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A

Resumen

Este libro expone una relacién entre las practicas pedagdgi-
cas del maestro y la convivencia escolar de los estudiantes
en el aula y en el entorno escolar. Como vera el lector, tal re-
lacion, lejos de ser obvia y convencional, permite compren-
der, entre otras cosas, la responsabilidad del maestro con sus
practicas y del estudiante con su aprendizaje.

Aunque la relacién muchas veces se considera obvia (es decir,
se piensa que a mejores practicas pedagogicas del maestro
hay mejor convivencia escolar entre los estudiantes), este
libro, resultado de una investigacion, opta por considerar
la obviedad con detalle y finura, es decir, con mirada inves-
tigatival, para desbrozar esa relacién aparentemente clara e
interpretarla a la luz de los contextos estudiados y de la ma-
croinvestigacion de la que hizo parte?.

Ahora bien, al ser este un libro resultado de investigacion,
interesa comentar de manera breve el marco metodoldgico
que guio el ejercicio investigativo: interes6 la complementa-
riedad metodolégica como estrategia plural y multimétodo
(Blanco y Pirela, 2016), en tanto el problema de investiga-
cion se orientd a analizar una relacién (practicas pedagogicas

|

1  Los hallazgos de investigacion que describe este libro corresponden a la
investigacion culminada en julio de 2019, titulada “Las practicas pedagogicas del
maestro y su relacién con la convivencia de los estudiantes en dos instituciones
educativas de la ciudad de Medellin”, realizada en el marco de la Maestria en
Educacién de la uPB.

2 Lainvestigacion de la que aqui se da cuenta fue un proyecto vinculado y anidado
al macroproyecto de investigacién “Empatia, conductas prosociales y convivencia
escolar: un estudio sobre sus vinculos en un grupo de nifios entre los 10 y los 12
afios de edad que han experimentado violencias en las ciudades de Monteria y
Medellin”. Este es un proyecto multicampus adscrito a UPB INNOVA y financiado
y ejecutado por la UPB y la Universidad Catdlica Luis Amigd.



y convivencia escolar), teniendo presente una experiencia
y unos contextos. Se utilizé, particularmente, el método de
estudio de caso Unico, que privilegia lo particular de cada si-
tuacidn; en los instrumentos para obtener la informacién se
privilegio la entrevista semiestructurada, que se les realizé a
los maestros participantes, y se usd, ademas, un cuestionario
mixto de convivencia escolar que se aplicd a los estudiantes.

Los principales hallazgos de la investigacidon que se proponen
en este libro (actualizados y complementados con las voces de
otros investigadores expertos en el tema) se relacionan con la
resignificaciéon del concepto “practicas pedagogicas”, a partir
de lo que se denomind “taxonomia subjetiva de la ensefianza”
y sus multiples vinculaciones con la convivencia en el entorno
escolar; estas vinculaciones estan planteadas, aqui, a través de
relaciones de equivalencia y horizontalidad en las cuales los
maestros y estudiantes se aprehenden mutuamente.

—

A

Prologo

La pregunta por la manera de estar con otros ha sido un ele-
mento que ha interesado, entre muchas disciplinas, a la peda-
gogia, a la filosofia y a la ética. La existencia de alguien distin-
to a mi, pero que comparte un vinculo como especie resulta
inquietante, ;como me vinculo con él o ella? ;Estoy obligado
a ayudarle o puedo entablar relaciones en las que instrumen-
talice su existencia, procurando que favorezca mis intereses?
Estas y muchas otras cuestiones emergen en el seno de las
relaciones sociales y su resolucién no es tinica o univoca.

Emanuel Lévinas (1987) sefiala que la subjetividad es subje-
tividad ética y se funda, precisamente, gracias al otro, al ex-
trafio a quien veo como alguien que sufre y que desde su su-
frimiento me interpela. Precisamente esta investigacion tiene
en su centro una preocupacion por la convivencia, por ese es-
tar con otros en un contexto concreto, el escenario escolar.
Se identifica asi un interés por lo ético en la praxis educativa
en la que se involucran los diferentes actores y se destaca el
papel del maestro como el que responde al llamado de sus
estudiantes o de sus pares cuando emerge la violencia. Reto-
mando al pensador lituano, éste cree que detras de toda ma-
nifestacién de violencia o guerra hay formas de totalitarismo
epistemoldgico y politico en cuyo nticleo hay un punto clave:
la eliminacion de la diferencia y del otro o, en otros términos,
la reduccién del otro a mi mismidad.

Resulta entonces una discusién clave la propuesta por los au-
tores de este trabajo: ;Cuales son las practicas que estimulan
un modo de convivencia escolar en la cual no se elimine a ese
otro, al contrario, donde la diferencia sea la nota caracteristi-
ca que enriquezca las relaciones? Como mencioné, se eviden-
cia una preocupacion ética que se puede vincular con la idea
de ética levinasiana pues para este filésofo la ética expone a
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los individuos a la exterioridad, a la diferencia absoluta que
se manifiesta en el lenguaje, no en uno articulado, pero si en
uno en el que realiza el llamado y que hace posible la enun-
ciacion. La ética como ruptura muestra que soy rehén del lla-
mado del otro, es la respuesta a su demanda la que quiebra
mi pretendida unicidad; no pide permiso, nos llega desde
fuera y nos pide que nos entreguemos al otro y nos encar-
guemos de él. No puede olvidarse que la voz del extranjero
rompe el tiempo y abre una grieta insalvable; a esto se agrega
que, justo esta abertura, muestra la existencia de un lenguaje
previo a toda ley y a toda regla. Bajo estas condiciones es que
puede acontecer la ruptura de la indiferencia frente al Otro,
esto hace que el acontecimiento del encuentro con el Otro, no
el hecho cognoscible, sea objeto de ataques desde diferentes
perspectivas tedricas al contener el germen de lo ético que
hace explotar la condicién humana.

No es vano el supuesto del que parte este trabajo, a saber: la
buena convivencia va a permitir la adecuada realizacién de
las practicas didacticas y de un buen vivir en la escuela. La
empatia, la horizontalidad, la prosocialidad y la afectividades
son claves en el tejido de las practicas de los maestros con
sus estudiantes y sus pares, de acuerdo con los hallazgos de
esta investigacion, si desea impulsarse el buen vivir. Si bien
en la escuela las practicas pedagogicas del docente relacio-
nadas con la primacia de la didactica y la metddica y por la
preocupacion de ampliar los horizontes de representacion de
los estudiantes a través de la adquisiciéon de modos de expre-
sion lingiiistica mas amplios resultan puerta de entrada a la
convivencia, no se presentan como suficientes para impulsar
ambientes de coexistencia pacifica y en la que se opte por la
resolucién de conflictos y el didlogo como modos de cons-
truir el vinculo con los otros.

Es necesario que toda la tarea educativa esté atravesada por
los aspectos mencionados, a saber: la empatia, las relaciones
horizontales que se traducen en relaciones no autoritarias,
el cultivo de capacidades para la prosocialidad bajo el nom-
bre de competencias socioemocionales y el vinculo afectivo.

Prélogo

Ver al otro, sentirse interpelado por su singularidad o por sus
necesidades, serian aspectos caracteristicos de esa disposicion
empatica en donde me ocupo de su subjetividad. Las relacio-
nes horizontales, que no se asumen como una mismidad estu-
diante y docente, sino que se parte de una condicién analoga
entre ellos como seres con capacidad para aprender y ensefiar
desde el rol que ocupan y con una serie de derechos que los
amparan, pueden ofrecer pautas para la convivencia, de mane-
ra que se rompan jerarquias de orden epistemoldgico capaces
de estimular practicas violentas dentro del contexto educati-
vo. La prosocialidad se presenta como elemento necesario que
favorece ese disponerse al otro, a optar por vias de consenso
para negociar ante el conflicto, pero que solo puede aprehen-
derse y aprenderse in situ, en el seno de las situaciones con-
cretas y que requieren del maestro como adulto significativo
que impulse a los estudiantes en la adquisicion de esos otros
modos de ser en las relaciones con otros. Por tltimo, el afecto,
asumido como la disposicién a hacerse cargo del otro, la proxi-
midad con éste, el encuentro y la donacién de si para el otro,
ofrece elementos para modelar el encuentro educativo entre
maestros y estudiantes desde la caricia en el lenguaje; alli no
se intenta apropiar o anular su singularidad.

Siguiendo nuevamente a Lévinas (2002), se trata de que
en la relacién educativa se instale un lenguaje hospitalario
y amigable con ese que siempre se me escapara, pero ante
quien me dono, por lo anterior el lenguaje no pertenece a la
representacion, sino que mantiene un conflicto permanente
de sentidos, hay ausencia de literalidad expresa y se defien-
de la abertura inconmensurable e inconceptualizable como
caracteristica constitutiva de esta relacién. Ese Otro es tem-
poralidad sin principio alguno que no puedo presentificar y
que demanda un desdecir de lo dicho, o de los modos forma-
les de expresar el lenguaje a cada paso, de manera que no se
aniquile su absoluta alteridad. Lo anterior exige entonces por
parte del maestro una revision clara y critica del modo cémo
modela sus practicas, lo que supone cuestionarse su forma-
cion disciplinar, pedagoégica y didactica; su relaciéon con la
normatividad educativa y con el curriculo tanto explicito como
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oculto. Pero creo que una de las preguntas que oscilan entre lo
profesional y lo existencial, es por la manera como asume su
formacidn y la de otros, mas alla de la habilitacién simbolica
con las diferentes disciplinas. Sin olvidar que como maestros
compartimos con los estudiantes la condicién de seres finitos.

Joan-Carles Mélich en Filosofia de la finitud (2012) nos mos-
tré lo que significa que los seres humanos seamos asumidos
desde la finitud, es decir como seres que estamos siempre en
camino, que nacemos, vivimos y morimos sin lograr alcanzar
el fin del trayecto. Esta condicién, precisamente, es la que dis-
pone para que logremos compartir el dolor de la existencia; los
seres que viven teniendo como marco la eternidad y lo absolu-
to no pueden comprender el desgarramiento de la humanidad
y la condicién metamérfica que le corresponde. Tal condiciéon
es clave para la educacion, de manera que el contexto escolar
no esté mediado por visiones de lo humano como eterno.

Finalmente, considero viable equiparar la investigacion de-
sarrollada y sus hallazgos con el llamado desde Melich, a una
educacion que se mueva en los margenes de la moral. La moral
en Ldgica de la crueldad (2014b) es vista como una fabrica cul-
tural, cuya finalidad es tranquilizarnos y auparnos, decirnos
cémo debemos actuar de modo que, aun asesinando, estemos
tranquilos porque se justifica: jEra un judio, no un ser huma-
no! jEra un negro! jEra un miembro de determinado partido
politico! Las personas somos juzgadas por las caracteristicas
que nos han asignado, somos ellas, se niega nuestro rostro de
humanidad finita y se nos imponen caras que ocultan la infini-
ta fragilidad que nos caracteriza. Por eso la educacién no se re-
suelve solo desde una gramatica moral, su despliegue se halla
en los margenes de la moral, en el plano de lo ético en donde el
pensador catalan y el fildsofo lituano coinciden.

El primer margen para pensar en una educacion desde la fini-
tud y la compasion, es sostener la imposibilidad de clausura,
la imposibilidad de llegar a un limite y el reconocer que no
hay fin de partida en la formacién. Vinculando este primer
margen con la presente investigacidn, encuentro que a tra-

Prélogo

vés del andlisis documental, las entrevistas y las encuestas
realizadas, es menester la recuperacion de la contradicciéon
en el contexto educativo. Para que materialice esa escucha
que procura comprender, se requiere que existan diferen-
cias entre los actores educativos y posiciones contrarias que
detonen un dialogo productivo, de caracter democratico que
desmonte comprensiones y lugares hegemonicos, entre ellos
el desmonte del pensamiento pedagégico dominante del
maestro donde la cultura aparece objetivada y clausurada en
cuanto a su riqueza simbdlica.

El segundo margen, es defender la situacionalidad; asi las co-
sas, una ética de la compasiéon como la que propone Melich alu-
de alarespuesta que damos los humanos a las situaciones y en
las relaciones con los otros. En esta investigacion las practicas
que ayudan a la convivencia se caracterizan por ser respues-
tas de los maestros a situaciones de conflicto desde el afecto
y la emocion, no desde lo heuristico y teorético, sin pretender
jerarquizar; pero, en esencia, no basta con una comprension
disciplinar del conflicto, la norma y las metas educativas, es ne-
cesario que el maestro se capaz de interpretar las emociones
que afloran en las situaciones de tensién y que responda a ellas
desde la afectividad, desde la horizontalidad cuya meta es que
los miembros de la comunidad educativa aprehendan lo que
significa vivir en comunidad.

El tercer margen es la transgresion, conlo que se pretende que
la educacidn esté mediada por el vértigo de la indetermina-
cion. Los investigadores partiendo de Paulo Freire defienden
la horizontalidad en las practicas educativas, lo que se tradu-
ce en una igualdad de derechos, las mismas capacidades y la
asuncion de diferentes roles en ellas. También se retoma de
esta perspectiva que el maestro se modela como constructor
de nuevos sentidos tanto en la gestiéon de sus emociones, en
su configuracién como agente mediador empético y adulto
responsable, pero de manera dominante, como abierto siem-
pre a nuevos aprendizajes. Algo que también caracterizara al
estudiante, caracterizado como un sujeto de saber que hace
de su aprendizaje algo vivencial y contextual.
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El cuarto margen es la ambigiiedad, con lo que se logra que la
educacion no solo comunique normas de decencia, también
transmite una mala moral. A lo largo del trabajo, los autores
muestran como, si bien lo educativo puede tomar la via del
afecto, también puede tomar vias de caracter autoritario a
través de la conducta de los maestros que se replica en los
comportamientos de los estudiantes. En ese sentido, es ne-
cesario ejercer una vigilancia de tipo ético sobre las formas
solapadas de autoritarismo que atraviesan todo el quehacer
educativo. Con ello se espera ejercer una suerte de autocon-
trol consciente de las emociones y de la gestién del estar con
otro que, paulatinamente, abra espacios a esos modos afecti-
vos de tejer la relacién educativa.

El quinto y ultimo margen es el de la donacion, una lectura
de la relacion educativa como intercambio constante, apertu-
ra al universo simbolico del otro, con lo cual “desde el punto
de vista de una ética de la compasion, no hay ni podra haber
nunca ‘competencias éticas™”. (Melich, 2010, p. 231). Jamas
sabremos cémo vivir, solo que estamos ahi, en el extremo
siempre en riesgo. Aqui puede haber un punto de tensién con
la investigacidn, puesto que los autores hablan de competen-
cias socioemocionales que en el fondo son competencias éti-
cas, pero creo que puede salvarse la situacién de otra manera.
Si bien Meélich defiende, siguiendo a Lévinas, que la ética no
se puede enseiiar, si es posible aprenderla como experiencia,
en ese sentido es en el encuentro con la diferencia, con el do-
lor del otro, con la finitud caracteristica de lo humano que
educadores y educandos se forman éticamente. Creo que esta
es una de las apuestas principales de los investigadores en las
ultimas paginas de su trabajo, ofrecer a los lectores una serie
de recomendaciones que hagan del aula escolar un espacio
para la experiencia y el encuentro ético.

Diana Melisa Paredes Oviedo
Medellin, diciembre de 2019.

A

15 1

Jr

A

Presentacion

Este libro asume y expone que el maestro, como profesional
de la educacion, estd inmerso en un ambito social que es com-
plejo, contradictorio y cambiante; la sociedad constantemente
demanda de él la responsabilidad de educar a nifios y jévenes
en un sistema educativo que es controlado por el Estado, el cual
a su vez sirve a intereses comerciales y empresariales. Sin em-
bargo, dicha labor se ve mediada por multiples situaciones que
posibilitan que, en gran medida, lo trabajado en el aula permita
que el estudiante aprenda lo necesario para vivir en sociedad.

La practica pedagogica del maestro se considera un factor fun-
damental en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En ella el
maestro, mediante su quehacer, despliega su saber pedagoégico
para formar a los estudiantes y disponer el aprendizaje de obje-
tos de la ciencia a través de la didactica, una practica pedagogica
que tiene relacion con la convivencia en el entorno escolar de
los estudiantes (la articulacion de la didactica puede favorecer o
dificultar la convivencia de los estudiantes tanto en el aula como
en el entorno escolar, segiin practicas que parten del reconoci-
miento del estudiante como sujeto activo y equivalente en una
relacion de aprendizaje, o de practicas que, por el contrario, se
cimentan en una relacién vertical autoritaria que relegan al es-
tudiante a un papel de receptor pasivo del conocimiento).

Una situacion importante al momento de reflexionar en torno
a la convivencia escolar es la realidad social de cada estudian-
te, la cual determina lo que es la escuela y media en la relacion
que se da entre el maestro y el estudiante, relacién que conlle-
va la convivencia en el aula, pues esta muchas veces termina
siendo el centro de preocupacion de los docentes y del sistema
educativo (una buena convivencia conlleva a la adecuada reali-
zacion de las actividades didacticas, que, a su vez, hacen parte
de las practicas pedagogicas del maestro).
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La convivencia escolar general de una institucién y dentro de
las aulas entre los estudiantes es un factor que puede influir en
el rendimiento académico y hay situaciones de indisciplina o
acoso entre los estudiantes que han existido siempre en diferen-
tes contextos. En las instituciones educativas Manuela Beltran y
Luis Carlos Galan, se ha observado un incremento en el deterio-
ro en las relaciones interpersonales que implican una dificultad
para orientar clases, conflictos recurrentes, discriminaciones,
exclusiones y problemas de convivencia, asi como la aparicién
de conductas de agresion entre estudiantes que adoptan formas
muy diversas como la agresion fisica directa o la agresion psi-
cologica, el matoneo o bullying, los enfrentamientos entre estu-
diantes y docentes, los dafios en las instalaciones e, incluso, las
amenazas de muerte de estudiantes a docentes.

