltar, entonces, uno les dice: Por favor, nos pueden
dejar saltar, y seguian como si nada hubiera pasado, como si fueran los reyes
del colegio. Yo me senti mal de varias maneras, me queria desahogar, me sentia
triste, enojada, deprimida. Ese dia hablamos con la profesora y a todos los

regafaron [...] pero la profesora solo dice, quien le pegd a quien y ya. (T.LE.4)
Sentimiento que comparte otra de las participantes al considerar:

Los profes no nos ayudan en nada, nos regafian a todos y ya... habia un nifo
que nos molestaba a todas, en especial a mi me decia pobre, humilde, vos no
tenés nada de dinero. Yo le dije: Respéteme, por favor, me puede dejar en paz
y me molestaba toda la clase. Yo le decia: Por favor, puede hacer silencio y ¢l

seguia, yo aprendi a que a eso no hay que prestarle atencion. (T.LE.4)

Se evidencian tres aspectos relevantes en los ultimos relatos: el primero,
que no contar con el apoyo de padres y docentes posibilita que la conducta
agresiva hacia el otro permanezca en el tiempo y pone en riesgo de sufrir de
acoso escolar a los estudiantes. El segundo, que los nifios por imitacién de
la conducta de otros o como iniciativa propia logran ignorar la situacién
y establecer relaciones con otros companeros, y asi protegerse frente a las
conductas violentas de las que llegan a ser victimas en su entorno escolar.
No obstante, la mejor solucién no es ignorar la situacién, sino contar con
las herramientas necesarias que permitan afrontarlas. Elemento que da pie
al tercer aspecto, referido a las escasas habilidades con las que se perciben
algunos estudiantes para solucionar los conflictos con sus companeros en
la escuela, que, ademas, se evidencian al expresar que cuando son moles-
tados por sus companeros de clase lo que hacen es lo siguiente: “Llego a
la casa, me tapo con la cobija y me pongo a llorar, cojo mi gata y la abrazo,
me desestresa mucho porque mi gata es muy peludita” (T.LE.4); “A mi me
ha pasado que ha habido casos en los que yo golpeo a alguien y vay le dice
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a la profesora que me van a sancionar por unos dias, pues yo me pongo
triste y cuando llego a la casa me acuesto en la cama a llorar y me siento

culpable” (T.LE.4).

Discusion y conclusiones

Las estrategias de afrontamiento utilizadas con frecuencia por los estu-
diantes participes de esta investigacién ante situaciones de acoso escolar
son la busqueda de apoyo social, es decir, pedir ayuda a padres, docentes o
companeros, y realizar acciones activas como no prestarles atencidn a las
situaciones molestas, para que el conflicto en la relacién con sus pares no
trascienda a acoso escolar. Aspectos que coinciden con los resultados de
Salazar Ferndndez ez 4l. (2016) y Nacimiento Rodriguez y Mora-Merchén
(2014), quienes encontraron que los nifos utilizan la planificacién para
evitar encontrarse con los estudiantes percibidos como “pesados”. Se in-
fiere que las actitudes y habilidades de los estudiantes ante el acoso escolar
son diversas y dependen de los recursos cognitivos y las herramientas que
poseen para afrontarlo.

En cuanto ala evidencia de las estrategias de afrontamiento como factor
protector de situaciones de acoso escolar, Ferrel Ortega ez al. (2015) esta-
blecieron que desarrollar habilidades socioemocionales en los estudiantes
disminuye considerablemente la posibilidad de sufrir o ¢jercer acoso esco-
lar, debido a que los ninos se perciben competentes para relacionarse con
sus compaiieros. Acorde con esto, la poblacién dio a conocer que le hace
falta adquirir habilidades para interactuar asertivamente con sus pares en
el contexto educativo.

Por lo anterior, es necesario que padres y docentes se interesen en la
ensenanza de las habilidades intrapersonales que ayuden a los nifios a entrar
en contacto con sus emociones y los ejerciten a expresarlas de una manera
socialmente aceptable. Las habilidades intrapersonales son la base de las
habilidades interpersonales, pues, antes de poder descifrar los sentimientos
de los demas, el nifio necesita familiarizarse con los propios (Rincén, 2011,

p- 110). De modo que los estudiantes al reconocer sus emociones se valoren
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asi mismosy alos demds, y se sientan capacitados para establecer relaciones
cordiales y asertivas no solo con sus pares, sino con cualquier persona por
fuera de su nucleo familiar. En definitiva, propiciar espacios en el entor-
no educativo con el fin de que los estudiantes desarrollen estrategias para
afrontar los desafios que les presenta el contexto escolar, especificamente
habilidades que les facilite la relacién con sus compafieros, se convierte en
un elemento que aporta a la prevencién del acoso escolar en la escuela y
brinda mejores oportunidades para el despliegue méximo de las compe-
tencias de los estudiantes.

Conforme con lo anterior, se sugiere realizar investigaciones que am-
plien la informacién en relacién con los beneficios de desarrollar habilida-
des socioemocionales como estrategias para afrontar posibles situaciones
de acoso escolar. Igualmente, es necesario aclarar que los resultados presen-
tados son especificos del contexto estudiado; por tanto, se deben realizar
investigaciones en los diferentes 4mbitos educativos, para establecer las
particularidades de cada uno y dar respuesta a las necesidades especificas
de los estudiantes.
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Resumen

Se indaga la trascendentalidad e intersubjetividad como condiciones fenomenoldgicas y
antropoldgicas en la evaluacion educativa para interpretar la nocién de sujeto o vida huma-
na inherente a ella. Se asume a un sujeto humano con capacidad y posibilidad de pensar,
con conciencia de si y se delimita como un sujeto dindmico y de despliegue progresivo
de constitucidn en y para la experiencia evaluativa. Tal razonamiento conduce hacia una
nocién de la evaluacién como experiencia humana, social y de relaciones de heteroge-
neidades. Esta investigacién de tipo tedrico la constituyen tres movimientos de andlisis
y sigue una légica argumentativa de tipo explicativo. El disefio metodoldgico transitado

durante la indagacién comporta una relacién entre los fundamentos de base teérica con
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lo metodoldgico del terreno de enunciacién en el que se enmarca el objeto de este estudio.
Al abordar la trascendentalidad ¢ intersubjetividad como nociones fenomenolégicas en
la experiencia evaluativa para interpretar la nocién de sujeto o vida humana inherente
a ella, se subraya la correlacién entre las operaciones o efectuaciones constituyentes del
mundo y lo efectuado en estas. Se logra determinar que lo que se conoce como realidad
no es algo acabado que se presenta y se vive de manera ingenua, sino que esas vivencias
son trascendidas desde un yo que en sus intencionalidades y operacién de conciencia le
constituye y es constituido por el sentido que estas se efecttian en él y que, por tanto,
al ser la evaluacién educativa una experiencia humana, ha de estar determinada por esa
bilateralidad de esa constitucion de la subjetividad en operacién sintética e intersubjetiva.
Se evidencia la doble dimensidn de vida de conciencia en el sujeto que es asumido dina-
mico desde esta nocién antropoldgica y que es reconocido desde ella como humano, con
capacidad de desenvolvimiento trascendental en el fluir de sus vivencias y en la corriente

misma de su conciencia.

Palabras clave: antropologia fenomenolégica, trascendentalidad, mundo de la vida,

sujeto, evaluacion.

Introduccion

Seasume la trascendentalidad e intersubjetividad como condiciones feno-
menoldgicas y antropoldgicas en la evaluacién educativa para interpretar
la nocién de sujeto o vida humana inherente a ella. También se indaga la
nocion de sujeto o de vida humana, como central para la validez del mun-
do y la constitucién de su sentido, en el que la evaluacion se perfila como
experiencia humana y en la cual hay unos procesos de constitucién, de
relaciones intersubjetivas y de trascendencia subjetiva, més alla de la nocién
afincaday de constante recurrencia de asociar la evaluaciéon a complejidades
de medicidn, regulacién y certificacién.

Por otro lado, se sintetiza uno de los tres movimientos de analisis
que cruzan la investigacion, para establecer cémo la evaluacién, como
fenémeno antropoldgico, permite o no el desenvolvimiento del sujeto
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que es hallable en la antropologia fenomenoldgica, siendo esta tltima el
terreno de enunciacién y sustento teérico y metodolégico.

Con este estudio se aborda una antropologia con bases fenomeno-
16gicas, desde la cual se asume a un sujeto humano con capacidad y
posibilidad de pensar, con conciencia de si, no como un ente césmico,
si no como un sujeto que se interroga a si mismo por el cémo es capaz
de dotar de sentido y constituirse en el universo que lo circunda. Lo
que explica por qué la fenomenologia se esgrime como filosofia primera
en tanto busca clarificar y restituir la transparencia de la conciencia que
se libera de la imposicién naturalista del mundo (Lépez Lépez, 2015).

Uno de los elementos fundantes que exige ser abordado es la tras-
cendentalidad como razdén de ser de la vida humana y que se descubre
desde los postulados de Husserl como inherente al sujeto que vive la ex-
periencia de relacién de copertenencia con el mundo donde habita, no de
manera ingenua y desprovista de sentido, sino de despliegue progresivo
por la adquisicién de grados de conciencia y estratos constitutivos de
operaciones intencionales, como parte de su vivencia desde lo cotidiano
hacia la toma de postura reflexiva sobre su realidad. Esto permite enten-
der la subjetividad como lugar de constitucién en el sujeto que habita y
vive de manera activa la experiencia, supera lo ingenuamente obvio de
las certezas del mundo y encuentra la intersubjetividad como necesaria
para la trascendentalidad y vector de la experiencia evaluativa.

Desde estos alcances, no solo se delimita un sujeto dindmico y de
despliegue progresivo de constitucién en y para la experiencia evaluativa,
sino que se establecen los argumentos para entender a ese sujeto inheren-
te a dicha experiencia descrito desde lo humano, con razones teleoldgicas
y fundamentos constitutivos en el fluir de su conciencia, donde sus vi-
vencias no son sobre realidades acabadas y asumidas de manera ingenua.
Ese sujeto (él o ella) que vive la experiencia de la evaluacién educativa
no es una suerte de autémata finito que vive o explora realidades finitas.

Se interpreta desde Husserl por qué ese sujeto no puede ser medido a
través de una evaluacién instrumentalizada si a ese sujeto se le reconoce
como humano y la evaluacién es fenomenoldgicamente antropolégica,
entonces, debe ser asumido desde sus estratos constitutivos y desde sus
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progresiones sintéticas pasivas-activas, con sus unidades de identidad, ha-
cia sus metas teleoldgicas; es un yo que biofisicamente se constituye, pero
que en ese yo-cuerpo hay unos estratos y operatividades intencionales de
conciencia que lo constituyen y es constituyente en un mundo donde
se correlaciona no solo con las cosas y las realidades de ese mundo, sino
con otros que también poseen estratos e intencionalidades constitutivas.

Este argumento sobreviene explicado con mds profundidad desde los
andlisis que Osswald (2016) hace de las elaboraciones de Edmund Hus-
set] sobre las sintesis pasivas y las constituciones activas. Sirve, ademds, de
puente entre las descripciones y explicaciones sobre los estratos constituti-
vos y el sustento conceptual en torno a la subjetividad e intersubjetividad
que se recogen de las obras de Zemelman (1998) y Schiitz (1993), las
cuales permiten entender al sujeto descrito como humano desde la consti-
tucién de subjetividad, pero no en un solipsismo de yo-en el mundo, sino
en una relacién constitutiva desde su interaccién vital con otros.

Estos razonamientos conducen hacia una nocién de la evaluacién
como experiencia humana social atravesada por relaciones de heteroge-
neidades y flanquea lo errdtico de asumir la nocién de dispositivo para
arropar la evaluacién bajo prefiguraciones de certificar, rotular o calificar.
Se determina, en consecuencia, que lo que ha habido es una mala asocia-
cién e interpretacion de los conceptos de evaluar, evaluacion'y dispositivo,
ademds de lo que verdaderamente comporta asumir la evaluacién como
experiencia humana sobre realidades que no pueden ni deben ser prefi-
guradas. De ahi que con este capitulo se desprenda otra premisa: no se
puede pensar la evaluacidn antes que la experiencia evaluativa, toda vez
que la evaluacién no precede al sujeto que la experimenta, sino que es
la condicién afincada en la nocién de sujero, de vida humana, centrales
para la validez del mundo y la constitucién de su sentido.

Método

Esta investigacién de tipo tedrico la constituyen tres movimientos de ana-
lisis de manera inicial: 1) hacer una revisidén exhaustiva de la nocién de
sujeto que valida la evaluacién como realidad desde la antropologia feno-
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menoldgica; 2) establecer cémo la evaluacién como dispositivo permite
o no el desenvolvimiento del sujeto al que se alude en la antropologia fe-
nomenoldgica; 3) explorar los elementos que posibilitan que el sujeto se
desenvuelvay se constituya en y desde la evaluacion. Este abordaje implica
asumir que ninguna realidad concreta puede entenderse sin la presencia de
un sujeto, y que para considerar una lectura de esa realidad hay que abordar
el movimiento constituyente de los sujetos que la experimentan y la dotan
de sentido, en una correlacién que no solo viene a ser con el mundo, sino
con el otro o los otros como experiencia social intersubjetiva.

De ahi que se siga una légica argumentativa de tipo explicativo, en
la medida en que se pretende ir mds alld de los conceptos y fenémenos,
o del establecimiento de las relaciones entre esos conceptos y su inter-
pretacién, hasta la explicacién de los hechos descritos o develados en las
conclusiones de esta l6gica. La indagacién sistemdtica de las ideas, nocio-
nes y los planteamientos en cada una de las obras que sirven como refe-
rentes de fuentes de primer y segundo orden se sustenta en la aplicacién
de unas fichas de anilisis documental' desde tres planos: a) de apertura
y deconstruccién problemdtica de causa-efecto, b) de reconstruccién
articulada de relacién y contraste y ¢) de despliegue propositivo y pro-
posicional en que se pretende un movimiento, llamado por Lépez Lopez
(2015) movimiento argumentativo de fluctuacién estructural, entendido
como la intencién de explicar desde las premisas a la conclusién, y de la
conclusién y la primera premisa a la segunda, y asi sucesivamente hasta
razonar ampliamente en lo conseguido en la conclusién.

El diseno metodoldgico transitado en la indagacién comporta una
relacién entre los fundamentos de base tedrica con lo metodolégico del
terreno de enunciacién en el que se enmarca el objeto de este estudio.
Reeder (2011) asegura que la reduccion en la fenomenologia constituye
un método para estudiar la subjetividad que se ignora la mayor parte del
tiempo en nuestra implicacién en y con el mundo. Para ello, recuerda
que en el segundo tomo de Investigaciones ldgicas, Husserl describe la

+ Las fichas de revision documental son explicadas como recursos de andlisis y fundamento
para el abordaje argumentativo e interpretativo segun Eco (1997).
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reduccién eidética como asumir los objetos desde la correlacién sujeto-
mundo, a partir de dos enfoques o perspectivas: la individual de ese
objeto (descripcién de lo que lo constituye) y la universal (esencia) que
lo conecta o transpola a una cadena de categorias que encuentran eco
en la conciencia de la subjetividad que las experimenta o vive. Toda la
reflexién pedagdgica de tipo tedrico-filoséfico que comporta este estudio
sigue una l6gica basada y fundamentada en estos postulados.

Resultados

Al abordar la subjetividad e intersubjetividad como nociones fenomenol6-
gicas en la experiencia evaluativa para interpretar la nocién de sujeto o vida
humana inherente a ella, se subraya la correlacién entre las operaciones o
efectuaciones constituyentes del mundo y lo efectuado en estas, la alusion
aun yo que cobra su sentido de las efectuaciones de la conciencia, pero que
no es un yo solo en el mundo, como una ménada incomunicable, sino en
presencia e interaccidon con otro u otros con los que comparte un mundo,
como condicién de posibilidad de que un ego pueda interactuar con ese
otro y concretice su humanidad.

A su vez, cada sujeto posee un cuerpo que no viene a estar determina-
do univocamente por su estructura biofisica, sino desde sus dos planos
corpéreos del yo vivo y el yo vivido que lo habitan en esa estructura que
hace su entrada en el mundo perceptible del otro y desde donde se deli-
mitan dos problemas constitutivos a los que Husserl accede de manera
explicativa en su obra como parificacién y apercepcién, conceptos que
son fundantes en la intersubjetividad y a los que remite el autor para
explicitar que la forma originaria con que opera la conciencia estd deter-
minada en el cémo esta unifica diversas vivencias en la experiencia de un
objeto, delimitando que el modo de darse los objetos en la conciencia
no son una serie inconexa de representaciones o apariciones que, por el
contrario, aparecen en una unidad sintética de vivencias desde la cual se
constituye el sentido en la conciencia.
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A partir de la referencia al método de la fenomenologia genética
elaborada y desarrollada por Husserl, se logra determinar que lo que se
conoce como realidad no es algo acabado que se presenta y se vive de
manera ingenua, sino que esas vivencias son trascendidas desde un yo
que en sus intencionalidades y operacién de conciencia le constituye y es
constituido por el sentido que estas efectdan en él, y que, por tanto, al ser
la evaluacién educativa una experiencia humana, ha de estar determinada
por esa bilateralidad de esa constitucién de la subjetividad en operacién
sintética e intersubjetiva. Tal método de indagacién fenomenoldgica es
complementario y concluyente al método de andlisis fenomenolégico
estdtico desarrollado y descrito por Husserl al inicio de su elaboracién
de la fenomenologfa, en la via de indagacién por el sujeto que se corre-
laciona no de manera ingenua y “natural” con el mundo.

En consecuencia, el énfasis no se queda en el plano de lo mundano
sobre el objeto que coexiste al sujeto psicofisico que lo percibe, el plano
va més alld por la implicacién interna en el sujeto que determina desde su
conciencia y su intencionalidad el mundo mismo, un ego cuya experien-
cia no se ancla en lo referido a su experiencia del ser natural del mundo
como un yo-mundano, sino que le exige como un yo-trascendental que
es condicién de posibilidad del mundo mismo, en el que se encuentra
el sentido a su radical experiencia del mundo.

De tal manera que se enfoca en la nocién antropolégica del sujeto y
sus actos intencionales como fenémeno de sus vivencias y su correlacién
con el mundo que lo constituye y que deviene constituido desde la re-
flexidn de ese yo-trascendental, que no es un yo reificado o de sustancia
absoluta constitutiva, sino que desde su cotidianidad despliega su inten-
cionalidad de conciencia que lo determina y se determina por otras vidas,
por otros sujetos que, lejos de ser cosas u objetos naturales o culturales,
son vidas constituyentes con esencia de ser constituidos, de exigencia
mutua y pertinencia reciproca, cuyas determinaciones le acreditan una
unidad de identidad, un cardcter que le es propio.

El yo descrito por Husserl en sus meditaciones no es un yo vacio de
identidad ni tampoco lo es el objeto o el otro, lo otro o los otros al que
en un acto de conocer y dotar de sentido ese yo se aproxima. Conduce,
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entonces, a la pregunta por cémo se experimenta al otro o lo otro desde
el punto de vista fenomenoldgico, cémo se constituye para si y para mi
en la experiencia humana de la evaluacién.