Existen algunas practicas pedagogicas que no permiten de-
sarrollar en forma adecuada los procesos académicos y de
convivencia, practicas que perpetuan el fracaso escolar como
una constante y que no estan de acuerdo con los nuevos retos
de la sociedad de la informacion. Esto lleva a que parte de
los estudiantes no adquieran los saberes basicos necesarios
para comprender su posicion en la sociedad y adaptarse a los
requisitos que esta exige.

Lo dicho anteriormente permite entender la importancia de
este libro en el contexto educativo actual: es necesario propo-
ner reflexiones y acciones pedagogicas que fomenten la sana
convivencia, la inclusidn, el respeto por la diferencia, la prac-
tica de valores institucionales, la prosocialidad y la empatia,
que les posibiliten a los estudiantes adquirir conocimientos
y mejorar su rendimiento académico en entornos escolares
orientados al buen vivir en la escuela.

3 Concepto usado en el Programa Escuela Entorno Protector (PEEP) de la Alcaldia
de Medellin, que acompafia a las instituciones educativas de la ciudad en la
implementacién de la Ley 1620 de 2013 (Ley de convivencia escolar). La
relevancia de este concepto se ampliard posteriormente.

Introito

Una apertura para el libro

Con el presente trabajo investigativo se pretenden mostrar
algunos aspectos del acontecer de la escuela y de sus prin-
cipales actores, como el maestro y los estudiantes, quienes
en su relacion diaria configuran un espacio de aprendizaje
en cada institucion educativa. En principio se abordaran las
practicas pedagogicas del maestro como una esfera metodo-
légica y concepcion del discurso de quien dirige el acto pe-
dagogico y formativo en el aula, para mostrar, asi, su relacion
con la convivencia en el entorno escolar (es decir, la convi-
vencia como uno de los elementos que dinamiza las relacio-
nes entre maestros, estudiantes y comunidad educativa).

La convivencia escolar es un aspecto fundamental para el de-
sarrollo de la dindmica institucional: favorece la tolerancia,
la solidaridad, el respeto y la solucién pacifica de conflictos
entre los estudiantes y maestros a partir del didlogo; y tam-
bién favorece el clima del aula y del entorno educativo, lo
que posibilita que mejoren las dinamicas de las clases pro-
puestas, asi como las estrategias didacticas de ensefianza
y aprendizaje enmarcadas en la propuesta pedagogica que
cada maestro realiza con sus estudiantes para lograr que es-
tos alcancen unos aprendizajes a partir de los lineamientos
y estandares basicos de competencias propuestos por cada
area o asignatura.

El presente libro describe la complejidad de las relaciones
entre maestro y estudiante desde dos elementos propios de
cada uno: las practicas pedagégicas del maestro y la convi-
vencia de los estudiantes en el entorno escolar (debe aclarar-
se que la convivencia no es una construccion exclusiva de los
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estudiantes, sino también de los maestros, las directivas y los
demas miembros de la comunidad educativa). En la descrip-
cion de esta relacién se investigé a los principales actores men-
cionados, quienes, con sus aportes y participacion, permitie-
ron responder a los objetivos trazados, pues son ellos quienes
construyen y dan significado a lo que es la escuela y practicas
que en ella se construyen.

Al reflexionar sobre lo que pasa dentro de las instituciones
educativas y mas alla, es importante revisar lo que sucede
con la convivencia y como se da la empatia entre maestros y
estudiantes; es decir, las relaciones que se establecen duran-
te el camino de la ensefianza y el aprendizaje y, en esta medi-
da, cuales son los mecanismos predilectos para relacionarse
y solucionar los conflictos que se presentan en los estableci-
mientos educativos.

El libro esta estructurado en cinco capitulos, un epilogo y un
ultilogo. En ellos el lector podra encontrar disertaciones en-
caminadas a interrogar el cotidiano vivir de la escuela en el
marco de la experticia del maestro y la tarea del estudiante;
estos, como una rueda sin fin, transitan y habitan la escuela:
hay una triada entre ensefiar, aprender y ensefiar (Henao y
Lépez, 2019).
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Capitulo 1.

Articulaciones: hacia la comprension
de la problematizacion que expone el libro




A

=

21 ,,‘(L:

Entender las practicas pedagégicas del maestro en la escuela
de manera cotidiana es pensar en cual es la accién que este
emprende en el aula y en como se relaciona con los estudian-
tes (estas relaciones estan ligadas por factores diversos en el
proceso de ensefianza y aprendizaje). En las practicas peda-
gbgicas intervienen factores que permiten que se alcance el
objetivo trazado por la misma escuela, una ensefianza per-
tinente que posibilite a los estudiantes la obtencién de co-
nocimientos para interpretar la realidad social. El aula es el
microespacio donde se pueden identificar una serie de con-
dicionamientos que ayudan a decir o interpretar lo que pasa
al interior de ella, y uno de estos factores es la convivencia en
el entorno escolar.

Estas relaciones en el aula pueden estar medidas por el nivel
de empatia que hay o no entre maestros y estudiantes; cuan-
do hay empatia, los procesos pedagdgicos son asertivos, en
tanto fluye el conocimiento (es decir, es una relacién donde
el dispositivo escolar funciona de manera adecuada), pero
también existen aulas de clase en las que dicha empatia no
es posible: alli el maestro y los estudiantes parten de una re-
lacién que esta mediada por el autoritarismo, ya que la inica
voz que se escucha es la del maestro. En esa relacion, que es
vertical, el maestro ordena y el estudiante obedece, olvidan-
dose de los procesos pedagégicos, situacion que conlleva una
practica autoritaria y tiene consecuencias directas e indirec-
tas en la convivencia escolar de los estudiantes (entre estu-
diantes, entre estudiantes y maestros o entre estudiantes y la
comunidad escolar en general).

En este sentido, las practicas pedagégicas estdn mediadas
por una serie de estrategias didacticas y metodolégicas para
el trabajo en las distintas areas y asignaturas. Sin embargo,
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ademas del factor didactico hay otras situaciones en la escuela
—como el contexto de la instituciéon educativa— que influyen
para que lo trabajado en el aula permita alcanzar las metas (o
no) en el aprendizaje del estudiante, ya que los factores so-
ciales, politicos y econémicos influyen en el desarrollo de las
familias. El contexto como problematizacién hace que la reali-
dad vivida por el estudiante altere la dindmica escolar, a lo que
se suman situaciones psicoldgicas individuales que terminan
por afectar la convivencia escolar en la institucion y el aula.

Dicho lo anterior, el presente libro trata de responder a la
pregunta por cémo las practicas pedagogicas del maestro
pueden estar relacionadas con la convivencia en el aula, ya
que hay situaciones que dependen en gran medida del ma-
nejo pedagdgico y didactico del docente, aunque hay otras
que escapan al control propio y de la institucién, pues hacen
parte de los ambitos social y psicolégico del estudiante. Algu-
nas practicas pedagogicas en la escuela se observan desarti-
culadas entre los contenidos y las estrategias metodolégicas,
y los intereses de los estudiantes, lo que conduce a practi-
cas descontextualizadas que aportan poco a la formacion y
el aprendizaje. Igualmente, en la comunidad académica de
docentes hay relaciones de poder entre aquellos que tienen
mas experiencia ejerciendo la profesién —y que, por lo tanto,
se supone que poseen mas conocimientos— y quienes tienen
menos, y también hay relaciones de horizontalidad donde,
sin importar la experiencia en términos de tiempo, hay una
relacion de igualdad entre los docentes que se identifican
como pares que hacen parte de un mismo proceso educativo.
La convivencia se puede estudiar en el entorno escolar, es de-
cir, por fuera del aula pero dentro de la escuela; alli también
hay practicas que muchas veces estan establecidas por eso
que se llama “curriculo oculto” y que estd determinado por
las relaciones de los estudiantes con los estudiantes, es decir,
con sus iguales. Las relaciones que se establecen son relacio-
nes de poder generalmente horizontales, donde los estudian-
tes se miran como iguales, y hay otras relaciones que son au-
toritarias o verticales, donde se identifican jerarquias entre
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los mismos estudiantes que llevan a situaciones de agresio-
nes por no reconocer al otro.

En esta situacion, la convivencia en el entorno escolar se
convierte en una de las variables de mayor preocupacién
e interés por cuanto permite, en gran medida, el adecuado
aprendizaje de los estudiantes a partir de las actividades di-
dacticas desarrolladas en el aula. Como se vera en los capi-
tulos posteriores, la investigacion de la que parte este libro
asume que un contexto asertivo orientado a la prosocialidad
puede incrementar el aprendizaje o por lo menos la moti-
vacidn hacia este, lo que constituye el primer paso para el
aprendizaje efectivo y significativo.

En este sentido, la relacion maestro-estudiante es clave, pues
se ve afectada por practicas pedagogicas inadecuadas, situa-
ciones de convivencia y por la misma legislacién educativa co-
lombiana, como el sistema institucional de evaluacién de los
aprendizajes establecido por el Decreto 1290 de 2009 del Mi-
nisterio de Educacion Nacional, el cual le da autonomia a las
instituciones educativas para organizar los procesos de eva-
luacion de los estudiantes y establece los criterios evaluativos
de acuerdo con el contexto y las situaciones especificas de la
institucion. En esta medida, el decreto permite un sistema de
evaluacidn flexible y poco exigente, algo que en muchos casos
genera pasividad por parte de los estudiantes y baja exigencia
académica, y, en consecuencia, se realiza una evaluacién de sa-
beres minimos y una promocién automatica de los estudiantes
aunque no alcancen los saberes minimos o las competencias
establecidas por area, grado y nivel.

Ahora bien, otros factores que hacen parte de la problematica
que expone este libro son los cambios sociales y tecnolégicos
que ha experimentado la sociedad en la Ultima década, cuan-
do los valores éticos y morales han ido cambiando hacia refe-
rentes como el culto al cuerpo y la apariencia fisica, la admi-
racion hacia quien tiene mas poder econémico (incluso con
poder econémico ilegal), la influencia de los medios masivos
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de comunicacidén y el auge de las redes sociales, situaciones
que cambian las dindmicas familiares y que posiblemente in-
ciden en situaciones de convivencia escolar desarrolladas en
la escuela (agresiones fisicas y verbales, intimidacién escolar
o bullying, amenazas, dafios a la planta fisica, etc.).

Aunque dicha relacion (entre las practicas pedagdgicas del
maestro y la convivencia escolar del estudiante) muchas ve-
ces se considera obvia, lo expresado hasta aqui permite a los
autores de este libro preguntarse: ;cual es la relaciéon que
existe entre las practicas pedagogicas del maestro y la convi-
vencia en el entorno escolar de los estudiantes? Aunque la in-
vestigacion en principio acude a las instituciones educativas
Manuela Beltran y Luis Carlos Galan Sarmiento de la ciudad
de Medellin para realizar el estudio, los hallazgos posibilitan
extender a otras instituciones de la ciudad las reflexiones y
propuestas; de ahi que los autores inviten al lector a que re-
flexione en torno a la figura del espejo para entender cdmo
lo que les sucede a estas dos instituciones puede ser (y es)
la historia de muchos otros maestros de otras instituciones
educativas de Medellin y, por qué no, de Colombia.

Sin tratar de generalizar, los contextos de las instituciones
educativas de Medellin tienen caracteristicas similares en
cuanto a las situaciones que alteran o modifican la convi-
vencia escolar; asi, desde diferentes d&mbitos se vienen desa-
rrollando estrategias (como el “Programa Escuela Entorno
Protector”) que buscan propiciar una sana convivencia en las
instituciones educativas mediante acciones encaminadas a la
prevencién de situaciones de conflicto y al mejoramiento de
la convivencia.

Sea pues esta la oportunidad para que el lector se acerque a
la realidad de los maestros en las aulas mediante su practica
pedagogica, con sus multiples maneras de comprenderla y su
responsabilidad e implicacién en la convivencia escolar.
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Precisiones sobre el contexto de la investigacion

El proyecto de investigacion del cual da cuenta este libro se
realizé en las instituciones educativas Luis Carlos Galan Sar-
miento y Manuela Beltran. Ambas instituciones son de carac-
ter oficial y estan ubicadas en las zonas centroriental y no-
roriental del municipio de Medellin. La Institucién Educativa
Luis Carlos Galan Sarmiento se encuentra ubicada en la co-
muna 8, barrio Enciso, y pertenece al nticleo educativo 924;
en la actualidad cuenta con tres sedes, dos de ellas de basica
primaria, las sedes Nifio Jestus de Praga y Colinas de Enciso,
y en la sede principal estan ubicados los grados de basica se-
cundaria y media. Por su parte, la Institucién Educativa Ma-
nuela Beltran se encuentra ubicada en la Comuna 3, barrio
Manrique oriental, pertenece al ndcleo educativo 916 y cuen-
ta con cinco niveles de atencién (preescolar, basica primaria,
bésica secundaria, media técnica y CLEI). La institucién tiene
dos sedes: la principal y la seccional San José.

Ambas instituciones se encuentran ubicadas en el margen
oriental de la ciudad, zona que ha tenido multiples transfor-
maciones a lo largo de la historia de la ciudad, lo que las hace
muy similares en cuanto a su construccion histérica, pero
en la actualidad presentan dindmicas sociales y barriales di-
ferentes debido a su configuracién social. La poblacién que
atiende la Instituciéon Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento
es bastante diversa, en vista de sus particularidades socia-
les de la comunidad asentada alrededor, y la mayoria de los
estudiantes viven en los barrios Colinas de Enciso, Los Man-
gos, Llanaditas, Golondrinas y 13 de Noviembre, barrios que
cuentan con la infraestructura necesaria para la movilidad de
los habitantes del sector. La zona cuenta con servicios mé-
dicos basicos y establecimientos comerciales de diferentes
tipos, lo que permite tener una actividad econémica variada
y en cantidad suficiente para atender las demandas de los ha-
bitantes de la zona aledafia a la institucién educativa.
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La zona donde se encuentra ubicada la Institucién Educativa
Luis Carlos Galan Sarmiento se ha configurado a partir de las
oleadas de desplazamientos forzados que ha sufrido el pais
y la ciudad, dado que la zona es receptora de las poblacio-
nes desplazadas; “en la zona se encuentra poblacién mestiza,
afrodescendiente e indigena, en ella prevalecen los estratos
socioeconémicos 1 y 2 y no se presentan otros estratos so-
cioeconomicos” (Alcaldia de Medellin, 2015, p. 27).

La Institucion Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento, al afio
2019, cuenta con un total de 79 docentes de aula, 4 coordi-
nadores y el rector, distribuidos en las tres sedes; la mayor
cantidad de docentes se encuentran en la sede de secundaria,
de acuerdo con los datos que estan en el software académico
Master2000. La poblacién estudiantil es de 2.520 estudian-
tes, distribuidos en las tres sedes de la siguiente manera: en
la sede principal hay 1.304, en la sede Nifio Jesus de Praga
hay 761 y en la sede Colinas de Enciso hay 455 estudiantes.
Cabe resaltar que a la fecha se presentan 309 estudiantes que
han cancelado la matricula (dado que dicho software no ge-
nera un reporte de las causas de las cancelaciones, no es po-
sible determinar cuales son las razones por las que mas del
10% de la poblacién que se matriculd al principio del afio no
ha terminado de manera efectiva el afio escolar).

De acuerdo con el PEI*, el modelo pedagogico a seguir en la
institucién es el “pedagdégico social”, el cual busca respon-
der a las necesidades sociales especificas de la comunidad
y contribuir desde la escuela a la transformacion social, de-
sarrollando en los estudiantes no solo las habilidades del
pensamiento, sino también su personalidad en torno a los
valores sociales, la creatividad, la autonomia, la afectividad,
la participacion colectiva y la proyeccion del cambio social.
Los estudiantes son responsables de su propio aprendizaje y
el maestro es un lider, un ser activo en el salén de clase, cuya
ensefianza no es directiva. De modo que el maestro debe ser

|
4 Proyecto Educativo Institucional.
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un experto que ayude a resolver problemas dentro y fuera
del aula. “Un maestro reflexivo sobre su practica pedagdgica,
de tal manera que proporcione conocimientos y valores para
que los estudiantes mejoren el aspecto social” (PEI . E. Luis
Carlos Galan Sarmiento, 2016, p 37).

Por su parte, la Instituciéon Educativa Manuela Beltran se en-
cuentra ubicada en la franja media de la zona nororiental, que
corresponde a Manrique oriental, El Raizal, Santa Inés y San
Blas. En el sector hay una combinacidén de calles pavimenta-
das y senderos en la parte mas alta, ademas de un comercio
activo con minimercados, tiendas, panaderias y vendedores
informales, entre otros. Se cuenta con dos unidades interme-
dias ubicadas en San Blas y El Raizal, en las que se atiende
mayormente a personas pertenecientes al SISBEN®. El sistema
de transporte se encuentra integrado al metro, con un impor-
tante flujo de transporte publico e informal; ademas, en el
sector hay una estacion de policia.

La mayoria de los estudiantes de la institucién viven en el
barrio Manrique y el resto en los barrios aledafios. Hay una
poblacién estudiantil aproximada de 1.510 estudiantes,
distribuidos de la siguiente manera: sede San José, 415 es-
tudiantes; sede principal, jornada de la mafiana, 462 estu-
diantes; sede principal, jornada de la tarde, 492 estudian-
tes, y sede principal nocturna, 141 estudiantes.