Desde el argumento sobre la génesis del conocimiento y la consti-
tucién en el yo a través del cual Husserl explica que las capas pasivas
de los actos de conciencia son experiencias previas y fundantes de las
capas activas de un yo que constituye en su correlacién con el mundo,
se abre paso en el andlisis genético la basqueda del origen de que eso que
se me presenta en la experiencia es gradualmente constituyente de una
intencionalidad que es posibilidad de revelacién y de constitucién del
mundo en la conciencia de ese yo que vive y experimenta el mundo. Por
tanto, experimentamos algo inicialmente desde la génesis pasiva, en que
aprendemos a ver primeramente las cosas y que tal aprendizaje precede
genéticamente a todas las demds operaciones intencionales de conciencia
sobre lo que percibimos, a partir de los cuales se van generando forma-
ciones subsecuentes y sintéticas a constituir lo que percibimos en un
qué o quién en nuestra conciencia, y a partir del cual determinamos un
conocimiento que no deviene cerrado o absoluto.

A partir de ello, es vélido preguntarse si lo que se evalta en la ex-
periencia evaluativa debe oscilar, entonces, entre actos judicativos y de
valor sobre lo correcto o lo incorrecto, sobre la disyuntiva de malo o
bueno, o, peor atin, a partir de tales juicios proceder a rotular ganadores
o perdedores y estratificar a un sujeto en cuanto a lo que sabe sobre cierto
aprendizaje en torno a una calificacién que determina su subjetividad y
su relacién con otro o los otros, porque lo cosifica, lo desprende de su
subjetividad, de su yo-ego, para convertirlo en una cosa calificada.

De tal manera que, si lo que se evalta es una instancia fraccionada
sobre la accién que se evalda y no un proceso de sintesis de diferentes
acciones, desdibuja de manera arbitraria en un solo plumazo todas las
habitualidades y horizontes constitutivos con el que ese yo se inscribe
en la experiencia evaluativa desde el acto mismo de conocer y dotar de
sentido sus vivencias en esta experiencia.

Por ende, reflexionar sobre la experiencia evaluativa abarca los proble-
mas constitutivos que instauran los principios universales de la génesis
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constitutiva de nosotros como sujetos en correlato con el mundo, en pro
de hacer justicia a quien desde sus referencias intencionales o de efectua-
cién intencional (seglin su noesis y noema) se corresponde a la situacién
en que se encuentra al ejercer la actividad respectiva de percepcién,
retencién, enunciacion, recuerdo, juicio, etc.

Se recogen no solo argumentos edificantes sobre la constitucién del
sujeto desde la fenomenologia de Husserl, sino aportes como los de
Osswald (2016), quien en su estudio descriptivo y analitico permite
contraponer desde el concepto de pasividad la idea de una subjetividad
centralizada en un yo provisto univocamente con sus procesos activos.
Resulta fundamental los detalles descriptivos con los que Oswald anali-
za cémo la dimension pasiva estd en la base del desarrollo constitutivo
del mundo, en la medida en que es responsable de desplegar todas las
estructuras de la subjetividad, y por ser el mundo su correlato, no solo
se desarrolla la subjetividad, sino también el mundo, lo cual permite
encontrar elementos que se identifican con el vector de la intersubjetivi-
dad y que resultan claves para entender la evaluacién como experiencia
humana y, por ende, antropolégica.

Ademds, desde el pregén en el andlisis de Oswald (2016) del sujeto
que sacude sus habitos, para desplegarse y levantarse en una posicién
contraria a la vivencia ingenua del mundo, desde su constitucién sinté-
tica pasiva y activa, acerca al problema de instalarse en el mundo como
via de comprensién del sujeto en la experiencia evaluativa, a partir de lo
cual resultan necesarios los aportes de Zemelman (1998) para entender
cémo las experiencias de lo humano son dominios que se alimentan
de lo inédito y deben romper con la inercia y conformidad de lo dado,
estableciéndose una tensién entre cierre y apertura, en que la primera
actitud serfa la inercia y conformidad del sujeto con lo que se le presenta
en su mundo y el segundo movimiento alude a la actitud de constituirse
en sujeto y posicionarse en el mundo desde los dmbitos de sentido que
forja para trascender la realidad objetual dada como subjetividad que
dimensiona su experiencia desde su conciencia y en la reflexién perma-
nente de lo que lo constituye.
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Esto exige asumir la experiencia evaluativa no como un episodio en
que se mide y se estratifica a un sujeto, sino que remite a una experiencia
de vivencias en la que el sujeto encuentra el espacio de potenciarse y se
constituye en esa interrelacién comunicativa y e intersubjetiva con el otro
o los otros que coexisten pero que también constituyen y se constituyen
en ese mundo de correlaciones de subjetividad e intersubjetividad.

Estos procesos de interaccién intersubjetiva se complementan con las
reflexiones y los aportes a la fenomenologia que desde la accién social y
el andlisis antropolégico Schiitz (1993) logra describir y analizar. Tales
aportes permiten elaborar una perspectiva de relacién de los elementos
de la nocién de mundo de la vida desarrollado por Husserl, la vida co-
tidiana y las interacciones sociales en el dmbito educativo, entre cuyos
vectores se encuentra la evaluacién como experiencia humana, y en lo
que respecta para los intereses del presente estudio, la nocién de consti-
tucion del sujeto en ese vector.

Discusion

Se entiende, entonces, que, con el reconocimiento de las capas pasivas de
los actos de conciencia, como experiencias previas y fundantes de las capas
activas de un yo que se constituye en su correlacién con el mundo, se abre
paso en el andlisis genético la busqueda del origen de que eso que se me
presenta en la experiencia es gradualmente constituyente de una intencio-
nalidad que es posibilidad de revelacion y de constitucion del mundo en
la conciencia de ese yo que vive y experimenta el mundo.

Se trata del conocimiento que emerge de ese vinculo constitutivo de
la conciencia del yo-ego y el mundo, pero que no estd radicalizado en
los actos del yo para conocer, porque, si bien Husserl ha explicado en
la cuarta de sus meditaciones por qué la subjetividad es condicién de
posibilidad de toda objetividad, los actos de sentido y conciencia en esa
correlacién con el mundo poseen estratos pasivos que delimitan la ca-
racteristica constituyente de la objetividad sobre el sujeto que lo percibe,
siente, experimenta, conoce y, finalmente, constituye desde el sentido
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que logra su conciencia. Esto es, no reflexiono o conozco de manera
arbitraria sin ser constituido en mi subjetividad por la objetividad de lo
que percibo y experimento desde el fluir de la experiencia en una sintesis
que se constituye desde sus capas de agencia pasiva hasta las dimensiones
activas de la conciencia.

Es un descentramiento entre las concepciones de un sujeto activo y
de un yo que no es solo conciencia, porque en el influjo de la experiencia
hay inherentes unas dimensiones pasivas que, al igual que las activas,
son constitutivas desde dentro y fuera del sujeto que experimenta. Es un
proceso mediante el cual el sujeto en sus vivencias da progresivamente
sentido a los objetos, tal sentido no surge de la nada ni del simple y
radical acto de observar y con ello conocer, sino que, desde la sintesis de
dimensién pasiva, los objetos se manifiestan en un horizonte externo de
posibilidad: el mundo (Vargas Bejarano, 1993).

Osswald (2016) hace una delimitacién detallada de la pasividad como
campo temdtico en la obra de Husserl y de sus alcances para teorizar
sobre el sujeto. Su estudio descriptivo y analitico permite contraponer
desde el concepto de pasividad la idea de una subjetividad centralizada
en un yo provisto univocamente con sus procesos activos. A partir de
la descripcién y el andlisis de lo que representa para el sujeto los estra-
tos pasivos constitutivos para las dimensiones activas en su conciencia,
explica cémo la nocién de sujeto se amplia desde esas dos dimensiones
constitutivas que describié Husserl en su obra y que, segin este autor,
el tépico de la pasividad recibié escasa atencién en la primera recepcién
de la fenomenologia husserliana.

Para Oswald (2016) el concepto de pasividad debe ser pensado en re-
lacién con la intencionalidad y establece que el alcance de esta se redefine
hacia niveles de la conciencia que no se identifican con un yo atento a lo
que percibe y experimenta. Tal dimensién pasiva supone, entonces, un
vinculo gradual entre el yo y la razén que hacen contiguos los estratos de
la subjetividad, en que las nociones de parificacién, apercepcién, asocia-
cién, descritas por Husserl en la cuarta y quinta meditacién, aunadas al
concepto de afeccidn, son fundantes en la dimensién pasiva.
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Asi es como el concepto de afeccion es descrito como el campo de
la experiencia donde las unidades que sintetizan y se asocian entre si
mediante la sintesis pasiva se destacan al ejercer influencia sobre el yo y
atraer su atencién de manera eventual. Es entendido, entonces, como el
problema de dar cuenta del estimulo afectante de la asociacién y sintesis
de datos en una experiencia, con la posibilidad de que el yo responda a
ellas y empiece a generarse no solo una atencién subjetiva, sino a confi-
gurarse desde ella el sentido constitutivo.

Oswald (2016) analiza c6mo la dimensién pasiva estd en la base del
desarrollo constitutivo del mundo, en la medida en que es responsable de
desplegar todas las estructuras de la subjetividad, y por ser el mundo su
correlato, no solo se desarrolla la subjetividad, sino también el mundo.
Tal gradualidad de desarrollo y despliegue implica una gradualidad de
alcance y despliegue de la razén que desde el orden fenomenoldgico va
desde el perfeccionamiento de lo instintivo al perfeccionamiento inten-
cional de lo reflexivo y trascendental en la conciencia.

Con esta referencia, se evidencia la doble dimensién de vida de con-
ciencia en el sujeto que es asumido dindmico desde esta nocién antro-
poldgica y que es reconocido desde ella como humano, con capacidad
de desenvolvimiento trascendental en el fluir de sus vivencias y en la
corriente misma de su conciencia. Esto nos permite concebir, subsecuen-
temente, que, cuando se valida en la evaluacién al sujeto como cosa, hay
una concepcién de un sujeto plano en lo meramente mundano, sumido
en una actitud natural como dltimo término de la conciencia, al cual se
le mutila en su vitalidad, dinamicidad y doble dimensién de conciencia.