En la institucion prevalecen los estudiantes provenientes
del estrato socioecondémico 2, seguidos por los de estrato
1y 3, y un gran nimero de estudiantes son afrocolombia-
nos, ademas de desplazados intraurbanos (en gran parte de
las comunas 13 y 8, sin contar con aquellos que llegan de
otras regiones). La residencia urbana mas frecuente entre
los estudiantes es del barrio Manrique oriental, La Honda, El
Raizal, La Cruz y Versalles.

5 Sistema de seleccion de beneficiarios para programas sociales.
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El nivel de educacion de los padres se ubica en medio-bajo y
bajo, y su participacion en la actividad econdmica se da so-
bre todo en la economia informal, aunque otros son obreros
y comerciantes. La institucion educativa acoge a nifos, nifias
y adolescentes con discapacidad fisica, cognitiva, sensorial
y con necesidades educativas especiales del sector,; lo que le
permite el reconocimiento en la comuna al ser una institu-
cion al servicio de la comunidad. Sin embargo, se presentan
dificultades para atender las distintas necesidades por los
bajos recursos humanos, la poca capacitacion brindada a los
docentes para atender a los estudiantes y la falta de una in-
fraestructura adecuada.

Las familias de este sector, especificamente las de los estudian-
tes de la institucion, pertenecen a la clase media, media baja y
baja, en algunas ocasiones se encuentran estudiantes pertene-
cientes a estrato socioeconémico 0 y estan ubicados en las la-
deras, en limites con el corregimiento de Santa Elena, la mayo-
ria de zona urbana. El sector se caracteriza por asentamientos
de familias denominadas “invasoras”, victimas del desplaza-
miento forzoso rural, urbano e interbarrial; la mayoria de ellas
se ubican en terrenos de alto riesgo no recuperable.

Este sector se ha visto envuelto por diversas formas de con-
flicto: milicias urbanas, sicariato y combos urbanos. Las con-
diciones de vida de muchos de los habitantes se consideran
precarias, limitadas y con poca cobertura. La escolaridad esta
cubierta por el sistema publico educativo en la franja media,
pero en la franja alta se encuentra en un estado deficiente,
por lo cual las familias optan por recorrer una mayor distan-
cia para que los hijos puedan estudiar. El modelo pedagégico
de la Institucién Educativa Manuela Beltran expresado en el
PEI es el “sociocultural integrador”, que esta orientado a la
formacion de estudiantes auténomos y criticos con un papel
activo en la sociedad.

Conocer el contexto situacional, vinculante y relacional de las
instituciones educativas del estudio implica ser conscientes
de la urdimbre que se teje alrededor de la profesion de ser
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maestro, de las responsabilidades (pero también de las opor-
tunidades y posibilidades) de transformar vidas, pensamien-
tos y sentimientos; asimismo, conocer los conceptos que die-
ron fundamento a la investigaciéon que expone este libro le
invita al lector situarse de una manera coherente frente a los
hallazgos que se expondran en capitulos posteriores.

Los conceptos de la investigacion: desarrollos situados
para lectores situados

Para llevar a cabo una mejor comprensién de la problemati-
zacion que dio lugar a la investigacion que expone este libro,
se realiza a continuacién una aproximacion conceptual a las
practicas pedagoégicas y a la convivencia escolar; esta aproxi-
macién y complementaciéon dara elementos para hacer una
reflexion sobre lo que se propone en este libro.

Practicas pedagdgicas

La practica pedagdgica como practica discursiva esta atrave-
sada por relaciones interdiscursivas y politicas que imprimen
al discurso pedagégico y a su ejercicio en las instituciones
una forma especifica de vincularse como saber a las practi-
cas sociales (Zuluaga, 1999). La practica pedagdgica nombra
los procesos de institucionalizacion del saber pedagogico, es
decir, su funcionamiento en las instituciones educativas, pero
también comprende las formas de enunciacion y circulacion
de los saberes ensefiados en tales instituciones. Los procesos
de institucionalizacién normalizan tanto la pedagogia como
cualquier otro saber (Zuluaga, 1999). La practica pedagégica
es entendida como una nocién metodolégica que designa

[IJos modelos pedagdgicos tanto tedricos como practi-
cos utilizados en los diferentes niveles de la ensefianza
[-..]- Una pluralidad de conceptos pertenecientes a cam-
pos heterogéneos de conocimiento retomados y aplica-
dos por la pedagogia [...]. Las formas de funcionamiento
de los discursos en las instituciones educativas donde
se realizan las practicas pedagoégicas [...]. Las caracte-
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risticas sociales adquiridas por la practica pedagdgica
en las instituciones educativas de una sociedad dada
que asigna unas funciones a los sujetos de esa practica
[...]. Las practicas de ensefianza en diferentes espacios
sociales, mediante elementos del saber pedagégico (Zu-
luaga, 1999, p. 196).

La practica pedagdgica, segun Giroux (2003), citado en Ortega
(2009, p. 29), se refiere a “formas de produccién cultural inex-
tricablemente histdricas y politicas que, a su vez, se interrela-
cionan con formas de regulaciéon que construyen y proponen a
los seres humanos concepciones especificas de si mismos y del
mundo”. En otros términos, construcciones mediadas por la
subjetividad —historia, deseo, necesidades—, la experiencia y
el conocimiento disciplinar, y los intereses politicos y cultura-
les, entre otros aspectos (Ortega, 2009, p. 29).

Una de las consideraciones de la practica pedagdgica entien-
de a esta, en un sentido amplio, como “una praxis social ob-
jetiva e intencionada en la cual intervienen los significados,
las percepciones y las acciones de los agentes implicados en
el proceso —maestros, alumnos, autoridades educativas, pa-
dres de familia—, asi como los aspectos politicos institucio-
nales, administrativos y normativos que, segun el proyecto
educativo de cada pais, delimitan la accién de los maestros”
(Fierro et al., 1999, citado en Ortega, 2009, p. 29).

Para Sacristan (1988), citado en Ortega (2009, p. 29), la prac-
tica pedagbgica es una accion orientada, con sentido, don-
de el sujeto tiene un papel fundamental como agente en la
estructura social. Segin Sacristan, una epistemologia que
pretenda dar cuenta de los maestros tiene que salirse de la
perspectiva del positivismo. Propone, ademas, la articulacién
de tres componentes que se encuentran comprometidos en
las actuaciones de los maestros: un componente dindmico
compuesto por las intenciones personales y sociales que dan
pertinencia a la educacién, un componente cognitivo con-
formado por las construcciones epistemolédgicas y que deli-
mita las acciones que se realizan, y un componente practico

compuesto por la experiencia reflexionada del saber hacer:
“[...] la practica se entiende como la actividad dirigida a fines
conscientes, como la accion transformadora de una realidad;
como actividad social, histéricamente condicionada, dirigi-
da a la transformacién del mundo; como la razén que funda
nuestros saberes, el criterio para establecer su verdad; como
la fuente de conocimientos verdaderos; el motivo de los pro-
cesos de justificacion del conocimiento” (1998, p. 33, citado
en Ortega, 2009, p. 29).

La practica pedagégica, implicita o explicitamente, se pregun-
ta por la naturaleza, la identidad, las intencionalidades y los
contextos del proceso educativo; asimismo, en ella se expresa
—de modo consciente o inconsciente— una concepcion de
los sujetos, del conocimiento y de las formas de socializarlo
(Ortega, 2009). Por lo tanto, el concepto de “practica peda-
gbgica” se soporta en el campo de la educacion y en el saber
que lo estudia teéricamente: la pedagogia... esta no es solo un
discurso acerca de la ensefianza, sino también una practica
cuyo campo de aplicacion es el discurso. El maestro enfrenta
sus conocimientos pedagogicos al discurso de las “teorias” o
de las “ciencias” y el instrumento que utiliza para ello es el
método de ensefianza (Zuluaga, 1999, p. 10). Para Zuluaga, la
pedagogia “es la disciplina que conceptualiza, aplica y expe-
rimenta los conocimientos referentes a la ensefianza de los
saberes especificos, en las diferentes culturas” (1999, p. 11).
La pedagogia posee un dominio discursivo (horizonte con-
ceptual) para redefinir, especificar y reordenar conceptos,
modelos, justificaciones, aplicaciones e interrogantes que
provienen de otros campos del conocimiento o que se elabo-
ran en el interior de su saber: en suma, la pedagogia posee un
dominio capaz de reconceptualizar (Zuluaga, 1999).

Desde la pedagogia critica, McLaren afirma que la pedagogia
se refiere a

[1]a integracidn en la practica del contenido y el disefio
curricular particular, las estrategias y técnicas del sa-
16n de clase y la evaluacidn, los propésitos y métodos.
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Todos estos aspectos de la practica educacional se reu-
nen en la realidad de lo que ocurre en el salon de clases.
Juntos organizan una imagen de cémo el trabajo de un
maestro en un contexto institucional especifica una ver-
sién particular de qué conocimiento es mas valioso, qué
significa conocer algo y como podemos construir repre-
sentaciones de nosotros mismos, de los demas y de nues-
tro ambiente social y fisico. En otras palabras, hablar de
pedagogia es hablar simultaneamente de los detalles de
lo que los estudiantes y los otros deben hacer juntos y
de las politicas culturales que tales practicas sostienen.
En esta perspectiva, no podemos hablar de practicas de
ensefianza sin hablar de politica (2005, p. 257).

La pedagogia “no debe limitar su campo de accion a las aulas;
esta comprometida en aquellas tentativas que pretenden in-
fluir en la produccién y en la construccién de significado. En
este sentido, la pedagogia no se relaciona tinicamente con las
practicas de ensefianza, sino que implica también un recono-
cimiento de las politicas culturales que sustentan dichas prac-
ticas” (Ortega, 2009, p. 28). Por lo tanto, la pedagogia consiste
en una practica potencialmente politica y ética porque cons-
tituye una accion responsable; a través de ella respondemos
no solo ante las propias intenciones o convicciones, sino ante
las consecuencias de los actos al cargar con la responsabilidad
de las mismas de antemano (Barcena, 2005, citado en Ortega,
2009). En esa medida, “la pedagogia nos exige pensarnos en
situacién; por ello, es una practica histéricamente dada por-
que necesitamos aprender a vivir, actuar y pensar en la incerti-
dumbre que tanto tememos” (Ortega, 2009, p. 28).

Respecto a la educacion, Benner (1995, 1996), citado por
Runge y Mufioz (2012), la considera “una praxis o practica
que esta en la base de cualquier dinamica humana comple-
ja (sociedad). En ese sentido —siguiendo a Schleiermacher
(2000)—, la educacién ha existido mucho antes de que hu-
biese surgido la pedagogia” (p. 77). Durkheim (2000, p. 43),
por su parte, citado por Runge y Mufioz (2012, p. 77), dice:
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La palabra educacién ha sido a veces utilizada en un
sentido muy amplio para designar el conjunto de las in-
fluencias que la naturaleza, o los demas hombres, pue-
den ejercer bien sea sobre nuestra inteligencia, bien sea
sobre nuestra voluntad [...]. En su acepciéon mas amplia,
abarca incluso los efectos indirectos producidos sobre
el caracter y las facultades del hombre por cosas cuya
meta es completamente diferente: por las leyes, por las
formas de gobierno, las artes industriales [...]. Llega-
mos, por lo tanto, a la férmula siguiente: La educacion
es la accidn ejercida por las generaciones adultas sobre
aquellas que no han alcanzado todavia el grado de ma-
durez necesario para la vida social.

A menudo se han confundido los términos “educacién” y “pe-
dagogia”, que, sin embargo, deben ser cuidadosamente dife-
renciados. La educacidn es la accion ejercida sobre los nifios
por los padres y educadores. La pedagogia consiste no en ac-
tos, sino en teorias (formas de concebir la educacién y no ma-
neras de llevarla a cabo). De alli, pues, que la educacién sea la
materia de la pedagogia (esta es una determinada forma de
pensar los elementos de la educaciéon) (Durkheim, 2000, p.
73, citado por Rungue y Mufioz, 2012, p. 77).

En sintesis, es necesario que todo maestro y profesional de
la educacion tenga una claridad conceptual sobre la diferen-
cia existente entre la educacion y la pedagogia: aunque estas
comparten objetos e intereses de estudio, se diferencian en
cuanto a que la pedagogia es una reflexion tedrica intencional
sobre los procesos educativos, mientras que la educacion se
remite a todas las acciones que realizan los actores sociales
sobre las generaciones presentes y venideras (familia, escue-
la y medios de comunicacién, entre otros).

Convivencia escolar
Se entiende por “convivencia escolar” las diversas formas de

interaccion entre el tejido de la comunidad educativa de cada
institucidén. Las convivencias se constituyen desde unos suje-
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tos especificos con sus roles y caracteristicas, desde intereses
o vinculos que estan en juego como puentes en las relaciones
y en un contexto espaciotemporal donde tienen lugar las in-
teracciones (Ruiz, 2001, citado en Instituto Popular de Capa-
citacion, 2003). Las convivencias coexisten con los conflictos
en tanto ambos estan implicados en las relaciones sociales de
las personas, ya sea desde la necesidad de coexistencia con el
otro o desde las disputas y contradicciones que implica vivir
en sociedad al restringirse los deseos propios (Instituto Po-
pular de Capacitacidon, 2003, p. 32).

Igualmente, la convivencia escolar es la capacidad que tie-
nen las personas de vivir con otras en un dmbito de respeto
mutuo y solidaridad reciproca, expresada en la interrelacion
armoniosa en la comunidad educativa. Tiene un enfoque for-
mativo porque se trata de un aprendizaje determinado en los
objetivos fundamentales y en una responsabilidad comparti-
da por toda la comunidad educativa. “Con la convivencia es-
colar se ensefia y se aprende, y se expresa en varios espacios
formativos: el aula, las salidas pedagégicas, los talleres, los
actos ceremoniales, la biblioteca” (Gémez, 2013, p. 18).

Desde un enfoque formativo, la convivencia escolar “contie-
ne una dimension preventiva expresada en el desarrollo de
conocimientos, habilidades y actitudes que permiten formar
individuos capaces de tomar decisiones con autonomia y res-
ponsabilidad y de anticiparse a las situaciones que amenazan
o alteran la sana convivencia” (Gémez, 2013, p. 19). El ma-
nual de convivencia o reglamento escolar, por lo tanto, debe
constituirse en un instrumento de gestidn de caracter forma-
tivo que promueva el desarrollo personal y social del univer-
so estudiantil, incluyendo también a los demas miembros de
la comunidad educativa. En todas las instituciones educativas
el manual de convivencia fija las pautas o reglas de juego para
regular la convivencia de sus miembros, pautas que incluyen
unas normas. La Ley General de Educacién, en sus articulos
73y 87,y el Decreto 1860 de 1994, en su articulo 17, tratan la
obligatoriedad por parte de los establecimientos educativos
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de adoptar su manual de convivencia o reglamento escolar
(Gomez, 2013).

Por lo tanto, el constructo “convivencia escolar” alude a la
vida en comtn y a las relaciones que se establecen entre los
miembros de la comunidad educativa, y “es considerado uno
de los indicadores mas precisos de la calidad de los contextos
educativos” (Cérdoba, Del Rey, Casas y Ortega-Ruiz, 2016, ci-
tados en Gomez-Ortiz, Romera y Ortega, 2017, p. 28).

La convivencia escolar también es una construccion colectiva
fruto de las percepciones que los diferentes agentes educa-
tivos —el alumnado, el profesorado y las familias— poseen
sobre ella, lo que da “forma a diferentes creencias, actitudes
y valores que inciden en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje” (Garcia-Raga y Lopez-Martin, 2009; Godas et al., 2008;
Viguer y Solé, 2011, citados en Cérdoba, Del Rey, Casas y Or-
tega, 2016, p. 80). Adicionalmente, una instituciéon educativa
no se encuentra aislada, sino que depende de una poblacién
concreta, de un contexto determinado y de una sociedad y
cultura especificas (Cérdoba-Alcaide et al.,, 2016, citados en
Cordoba et al., 2016). En el origen del concepto “conviven-
cia escolar” se encuentra el de “clima social escolar” (social
school climate); Haynes, Emmons y Ben-Avie definen el clima
social escolar como “la calidad y la coherencia de las interac-
ciones interpersonales dentro de la comunidad escolar que
influyen en el desarrollo cognitivo, social y psicolégico de los
nifios” (1997, p. 322, citados en Cérdoba et al., 2016, p. 80).

Las relaciones que se establecen entre todas las personas que
integran el contexto escolar determinan una gran parte de la
convivencia escolar. Cuando esta dindmica relacional adquie-
re elementos positivos o negativos, el resto de elementos que
la componen se ven afectados. Una convivencia escolar satis-
factoria supone la aceptacién democratica y el consenso de
normas y establecer canales para que, si no se respetan di-
chas normas y surgen conductas indisciplinadas, la persona
concreta sufra una consecuencia (Murillo et al., 2016; Ochoa-
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-Cervantes y Diez-Martinez, 2013, citados en Cordoba et al,,
2016, p. 81).

Con relacién a la convivencia escolar, se habla de “violencia
escolar”: aquellos episodios de hostilidad, agresion, maltra-
to y discriminacién que genera el sistema educativo (y el
sistema educativo lo conforman todos los agentes que par-
ticipan de la escuela en tanto organizacién) (Osorio, 2006).
La violencia escolar se ha transformado, como nocién, en
una construccion social; es un concepto construido a partir
de una realidad cotidiana violenta. Esta construccion social
muestra, en su formulacién, un alto nivel de responsabilidad
en la sociedad, que es la que construye esta nocidén. Violencia
escolar no es solo lo que ocurre en las aulas: la violencia que
aparece alli es producto de la irrupcion de la violencia social
en las escuelas (Osorio, 2006, p. 79).

Igualmente, Cuervo (2014) afirma que

la violencia puede ser directa o indirecta, directa en el
sentido de que exista un agente que actiie en el acto
de la intervencion, toda vez que pudiera en algin caso
existir un agente definido y personal que ejecute el acto
violento, y en el cual estariamos frente a la violencia in-
directa; y ambas nociones: violencia directa o violencia
indirecta, estriban la presencia [sic] o no presencia de
alguien que ejecute el acto violento, y para el caso de la
directa tendra que ser plenamente identificado el agen-
te o el actor que la realiza; en caso contrario, cuando
dicho agente no es identificable facilmente, se dice que
es violencia indirecta, en tanto que no hay un alguien
con la intencién de causarla (p. 114).

Otro elemento presente en la convivencia es la disrupcion.
Para Moreno (2006), esta se refiere al comportamiento, del
estudiante o del grupo, que pretende romper el proceso de
ensefianza y aprendizaje, lo que, implicita o explicitamente,
plantea que este proceso de ensefianza-aprendizaje no lle-
gue a establecerse. Se puede definir la disrupcion, entonces,
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como una conducta individual o colectiva que va contra la ta-
rea educativa; conducta que los profesores interpretan como
indisciplina, pero cuyo rasgo distintivo es precisamente ir
dirigida contra esa tarea educativa que constituye el proce-
so de ensenanza-aprendizaje. Estas conductas disruptivas
entorpecen el aprendizaje y hacen que este proceso resulte
mas dificil, inciden de forma poco deseable en el ambiente
de clase y suelen trabar las relaciones en el aula, provocando
conflictos entre los estudiantes y repercutiendo en la rela-
cion que se plantea sobre todo entre profesores y alumnos.

Asi, la disrupcidn, es decir, las acciones que aparecen en el dia
a dia del aula y que originan interrupciones en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, que merman la capacidad del alum-
nado para seguir adecuadamente el curriculo, son una de
las principales fuentes de conflictividad (Ramirez y Justicia,
2006; Sindic de Greuges de la Comunitat Valenciana, 2007,
citado en Cordoba et al., 2016; Consejo Escolar de Andalucia,
2009; Nail, Gajardo y Mufioz, 2012).

Tratar el conflicto en la escuela es fundamental, dado que
los seres humanos somos sujetos de conflicto por naturaleza
y este permite la existencia social asi como el desarrollo de
habilidades individuales y colectivas. Para Jares (1991), por
ejemplo, el conflicto es “un tipo de situacion en la que las per-
sonas o [los] grupos sociales buscan o perciben metas y afir-
man valores opuestos, o tiene intereses divergentes” (p. 108).
En este sentido, la forma como se tramitan los conflictos en el
aula ayuda a mejorar el clima dentro de ella.

Por su parte, Suares (1996) define el conflicto como “un pro-
ceso interaccional que nace, crece, se desarrolla y puede a ve-
ces transformarse y desaparecer y/o disolverse, y otras veces
permanecer estacionario, que se co-construye reciprocamen-
te entre dos y mas partes, entendiendo por partes a personas,
grupos grandes o pequeiios, en los cuales predominan las in-
teracciones antagdnicas sobre las cooperativas, llegando en
ocasiones a la agresién mutua” (pp. 78-79).
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En la convivencia escolar se presentan los conflictos escolares
y estos se asumen como “las diversas situaciones de confron-
tacion o disputa entre individuos y colectivos de la comunidad
educativa, generados por problemas de intereses, valores o re-
cursos y que pueden expresarse de multiples maneras, entre
ellas la violenta, dependiendo de las posiciones de las partes
implicadas y las condiciones generales que rodean la situa-
cion” (Instituto Popular de Capacitacién, 2003, p. 33).

La convivencia esta permeada por el conflicto social, defi-
nido como una “situacién en la cual los participantes persi-
guen metas diferentes, defienden valores contrarios, tienen
intereses opuestos o distintos, o bien persiguen simultanea
y competitivamente una misma tarea” (Touzard, 1981, citado
por Gomez, 2013, p. 31). Existen tres versiones del conflicto
social: para la psicologia, es consecuencia de un conflicto mo-
tivacional personal y por ello se producen reacciones indivi-
duales ante él; la sociologia defiende una mirada diferente,
al juzgar las estructuras y entidades sociales como causantes
de los conflictos entre la persona y la sociedad o entre grupos
sociales; y, finalmente, la psicosociologia establece que es una
consecuencia de los procesos de interaccidon entre variables
individuales y el sistema social existente (Gomez, 2013). En
el sistema escolar podriamos suponer que la forma usual de
resolver un conflicto es la imposicién de una decisién por una
tercera persona ajena al conflicto, que en este caso podria ser
un docente, el coordinador o el rector (Gomez, 2013).

Igualmente, un elemento inherente a la convivencia es la dis-
ciplina como observancia de las normas de una sociedad o un
colectivo, y “en los establecimientos educativos la disciplina
no ha de tener un sentido coactivo ni castrense, debera con-
sistir mas bien en un conjunto de estrategias encaminadas a
conformar un modelo de conducta tendente a la socializacién
y el aprendizaje” (Gomez, 2013, p. 19).

ar

Capitulo 2.
Sobre los sentidos de las practicas de los maestros:
interrogantes en suspension
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El pensar sobre mi propia prdctica y sobre la prdctica de los
otros me conducian, por haber sido un pensar critico,
profundamente curioso, a lecturas tedricas que

iban explicando o confirmando el acierto o el

error cometido en ella a través de la iluminacién

de la prdctica analizada.

Freire (2006, p. 101).

La nocion de “practica pedagadgica” o sobre el no saber sabido
del maestro

En este apartado se identifica como algunos maestros con-
ciben qué es “practica pedagogica”. Lo primero que se resal-
ta es que muchos de los maestros entrevistados cuestionan
qué es una practica pedagogica —como si no lo supieran al
momento de preguntarselos— e incluso se muestran dudo-
sos al momento de diferenciar sus practicas pedagbgicas de
simples actividades. En este sentido, asalta a los investigado-
res una primera pregunta orientadora: ;como identificar las
practicas pedagdgicas del maestro que favorecen o dificultan
la convivencia en el aula, si el propio maestro aparentemente
“desconoce” de qué se trata el concepto de practicas pedago-
gicas? Vale aclarar aqui, en torno a la pregunta anterior, tres
premisas que la investigacion permitié comprender:

1. Hay un no saber aparente del maestro sobre el concepto,
pero hay un saber practico sobre el mismo.

2. Existen tantas concepciones de “practica pedagogica”
como maestros hay en el oficio de ensefiar; sin embargo,
dos ideas se repiten de forma consistente: primero, toda
actividad que se realiza en el aula es una practica peda-
gogica; segundo, parece que la reflexion en torno a las
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practicas pedagbgicas propias es mas bien escasa, asunto
que va en contra de lo pensado por los investigadores, ya
que se supone que al maestro se le invita a reflexionar
sobre sus practicas pedagdgicas en varios espacios y con
multiples intenciones.

3. No parece existir una consciencia plena® del maestro re-
lacionada con el vinculo entre sus practicas pedagoégicas
y la convivencia de los estudiantes en el aula; emerge en
los entrevistados una suerte de fractura entre lo que se
hace y las consecuencias que dichas acciones pueden lle-
gar a tener, por ejemplo, en la convivencia en el aula.

Al querer clarificar el concepto de practica pedagoégica entre
los maestros entrevistados, se encuentran, pues, definiciones
y sentidos mds bien difusos. Es posible, a partir de las res-
puestas orientadas al no saber, inferir al menos tres cosas:

1. Hay un no saber que si sabe: el maestro sabe que no sabe
cuando es interrogado por un tercero. ;Quiza le teme a
la evaluacién repentina que puede implicar la pregunta?

2. El responder con otra pregunta puede denotar, ademas
de lo anterior, cierta inseguridad, no ante la pregunta,
sino ante la respuesta, ya que dicha pregunta implica
apuntar directamente al corazén de su oficio, decretado
como tal desde inicios del siglo Xix.

3. Hay una “falsa respuesta” no en el sentido de la ausen-
cia de veracidad, sino en el sentido de una reafirmaciéon
de la fachada del maestro que no sabe sobre lo que hace,
aunque lo hace a diario. Entonces, ;qué es lo que hace? ;Y
c6mo lo hace si no sabe lo que hace?

Este aparente juego de palabras permite afirmar que, lejos
de no saber, el maestro sabe; lo que le falta, quizas, es tiempo
para asentar reflexivamente lo que sabe mientras lo hace y
mientras crea y construye a diario su practica pedagogica. La

6  Sealude aqui, con la expresién “consciencia plena”, a la informacién de primera
mano que el sujeto puede tener en su haber cognitivo o emocional.

otra postura, la de creer que realmente el maestro no sabe
sobre su practica pedagégica, dejaria petrificado a un oficio
que, de antafio, tiene retos (el principal es deconstruirse a si
mismo mientras la misma educacion se deconstruye).

Hay varios sentidos que aparecen en la categoria de “prac-
ticas pedagogicas”. Asi, se comprende la practica pedagogi-
ca como vinculada a todas las acciones que se realizan en la
institucidon educativa de manera cotidiana y que constituyen
su trabajo a partir de la relacion con otros (docentes, direc-
tivos, estudiantes y padres de familia). Las practicas pedago-
gicas son todas aquellas acciones que un educador realiza en
el transcurso de la jornada, siempre buscando la formacién
integral de cada uno de sus estudiantes (el objetivo tiene que
ser que a través de cada una de esas practicas se fortalezca la
convivencia en el grupo, porque si hay una buena convivencia
hay un buen ambiente escolar).

Esto hace pensar en la funcién docente del maestro, que no es
simple y rebasa la responsabilidad que estatutariamente se le
ha dado en Colombia. No se discrimina aqui al docente’ segin
el decreto al que pertenezca, sino que al parecer el solo hecho
de ser docente le adjudica ciertas responsabilidades funda-
mentales. Es claro, para los investigadores, que en el Decreto
2277 de 1979 la funcidén docente no se especifica como tal,
sino que la profesidn docente se entiende en estos términos:

Las personas que ejercen la profesién docente se de-
nominan genéricamente educadores. Se entiende por
profesion docente el ejercicio de la ensefianza en plan-
teles oficiales y no oficiales de educacion en los distin-
tos niveles de que trata este decreto. Igualmente incluye
esta definicion a los docentes que ejercen funciones de
direccion y coordinacion de los planteles educativos de

|

7  Lamuestra de los docentes esta conformada por dos docentes pertenecientes
al Decreto 2277 de 1979 y por cinco docentes del Decreto 1278 de 2002. Esta
aclaracion se hace para mostrar la importancia de la funcién docente en el
ejercicio de la ensefianza.
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supervision e inspecciéon escolar, de programacion y
capacitacion educativa, de consejeria y orientacion del
educando, de educacién especial, de alfabetizacién de
adultos y demas actividades de educacién formal auto-
rizadas por el Ministerio de Educaciéon Nacional en los
términos que determine el reglamento ejecutivo (De-
creto 2277 de 1979, articulo 2).

La profesion docente descrita en el Decreto deja entrever los
matices de los significados que para los maestros entrevis-
tados tiene la practica pedagogica. El Decreto 1278 de 2002,
por su parte, determina claramente la funcién docente:

[...] es aquella de caracter profesional que implica la
realizacion directa de los procesos sistematicos de ense-
fianza-aprendizaje, lo cual incluye el diagnéstico, 1a plani-
ficacion, la ejecucion y la evaluacion de los mismos pro-
cesos y sus resultados, y de otras actividades educativas
dentro del marco del proyecto educativo institucional de
los establecimientos educativos. La funcién docente, ade-
mas de la asignaciéon académica, comprende también las
actividades curriculares no lectivas, el servicio de orien-
tacion estudiantil, la atencién a la comunidad, en especial
de los padres de familia de los educandos; las activida-
des de actualizacién y perfeccionamiento pedagégico;
las actividades de planeacion y evaluacion institucional;
otras actividades formativas, culturales y deportivas
contempladas en el proyecto educativo institucional; y
las actividades de direccidn, planeacién, coordinacion,
evaluacion, administracion y programacion relacionadas
directamente con el proceso educativo. Las personas que
ejercen la funcién docente se denominan genéricamente
educadores, y son docentes y directivos docentes (Decre-
to 1278 de 2002, articulo 4, p. 1).

La definicidn e identificacion de la funcion en este Decreto es
explicita y abarca disimiles actividades y roles que en algu-
nos entrevistados logran emerger a propdsito de su practica
pedagégica: “[...] y este manejo de los estudiantes, que son

bien dificiles, se suma a todo lo que tenemos que hacer como
docentes segtin la misma ley que nos rige, que ademas de dar
clase, planear y evaluar, hay que atender a padres de familia,
sumado a todo lo que el rector me pone a hacer con actos
civicos y proyectos” (D2 MB).

Es importante aclarar que se traen a colacién ambos decre-
tos no para recalcar las diferencias ya bien sabidas, sino para
problematizar el asunto de la falta de claridad y el aparen-
te no saber de los maestros entrevistados con relacién al
concepto de “practicas pedagdgicas”. Una cosa es cierta: los
maestros saben qué deben hacer, pero quizas por la polise-
mia del concepto “practicas pedagogicas” (Latorre, 2009) no
asocian, en la vida cotidiana, sus practicas con tal concepto.
Dos preguntan se formulan a propésito de lo dicho hasta
aqui: 1. ;Las practicas pedagdgicas se relacionan solo con el
hacer del maestro? 2. ;Son asimilables los conceptos “profe-
sion docente” (Decreto 2277) y “funcién docente” (Decreto
1278) con la categoria de “practicas pedagégicas” que se tra-
baja en esta investigacion?

El segundo sentido que emerge en las entrevistas realizadas®
estd vinculado con los contextos, las situaciones y los espa-
cios donde la practica pedagégica puede ser realizada por el
maestro (no solo en las aulas de clases e inclusive por fuera
de la institucion educativa). Este segundo sentido recuerda a
Campo (2000), para quien

[...] las practicas del docente se refieren al conjunto de
acciones que —consciente o inconscientemente— el
profesor lleva a cabo al ensefiar con el propésito de po-
sibilitar el proceso de aprendizaje. Son las que ejerce el
maestro para poner en escena la acciéon educativa que
se da en y desde el “aula de clase”, entendida en sentido
metaférico, no como un lugar arquitecténico (p. 17).

|
8  Recordar aqui que el primer sentido es “vinculada a todas las acciones que se
realizan en la institucién educativa” (ver lineas anteriores).
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El aula, entonces, entendida en sentido metaférico, puede ser
cualquier espacio, momento, circunstancia o situaciéon en la
vida escolar, en la escuela misma. Esta propuesta expandida
de “aula” tiene al menos tres consecuencias:

1. Lainmediata expansion del concepto de “practicas peda-
gbgicas. ;Este se sigue circunscribiendo solo al &mbito de
la institucién educativa como cladsicamente se habia en-
tendido? (Zuluaga, 1999).

2. A partir de lo anterior, se sigue el interrogante sobre las
necesarias diferenciaciones con otros conceptos como
“practica educativa” y “practica docente”. ;Usarlos como
sinénimos solo trae consecuencias semanticas? ;Es nece-
saria la diferenciacién?

3. El interrogante por el maestro: ;quién es entonces ese
que ensefia, pero, ademas, hace mucho mas? Se trata de
una pregunta ontoldgica.

4.

Estas tres consecuencias con sus respectivos interrogantes

suscitan el inicio de un nuevo apartado. En él, conceptos ca-

nonicos y tradicionales —por no decir “inamovibles”— se

exponen a controversia y resignificaciéon: nos referimos a

» o«

conceptos como “maestro”, “aula” y “practicas pedagogicas”.

De lo inamovible a lo impermanente vital: la resignificacion
de lo candnico

Los interrogantes que se enunciaron antes permiten realizar
una serie de reflexiones. En primer lugar, tratando de res-
ponder al concepto tradicional de “practicas pedagogicas”,
es posible afirmar que el grupo de la historia de la practica
pedagdgica lo concibe “no solo como el quehacer empirico
del maestro en el dia a dia, sino como el conjunto de rela-
ciones de saber y poder que inscriben los gestos del ensefiar
en cierta organizacién social de los saberes y de la cultura”
(Saldarriaga, 2006, p. 55). Al pensar esas practicas pedagogi-
cas como relaciones de saber y poder que se inscriben en la
cultura, se puede hablar de un concepto ampliado al ambito
educativo y no solo a la institucién, en tanto las instituciones

Sobre los sentidos de las practicas de los maestros: interrogantes en suspension

educativas restringen el margen de accién del maestro, pero su
encargo ético le instaura responsabilidades que van mas alla de
los muros de la escuela: responsabilidades subjetivas consigo
y con aquellos a quienes ensefia. ;Se puede entender esta afir-
macién como una generalizaciéon desvinculada del ya agobiante
quehacer del maestro? Esta investigacion, lejos de perpetuar la
imagen del maestro sufrido y doliente que lleva cargas en lu-
gar de encargos éticos, apuesta por continuar reflexionando en
torno a la comprension del sujeto maestro en el presente siglo:
;sera que aun se arrastra el lastre de la identificacién del mae-
stro con un apéstol, un funcionario, un sujeto controlado y men-
digo de su salario? (Alvarez, 1991). Alvarez dice:

Ciertas condiciones propias de la cultura le asignan al
maestro un conjunto de responsabilidades que lo hacen
Apostol y Funcionario [...]. El Maestro, antes que nada,
es un sujeto controlado, vigilado y observado por quie-
nes le encargan aquella mision apostoélica. Dicha mision,
como ya se dijo, proviene de las condiciones de saber
en las que tiene su gestacion la escuela. Pero la escuela
necesita de un sujeto que encarne esa mision. En una
segunda instancia, pues, el maestro aparece como obje-
to del control de quienes portan aquel propdsito mora-
lizador y civilizador. [El maestro como] un mendigo de
su salario [...]. Es decir que su salario es la Unica rueda
suelta de toda esta maquina de propdsitos, principios,
controles e invenciones. [...]. El maestro existe en el
marco de estas tres condiciones: un encargo sublime,
unas técnicas de control y una vida de miseria. Tres
condiciones historicas que le dan la vida a través de la
escuela (1991, pp. 7-13).