Esta investigacién, y para la interpretacién de la nocién de sujeto en
la evaluacién educativa que se ha logrado a lo largo de cada uno de los
capitulos que componen este estudio, plantea tres argumentos funda-
mentales desde los que Husserl determina la relacién de copertenencia
esencial entre sujeto y mundo. A partir de ellos, se descubre la evalua-
cién educativa como experiencia humana y lugar de constitucién para
ese sujeto que se reivindica desde su vitalidad y no desde su recurrente
asuncioén como cosa.
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El primer argumento estd delimitado en la advertencia reiterativa
que hace este autor sobre la actitud objetiva, en contraste con la actitud
fenomenoldgica, y desde la cual en la primera se pasa por alto las fun-
ciones intermediarias de los procesos constitutivos como fuente esencial
para comprender lo real. El segundo argumento estd determinado por
la correlacién entre la historia o “teleologfa inmanente” que posee cada
unidad cognoscitiva real como modo de manifestarse y autentificarse
en la evidencia y las direcciones esenciales de la intencionalidad en la
conciencia de quien (no el qué) asume esas evidencias.

Finalmente, el tercer argumento lo edifica Husserl desde considerar que
solo en cooperacién de la conciencia, la actitud fenomenologizante del yo
y la constitucién de realidades, en el proceso de indagar y extraer las teleo-
logfas inmanentes de las cosas, es que se puede lograr la captacién esencial
plena de lo real como tal, sin olvidar que “todas las cosas experimentadas
tienen en la experiencia una relacién con lo corporal” (Husserl, 2014, p.
139). Estos tres argumentos condujeron a rastrear conceptualmente la
trascendentalidad y la intersubjetividad como dos condiciones que susten-
tan y reafirman la cimentacién de la antropologia fenomenolégica como
terreno en el que se puede consolidar una reflexién filoséfica en torno a la
constitucién del sujeto en la evaluacién educativa.
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Resumen

Se ofrece una perspectiva de las narrativas ejemplares que en correspondencia con lo bio-
gréfico se enunciaron como relatos de formacidn. Esta es una investigacién con un disefio
cualitativo, desde un paradigma interpretativo con un enfoque biografico narrativo, que
fue realizada con estudiantes universitarios de los tltimos semestres de carrera de distintas
dreas del conocimiento. El desplazamiento que se hizo de la narrativa ejemplar o ejemplos
ala vida de los sujetos generd una disrupcion entre un yo predeterminado, propio de los
discursos y metarrelatos instituidos, y un yo situado histérico, social y politico. El analisis
y la interpretacién muestra cdmo partir de la experiencia de los educandos es esencial

para la generacién de propuestas que desde la escritura de si aporten a fundamentar la
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formacién ciudadana en la universidad como proceso de subjetivacién de lo vivido, que

promueva una ciudadania participativa y democrética.

Palabras clave: ciudadania, formacién, experiencia, ¢jemplo, estudiantes universi-

tarios.

Introduccion

La problematizacién en torno a la ciudadania de los estudiantes univer-
sitarios no suele contemplar las complejidades y los entramados de la for-
macién ciudadana en tanto subjetivacion de lo vivido (Quiroz Posada y
Valerio Echavarria, 2012, 2018). Parte de la dificultad radica en que la
nocién de ciudadania que se ha construido en la educacion superior esta
tejida alrededor de un discurso instituido, relato que por demds no logra
incluir al sujeto politico, ni mucho menos su experiencia (Blanco ez 4/,
2014). Para Dewey, citado en Ruiz (2013), pensar procede de la experien-
ciay de un intercambio constante entre el sujeto y su entorno, pero también
del esfuerzo y la voluntad para transformar lo que estd dado. Segtin esto,
la educacién es un rehacer que escapa a la reproduccion de contenidos y
predeterminaciones, asi que invita a ver en ella una oportunidad de vincu-
lacién y de reconocimiento, ademas de lo juridico, lo social y lo politico
en la formacién de ciudadanos. En tal perspectiva, el propésito ulterior
de la educacién ciudadana no es el cambio de personalidad o un asun-
to restringido a lo conductual, se trata de una posibilidad para entretejer
nuevos relatos y biografias, para componer novedosas y mejores formas
de pertenenciay de convivencia, de promover una participacion activa del
estudiante en su “enteridad’, es decir, del sujeto concreto entendido mds
all4 de adscripciones institucionales o de su oficio estudiantil (Alvarado ez
al., 2008). Se parte de una comprensién de los estudiantes como sujetos
experimentados, como seres humanos abiertos a la temporalidad y al de-
venir, poseedores de saberes de experiencia que pueden nutrir, actualizar y
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politizar los discursos que acerca de la formacién ciudadana se tejen en la
universidad desde la narracién de sus historias.

El problema de investigacion

Segun Jaeger (2001), la narracion de experiencias en la forma de ejemplos
(exempla) fue el dispositivo diddctico mas representativo para la educacion
de los ciudadanos en la antigua Grecia, fundamentado en la presentacién
de situaciones paradigmaticas y de un ideal de sujeto que servia como guia
de conducta para la buena vida en la po/is (Goma, 2003). Con el tiempo,
los relatos de formacién (humanitasy bildungsroman) fueron apartindose
del estatismo y predeterminacion precedente, por lo que en las narrativas
ejemplares fueron incluyéndose sujetos méds dindmicos, envueltos en his-
torias y peripecias, pero de todos modos escritos con la tinta de las grandes
instituciones integradoras (Delory-Momberger, 2015). Pese a que en la
sociedad actual la figura de la narrativa ejemplar pareciera haber desapa-
recido, y que ha sido dificil ligarle un prototipo de sujeto o de acciones a
los esquemas de representacion de los ciudadanos de hoy, vale la pena pre-
guntarse si esta forma diddctica usada por tantos siglos para la educacién
de ciudadanos sigue activa en el proceso de subjetivacion, pero ya no desde
los metarrelatos sociales y culturales, sino desde historias mds pequenas y
particulares de las cuales emergen otros modelos biogréficos, otros relatos
de formacion, dispuestos, no desde el exterior de la persona, sino desde la
propia vida y experiencia.

Si bien hoy podemos decir que el desarrollo de la narratividad abri6
un campo epistemoldgico en el que el bios del sujeto da cuenta de un ser
concreto que se construye discursivamente, esta construccién no es del
todo evidente en la correspondencia educacién y espacio biografico; la
premisa de los saberes universales para aprendices generalizados, propia de
la escuela republicana, exhibe, como es sugerido por Delory-Momberger
(2009), “un perfil de alumno que no posee otra vida que no sea la vida
escolar” (p. 29), cuya experiencia ocupa un lugar marginal frente a la na-
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rrativa institucional. Es mas, el metadiscurso que en la actualidad envuelve
a la ciudadania en la educacién superior se corresponde con un modelo
biografico en funcién de una categoria de ciudadano hecha a priori, nor-
mativa y juridica, desconocedora del sujeto politico y de su entorno social,
histérico y cultural.

Las actuales contradicciones entre los modelos narrativos que conmi-
nan al sujeto a la individuacién y autorrealizacién, y un discurso escolar
que muestra un patrén de formacién lineal y homogenizante, propone un
camino de indagacién por las experiencias ejemplares que hoy se imprimen
en las representaciones de los estudiantes para elaborar una conciencia de si
frente al mundo, dando cuenta de los modos de configuracién ciudadana.
Los resultados obtenidos nos permiten ver en las experiencias ejemplares
una herramienta diddctica con posibilidades educativas, éticas y estéticas
que merecen ser pensadas en sintonia con las producciones discursivas
que hoy se usan para contar, “biografiar” y aprender de lo vivido (Delory-
Momberger, 2014). Este recorrido por las distintas formas narrativas del
yo sitda el relato ejemplar, ya no en las grandes historias o metarrelatos
de formacidn, sino en la cotidianidad de los estudiantes, conducente a un
entendimiento de la configuracién de ciudadania vinculada a las experien-
cias de los sujetos, y a que la formacién ciudadana en la universidad pueda

pensarse de modo narrativo y experiencial.

Metodologia

Esta es una investigacién con un diseno cualitativo, desde un paradigma
interpretativo con un enfoque biografico narrativo, realizada con estudian-
tes universitarios de los tltimos semestres de carrera de distintas 4reas del
conocimiento.

El enfoque biogréfico-narrativo ofrecié un posicionamiento epistémico
y ontoldgico, que facilité un acercamiento cientifico y sensible tanto a la
pregunta de investigacién como a los participantes del estudio (Bolivar Bo-
tia ez al., 1998). Es de anotar que la experiencia ejemplar fue situada como

“categoria intermedia’, que segin Buenfil (2007) se trata de una herramien-
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ta metodoldgica eficaz cuando se intenta la produccién de conocimiento
a partir de una puesta en juego entre una categoria teérica y el referente
empirico, y capaz de dos alcances: 1) como herramienta metodoldgicay de
aproximacion a los relatos de vida; 2) como categoria resultante, derivada
del entrecruzamiento y tensién entre lo teérico y lo préctico.

El estudio se llev6 a cabo con ocho estudiantes: hombres y mujeres de
los ultimos semestres de carrera de la Universidad de Antioquia, pertene-
cientes a las tres dreas de conocimiento de la institucidn: ciencias sociales
y humanas, ciencias exactas y naturales y 4rea de la salud. El microrrelato y
la entrevista semiestructurada fueron las técnicas e instrumentos utilizados
paralarecoleccion de los datos. Para la elaboracién de los microrrelatos, se
usaron dos preguntas abiertas que permitieron al participante un mayor
despliegue escritural, ambientadas en clave de ciudadania segun el encuadre
investigativo: jcdmo he llegado a estar donde estoy?'y squé es lo que me ha
hecho como soy? (Gibbs, 2007). Las entrevistas semiestructuradas tuvieron
como antesala estos microtextos, trazando un camino del decir, un encuen-
tro ontoldgico y familiar que mediatizé la interaccidn entre participantes
¢ investigadores.