Se deja abierta la discusidn en torno a la existencia del suje-
to maestro, no ya en el siglo XIx, sino en el xxI1, advirtiendo,
en todo caso, que no necesariamente el avance de mas de un
siglo asegura la transformacién radical y completa de ese su-
jeto que quizas hoy, aunque existe en el marco de condicio-
nes distintas, comparte algunas caracteristicas con el otrora
maestro del siglo xIx.
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Ahora bien, retomando la discusién en torno a las practicas
pedagogicas como relaciones de saber y poder que se inscri-
ben en el Aambito educativo, se hace referencia a este en un
sentido amplio del término, pues se comprende que todos
los actos educativos se pueden dar en espacios no necesa-
riamente escolares, lo que trae un cambio en el concepto de
“practicas pedagogicas”. Quien realiza estas practicas es ese
sujeto maestro que reflexiona sobre ellas: “[...] el saber peda-
gbgico (o la pedagogia, que es lo mismo) reflexiona acerca del
contexto sociohistorico y, por ende, de los retos y los proble-
mas de la educacién que se brinda en una sociedad concreta.
Es un saber que nos permite racionalizar el mundo de la vida,
los sistemas sociales, las practicas y los procesos educativos”
(Franco, 2010, p. 152).

Frente a esta concepcién ampliada de practicas pedagoégicas,
el concepto canoénico de “maestro” se pone en discusién y re-
significacion; asi, se puede pensar “la posibilidad de lo que
hoy llaman ‘empoderamiento’ del maestro como sujeto de sa-
ber, [como una manera] de entablar combates por la recon-
figuracién del estatuto intelectual del maestro” (Saldarriaga,
2006, p. 55). Se trata de un maestro que ante todo se piensa
como intelectual, cuya labor trasciende lo instrumental de las
estrategias y metodologias didacticas (una labor pedagégica
reflexiva sobre el proceso de formacidn de los estudiantes). El
hecho de pensar al maestro como intelectual de la pedagogia
y la investigacion hace de la pedagogia un saber que va mas
alla de su existencia instrumental o metodolégica; el maestro
se concibe como un profesional e intelectual, un productor
del saber que ensefia y no un reproductor del curriculo ni del
libro de texto (Stenhouse, 2003).

Una concepcién expandida del sujeto maestro, coherente con la
expansion de la comprension de las practicas pedagogicas, in-
cluiria lo que McKernan (1990) llama “profesional ampliado”:

Una premisa importante [...] es que el profesor tiene
oportunidades, que a menudo no son apreciadas, de
realizar investigacién-acciéon y de comenzar a basarse
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en su propio conocimiento pedagdégico-practico y esta-
blecer una sdlida teoria del curriculum que se funda-
mente en la escuela. En el ntcleo de esta tesis esta la
idea de crear una asociacién que vincule a los profeso-
res con la investigacion en una nueva concepcion de la
profesion, de manera que se encuentre algin alivio para
los problemas de la ensefianza y el aprendizaje. La crea-
cién de este nuevo profesionalismo ampliado requerira
el predominio de una nueva ética o actitud de trabajo
que trate las ideas como ideas, es decir, como corazona-
das que vale la pena poner a prueba. No hay nada malo
en las practicas y propuestas educativas innovadoras —
por ejemplo, un curriculum esencial, la ensefianza indi-
vidualizada, etc.— si se tratan como ideas valiosas y no
como una morada celestial (p. 5).

De ahi, pues, la insistencia en la urgente necesidad de replan-
tear una vez mas lo que se entiende por sujeto maestro y todo
lo que él entrafia exige que el mismo sujeto maestro transfor-
me sus practicas pedagdgicas y, por lo tanto, exista en él ese
proceso de transformaciéon. Desde la década de los ochenta,
gracias a la lucha del Movimiento Pedagogico, se busco esta-
blecer la condicién de maestro como un actor fundamental
en el proceso educativo y social del pais; quienes participa-
ron en él definian al maestro como “[...] un trabajador de la
educacion, un selector del saber y su significacidn, un orga-
nizador de procesos didacticos, un estructurador, guia y un
facilitador del aprendizaje, un hombre publico, trabajador de
la cultura, un pedagogo, un lider social comunitario, un pro-
fesional de la educacion, un luchador por sus derechos labo-
rales y salariales” (Fecode, 1984, p. 43).

De igual forma, se plante6 que el maestro era un investigador,
un sujeto del saber pedagogico, un actor social, un luchador
popular, un formador y lider cultural de su pueblo, un sujeto
educativo y politico con vocaciéon de cambio y compromiso
social y cultural, un sujeto de la politica, un hombre publi-
co, un intelectual de la educacién. Tezzanos (1984) dijo: “un
maestro debe ser ese hombre culto del que habla Gramsci,
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ese ‘intelectual organico’ que juega un papel fundamental en
la direccidn politica y cultural de la comunidad en la que con-
cretiza su praxis social” (p. 20). En esta medida, el maestro
también deberia tener una ética profesional y, de este modo,
ser un ciudadano con relacion al saber y la cultura, un pro-
ductor de saber que reflexiona sobre su practica y la convier-
te en experiencia, un trabajador cultural que esta obligado
a contribuir a la liberacién de la nacién y desarrollar en el
estudiante un espiritu creador, investigativo y critico.

Ahora bien, al abordar el concepto canénico de “aula” se debe
tener en cuenta qué concepcion se tiene de ella: si se limita a
ese microespacio donde estan los estudiantes con un maestro
en un lugar rodeado por cuatro paredes y un tablero, y don-
de se presenta un modo particular de relacién social entre el
maestro y los estudiantes —mediada de manera tipica por
el discurso—, o si se hace referencia a todo el espacio de la
institucion mas alla del salén de clase, inclusive los espacios
de formacion por fuera de las instituciones educativas tales
como museos, parques tematicos, espacios arquitecténicos
de la ciudad y espacios virtuales donde se desarrollan accio-
nes educativas y formativas, entre otros. En este sentido, se
habla de un aula extendida/expandida/ampliada en los si-
guientes términos: “Hay que ampliar la concepcion de aula
de clase. Entenderla como cualquier espacio formativo en el
cual acontece la relacién pedagdgica. De esta forma, podre-
mos asimilar los nuevos desarrollos de las tecnologias de la
informacién y podremos incorporar a la formacién espacios
que tradicionalmente se han considerado como ‘extracurri-
culares’ o fuera de nuestro alcance formador” (Franco, 2010,
p. 156).
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A continuacién, presentamos una serie de practicas pedagé-
gicas que los maestros realizan en las aulas de clase; algunas
estan enfocadas a desarrollar los aprendizajes de los estu-
diantes desde diversas estrategias didacticas y metodoldgi-
cas, mientras que otras estdn mas en funcién de generar unas
conductas y/o patrones de comportamiento por parte de los
estudiantes. Estas ultimas utilizan, por lo general, normas al
interior de las aulas que pueden vincularse con practicas de
autoridad o autoritarismo para lograr los objetivos plantea-
dos por los docentes.

Los hallazgos presentados aqui ponen de manifiesto la pre-
sencia de practicas emocionales y afectivas que los maestros
usan de manera no consciente en su quehacer diario; dichas
practicas emergen en el discurso de los entrevistados de ma-
nera timida y han sido interpretadas por los investigadores
como parte de un engranaje emocional y afectivo que los
maestros construyen en el diario vivir de su profesion.

Primera clasificacion. Practicas centradas en la didactica
y la metodologia

En las entrevistas realizadas se interpreta de manera impli-
cita que algunos maestros identifican las practicas pedago-
gicas desde lo didactico y lo metodoldgico; esta primera cla-
sificacién permite entender la practica pedagégica limitada
especificamente a la descripcion de las acciones que realiza
el maestro en el aula de clase para llevar a cabo el proceso
de ensefianza y aprendizaje con sus estudiantes. Asi, se en-
cuentran practicas pedagdgicas que se pueden subclasificar
de acuerdo con la orientacion del docente:
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1. Elmaestro se centra principalmente en la parte académi-
ca de su area, potenciando los aprendizajes requeridos
con el fin Ultimo del aprendizaje instrumental de los es-
tudiantes.

2. Desarrollo de una clase magistral centrada en los recur-
sos didacticos que facilitan el proceso de aprendizaje de
los estudiantes.

3. El maestro aplica algunas metodologias para dinamizar
sus practicas pedagdgicas, como la escucha y la escritura
en el aula, como parte del instrumental de ensefianza y
aprendizaje.

Segun se aprecia, estas tres formas de las practicas pedagé-
gicas centradas en la didactica y la metodologia pueden in-
ferirse como instrumentales, siempre necesarias, entendidas
como lo basico, pero con necesidad de ser trascendidas para
lograr aprendizajes y formas de ensefianza que apunten no
solo al hacer y al saber, sino también al ser. Estas tres formas,
ademas, denotan un interés continuado de los maestros por
los aspectos didacticos de su area, es decir, saber como ense-
fiar lo que sabe continda siendo una de las preocupaciones
principales del maestro.

En este sentido, parece que tener una concepcién instrumen-
tal de la practica pedagégica indica hablar de la didactica, de
esa accidén empirica y practica que el maestro lleva a cabo
en el aula al trabajar los contenidos cientificos de las distin-
tas areas. La didactica hace posible la comunicabilidad de
una ciencia y, como intencidn, tiene estrecha relaciéon con el
aprendizaje de los estudiantes, ya que “opera la transforma-
cién de los saberes sabios y los saberes sociales en objetos de
ensefianza, se sitda en la fase inicial del proceso de ensefan-
za propiamente dicho” (Halté, 1988, p. 13, citado en Gomez
y Alzate, 2010, p. 39); es decir, la didactica posibilita que el
maestro transforme esos contenidos cientificos en una trans-
posicion didactica en la cual esos objetos pasan a ser objetos
de ensefianza en las distintas areas.

Las practicas pedagdgicas desarrolladas por los maestros: una taxonomia subjetiva de la ensefianza

Por lo tanto, el maestro debe saber que, de acuerdo con los
estandares basicos de cada competencia, debe seleccionar
unos contenidos/temas pertinentes de cada area, ya que el
tiempo es limitado (no solo por los minutos, sino también
por la cantidad de proyectos adscritos a cada area); de ahi
que el maestro deba tener sentido comun a la hora de abor-
dar la ensefianza y deba tener clara cual es la intencién de
toda accion didactica que lleva a cabo en el aula.

La didActica es fundamental en relaciéon con una ensefianza
que tenga en cuenta al estudiante como actor fundamental
en el proceso didactico —donde los temas, los contenidos y
las competencias tengan ademas relacién con esa realidad
cercana—, debido a que los estudiantes no aprenden igual
(el aprendizaje depende en gran medida de factores como
la edad, los ritmos de aprendizaje y el estadio del desarrollo
cognitivo en que se encuentran los estudiantes). Un maestro
ha de tener claro que debe adaptar su ensefianza segun los
factores mencionados, sin perder de vista que en el aula re-
gular hay estudiantes con necesidades educativas especiales,
con los cuales el maestro debe trabajar al mismo tiempo que
con los demas estudiantes, y lo debe hacer segun las exigen-
cias del Ministerio de Educacion Nacional® (a pesar de que la
mayoria de las veces esta poco capacitado al respecto o inclu-
so no tiene ningun tipo de capacitacion).

Ahora bien, una cosa es que el maestro tenga en cuenta los fac-
tores anteriormente mencionados a la hora de llevar a cabo la
clase y otra es que esté preparado o formado para ello. Inclu-
so si el maestro tiene voluntad, se encuentra limitado frente al
manejo de la poblacién con discapacidades de aprendizaje o
con trastornos de diversa indole, ya que la mayoria de docen-
tes se han profesionalizado en una licenciatura de educacion
basica en un drea y no en la atencion de las necesidades edu-
cativas especiales de una poblacién con discapacidad.

|
9 No solo visto como exigencia del MEN, sino también como exigencia social de
cambio y transformacién hacia una sociedad mas justa y equitativa.
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Frente a esta cuestion, cada vez es mayor el interés del Esta-
do por la inclusion en la escuela de esta poblacion, en algo co-
nocido como “educacién inclusiva”, y en este sentido el Minis-
terio de Educacién, en 2017, expidié el mas reciente decreto
sobre el tema, el 1421 de 2017, “por el cual se reglamenta
en el marco de la educacién inclusiva la atenciéon educativa
a la poblacién con discapacidad”. Segun el decreto, sera obli-
gatorio que cualquier colegio reciba nifios, nifias y jovenes
con discapacidad, en el marco de la educacién inclusiva, la
cual conlleva que las instituciones tengan que desarrollar un
proceso de educacion en que se reconoce, valora y se da una
respuesta pertinente a la diversidad de estudiantes.

Este aspecto representa un desafio para el maestro, sus prac-
ticas pedagdgicas y la escuela, por cuanto se debe adecuar
el curriculo, las estrategias didacticas y hasta modificar la
infraestructura y planta fisica. La reflexién precedente lleva
a considerar una pregunta fundamental para el maestro con
relacion a sus practicas pedagdgicas: ;existen aspectos mas
importantes que otros en dichas practicas?

Sin duda, centrarse en lo estrictamente académico parece
ser un fin y hasta un ideal, pero la realidad escolar cotidiana
muestra que la educacién —y mas la educacién basica y me-
dia— estd atravesada por muchos factores que influyen en
el estudiante y en el contexto escolar; de ahi que centrarse
exclusivamente en el aspecto académico pueda dejar incom-
pleta la formacién en los estudiantes y que se pueda juzgar
como precaria la forma de ensefiar de los maestros.

1. Los maestros y el propio sistema educativo deben tener
en cuenta, pues, varios factores que inciden en el entorno
escolar y que poco a poco, se acepten o no, van dejando
huella en los sujetos de la escuela; estos factores son tan
importantes como lo académico y en realidad pueden fa-
vorecerlo o dificultarlo:

2. El medio social adverso: la realidad social en la que se
sitian muchas de las instituciones educativas oficia-
les es compleja y estas afrontan problemas de pobreza,
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desigualdad social, desempleo, violencia y delincuencia.
Estos factores hacen que muchos estudiantes no desa-
rrollen sus potencialidades académicas, ya que estos
problemas los afectan directamente; el resultado es bajo
rendimiento académico, problemas de convivencia, falta
de motivacidn hacia el estudio (este no es visto como un
proyecto de vida), repitencia de afio y desercion escolar.
Muchos abandonan las escuelas por tener que trabajar,
por problemas familiares o por seguir los caminos de la
delincuencia, la cual, en el corto plazo, satisface las nece-
sidades materiales inmediatas.

3. La crisis de la familia: muchas familias en la actualidad
estan fragmentadas (falta uno de los padres) y otras ve-
ces, por las necesidades econ6micas, los padres deben
trabajar todo el dia, por lo que los estudiantes pasan gran
parte de su tiempo solos. La familia es el nicleo primario
de la sociedad donde se aprenden los primeros valores
sociales; es ese espacio que brinda a cada nifio y joven
un acompafamiento constante basado en la ensefianza
de principios por medio del ejemplo, el afecto y el amor;
al fallar esa educacion primaria en el hogar, la escuela re-
cibe nifios con grandes falencias afectivas

4. Las politicas del Estado: parece que el Estado colombiano
equipara la cobertura educativa con la calidad de la edu-
cacion, pensando que a mas cupos mayor calidad educa-
tiva; sin embargo, esta regla no siempre implica calidad.
Los colegios con amplia cobertura de estudiantes que
estan situados o inmersos en un medio social donde las
condiciones socioecon6micas no son favorables no siem-
pre alcanzan altos niveles de calidad. A esto se le suma el
hacinamiento en las aulas, donde el elevado nimero de
estudiantes por saldn dificulta los procesos didacticos de
ensefianza y aprendizaje. Adicionalmente, existe presion
sobre las instituciones para que haya una promocién au-
tomatica de los estudiantes, aun cuando estos no logren
ni siquiera los saberes basicos.

De modo que la tan anhelada calidad de la educacién es un
tema holistico y complejo que incluye
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la coherencia de todos los factores de un sistema educa-
tivo que colma las expectativas de una sociedad y de sus
mas criticos exponentes. Por tanto, incluye la calidad de
los insumos materiales y financieros; la de los agentes
involucrados; la de los procesos que ocurren dia a dia;
la de los ambientes en los que ocurren esos procesos; y
la de los productos del sistema, medidas de multiples
maneras y no solo por indicadores de rendimiento aca-
démico (Vasco, 1996, p. 84, citado en Olarte y Balbin,
2015, p. 36).

4. Los docentes: persisten algunos docentes que tienen
practicas muy apegadas al modelo de ensefianza tradicio-
nal de corte memoristico, con poca preparacion didactica
o metodoldgica y poco interés en el aprendizaje de sus es-
tudiantes. Por lo tanto, se hace necesario que los docen-
tes abandonen esa zona de comodidad y exploren nuevas
metodologias y estrategias didacticas que favorezcan la
comprension, haciendo que los estudiantes construyan un
conocimiento mas significativo.

5. Las instituciones educativas: a la situaciéon del medio so-
cial adverso y de estudiantes con problematicas de diversa
indole se suma el hecho de que hay instituciones con poca
o nula dotacidn en recursos y medios didacticos, libros y
recursos tecnologicos que posibiliten utilizar diversas es-
trategias en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Como puede inferirse, una vision de las practicas pedagogi-
cas solo centrada en lo académico no logra dar respuesta a
los interrogantes que plantea el contexto (la mayoria de las
veces no son académicos, sino vitales); la pregunta seria:
;cémo vincular lo académico con lo vital? Si lo académico es
fundamental en la escuela, entonces a lo vital (la vida coti-
diana de cada sujeto, el afecto, la familia, el contexto), ;cual
adjetivo le compete? No es la escuela la familia; no es la fami-
lia la escuela, pero jsi que se necesitan la una a la otra para
conseguir sujetos liberados de si mismos, del sistema, hasta
de la propia institucionalidad!

Lo dicho hasta aqui lleva a considerar que en las practicas
pedagogicas se presentan dificultades variadas que incluyen,
como ya se anotd antes, factores contextuales, familiares, ins-
titucionales y, ademas, metodoldgicos y didacticos que hacen
que no se logren los objetivos y resultados esperados. Tales
dificultades pueden estar vinculadas a multiples causas; se
mencionan a continuacién dos que fueron las mas recurren-
tes en los entrevistados:

1. La inadecuada planeacién de un proceso didactico:
aqui el maestro entrevistado es autocritico en cuanto
reconoce que puede estar fallando en la planeacién de
un proceso didactico de aula, planeacién que es funda-
mental a la hora de abordar los contenidos de una clase.
Generalmente, entre los maestros existe la creencia de
que si hay una buena planeacién todo saldra bien en la
clase y que esto llevara a que se logre ese objetivo de
clase; ademas, se cree que una buena planeacion permi-
tird que haya un grupo ordenado y controlado. No obs-
tante, hay situaciones donde por mas que la clase esté
muy bien planeada no se logra el objetivo propuesto.

2. Situaciones que alteran la convivencia en el aula: sur-
gen de improviso en el aula de clase (peleas, agresiones,
comportamientos disruptivos), afectan la dinamica del
aprendizaje y hacen que el docente cambie o modifique
lo planeado, y en esta situacién el maestro debe recurrir
aun “plan B” e, incluso, si los problemas de convivencia
son serios, parar la clase y hacer un alto para reflexionar
con sus estudiantes sobre lo sucedido en ese momento.

Ahora bien, lo dicho hasta aqui enmarca las practicas pedagé-
gicas centradas en la didactica y la metodologia que se viene
describiendo en una serie de procedimientos o estrategias
que se realizan a lo largo de la clase para llevar a cabo el pro-
ceso de la enseflanza, proceso en una clase magistral donde
se desarrolla un tema con recursos y luego se evalda a los
estudiantes.
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Esta concepcion remite a unas practicas centradas en el com-
ponente didactico de la ensefianza, donde el maestro planea
una clase con una serie de procedimientos y recursos didac-
ticos que posibilitan (eso es lo deseable) en los estudiantes
el aprendizaje de un tema o contenido que es evaluado por el
docente. En este punto es importante destacar que, asi sea el
maestro quien guia y orienta el proceso didactico, este debe
tener en cuenta al estudiante, haciéndolo mas participe de las
actividades de clase: el objetivo es que los estudiantes sean
quienes, con las variadas actividades y los recursos de la cla-
se, indaguen, conceptualicen y apliquen lo aprendido, ya que
el papel del maestro no es el de vaciar toda una informacién
o “dar” todos los contenidos asimilados al estudiante. Dice
Freire (2012):

Saber que ensefiar no es transferir conocimiento, sino
crear las posibilidades para su propia produccién o
construccion. Cuando entro en un saldn de clases debo
actuar como un ser abierto a indagaciones, a la curiosi-
dad y a las preguntas de los alumnos, a sus inhibiciones;
un ser critico e indagador, inquieto ante la tarea que
tengo —la de ensefar y no la de transferir conocimien-
tos— (p. 47).

Es importante que en el maestro se dé ese cambio conceptual
y mental —al dejar atras esa idea de ser un agente “trans-
misor” de conocimiento— y que transite hacia convertirse
en alguien que brinda a sus estudiantes las posibilidades
de aprender a partir de actividades didacticas en las cuales
los estudiantes indagan, elaboran y conceptualizan, cons-
truyendo conocimiento. Quizd esa concepciéon de “maestro
transmisor” viene antecedida de esas practicas educativas
y didacticas que ese maestro recibié cuando en su nifez y
juventud estudio en la educacion basica, una educacion que
posiblemente era de una ensefianza de corte tradicional (en
ese sentido, el maestro termind ensefiando como a él le ense-
fiaron, repitiendo las practicas de sus maestros). Por lo tanto,
el cambio debe iniciar por el mismo maestro a través de una
autocritica constante, de modo que se evallie y determine
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qué aspectos debe mejorar de sus practicas pedagogicas. Los
mas beneficiados seran los estudiantes y el propio sistema
educativo.

Es valido mencionar que, en el siglo xx1, la clase magistral
y las formas tradicionales de ensefianza todavia ocupan un
lugar preponderante en la educacién. Que todavia estén pre-
sentes no es el problema; lo agobiante, quizas, es que no se
tramiten nuevas opciones que, complementadas con lo cané-
nico y tradicional, le permitan al sujeto maestro y al sujeto
estudiante ver de otro modo, comprender de otro modo, pen-
sar, sentir y actuar de otro modo. Ese “otro modo” se refiere
a formas que incluyan la creacién de mundos posibles para
aquellos que tal vez no pueden ver que existen. En este sen-
tido, la educacidon cumplira un papel transformador: donde
quiera que el aula exista, existira un sujeto que pueda crearse
y re-crearse continuamente. Aqui, el sujeto maestro estara
invitado a un cambio de postura y posicion: ser con el otro,
mientras ambos aprenden y ensefian.

Ahora bien, en algunos entrevistados se observan pequeias
transiciones; transiciones que hablan de cambios de posturas
como introducir la pregunta en el desarrollo de la clase ma-
gistral con intencién evaluativa: “En algunas ocasiones, mien-
tras que estoy explicando un tema, hago algunas preguntas
también como a manera de evaluacién para ver si ellos si es-
tan comprendiendo el tema, para ver ellos como van, y si me
responden de manera correcta les asigno una nota dentro de
la calificacion que ellos se merecen” (D4 MB).

En este sentido, no cabe duda de la necesidad de inclusioén
de la pregunta durante la sesiéon magistral, lo que indica una
pequefia pero importante variacién en la forma pedagogica
y didactica de entender una clase; lo anterior deja también
claro que la intervencion o explicacion teérica del maestro en
la clase es importante, maxime si es para resolver dudas e in-
quietudes de sus alumnos o para profundizar en un concepto
o situacion. Pese a ello, aunque se rescata la inclusion de la
pregunta en la sesién magistral, una clase no se debe limitar a
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una explicacion del maestro, quien posteriormente pregunta
a sus estudiantes para evaluar lo aprendido. Sin desconocer
lo importante de una buena explicacion, hoy se piensa que
un estudiante puede incluso aprender sin explicacion alguna,
siempre y cuando tenga voluntad de hacerlo; esta situacion
iguala al maestro con el estudiante en algo que es conocido
como “método de ensefanza universal” (Ranciére, 2007),
que rechaza a ese maestro explicador y parte del “aprender
por si mismo” (p. 26). Esta igualdad de las inteligencias invi-
ta a los maestros actuales a considerar a su estudiante como
un igual que tiene capacidades cognitivas e intelectuales, y
que puede aprender desde su voluntad. En esto debe residir
la funcion docente: en movilizar al estudiante para que des-
de su voluntad aprenda a partir de las actividades didacticas
apropiadas que se proponen en cada clase.

Puede decirse, entonces, a partir de la premisa anterior, que
quiza lo Unico a lo que pueda aspirar un maestro en el siglo
xx1 —el siglo de las Tic y la virtualidad—, es a ensefiar al otro
a ser auténomo, critico y ético. Asi, cualquier cosa que apren-
da pasara por el filtro de las decisiones éticas a las que un
sujeto puede aspirar mientras se educa y forma.

Continuando con la reflexién en torno a las practicas centra-
das en la didactica y la metodologia, conviene mencionar un
aspecto que interviene en la planeacién de dichas practicas:
la disciplina y el comportamiento de los estudiantes, lo que
constituye una preocupacién permanente de los maestros y
los motiva a variar constantemente sus practicas.

La labor docente llega hasta el punto de desarrollar estra-
tegias didacticas que permitan que las practicas pedagogi-
cas sean apropiadas para los estudiantes en un momento y
contexto puntual —el de la indisciplina, por ejemplo—, unas
practicas que le posibiliten al estudiante una comprension de
su realidad cercana a la vez que, con estrategias didacticas
diversas, se le motive para el aprendizaje. La cuestién es que
hay estudiantes que no tienen motivacién alguna por el estu-
dio, por mas que haya estrategias didacticas “innovadoras” y
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por que el maestro se esfuerce en motivarlos. Es aqui donde
se recuerda un asunto fundamental para todo aquel que se
llame maestro: no necesariamente lo que se ensefia es lo que
se aprende (Henao y Lépez, 2019). No necesariamente lo que
se brinda con motivacién y pasidn se recibe de igual manera.
Quiza esta es una leccién importante que convoca la humil-
dad y la libertad del ensefiante.

En este sentido, la falta de motivacién es una situacién que
escapa al maestro y hasta al propio sistema educativo, ya que
hay factores sociales, econdmicos y de contexto que, externos
al propio sistema educativo, lo afectan. Algunos estudiantes
en un contexto social adverso, con condiciones socioecond-
micas precarias, violento, que pasan necesidades como el
hambre, tienen poca o nula motivacién y disposicion para es-
tudiar. Muchos no ven el estudio como un proyecto de vida y
simplemente se dedican al trabajo infantil o caen al mundo de
la delincuencia, o también, aunque no estén en ese contexto
social adverso ni sufran necesidades econdémicas, no encuen-
tran motivacion hacia el estudio debido a que la sociedad
(medios y referentes culturales) les muestra otros modelos
y formas con los que no se necesita estudiar para progresar
y conseguir dinero: prostitucion, narcotrafico y delincuencia
como opciones posibles.

Aqui se observa que la educacién y la escuela terminan inmer-
sas en un sistema capitalista que, a su vez, configura lo que es
el Estado. Este, en términos de Althusser (citado por Lopez,
2018b), tiene unos aparatos ideoldgicos de Estado, como la
escuela, que ocupan un lugar fundamental y en los cuales “los
contenidos y [las] practicas escolares no solo ocultan a los
estudiantes las relaciones sociales impidiéndoles conocer
las condiciones reales en las que viven, sino que ademas los
conducen hacia un destino de clase al calificarlos de forma
diferenciada” (Varela, 2009, p. 1). Esta situacién hace que la
escuela sea el reflejo de las desigualdades sociales existentes,
ya que a pesar del esfuerzo de los maestros por llevar a cabo
una enseflanza que posibilite el aprendizaje de conceptos,
estos se encuentran con la barrera del bajo capital cultural
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de los estudiantes, resultado de familias fragmentadas y con
grandes necesidades socioecondmicas.

Lo anterior es explicado por Varela (2009), quien, citando a
Bourdieu, afirma que “la escuela reproduce las desigualdades
sociales al reforzar el habitus que corresponde a las familias
de la clase media. De este modo la escuela no es el lugar en
el que se producen las desigualdades sociales, sino donde se
legitiman esas desigualdades” (p. 5). Se legitiman cuando los
grupos dominantes definen un capital cultural que debe ser
transmitido a todos los estudiantes o, segin Bernstein (cita-
do en Varela, 2009), “un cédigo elaborado que dificulta que
los nifios de las clases trabajadoras puedan desarrollar una
conducta significativa adecuada al contexto escolar. De ahi
que el fracaso escolar golpee con mas fuerza a los hijos de
estas clases” (p. 6). Por lo tanto, sobre la escuela se cierne una
labor compleja que ademas de operar en un sistema neolibe-
ral y de mercado debe educar a un sujeto util a los propésitos
de ese mismo sistema. No obstante las dificultades, la escuela
es la llamada a generar esas transformaciones sociales, a pe-
sar de que ella esté inmersa en un sistema que habilmente
ha logrado disuadir al sujeto para que se sienta “cémodo” y
conforme.

Alo dicho hasta aqui se suma que para algunos maestros las
practicas pedagogicas se tornan dificiles y complejas. Los
maestros entrevistados afirman que la indisciplina y el mal
comportamiento de algunos estudiantes no propician un am-
biente éptimo para los procesos de ensefianza y aprendizaje
realizados en el aula de clase. Aqui se nota la preocupacién
del maestro porque, debido a la indisciplina de los estudian-
tes, no puede llevar a cabo las estrategias didacticas y meto-
dolégicas planeadas para la clase. En este punto habria que
considerar qué herramientas conceptuales y metodolodgicas
utiliza el maestro para afrontar la indisciplina de los estu-
diantes, ya que “la disciplina en el aula ha sido con frecuencia
regulada de manera autoritaria por medio del uso del poder
de los docentes para controlar el comportamiento de los es-
tudiantes, con acciones que a veces incluso pueden ser per-
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cibidas como maltrato” (Chaux y Velasquez, s. f., p. 36). Esto
podra verse mas detalladamente en el siguiente apartado.

Sin embargo, en los ultimos afios han surgido otras formas
de ejercer la disciplina en el aula de clase, formas mas aserti-
vas y que buscan la formacién del estudiante; en ese sentido,
se puede afirmar que la formacidn integral del ser humano
es un postulado que se viene trabajando en las instituciones
educativas y se busca que los estudiantes aprendan a convi-
vir a partir del respeto por el otro. Los procesos comunicati-
vos son fundamentales para la construccion de normas como
la escucha y el respeto por el otro, y el objetivo es que haya
un manejo de grupo en que se mantenga la estructura del am-
biente de aprendizaje, el orden del saldn, el cumplimiento de
las normas y la realizacion de actividades académicas.

Aun asi, las dindmicas de clase en algunas ocasiones propician,
por parte de los estudiantes, respuestas disruptivas al orden y
al desarrollo normal de clase, situaciones que se pueden con-
vertir en momentos que permitan la reflexion sobre los proce-
sos de formacién que se dan en las instituciones.

Las situaciones descritas por los docentes entrevistados de-
jan entrever un manejo disciplinario de grupo que deja atras
esas formas autoritarias del maestro a la hora de impartir
orden y disciplina, ya que ellos recurren al didlogo como he-
rramienta que posibilita reconocer y escuchar al otro. Esta
postura implica, ademas, un principio fundamental que mar-
ca transformaciones en la practica pedagogica: todo lo que
sucede en el aula, en el entorno escolar, es una oportunidad
formativa; en este sentido, incluso la indisciplina pasaria a
ser objeto de formacion, aprendizaje y ensefnanza.

El dejar atras esa imposicién en el aula hace que el maestro
recurra a la empatia y se acerque a lo que se ha llamado, en
esta taxonomia, “practicas pedagogicas centradas en la emo-
cion y el afecto”, como se vera al final del capitulo. Davis (ci-
tado en Auné, Abad y Attorresi, 2015) describe la empatia
como un conjunto de constructos que incluyen los procesos
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de ponerse en el lugar del otro, los cuales provocan reaccio-
nes cognitivas y emocionales del observador ante una deter-
minada situacion y respuestas tanto afectivas como no afec-
tivas que resultan de esos procesos. Ese ponerse en el lugar
del otro, el escucharlo, hace que el maestro promueva otras
formas de ejercer la disciplina, una disciplina que, partiendo
de la empatia, busca ser una disciplina asertiva:

Este estilo es utilizado por docentes que simultanea-
mente se preocupan por el bienestar emocional de sus
estudiantes y tienen altas expectativas sobre su desem-
pefio académico y en general sobre su buen desarrollo.
Estos son docentes que estan atentos a las necesidades
de sus estudiantes, los escuchan y apoyan cuando tie-
nen inquietudes o dificultades, los tratan con amabili-
dad y les demuestran que los valoran como personas.
Asi mismo, confian en la capacidad de razonamiento
de sus estudiantes, por lo que abren la posibilidad de
compartir el control sobre lo que pasa en el aula con
sus estudiantes, explicindoles las razones detras de sus
decisiones y promoviendo que estos participen en las
decisiones de aula. De esta forma, cuando se trata de re-
gular el comportamiento de estudiantes para mantener
la estructura, abren espacios para la construccidon colec-
tiva de acuerdos sobre las normas de aula y son firmes
pero respetuosos a la hora de reforzar el cumplimiento
de dichos acuerdos (Chaux y Velasquez, s. f., p. 39).

Conrelacion alas dificultades de disciplina, algunos maestros
reconocen la necesidad de trabajar la escucha y la atencién
como procesos claves que facilitan el proceso de las practicas
pedagdgicas centradas en la didactica. Aqui el maestro busca
llevar a cabo practicas pedagogicas que potencien el apren-
dizaje y favorezcan la comprension del estudiante mediante
dispositivos que se acercan de nuevo a las practicas centra-
das en la emocidn y el afecto: escuchar y estar atento al otro
habla de emociones y afectos positivos. Una opcidn diferente
frente a estas dificultades las manifiesta otro maestro al ha-
blar de la importancia de contemplar y evidenciar la diferen-
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cia, asunto que solo con empatia social y emocional puede
llevarse a cabo.