Las transcripciones de las entrevistas fueron segmentadas en unidades
biogréficas, cuya unién diacrénica conformaron los relatos de vida y, a la
vez, constituyeron unidades de analisis (Herrera Pastor, 2016). Se comenzé
por laintroduccién del participante (quién es, qué hace actualmente, dén-
de y con quiénes vive), seguido de los acontecimientos que hicieron parte
de suinfancia, adolescencia y juventud, a los que les corresponden, ademis,
las etapas educativas primaria, secundaria y universidad, respectivamente.
En las distintas etapas vitales, se registraron eventos, lugares, relaciones,
personas, sentidos y comprensiones que los protagonistas iban contando
de cada una de sus experiencias.

En cuanto a la triangulacidn, los relatos de vida fueron validados y apro-
bados por los participantes (Bertaux, 2005), a quienes se les solicit reali-
zar un breve escrito acerca de lo que experimentaron al leer sus historias,
convirtiéndose esta actividad, ademas de un espacio axioldgico, en una
enunciacién y afirmacién creativa de si. La devolucién de los estudiantes
fue uno de los momentos mas significativos y a la vez decisivos del proceso
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de indagacién, puesto que en este punto el investigador somete una historia
que no le pertenece al juicio critico de quien la vivid, como se muestra a
continuacion en estos dos fragmentos:

A partir de estas narraciones, pude conocerme mejor, abrirme y pensar que
hablar de mi misma no esta mal, que todo esto ayuda a dominar, hacerme cargo
y apropiarme de mi pasado como una construcciéon para mi futuro. Por esto,
considero que es necesario hacer un trabajo constante de memoria, es decir,
traer los recuerdos, las historias, los vinculos, los aprendizajes, los espacios
habitados como elementos que permiten configurar mi subjetividad. Asi es

como este ¢jercicio de “ayuda” a alguien mds, fue de ayuda para mi. (Karen)

Me gust6 cdmo llevaste mi historia a un nivel narrativo muy alto. Me gusté
que lalei a mi estilo: lento y con sentimiento. Podia verme en cada oracién y,
al mismo tiempo, también a usted, buscando entre entrevista y texto y cate-
gorizando todo en una linea de tiempo ldgica. Se supone que yo le ayudaria a

usted, pero no se imagina todo el bien que me hizo. (Julio)

Tras culminar las biografias, la pregunta emergente fue ;cémo reco-
nocer un exemplum o ejemplo en un texto biografico? Para resolver esta
inquietud, se abordé a Iglesia Colén (2016), quien ofrece un enfoque his-
toriografico, el cual comparte con el género biografico un marcado caracter
cjemplarizante (Gomd, 2003), en él aparecen pistas para su resolucion, y
que recogen tanto las significaciones originales del término como aplica-
ciones mas modernas, pero que igualmente se adecuaron y trasladaron al
contexto de los relatos de vida de los estudiantes. La analitica de las na-
rrativas ejemplares fue basada en los tres niveles expuestos por Suleiman,
citadoen Aguilar i Montero (2005): narrativo, interpretativo y pragmatico,
aplicables tanto a los ejemplarios de la zarratio ficta (fébulas, mitos, novelas
de formacién) como a la narratio authentica (hechos reales o verosimiles).
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Resultados

Para Delory-Momberger (2014), la experiencia puede ser vista como un
proceso de aprendizaje adquirido no solo desde la propia vivencia, sino
también en la medida en que el sujeto se entrecruza con otros mundos de
experiencia. Goma (2013), a su vez, considera la experiencia como una
“guia para la propia conducta ética del hombre” (p. 53), residente en el
repertorio de ejemplos y de antiejemplos que una persona va acumulando
alo largo de su vida y que es utilizado como referencia para actuar frente a
distintos acontecimientos, ya para repetir el éxito, ya para evitar el fracaso.
Con todoy ello, para captar la esencia de una experiencia, es necesario co-
nocer las formas en que cada uno biografiza, es decir, cdmo atrapa, vincula
e integra lo vivido en su ecuacién personal. Desde esta perspectiva, las
historias de vida que se presentan a continuacion ofrecen una connotacién
de experiencia ejemplar vinculada a un saber acumulado, aquel que hace
parte, como afirmarfa Schiitz (1981), citado en Delory-Momberger (2014,
p- 700), de la “biografia de experiencia (erfabrungsbiographie)’, precisa-
mente porque comporta una reserva de conocimientos que son usados
por los estudiantes para interpretar y comprender la novedad, a partir de
un relacionamiento analdgico con lo vivido, formandose de este modo un
“capital experiencial” desde el cual se forjan aprendizajes y reapropiaciones,

tal como se muestra a continuacion.

A mi eso no se me olvida, ellos pelearon [refiriéndose a sus padres] y salieron
de la casa, cuando mi papd regresd, volvié con mi hermanito chiquito y mi
mamd no volvi6 jamds [...]. Mi papd trabajaba y yo cuidaba a mi hermanito,
casi podria decirse que yo era la mamé de ¢, le ayudaba con las tareas, le hacfa

las comidas. (Luisa, infancia, 10 afios)

Después en su juventud, antes de contraer matrimonio, su esposo le
manifestd temor de ser abandonado por ella:

Mi esposo no tiene a mas familia que a mi, entonces un dia antes de casarnos

me dijo, que lo pensara bien, que a él otras personas le decian que mirara
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bien, por lo que me habia pasado, ¢l tenfa miedo de que yo pudiera repetir la
historia de mi mama4, que su ejemplo podria incidir y que lo abandonara, yo le
rcspondi enfiticamente: {No, mi referente en estos momentos no es mi mama

para irme, es mi pap4 de quedarme y luchar por mi hogar! (Luisa, juventud)

Segun Larrosa y Sklia (2009), la experiencia es “eso que me pasa, no
eso que pasa, sino eso que 7ze pasa’ (p. 14). Con este presupuesto, habria
que sefialar un primer nivel de la experiencia que como puede notarse no
depende del sujeto, el acontecimiento no estd sujeto ni a la voluntad, nia
las intenciones de quien lo esta viviendo; “principio de exterioridad”, que,
segtin los autores, estd implicito en la misma palabra ex-periencia que es
ejemplar y se halla en la narrativa autobiografica:

Ese ex, que es al mismo tiempo ex/terior, de ex/tranjero, de ex/trafieza, de éx/
tasis, de ex/ilio. No hay experiencia, por tanto, sin la aparicion de un alguien, o
de un algo, o de un eso [...] que es exterior a mi, extranjero a mi, pero que 7ze su-

cedey que por tanto pertenece a mi historia personal, de mi experiencia. (p. 15)

Asi, es posible que los relatos anteriores parezcan no tener una corres-
pondencia directa, quiz4, porque se trata de acontecimientos ocurridos en
espacios y tiempos distintos; sin embargo, ambos episodios configuran lo
que reconocemos COmo una experiencia ejemplar. Del gjercicio compara-
tivo que hace la participante, puede observarse un despliegue de reflexio-
nes e interpretaciones que, mis alld de estos acontecimientos, permiten
reconocer la incidencia de esta primera experiencia de la infancia en su

posicionamiento como sujeto politico, desbordando la misma vivencia:

El abandono de mi madre me ha hecho una mujer centrada que lucha por
sus decisiones y elecciones, uno no debe salirse por la ficil, uno debe ser
constante en las cosas, toda persona lo forma a uno, si uno considera que eso
que ¢l hace estd mal, entonces uno no lo va a hacer, pero, si consideras que
algo que hace es bueno, eso lo vas a tomar para tu vida, por eso, yo creo que

todo lo que nos ha pasado y lo que nos seguird pasando nos formard. (Luisa)

140




El relato de vida como experiencia ejemplar: un estudio
sobre la formacién ciudadana en estudiantes universitarios

Como se aprecia en los apartes anteriores, el razonamiento por ejem—
plificacién es una forma de aproximacién comprensiva al que los seres hu-
manos recurren ante lo fordneo, ya que precisa el hallazgo de una situacién
andlogay ayuda a entender aquello que va ocurriendo. En otras palabras, se
usan los recursos disponibles en el acervo experiencial, en este caso, lo ocu-
rrido en la infancia, como referente y sistema de interpretacion de sucesos
posteriores, con el cual no solo puede comprenderse la nueva situacién (su
matrimonio, en el caso de Luisa), sino también reinterpretar lo pasado e,
incluso, anticipar el porvenir. De hecho, cuando la narrativa ejemplar era el
método més usado de ensenanzay los oradores pretendian que el auditorio
captara una ensefianza moral, tomaban una situacién conocida y familiar
(illustrans) frente a lo nuevo que querian presentar (i/lustrandum) para
que en razdn de las semejanzas (tekmeéria) compartidas los espectadores
comprendieran mas alld de la situacién los universales éticos que envolvian
ambas preposiciones.

Para esta historia ejemplar, la responsabilidad, persistencia y el equili-
brio son los valores que la estudiante extrae de ambas situaciones, carac-
teristicas que ella misma identifica como fundamentales en su ejercicio
ciudadano:

Yo soy una ciudadana que defiendo mis derechos, pero también cumplo mis
deberes, soy centrada y responsable, por eso, me tocé madurar antes de lo
previsto. Creo que mi formacién ciudadana esté ligada a lo que me ha pasado
personalmente, tengo responsabilidad, persistencia y equilibrio, tengo claro

que hay que trabajar para conseguir las metas. (Luisa)

Las reivindicaciones que se dan en torno a esta experiencia ejemplar per-
miten ver el caso como referente de subjetivacion politica, en tanto brindé
al sujeto, incluso, desde experiencias no gratas, el aprendizaje y puesta en
préctica de la capacidad de hacer un examen critico, el hallazgo de valoresy
antivalores, de lo bueno y de lo malo, haciéndose cargo de sus propios pen-
samientos, imaginando y entendiendo a la vez cémo serfa estar en el lugar
de otra persona (Nussbaum, 2012). En este engranaje vivencial, hay una
actividad narrativa que al pasar por la memoria y la imaginacién dilucida
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la expresion del pensamiento critico y de una pragmatica de laaccién en el
giro que la estudiante da a la historia cuando dispone de las oportunidades
y posibilidades para actuar de una manera distinta y mejorada con respecto
a su pasado.