De esto se interpreta que, dependiendo de las caracteristicas
de cada grupo (conflictos, problematicas), el maestro debe
llevar a cabo sus practicas pedagégicas adaptandolas al cu-
rriculo escolar que ha sido construido teniendo en cuenta el
contexto institucional. Este curriculo no desconoce las par-
ticularidades sociales de un grupo y de una poblacién esco-
lar que llega a la escuela con las problematicas propias de
su contexto (que es una relacién compleja y articulada en-
tre un todo y sus componentes, elementos que estan en una
constante relacién con el fenémeno estudiado “como entre-
lazamiento de todas las relaciones concretas y contingentes
dentro de un todo” [Bianciardi, 2009, pp. 4-5]).

Entendido asi, el maestro seria el responsable y protagonista
del curriculo y del conocimiento de este, el cual

se deberia basar en el estudio real de las aulas y otros
entornos educativos. El conocimiento del curriculum se
debe basar en el trabajo de los profesionales en ejerci-
cio. No es suficiente con que el curriculum se estudie; es
preciso que lo estudien los profesionales. Demasiado a
menudo se trata a estos profesionales como objetos de
estudio, los “investigados” por “investigadores” exter-
nos (McKernan, 1990, p. 5).

Esta visidn en la que el maestro es el creador y protagonista
del curriculo implica, a su vez, tener en cuenta esa realidad
cercana al estudiante en el proceso educativo. En este punto
se destaca que la practica pedagogica del maestro debe tener
en cuenta esa realidad para que los contenidos sean utiles y
permitan una comprension significativa, una practica donde
la ensefianza aborde los contenidos de clase relacionandolos
con esas vivencias diarias del estudiante. Esta es una manera
de lograr que los temas o contenidos adquieran utilidad, ya
que pueden ser aplicados en contexto, algo que es conocido
como competencia del saber hacer en contexto. Dicha com-
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petencia, que es un término extraido del mundo econémico,
busca precisamente que los saberes que son tan vastos se
tornen en unos pocos que sean mas utiles y adaptables a las
necesidades de la realidad social en la que estamos inmersos.
Ahora bien, sin desconocer las directrices actuales del Mi-
nisterio de Educacién Nacional sobre la educaciéon basica
colombiana, que se orientan por estandares basicos de com-
petencias por areas, algunos maestros les dan primacia a los
contenidos o temas en sus practicas pedagdgicas; estos con-
tenidos se deben desarrollar en cada periodo académico y
son abordados desde la didactica.

En este punto es clave que el maestro no se piense como un
mero transmisor de conocimientos, sino como un orientador
que construye el conocimiento con sus estudiantes. Se trata
de una ensefianza que parte del aprendizaje que es construi-
do en el aula, porque, como afirma Freire (2012), “ensefiar no
existe sin aprender y viceversa, y fue aprendiendo socialmen-
te como, a lo largo de la historia, mujeres y hombres descu-
brieron que era posible ensefiar” (p. 25).

Sobre los contenidos o temas, el inconveniente no es que es-
tos primen en la ensefianza (estos son necesarios y en gran
medida son la materia prima de las diversas areas de ense-
fianza); el problema se origina cuando la ensefianza se limita
a una transmisién lineal de contenidos desarticulados de un
interés o necesidad alejada de la realidad cercana al estu-
diante, una ensefianza descontextualizada donde se concibe
al estudiante como un ser vacio y sin interés alguno al que
hay que “llenar” de informacion. Es necesario trabajar los
contenidos relacionandolos con los estandares basicos de las
competencias, algo que permite que los contenidos respon-
dan a las necesidades actuales de comprension de la realidad
y posibilita que los estudiantes se desenvuelven de una for-
ma adecuada (o competente) en el medio.

Otra maestra confiere un papel fundamental a los estudian-
tes en sus practicas pedagogicas al manifestar que en la en-
sefianza se lleva a cabo una comunicacién con ellos para que
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comprendan un tema y luego deben retribuir ese conoci-
miento aprendido respondiendo a las preguntas como crite-
rio de evaluacién.

Se destaca que el maestro, en este caso, considera importante
mantener una comunicacién con sus estudiantes como fac-
tor que hace posible la comprensiéon. Este proceso comu-
nicativo posibilita, a su vez, la evaluacion del aprendizaje,
hace alusion a las artes liberales y abre una perspectiva di-
vergente que implica pensar, una vez mas, en que instruir
es diferente a educar (lo segundo es mas dificil y complejo
que lo primero). Igualmente, se destaca que se recurre a la
lectura en clase como proceso de aprendizaje comprensivo;
la lectura permite el aprendizaje de conceptos, enriquece
el 1éxico y el vocabulario, y, a su vez, hace posible el conoci-
miento de teorias y contrastar las ideas de diversos autores
(cientificos o literatos).

La lectura en clase y la comunicacién constante son dos pro-
cedimientos que reafirman un lugar protagénico de los es-
tudiantes en la practica pedagégica; en este sentido, Giroux
(1997) afirma que “es necesario servirse de formas de peda-
gogia que traten a los estudiantes como sujetos criticos, ha-
cer problematico el conocimiento, recurrir al dialogo critico
y afirmativo... conceder a los estudiantes voz y voto en sus
experiencias de aprendizaje” (p. 178).

Ahora bien, mientras hay practicas que hacen de la lectura
un procedimiento de aprendizaje, otras hacen énfasis en la
escritura en clase. En este caso, la escritura es un proceso
que permite comprender, mejorar la ortografia y fortalecer el
aprendizaje; también otorga un mejor entendimiento a par-
tir de la comprension de la lectura derivada del proceso de
escritura. Asf, lectura y escritura son formas para aprender a
pensar. La escritura “como una tecnologia, como una herra-
mienta, es un instrumento que sirve a la humanidad para re-
solver problemas [...], permite registrar informacién y darle
permanencia en el tiempo. La escritura extiende la memoria
humana” (Carlifio, 2006, p. 9). Es particular que un docente
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del area de matematicas se interese en el trabajo con la es-
critura, lo que indica que esas practicas pedagodgicas van mas
alla del trabajo con los nimeros al concebir la escritura como
un procedimiento que posibilita el aprendizaje.

Lo descrito hasta aqui da paso a la segunda clasificaciéon de
las practicas pedagogicas que esta investigacién propone,
sin olvidar que, en todo caso, la taxonomia propuesta invita
a pensar las practicas en un movimiento vinculante, no frag-
mentado, que puede estar presente de manera simultanea en
el ejercicio cotidiano de los maestros.

Segunda clasificacion. Practicas centradas en la norma,
la autoridad y el autoritarismo

Entre los diversos sentidos que para los maestros tienen sus
practicas pedagégicas, los hallazgos permitieron compren-
der que existen practicas de los docentes que se sustentan en
las normas (entendidas como reglas o parametros estableci-
dos en las aulas de clase). En algunos casos, estas practicas se
tornan autoritarias porque condicionan y castigan de manera
severa el ruido, el comentario y el desplazamiento por el aula
de los estudiantes con acciones que van desde la amonesta-
cioén verbal, pasando por la escrita, hasta —dependiendo de
la situacién— el retiro de los estudiantes del aula. Estas ac-
ciones van en contravia de la construccidn de practicas que
ayuden a solucionar los conflictos al interior de las aulas y del
entorno escolar, y, por lo tanto, son practicas poco propicias
para la construccién del conocimiento, al generar malestar
y rechazo de los estudiantes hacia sus maestros, lo que crea
una distorsion entre lo que es la autoridad del maestro y las
practicas autoritarias.

A pesar de lo anterior, algunas de estas practicas pedagogicas
fomentan la convivencia y el respeto entre los estudiantes,
persuadiéndolos de reconocer la diferencia. En otras practicas,
que se podrian llamar “tradicionales”, lo importante del proce-
so educativo es la voz del maestro, la atencion de los estudian-
tes hacia él y las normas que él imponga en el aula de clase.

Las practicas pedagdgicas desarrolladas por los maestros: una taxonomia subjetiva de la ensefianza

En general, para los maestros entrevistados existen tres as-
pectos importantes para el proceso de ensefianza: primero, el
orden, es decir, la ubicaciéon en el espacio de los estudiantes
(esto permite controlar y separar a los estudiantes desobe-
dientes y que hacen desorden de aquellos que son considera-
dos “juiciosos”); segundo, el aseo del aula (que se convierte
en un “castigo”, dado que los estudiantes “dificiles” son desig-
nados para velar por esa labor); tercero, la oracidn, lo que le
confiere un sentido religioso catdlico al proceso de ensefian-
za y perpetuia de esta manera la injerencia de la religién en
la escuela (se olvida, asi, a aquellos estudiantes que profesan
otras religiones y que se pueden sentir excluidos).

Un ejemplo claro de practicas autoritarias son los momen-
tos en que el maestro hace gala de su poder y la atencién de
sus estudiantes se centra en sus acciones. Este tipo de prac-
tica pedagédgica centrada en las normas puede interpretarse
como autoritaria, puesto que impone un sistema basado en
el dominio de los sujetos mediante la via de la obediencia to-
tal a las practicas pedagogicas, cognitivas y evaluativas. Esta
forma de ensefianza autoritaria se transforma en ira cuando
se trata de adolescentes... los estudiantes se sienten ansio-
sos, enfurecidos o deprimidos y, por lo tanto, sus procesos de
aprendizaje son mas lentos o no se dan. Dicho de otra forma,
un modelo autoritario y represivo de ensefianza puede ge-
nerar personas violentas, incapaces de desarrollar empatia e
incluso competencias socioemocionales.

Este tipo de practicas pedagégicas pueden ser habituales y
generalizadas cuando la posicion, la ubicacién de los cuerpos
y la disciplina de los estudiantes es muy comun; se realiza a
partir de prescripciones sociales, ritos religiosos y a través
de normas de comportamiento que facilitan el silencio y el
orden al interior de las clases. Los estudiantes empiezan a
interiorizarlos: el orden, la homogenizacién y el control de
los estudiantes favorecen sus practicas, como bien lo decia
Foucault (2002):
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El control disciplinario no consiste simplemente en ense-
fiar o en imponer una serie de gestos definidos; impone la
mejor relacion entre un gesto y la actitud global del cuer-
po, que es su condicion de eficacia y de rapidez. En el buen
empleo del cuerpo, que permite un buen empleo del tiem-
po, nada debe permanecer ocioso o inutil: todo debe ser
llamado a formar el soporte del acto requerido (p. 156).

También hay practicas pedagoégicas que buscan imponer una
autoridad notoria del maestro a través de actitudes, conduc-
tas o palabras que él manifiesta en el aula de clase. Aqui el
maestro se muestra con autoritarismo al afirmar que es él
quien manda y, aunque escucha a los estudiantes, es él quien
toma las decisiones. Esta situacion no les gusta a muchos es-
tudiantes porque, segin un entrevistado, ellos no tienen una
figura de autoridad en la casa, ni en el barrio, ni en ninguna
parte. Estas formas de autoritarismo que permean las prac-
ticas pedagdgicas del maestro dejan abierta una pregunta:
(cémo forman dichas practicas autoritarias en la toma de de-
cisiones y la resolucién de conflictos y una mejor conviven-
cia? Esta es una pregunta para la reflexiéon continuada de los
maestros en ejercicio, sabiendo que, aunque es mas sencillo
dar érdenes, esto es menos bueno en el sentido del aprendi-
zaje. ;Qué interesa, entonces, al maestro?

El control disciplinario siempre sera una preocupaciéon en
la educacion, pues es innegable que se necesita un minimo
de orden en el aula para poder desarrollar los procesos de
enseflanza y aprendizaje. No obstante, en sus inicios el con-
trol disciplinario en la escuela se torn6 rigido y poco flexible,
quiza obedeciendo a intereses de control de un cuerpo que
después se debia insertar en el mundo laboral e industrial. En
este sentido, Foucault ha mostrado que el tiempo y el espacio
se reorganizaron en el siglo xviiI a través del ejercicio de un
nuevo tipo de poder que él mismo denomind “disciplinario”:

Dicho poder parte del principio de que es mas renta-
ble vigilar que castigar; domesticar, normalizar y hacer
productivos a los sujetos es mds rentable que segre-

garlos o eliminarlos [...], [esto] comenzd fraguandose
en instituciones tales como los colegios y el ejército, [y]
se consolidara y extendera en la edad de las disciplinas:
tecnologias de individualizacién que establecen una re-
lacion con el cuerpo que al mismo tiempo que lo hacen
décil lo hacen también ttil (citado en Varela, 1992, p. 12).

Foucault se interes6 en los colegios de los jesuitas, una de las
instituciones donde se aplicaron los dispositivos del poder
disciplinario; asi, los colegios de los jesuitas “contribuyeron
a configurar un espacio disciplinario seriado y analitico que
permitié superar el sistema de ensefianza, en el que cada
alumno trabajaba con el maestro durante algunos minutos
para permanecer luego ocioso y sin vigilancia mezclado con
el resto de sus compafieros” (Varela, 1992, p. 13). Ahora bien,
este poder disciplinario en la actualidad poco a poco ha ido
cambiando, tanto por cambios en la legislacion educativa
como de concepcion pedagogica en la relacidon docente-estu-
diante: ya el maestro no tiene ese poder ni saber absoluto, la
ensefianza no es la transmision vertical del saber sino una
construccién, y el aprendizaje —y no la ensefianza— es el
centro de atencidn en la educacion.

Desde luego, el maestro es quien debe en cierta medida con-
trolar al grupo que esta a su cargo (incluso, implicitamente,
sus superiores le exigen control disciplinario de este). El con-
trol es necesario maxime cuando hoy en el aula regular de las
escuelas colombianas hay grupos con mas de 40 estudiantes.
La cuestion es la forma como se lleva a cabo ese control: si se
hace de una forma impositiva o si, a partir de acuerdos con los
estudiantes, se logra un control que nace de concientizarlos
sobre el respeto a la norma y a los acuerdos elaborados en el
manual de convivencia (el cual, a su vez, fue construido por
toda la comunidad educativa y recoge las necesidades de esa
poblacidn... un manual de convivencia que hace parte del PEI
con un curriculo que tiene en cuenta el contexto institucional).

Ahora bien, otros maestros mencionan que en sus practi-
cas pedagdgicas los estudiantes deben ser conscientes de la
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importancia y seriedad del proceso educativo mediante su
aporte con la disciplina, ademas de saber que el maestro tie-
ne un mayor conocimiento que les va a transmitir. En esta
situacion, llama la atencion que se hace énfasis en dos aspec-
tos: la idea de que los estudiantes estén dispuestos a la cla-
se manteniendo una buena disciplina, y la idea de que es el
maestro quien tiene un mayor conocimiento y lo transmite
de distintas formas.

Sobre el primer aspecto, se nota el interés de la maestra en
que en la clase los estudiantes estén dispuestos y disciplina-
dos para aprender, con actitud de obediencia en el proceso de
enseflanza para que este se desarrolle en normalidad; es el
estudiante quien debe, segin esto, mantener el interés por la
clase. Sin embargo, también es un deber del maestro motivar
alos estudiantes, a partir de actividades diversas donde estos
tengan un papel activo y participativo, para lograr mantener
el interés y la disposicion; se necesitan estrategias didacticas
y metodoldgicas variadas para lograr mantener el interés.

Sobre el segundo aspecto, es l6gico que, por su edad y pre-
paracion académica, el maestro posea un mayor conocimien-
to sobre su area en particular, y, de hecho, debe tenerlo por
cuanto es un profesional a quien se le exige dicha condicion.
Sin embargo, el maestro debe considerar las capacidades cog-
nitivas e intelectuales de sus estudiantes y ha de comprender
que estos son iguales en inteligencia, ya que con su simple
voluntad pueden aprender; en el acto de ensefiar y aprender
hay dos voluntades y dos inteligencias que son iguales (Ran-
ciére, 2007). Hay que considerar, entonces, que el maestro no
tiene el saber absoluto y que debe aterrizar ese conocimiento
a la cercana realidad del estudiante, para que este compren-
da su entorno y le encuentre una utilidad al conocimiento:

No puedo solo pronunciar bellas frases sobre las razo-
nes ontolégicas, epistemolégicas y politicas de la teoria.
Mi discurso sobre la teoria debe ser el ejemplo concreto,
practico, de ella. Su encarnacion. Al hablar de construc-
cion del conocimiento criticando su extensidn, ya debo
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estar envuelto por ella, y en ella la construccion debe es-
tar envolviendo a los alumnos. Fuera de eso, me enredo
en la trama de contradicciones en la cual mi testimonio,
inauténtico, pierde eficacia (Freire, 1997 pp. 47-48).

Ahora bien, también se encuentran algunas practicas peda-
gbgicas en las cuales el maestro busca favorecer una buena
convivencia en el aula de clase para interiorizar la norma, a
partir de didlogos y consejos a sus estudiantes. Por ejemplo,
en su practica pedagogica uno de los entrevistados busca
formar a sus estudiantes para la convivencia a partir de su
ejemplo y enfatiza en la importancia de respetar al otro como
persona, independientemente de si hay una amistad o no en-
tre los estudiantes.

Ensefiar en convivencia desde el aula es formar al estudiante
para ser tolerante, resolviendo los problemas desde el dia-
logo y el reconocimiento de la diferencia del otro, ya que la
labor docente no se debe limitar a la ensefianza académica
de unas areas, sino que, y sobre todo en la ensehanza bas-
ica, debe trascender para educar integralmente a los estu-
diantes en valores, una educacién que logre que cada dia el
estudiante sea una mejor persona con relacion a los demas.
Una educacién que, trascendiendo lo académico, posibilite
el mejoramiento continuo de la persona en toda su integra-
lidad, mejoramiento que es posible porque el ser humano es
un ser inacabado y puede ser educable, lo cual recuerda una
vez mas lo que se ha llamado en esta investigacion “practicas
centradas en la emocidn y el afecto”.