En los relatos de los participantes, aparecieron modelos y personas cu-
yas acciones y experiencias fueron objeto de referencia o de ejemplo para
la configuracién de un capital experiencial, que, aunque no es particular,
es objeto de apropiacién y de asimilacion, a eso se le denominé la hetero-
grafia como experiencia ejemplar, esto significa que la constitucién de una
experiencia ejemplar no solo estd cenida a lo que de manera individual
vive alguien, es decir, no se trata exclusivamente de aquello que me pasa,
también la experiencia de los otros puede hacer de ejemplo o referente para
organizar nuestras propias vivencias.

Gomd (2003, p. 15) propone una clase de imitacién distinta de los
modelos biogréficos anteriores, a la que denomina “imitacién moral de
prototipos’, una relacién que se da entre un sujeto modelo y un sujeto imi-
tador, cuyo fundamento es, justamente, la racionalidad y la emancipacién
que envuelve a ambos. La imitacién moral se compone de dos elementos
principales: la accién del sujeto imitador y el ser del modelo imitado, exi-
giendo, a su vez, dos perspectivas de estudio: una parte pragmatica cuyo
objeto es la accidn del sujeto imitador y una metafisica interesada mas por
el ser del sujeto modelo, y en la comprension de los rasgos que lo convierten
en tal, es decir, su ejemplaridad (Gom4, 2003).

Larrosa y Skliar (2009) concluyen que la vivencia de ese otro, aunque
ajeno a mi, me brinda una experiencia de pensamiento, sensible y emotiva,
que puede formar y transformar lo que soy, como se aprecia en los subsi-
guientes apartes:

Creci escuchando las historias de mi abuela, disfruto de ellas, todo lo que
tuvo que pasar, los obstdculos. En su época, el machismo era muy duro y no
era bien visto que una mujer trabajara, el que mantenia la casa tenfa que ser el
hombre. Entonces, mi abuelo también le pegaba mucho, y hoy en dia, gracias
aella, es que tenemos lo que tenemos. Me cuenta muchas historias, que ella

caminaba horas y horas con canastas de leche para venderlas, ella hoy dia no

142




El relato de vida como experiencia ejemplar: un estudio
sobre la formacién ciudadana en estudiantes universitarios

cree todo lo que tiene, cuando antes no tenfa ni un peso, lo trabajadora que ella
siempre ha sido, son cosas que a uno lo motivan, de no tener nada pasamos a
tener mucho. Por eso, creo que llegar a donde uno esta es todo un proceso, a
muchos se le facilita dependiendo de las circunstancias en las que nacen, pero
creo que todo es mental y si te proyectas desde un principio y haces el bien,

por més desfavorable que sea tu situacién, saldrds adelante. (Santiago)

Este fragmento comporta una representacion de la experiencia que se
abre y se toma de un sujeto a otro. El participante lee esta historia y extrae
de ella los elementos que considera buenos y dignos de imitar, mostran-
dose como sujeto “en tanto -cuerpo-instinto-sensibilidad-inconsciente-
racionalidad-actividad, que padece y actta, en constante interaccién con
y produccién de experiencias con otros sujetos” (Cristancho Altuzarra,
2012, p. 11). Este segundo grado de biografizacién es reconocido por
Delory-Momberger (2014) como experiencia heterogréfica, inscrita en la
transmisibilidad que ocurre entre el cruce de experiencias como forma de
inteligibilidad, desde la cual es posible comprender la vida narrando (nos).

Las cualidades que se captan y se toman como referente de los demds no
obedecen a una receptividad pasiva que lleve a la adopcion de conductas
de manera irracional. Por el contrario, se trata de toda una movilizacién
de sentidos, que activa un proceso cognitivo y comparativo por el cual des-
velamos y confrontamos el yo interior. Segiin Delory-Momberger (2009):

Uno solo puede (re) construir el mundo de lavida [...] relacionando ese mun-
do con sus propias construcciones biograficas y comprendiéndolo en las rela-
ciones de resonancia y de inteligibilidad con la propia experiencia biogréfica.
El acto de recibir la narrativa ajena es también escritura de si, dentro de una

relacién con el otro y debido a ella. (p. 63)
Como aparece en el siguiente relato:
Cuando yo tenfa 11 afos, mi mamd intentd suicidarse, porque no veia res-

puestaalas deudasyalaadiccion al juego [...]. Nosotros estdbamos muy solos,

mi papd tenia que trabajar mucho y cuando salia del trabajo se iba a visitar a
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mi mama. Mi hermano era para mi como un papd chiquito, él era el que me
llevaba al colegio, me daba los permisos y estaba pendiente de mi, todavia lo
hace. Por eso, mi ejemplo a seguir desde nifia siempre fue mi hermano mayor,
a mi manera de ver, es la persona més correcta y centrada que conozco, un
hombre que, aunque defiende siempre su postura u opinidn, nunca pasa por
encima de nadie, siempre estd dispuesto a ayudar a quien lo necesita, asi no lo
conozca. Ese es mi referente de ciudadano y asi es como intento posicionarme

yo misma como ciudadana. (Vanesa)

Aunque en la sociedad actual la identificacién de prototipos gene-
ralizables para toda una comunidad no es evidente, ni hace parte de los
programas educativos, persiste la inclinacién de ver en los otros posibles
modelos, que por sus cualidades y virtudes se constituyen en fuente de
inspiracién. De hecho, Goma (2003) advierte en la relacién modelo-copia
una accién intersubjetiva y libre, en que la subjetividad debe entenderse
como esa condicién individual y racional de sujeto emancipado, forjada
desde la Ilustracién y que forma parte de la agencia cultural de cada quien:

Estando en séptimo conoci a uno de mis mejores amigos de esa época, ¢l eraun
excelente estudiante, ¢l era la estrella del salén. En un principio, los maestros le
decfan que yo no era buena compaiia para ¢l y que tomara distancia, que yo lo
ibaa dafar [...]. A mi de cierta forma me iba muy bien con ¢l, me iba superbién.
Pero me alejé de ¢l por otra vez meterme con malas compaiifas, ¢l segufa estu-
diando juicioso, fue el tinico del salén que pasé ala universidad, me arrepentide
no haber seguido con ¢, senti celos de mi amigo, me acuerdo que una profesora

me dijo que siempre yo iba a ser la sombra de ély que eso no iba a cambiar. (Julio)

Como aparece en estos relatos, el hallazgo de un modelo (en el otro)
no supone el abandono de una imitacién irracional, sino en una apropia-
cién, en una elaboracién libre y esponténea de esa ley moral que el otro
encarna. Para Kant, citado en Gom4 (2009), la mayoria de edad intelectual
consiste en “servirse de su propio entendimiento sin la gufa del otro” (p.
210); sin embargo, advierte esta posicién poco realista, pues considera que

hay marcas y penetraciones que se dan en la conciencia infantil a través de
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ese circulo de personas y de las experiencias cognitivas y emocionales que
van dejando una impronta en la subjetividad personal. Pero esta red de in-
fluencias no cesa en la infancia, sino que con la mayoria de edad también es
posible ampliar la red de quienes permanecen en una suerte de “mitologia

subliminal” (p. 212), como se aprecia en el siguiente relato:

Mi mamd y mi abuelo son personas que me han construido el camino por el
que he transitado, a pesar de todo, a pesar de ser tan dogmatico y todo, ¢l me
dio la mejor educacién que me podia ofrecer, el pensar las letras, tiene que ver
con mi abuelo, él jugaba y me retaba con eso, no quiero decir que para ¢l fuera
un juego, porque para ¢l la Biblia es sagrada, pero que me construy, uftf, mi
abuela también apunta de cantaleta y de consejos, pero también, puedo decir que
el profesor de matematicas; de amigos puedo hablar del 7247 que me present6
a Estanislao Zuleta en los Scouts, de las conversaciones que tuvimos y que atin
sigo repitiendo en mi cabeza, yo creo que llevo en la sangre esas conversaciones

que tuve con él. Esas son las personas que mas han marcado mi vida. (John)

El sujeto queda envuelto en “una red de influencias mutuas” (Gomd,
2003, p. 215), el YO NO se construye y permanece bajo una autonomia ra-
dical, sino que es una reelaboracién continua, reflexiva, critica y libre del
ser. En este sentido, el interés no solo estd puesto en la pragmatica de las
acciones de los otros, sino también en la esencia, en el ser de las perso-
nas, terreno de la metafisica que le implica al sujeto una movilizacién de
sentidos para distinguir los elementos y principios que le son utiles en su

construccion subjetiva:

Son ctimulos de personas que me han marcado en distintos momentos y es-
pacios, no una sola, no podria decir, que hay una que yo diga: Uy, ese es mi
gurii!, que seguiré caminando en sus ensefanzas, no. Uno va eligiendo con qué
quedarse, tanto para lo bueno como para lo malo; por ejemplo, me identifico
en este momento con algunos de mis docentes, la forma en la que hablan, lo
que hacen, lo que han logrado, me encanta ver cémo algunos de ellos son pro-

fesionales de la salud, pero también tienen posgrados en humanidades. (Ana)
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La imitacién de la que se habla no conlleva una pérdida de la personali-
dad, ni la liquidacién del sujeto. Es la mimesis de la accién y del deber-ser
que representa el modelo, sin que se produzca una confusién de persona-
lidades ni la emulacién irracional de conductas (Gomd, 2003). Ya desde
la tragedia lo anunciaba Arist6teles (1948, p. 10): “El protagonista nos da
cualidades, pero es en nuestras acciones, en lo que hacemos donde somos
felices” (p. 10). En este punto, desempeia un papel importante la autono-
mia, la cual es forjada, segtin Kan, citado en Goma (2003), “desde el deseo,
del palpito de ser él, ese mismo hombre” (p. 439); pero por paraddjico que
parezca inspira el valor para la adquisicién de un espiritu de agencia y de
libertad, como se ve a continuacion:

Estando en una asamblea en la Universidad supe de un colectivo que se llama
Pedagogia Social, vi lo que hacen esos #anes y es ayudar con clases gratuitas
a jovenes sin recursos econdémicos a preparar el examen de admisién para la
universidad publica; entonces yo también quise hacer lo mismo, es que yo creo
en la educacion popular, uno cree en esas cosas, y es muy roméntico, creo que
la universidad deberia ser para todos, este preuniversitario crefamos que no iba
a tener mucha acogida, pero uno dice en redes sociales que van a haber clases

gratis de preuniversitario y llega medio Medellin, literal. (John)

La ejemplaridad interpela, conmueve y convida a la imitacién, pone al
sujeto en una posicién de responsabilidad en relacién con su propio yo, y
a su necesidad de mejorarlo. Tal aspiracién de transformacién responde a
la pregunta que, segin Gomé (2009), el sujeto no cesa de hacerse: “Porque
si uno como yo, en circunstancias en todo parecidas a las mias, es honesto,
justo, ecudnime y leal, ¢;por qué no lo soy yo?” (p. 215). Razén por la que
cuando aparecieron nuevas situaciones que posicionaban al sujeto en un
lugar de semejanza, se observé en los protagonistas cémo la necesidad de
esa respuesta y de una accién renovadora provocé en ellos movilizaciones y
conductas empéticas ¢ incluyentes, similares a las adoptadas por sus modelos.

Los anteriores apartes no solo hablan de la imitacién de modelos, sino
que en estas historias, hay algo universal que trasciende lo politico; se trata
de experiencias personales, pero que también son colectivas, son de muchas
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personas esas situaciones que son parecidas, porque hacen parte de los
territorios, de la cultura y de la educacién que se transmite y reproduce;
son espacios de relacién y confluencias que se enunciaron como modelos
de subjetivacién, desde donde los participantes se adscriben, no porque sea
una exigencia exterior o un referente univoco de identidad, sino porque hay
una interiorizacion de esas conductas, de esos valores encarnados por otros,
hasta el punto de adoptarlos por voluntad. A partir de estas historias colec-
tivas y personales, es posible vislumbrar que en las experiencias ejemplares
autobiogréficas y heterograficas operan modos de producir subjetividades
politicas que desbordan el poder disciplinario y normalizador de las insti-
tuciones. En efecto, la vivencia cotidiana de estos estudiantes se formaliza,
toma cuerpo, produce subjetividad y autoconstruccion, asignindose una
mirada universal, un entendimiento de la situacion de los demds y una
comprensién de todos como un nosotros:

Para mi, un mundo ideal es aquel donde las personas que viven, por ejemplo,
en el mirador de Bello, tienen acceso a la educacién superior y que el examen
de admision es la primera barrera, entonces en ese suefio uno dice: j Ay, parce,
voy a ir a clase todos los sdbados!, asi no me paguen, asi sea una mierda, es un
barrio realmente peligroso, en el que un dia un estudiante de esos me saca una
navaja y después me dice: jAy!, profe, no lo reconodi, si, en ese mismo lugar
[...]. Es que no sé, el didlogo que se da en la Universidad de Antioquia entre los
objetos culturales, en las conversaciones que se tejen en los pasillos, los suenos
de los parceros, de ir a esos lugares donde no llegue la ensenanza, no lo digo

como el redentor, pero si de ofrecer oportunidades. (John)

La imaginacion narrativa es para Nussbaum (2012) la capacidad de
pensarse en el lugar del otro, la cual precisa de una lectura inteligente de la
historia, del contexto y de las emociones que envuelven a esa persona; su
funcién politica es la promocién del pluralismo, de la participacién y del
reconocimiento mutuo, habilidades que, segtin la autora, se cultivan a través
del estudio de las artes y las humanidades. De modo similar, Gamio Gehri
(2008) propone recuperar el estudio de ejemplarios literarios en la educacién
superior para la formacion de ciudadanos empaticos y emotivos; sin embargo,
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se ha encontrado que la narracion de experiencias ejemplares derivadas de la
vida realmente vivida permite no solo vincular la ciudadania a las experiencias
y realidades de los sujetos, sino que también muestra un potencial formativo
traducible en acciones y construcciones subjetivas, orientadas a un desdobla-
miento ético, politico y social de los sujetos de la formacion a partir de los
sentidos y figuraciones hallados en sus propios esquemas de referencialidad.
Para finalizar, la pesquisa y analitica de experiencias ejemplares en los
relatos de vida permitié una comprensién de las tramas, a través de una
relacién de hechos e implicaciones que exigié una especial atencién a los
pequenos datos, las frases cortas, que de manera sutil dispusieron finos
hilos entre un acontecimiento y otro, pero que, en definitiva, ayudaron
a rastrear las correspondencias y los entramados de un devenir ciudada-
no que se mostrd confluente con apropiaciones y desprendimientos. El
desplazamiento que se hizo del exemplum a la vida de los sujetos generd
una disrupcién entre el ciudadano predeterminado e instituido, y el sujeto
ciudadano contingente, abierto a la temporalidad y la experiencia.
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Resumen

Se presentan algunos resultados en torno a las pricticas de lectura y escritura como
experiencias sociales y culturales de formacién de nifios en edad escolar. El objetivo es
reconstruir los elementos asociados a la configuracién de la historia de literacidad, parti-
cularmente, se ofrecen los resultados relacionados con las bases de su construccién. Para
ello, se empled un método hermenéutico reconstructivo como perspectiva metodoldgica
para la reconstruccién histdrica de la experiencia de los sujetos en diferentes momentos de

su trayecto vital. Entre las conclusiones, se resalta que cada sujeto tiene una construccién

+ Capitulo de libro derivado del proyecto de investigacidn “Historia de literacidad en nifios esco-
lares del barrio Cordoncillal del municipio de Cafiasgordas”.
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histérica en torno a las experiencias de las practicas de lectura y la escritura, por las relacio-
nes intersubjetivas y por los factores que provienen de la escuela, la familia y el contexto

sociocultural, todo ello para afirmar que cada sujeto tiene una historia de literacidad.

Palabras clave: escuela, familia, historia de literacidad, lectura y escritura, subjetividad.

Introduccion

En las tltimas décadas, ha tomado auge en la comunidad académica una
perspectiva sociocultural de la lectura y la escritura, una visién que asume
que las pricticas discursivas tienen un origen social (Cassany, 2006). En
relacién con ello, se presenta un acercamiento a la literacidad?, entendida
como la practica que “abarca todo lo relacionado con el uso del alfabeto:
desde la correspondencia entre sonido y letra hasta las capacidades de ra-
zonamiento asociadas a la escritura” (p. 38); ademds, incluye elementos
como cddigo escrito, géneros discursivos, roles del autor y lector, formas
de pensamiento, identidad y estatus individual, colectivo y comunitario,
valores y representaciones culturales.

En atencidn a lo anterior, este trabajo se interesé por los elementos
relacionados con las bases sobre las que se han construido los procesos de
lectura y escritura en los 4mbitos familiar y escolar, asi como por las con-
cepciones y los usos en la vida cotidiana, y por la funcién en el contexto
sociocultural. Cabe aclarar que la intencién es presentar los resultados de
las bases de constitucién de la literacidad, teniendo en cuenta una visién
global de perspectiva sociocultural (Barton y Hamilton, 2004).

2 Literacidad proviene del término inglés literacy, que en espafol significa “alfabetizacion”; sin
embargo, en la lengua espafiola, es un vocablo que trasciende la adquisicién de nociones de
codificacion y decodificacion de lectura y escritura. Este trabajo se centra en el concepto
amplio de la literacidad.
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A partir de la revision de la literatura,’ se encontré que pocos estudios
indagan el concepto de historia de literacidad; sin embargo, se rescata que
existen elementos que favorecen su constitucion vy, a su vez, las bases de
constitucién de la cultura escrita se dan en la familia (Stein y Rosemberg,
2012; De la Pefa et al., 2018), en la escuela (Gonzilez 2011; Barletta ez
al., 2013) y en el complemento de procesos entre la escuela y la familia
(Gragnolino y Lorenzatti, 2013; Garcfa-Jiménez ez al., 2018). Cabe anotar
que con una influencia significativa por el método de ensenanza utilizado
para el acercamiento a la cultura escrita (Barletta Manjarrés e al., 2013).

A medida que se consolidan los rasgos de literacidad en cada sujeto, se
construyen valoraciones, concepciones y usos (Ames, 2013; Kurlat y Pe-
relman, 2013; Dionisio, 2014; Molinari, 2014), aunque, al mismo tiempo,
existen otras formas de literacidad, por ejemplo, las practicas verndculas
(Aliagas et al., 2009; Dionisio, 2014; Molinari, 2014; Jiménez Lizamay Lo-
v6n Cueva, 2017) en las que el contexto sociocultural tiene incidencia en
su configuracién. Es decir, cada sujeto tiene una historia de vida atravesada
por sus experiencias en torno a lalectura y la escritura (Stein y Rosemberg,

2012; Vargas Franco, 201 5).

Metodologia

La investigacién cualitativa y el método hermenéutico reconstructivo po-
sibilitaron comprender las expresiones humanas en el mundo de la vida,
al tener en cuenta los significados de las experiencias y las interpretaciones
de las acciones subjetivas miradas como texto, con la claridad del respeto
de la subjetividad y el contexto en el que se sumergen las pricticas sociales,
razén por la que “los individuos no pueden ser estudiados como realidades
aisladas; necesitan ser comprendidos en el contexto de sus conexiones con

3 Esta revision también orienta este asunto hacia los nuevos estudios de literacidad (NEL) a
partir de las propuestas de Ames (2002), Zavala et al. (2004), Barton y Hamilton (2004) y
Cassany (2006, 2009) en lo referido a la concepcidn de literacidad y su mirada sociocultural.
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la vida cultural y social” (Martinez Miguélez, 2006, p. 106), es decir, es de
suma importancia la contextualizacién sociohistérica.

La hermenéutica reconstructiva propuesta por Habermas, citado en
Prior Olmos (2002), resalta que la interpretacién hermenéutica debe estar
“complementada y asociada a otras formas de acceso a la vida social como
las que vienen dadas por la critica de las ideologias, el analisis de los sistemas
sociales y una filosofia de la historia con intencidn practica” (p. 86). En esta
medida, este método permitié el acercamiento a la realidad, desde la natu-
raleza de los sujetos y el contexto particular, a partir del reconocimiento
de los sentidos que se dan en otras expresiones culturales y los significados
que le dan otros sujetos a la vida, por medio de la interpretacion de las sin-
gularidades en el contexto del que hacen parte. Asuntos que posibilitaron
una aproximacion a la recuperacion de la historia de literacidad de nifios
escolares, al resaltar las reglas de experiencia y las construcciones simbdlicas
asociadas a la configuracién de la lectura y la escritura, con el respectivo
aporte a su constitucion subjetiva.

Como técnicas e instrumentos de recoleccién de informacidn, se uti-
lizaron la entrevista semiestructurada (Martinez Miguélez 2006) y tres
talleres pedagdgicos (Alfaro Valverde y Badilla Vargas, 2015); para el pro-
cesamiento de los datos, se disené una matriz categorial en Excel, donde se
sistematizaron los datos obtenidos. Luego de revisar la informacién deta-
llada y analiticamente, se realiz6 una codificacion abierta. Finalmente, se
analizé hermenéuticamente la informacién delimitada por categorias en la
matriz y se confronté con diferentes propuestas tedricas que permitieron
el andlisis y la discusién que a continuacion se presenta.

Resultados

Sereconoce el papel fundamental que tiene tanto la familia como la escuela
en la constitucién de la literacidad de los nifilos; ambos escenarios recrean
posibilidades para construir experiencias de base. Por ello, se hilardn los
rasgos de la literacidad de los nifios con los testimonios referidos por ellos
en los talleres pedagdgicos y las entrevistas realizadas a los padres de fami-
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lia. Acercamientos que se atraviesan por la historia de vida de los sujetos, es
decir, que su experiencia se hace presente para configurar su subjetividad,
porque “cuando hay lugar, en lalectura y la escritura la propia experiencia
se hace presente” (Brito ¢ al., 2013, p. 78); de ahi el motivo por el que se
utiliza el concepto de experiencia, para reconstruir los asuntos histéricos
de los nifos en torno al aprendizaje de la lectura y la escritura, recuerdos y
visiones en esta constitucion histérica.

Constitucion de la literacidad de los ninos

En la descripcion del aprendizaje de la lectura y escritura en los nifos, los
padres tienen una variante en comun y se centra en la edad en la que se
inicia una formalizacion de la literacidad, es decir, la vinculacién inicial y
formal con el entorno escolar, dado que esta por lo general se daalos 6 afios,
lo que hace evidente un desconocimiento de las experiencias construidas
durante los primeros afios de vida, previos a la etapa formal de educacién.
La escolarizacién de las practicas de literacidad se da formalmente en la
escuela, es decir, que existe una escolarizacién de la literacidad (Street y
Street, 2004), y no se reconocen, por lo menos en los padres de familia,
otras experiencias o acercamientos distintos de los de la escuela.

Al respecto, en las voces de los nifios, se reafirma el reconocimiento
particular en cuanto ala edad para la adquisicién formal del cédigo escrito
y en sus testimonios no se resefiaron practicas letradas previas a su ingreso
en el entorno escolar. Dieron cuenta que primero necesitaron aprender a
leer y a escribir para poder practicar, lo que demostré que desconocen que
existen otras formas de acercarse a tales procesos previos al ingreso formal
en la escuela y que existe un compendio de experiencias que han iniciado
antes de esta etapa. En los primeros recuerdos de literacidad que resefa-
ron los nifios, se encontré que es trascendental cuando aprenden a leer y
a escribir, para lo cual relataron cémo les ensenaron a través de los usos
bibliogrificos, métodos y quién hizo parte de la ensefianza.

En uno de los casos se refirid: “A mi me copiaban una frase y me decian
qué palabra era esta y ya me la decfan y ya yo decia las palabras” (N4PT),
lo que demostré que el aprendizaje se permea por el acompanamiento de
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otros sujetos que ya tienen acceso a la cultura escrita y que, ademas, re-
quiere medios didécticos para hacerlo, “[Me] escribian en un cuaderno y
me decfan que qué decia ahi, yo no las supia [sic] decir, entonces ellos ahi
me dijeron qué decfa ahi y fui aprendiendo” (N3PT), indica una idea de
correccion en lo referido al aprendizaje y una perspectiva de decodificaciéon
del cédigo escrito.

Frente a lo anterior, los padres de familia precisaron las formas en las
que sus hijos adquirieron el cédigo escrito, resaltaron los métodos im-
plementados desde el hogar, aunque permeados por la escuela y desde su
acompanamiento en casa con la repeticién de patrones en la forma en que
aprendieron a leer y escribir. Se encuentra de forma recurrente el uso de
métodos mecdnicos en este aprendizaje, esto permite inferir que la historia
de literacidad de los padres influye en los primeros acercamientos de la
literacidad de sus hijos. Al respecto, una de las entrevistadas resalta que la

adquisicién del cédigo escrito fue:

Asi como el mio, ellos en la escuela yo los mandaba a estudiar, ellos venfan
acd y yo a ver qué era lo que habian aprendido, entonces yo veia que les esta-
ban ensenando las vocales, que las letricas; entonces asi yo mismo empezaba
también con ayuda de los profesores, yo misma acd también empezaba lo que
ellos le habfan ensenado, que juntemos las palabritas, que estd la 2 con la 7,

cédmo suena, y asi, eso fue un proceso entre profesores y mamé. (EPF-1-20)

La consolidacién de las practicas de lectura y escritura es el producto de
construcciones culturales al estar influenciadas, en este caso, por la forma
en que se consolidaron las practicas en los padres de familia y la manera
en que estas construcciones influyen en las practicas de sus hijos. De esta
manera, es posible afirmar que las précticas letradas van consolidando una
historia en los sujetos; resulta vital ir atrds y rescatar las formas en que se
consolidaron y las transformaciones que han tenido. Barton y Hamilton
(2004) resaltan que las practicas letradas se inscriben como una construc-
cién social, es decir, tienen un legado histérico en el que se transforman
la vida y la cultura, por lo que, para comprender las practicas actuales de

literacidad, es necesario reconstruirlas histdricamente.
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Segun lo referido por los nifios, se encontré como factor comin que
aprendieron a leer y escribir en conjunto, por lo general, entre docentes y
madres de familia, y en uno de los casos, por otros sujetos que constituyen
la familia, en que, ademas, emerge como factor comun usos bibliogréficos,
alo que uno de los ninos refirié: “Aprendi a leer y a escribir por medio de
cuentos y la cartilla de Nacho” (N2PT), y en otro testimonio se reseid que
“la profesora me puso en el tablero las vocales y ast fui aprendiendo” (N1PT).

Los testimonios develaron que el uso bibliografico, en este caso, de la
cartilla de Nacho Lee, se convierte en un asunto cultural explicito durante
el proceso de adquisicion del c6digo escrito, por lo que generacionalmente
se le da valor en cuanto al acceso inicial a la cultura escrita, se le asigna un
reconocimiento significativo en sus hogares y se convierte comtinmente en
el primer libro de uso en la relacién inicial con la adquisicién del c6digo
escrito, y que tiene que ver con su facilidad de acceso desde lo comercial,
en atencion a las condiciones econdémicas.

Por otro lado, los ninos dieron cuenta de los métodos que fueron uti-
lizados en su aprendizaje en torno a la lectura y la escritura, manifestaron
que su construccion inicial se dio tanto en el hogar como en la escuela, de-
velaron algunas pricticas de reproduccién de acuerdo con la forma en que
madres de familia y docentes se acercaron a la cultura escrita. El ejemplo se
da en el uso de los mismos materiales bibliogréficos y en el uso de las mis-
mas formas de ensenanza, lo que demuestra que la lectura y escritura se dio
mecénicamente y el mayor interés es descodificar el cédigo escrito. En esta
medida, la reconstruccién de historia de literacidad en otras épocas dista
de las teorizaciones actuales, y se evidencia que en diferentes generaciones
las experiencias pasadas y actuales son influenciadas por el aparato escolar
y las précticas reales que se dan en la escuela.

En los testimonios, es evidente la idea de correcciéon que emerge de la
imposicién del discurso escolar, en este caso, con la premisa de que leer
y escribir “bien” es hacerlo rapido y en atencién a asuntos estéticos de la
escritura. Esta perspectiva de correccion también se hizo evidente en otro
testimonio de un padre: “La edad en que aprendieron a leer y escribir mas
recorrido [més fluido] seria como del grado tercero en adelante, en preesco-
lar ellos aprenden letras y nimeros, ya en primero y segundo es cuando ellos
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comienzan adespegar [...].” (EPF-4-18). Este ejemplo es un reconocimien-
to de que leer y escribir “bien” es realizarlo ripido y mejor a medida que los
ninos avanzan en los ciclos escolares se demuestra una ruta de literacidad
enmarcada en la evolucion de los nifos en el sistema educativo, muy similar
alavisién de uno de los nifios, quien refirid sentirse “triste [...] no supe leer
y otros compaieros me fueron ganando” (N2PT); es decir, que la cultura
escrita es cambiante a lo largo de la vida de los sujetos y es inacabada y, en
su configuracién, emergen concepciones y usos particulares referidos a las
experiencias de cada sujeto.

Las bases de literacidad no tienen en cuenta los intereses de los nifos,
ni los recursos o las vivencias cotidianas, asuntos que pueden tener una
influencia significativa en el acercamiento en torno a los procesos, en es-
pecial, porque la lectura y escritura se aprenden para la vida. Tal situacién
es reconocida como una literacidad impuesta (Ivanic y Moss, 2004), que se
estable