Somos seres finitos e inacabados, ya que “el inacabamiento
del ser, o su inconclusion, es propio de la experiencia vital.
Donde hay vida, hay inacabamiento. Pero solo entre los hom-
bres y las mujeres el inacabamiento se torn6 consciente”
(Freire, 2012, p. 50). El “inacabamiento” hace que continua-
mente el ser humano se esté educando para buscar acercarse
a la perfeccion; y precisamente sobre esa educaciéon conti-
nua se habla de la educabilidad, el otro punto que conlleva
una ensefianza en convivencia. Herbart (citado en Echeverry,
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2004) acuiia el concepto de “educabilidad” como posibilidad
y categoria exclusivamente humana, es posibilidad en la me-
dida que indica la viabilidad del proceso educativo y afirma
que la educacion es factible y es una categoria humana por-
que se afirma que el hombre es sociable, historico, perfecti-
ble y educable. Una educabilidad que en el estudiante, “basi-
camente por su plasticidad y su ductilidad, le permite recibir
influjos y generar reacciones ante estos, con lo cual elabora
nuevas estructuras espirituales, en aras de la personalizacion
y la socializacién” (Echeverry, 2004, p. 114). Asi, el maestro
debe concebir que sus estudiantes son seres inacabados y en
constante formacion, y debe brindarles en el aula una serie
de experiencias para que desarrollen su personalidad. Aqui,
para terminar este apartado, nos preguntamos: ;de qué for-
ma las practicas solo centradas en la norma y el autoritaris-
mo aportan a la formacién integral?

Tercera clasificacion. Practicas centradas en la emocion
y el afecto

Algunos maestros optan por recurrir a algunas practicas pe-
dagdgicas mas centradas en la emocidn y el afecto (especial-
mente a la hora de abordar los problemas de convivencia en
el aula o en el entorno escolar) como forma de afrontar las
conductas disruptivas, el bullying o las agresiones entre es-
tudiantes. Cuando se presenta una situaciéon de conflicto al
interior del aula, los maestros entrevistados tratan de solu-
cionarlo dialogando con el estudiante y llamando al estudian-
te mediador.

Un maestro que ve en el didlogo un mecanismo mas util y
formativo que la sola medida punitiva de hacer una anotacion
en un observador es alguien que implicitamente esta preocu-
pado por larealidad de ese estudiante y sus condiciones afec-
tivas. El didlogo posibilita eso, acercarse a la comprensién del
porqué un estudiante se comporta de cierta manera o cono-
cer los motivos que lo impulsan a tener un comportamiento
disruptivo o a ser agresivo en el aula de clase o en el entorno
escolar. Asi, ese actuar del estudiante estara atravesado por
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las emociones, que se pueden entender como “la reaccién de
un individuo ante diversos estimulos para asegurar su per-
manencia en la sociedad” (Rendon et al.,, 2016, p. 17).

El maestro debe desarrollar la capacidad de escucha y ob-
servacion, dado que, cuando hay escucha activa por parte del
maestro hacia su estudiante —permitiéndole que se exprese
de manera tranquila con su lenguaje propio, desde sus ex-
presiones coloquiales, sus gestos y expresiones corporales—,
se pueden construir relaciones dialdgicas. El maestro debe
ser muy habil para propiciar en sus estudiantes la expresion
de sus ideas, leer sus gestos y comprender de manera clara
coOmo se encuentran emocionalmente, para, de esta forma,
lograr que los conflictos presentados en los entornos esco-
lares sean solucionados. Es claro que cuando se observan y
se escucha sin prejuicio y de manera reflexiva las situaciones
que generan conflicto, en ellas se puede encontrar parte de la
solucién o por lo menos se ayuda a identificar las acciones a
seguir para mejorar los problemas que aparecen al interior
del aula o en el entorno escolar.

Las emociones como reacciones naturales del ser humano
(tristeza, miedo, alegria y temor) son factores que pueden in-
cidir positiva o negativamente en el comportamiento de los
estudiantes, y esta realidad debe ser tenida en cuenta por el
maestro a la hora de llevar a cabo las mediaciones e interven-
ciones en situaciones de conflicto en el entorno escolar. Para tal
fin, se hace necesario que el maestro no solo intente compren-
der las emociones de sus estudiantes, sino también las propias,
cuando se enfrente a situaciones complejas del entorno esco-
lar, algo que resalta la importancia de que el maestro posea un
adecuado manejo y control de sus emociones y desarrolle su
competencia socioemocional, que se entiende como

[1]as actuaciones sociales y emocionales de los sujetos
de forma ética en diferentes contextos y situaciones
problematicas. La competencia socioemocional incluye
la identificacion, interpretacidon, argumentacién y re-
solucién de problemas socioemocionales, integrando
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valores, conocimientos y habilidades sociales y emocio-
nales que se movilizan en la actuacion en la realidad.
Como toda competencia, pone en accién y de forma
integrada tanto el saber ser, el saber conocer, como el
saber hacer, en las diversas interacciones y en los dife-
rentes ambitos en los cuales se desempefian los seres
humanos, incluyendo el &mbito escolar. En este orden,
la competencia socioemocional es multidimensional
(cognoscitiva, actitudinal y conductual) y su ejercicio
involucra la incertidumbre (Rendén, 2010, p. 45, citado
en Rendoén et al,, 2016, p. 18).

Asi, un maestro que conoce, diferencia y gestiona sus emocio-
nes podra afrontar las dificultades en el contexto escolar de
una forma mas asertiva, pues hace uso de esas competencias
socioemocionales que le posibilitaran una mejor actuacién en
la realidad cotidiana y en la escuela, a la vez que podra com-
prender mejor las razones del comportamiento, las actuacio-
nes de sus estudiantes y las formas de resolucién pacifica de
los conflictos, partiendo del didlogo y el reconocimiento de
ese ser unico que es cada estudiante, quien llega a la escuela
influenciado por todas los procesos y problematicas familia-
res y sociales.

Las variadas maneras como los maestros afrontan el conflic-
to en el aula de clase incluyen, segiin los entrevistados, reac-
ciones como estas: algunos no intervienen de ninguna forma
(verbal o fisica) en una situacién de agresion entre sus estu-
diantes, algo que podria derivar en graves lesiones fisicas de
unos estudiantes que estan a su cargo; otros les dicen, por
ejemplo, “estoy esperando que se acaben de matar” cuando
estan peleando: no es una forma acertada de solucionar una
situacion de agresion, sino que puede atizar los &nimos de los
estudiantes fomentando el desorden y las posibles agresiones
adicionales. Podemos preguntarnos: el actuar del docente con
violencia en las situaciones de conflicto en el aula, ;japorta a la
formacidn de sus estudiantes? ;No deberia el docente ayudar
a sus estudiantes a gestionar sus impulsos y emociones en vez
de quedarse como un espectador de una pelea?

El maestro, en el aula, es el adulto que orienta a sus estudian-
tes y algunas de las situaciones adversas de convivencia esco-
lar en el aula y en el entorno educativo se pueden solucionar
a partir del manejo adecuado que este les da, ya que puede
convertir una situacion conflictiva en una situacién para el
aprendizaje, no solo de aspectos curriculares o académicos,
sino que, al utilizar esta situacion como elemento de reflexion
ética, puede sacar de ella reflexiones importantes para la vida
y la convivencia como especie humana. Sin embargo, esta
posibilidad depende del manejo que el docente tenga de las
propias emociones y de esa competencia socioemocional que
este posee; por tal razén,

[u]n profesor deberia tener conciencia de sus propias
emociones y de los procesos emocionales que son tipi-
cos en él, para que pueda reaccionar y actuar en conse-
cuencia con sus emociones y con las situaciones, de ma-
nera que fortalezca el entorno educativo. De esta forma
se pueden disminuir los factores de riesgo ocupacional
que son tan propios en este gremio y que suelen repre-
sentarse en trastornos producidos por el estrés y la an-
siedad (Renddn et al., 2016, p. 36).

Por lo tanto, el maestro debe ser un ejemplo en el manejo de
las emociones frente a sus estudiantes y debe pensar que en
todo momento él es un referente como su profesor y adulto
significativo; de ahi que deba resolver los problemas de una
forma asertiva. Igualmente, el manejo de las emociones en el
contexto escolar le permitira al maestro disminuir factores
de riesgo como el estrés, es decir, el maestro debe desarro-
llar su propia competencia socioemocional como mecanismo
de defensa para la proteccién de su propia integridad fisica
y psicolégica. Un maestro que actia, que estd pendiente de
todo lo que sucede en el entorno educativo, realizara mejor
su labor pedagédgica y formativa con sus estudiantes, pues di-
cha labor no se limita solamente a “dictar” unos contenidos,
sino también al desarrollo de unos aprendizajes para la vida
que permitan que cada nifio y joven sea un ciudadano que



Ensefiar para el aprendizaje: una relacion cimentada en la equivalencia y la horizontalidad

le aporte a la sociedad y que logre su realizacién personal y
profesional.

Igualmente, la forma en que un maestro acttia en el aula de
clase frente a una situacion adversa de convivencia escolar, y
su reacciéon emocional frente a esta, se relaciona con el tipo
de personalidad que posee el maestro e, incluso, con su ex-
periencia de vida; es decir, se reacciona de una forma deter-
minada dependiendo, en parte, de cémo es la persona, como
se es como sujeto Unico que esta atravesado por vivencias,
experiencias y emociones. Desde luego, la experiencia de
vida juega un papel fundamental en el desarrollo de la per-
sonalidad y en el manejo de situaciones complejas y adver-
sas que se presentan en la vida (en este caso, en el aula y en
el entorno escolar): sentimientos como el aburrimiento, la
angustia, la culpa, el dolor, la frustracién, la humillacién, la
incertidumbre, el miedo, la rabia, la soledad y la vergiienza
pueden afectar al adulto y dejan huellas en su personalidad
(Lopez, 2018a); tales sentimientos inciden en su comporta-
miento y en la forma de relacionarse con los demas. También
hay situaciones en que el afecto y la emocion hacen que el
maestro busque solucionar el conflicto al interior del aula a
partir de su propio control emocional, y de recurrir al didlogo
y la conciliacién entre sus estudiantes.

Es necesario, pues, ese saber pedagoégico del maestro como
formador, interviniendo y fomentando espacios de reflexion
y encuentro intersubjetivo entre los estudiantes, ya que una
de las mejores formas para fomentar el espacio de reflexiéon
es el didlogo: “Los hombres no se hacen en el silencio, sino
en la palabra, en el trabajo, en la accién, en la reflexion... El
didlogo es este encuentro de los hombres, mediatizados por
el mundo, para pronunciarlo no agotandose, por lo tanto, la
mera relacion yo-tu” (Freire, 2012, p. 84).

Por esto, el didlogo permite el reconocimiento del otro, de su
diferencia, de sus concepciones y pensamientos, y recurrir al
habito constante del didlogo en el aula es sefial de un maes-
tro que concibe unas practicas pedagoégicas mediadas por el
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afecto, porque, mas alla de ser un instructor que ensefia un
tema, es un maestro que forma para la vida, que corrige des-
de el afecto y que escucha la palabra de su estudiante en la
solucién de todo conflicto.

Cuando los maestros se ven enfrentados a discusiones con
estudiantes, deben recordar que ellos son los adultos y actuar
como tales, reflexionar sobre su actuacién y comprender que
sus acciones son mediadas por las emociones, siguiendo la
idea de Mayer, Caruso y Salovey (1999), citados por Renddn
y Cuadros (2016): “Las emociones se encuentran en el centro
de las aptitudes necesarias para vivir bien, porque de ellas
depende empatizar con el otro, interpretado e interpretarse
a si mismo” (p. 6). Lo relevante del cddigo anterior es ver que
el maestro, reconociendo su actuar, se abre al didlogo con el
otro para lograr llegar a solucionar los conflictos generados
por el actuar de ambos.

Ser asertivo con los comentarios que realiza el docente a sus
estudiantes es fundamental para que la convivencia en el en-
torno educativo se construya desde los principios del respe-
to y la valoracion por la diferencia y las posiciones contra-
rias, tratando siempre de llegar a acuerdos en los que todos
queden tranquilos y sientan que la actuacién del maestro
redunda en beneficio de todos. Es a través del didlogo y la
interaccién armoniosa con el otro que se puede llegar a la
construccién de otras formas de ser y estar en la escuelay en
el mundo de la vida.

Sobre como se vinculan las practicas pedagogicas
con la convivencia, favoreciéndola o dificultidndola

Después de llevar a cabo el andlisis de los hallazgos de los
primeros dos apartados, se puede inferir cuales de las practi-
cas pedagdgicas descritas por los maestros en las entrevistas
se vinculan con la convivencia, favoreciéndola o dificultan-
dola. Como se pudo leer, a medida que se iba mostrando el
significado de los tres tipos de practicas se iba desarrollando
también, de manera intratextual e inferencial, cuales de ellas
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favorecian o dificultaban la convivencia. A continuacién, unas
concisas conclusiones al respecto.

Practicas pedagdgicas que favorecen la convivencia
en el entorno escolar

La primera de ellas es la que se enfoca en el desarrollo acadé-
mico de los estudiantes, en tanto que ayuda a su formacioén,
al formacidn, a sus procesos de aprendizaje, a la formacion en
autonomia y a establecer buenas relaciones entre pares. Otra
de esas practicas pedagdgicas que ayudan a que se dé una
sana convivencia al interior de las aulas es la comunicacion
efectiva y asertiva; en palabras de Freire, seria una practica
dialogica que fomenta la escucha, el respeto por el otro, la
empatia. En general, son practicas centradas en la emocién
y el afecto.

Deigual forma, se ha podido observar que desde lalecturayla
escritura se fortalecen no solo todos los procesos de aprendi-
zaje de los estudiantes, sino que se favorece la comunicacién
y la solucion de los conflictos al interior de las aulas; también
es posible afirmar que el proceso de planeacion de las acti-
vidades por parte del docente es fundamental para que en
las aulas exista un ambiente propicio para el aprendizaje, que
redunde en una sana convivencia. Asimismo, aspectos como
la participacion activa de los estudiantes en las clases —en
las que se les permita expresar sus opiniones— generan en
las aulas unos climas propicios para que fluya el conocimien-
to, se active el interés de los estudiantes y haya un ambiente
donde prime el respeto por el otro y por lo otro.

Practicas pedagdgicas que dificultan la convivencia escolar

Las practicas pedagogicas que dificultan la convivencia esco-
lar son aquellas en las cuales el maestro tiene una postura
mas dominante respecto a su estudiante, un dominio no solo
en el plano de la autoridad y la norma, sino también en as-
pectos como concebir que su labor se limita a una transmi-
sion vertical del conocimiento, concepcién que influye en el
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ambito pedagdgico y didactico. Mostrar una autoridad radi-
cal, sin oir al estudiante, puede ocasionar un efecto contrario
al deseado, ya que el estudiante se puede sentir violentado
e ignorado y, en este sentido, es importante que el maestro
concientice a sus estudiantes mediante la interiorizacion de
la norma como factor que posibilita la convivencia y el reco-
nocimiento del otro; el no hacerlo puede derivar en casos de
excesos de autoridad o autoritarismo.

Las practicas pedagégicas autoritarias rompen las relacio-
nes dialégicas (comunicativas), que a la vez afectan la cons-
truccion de sujetos en formacion; de ahi la importancia de
trabajar con los estudiantes unos acuerdos de aula que sean
construidos entre todos los miembros. Ademas de las practi-
cas autoritarias, otras que dificultan la convivencia en el aula
son esas en las que el docente se limita a dictar unas clases
magistrales donde él es el transmisor de un conocimiento.
Sobre esta cuestidn es necesario considerar que algunas ve-
ces el estudiante presenta un comportamiento disruptivo en
el aula debido a la monotonia de una clase o a su papel no
activo en ella.

Respecto a las practicas centradas en la emocion y el afecto,
se advierte que estas pueden convertirse en una trampa de
doble filo: experimentadas y entendidas de manera asertiva,
favorecen la convivencia, pero mal entendidas, manipuladas
y experimentadas sin asertividad, pueden llevar no solo a di-
ficultar la convivencia, sino a crear consecuencias funestas en
el entorno escolar como el desarrollo de las emociones per-
turbadoras (Lopez, 2018a).



Capitulo 4.

La convivencia en el entorno escolar de los estudiantes:

aproximaciones interpretativas




A

877}";:;

Jr

A

Introito

Este capitulo presenta el analisis y la interpretacion del cues-
tionario de convivencia escolar (ver anexo 1) que fue cons-
truido en el marco del macroproyecto “Empatia, conductas
prosociales y convivencia escolar: un estudio sobre sus vin-
culos en un grupo de niflos que han experimentado violencias
en las ciudades de Monteria y Medellin”. Dicho cuestionario
es un instrumento construido cualitativamente, de caracter
mixto (dos preguntas abiertas, dos mixtas y trece cerradas),
con el cual se busco conocer las percepciones de los estudian-
tes frente a la convivencia escolar y en el entorno de cada una
de las instituciones educativas participantes de la investiga-
cion (instituciones entre las que se encuentran la I. E. Luis
Carlos Galan Sarmiento y la I. E. Manuela Beltran). Aqui, por
lo tanto, se presentan los resultados de las encuestas aplica-
das a cinco ninos de estas dos instituciones educativas, con el
dnimo de continuar reflexionando en torno a las relaciones
existentes entre practicas pedagdgicas y convivencia escolar.

El analisis y la interpretacion de la informacién seguira un
camino de presentacion de los resultados usando inicialmen-
te porcentajes, con la intencién de definir relaciones entre
las categorias y complementar, asi, la interpretacién con el
analisis cualitativo, lo que permitira entender, a su vez, la ex-
periencia de la convivencia escolar para los cinco nifios par-
ticipantes del estudio.

Desde el analisis y la interpretacion de las respuestas a las
preguntas del cuestionario, surgen tres grandes categorias
en las cuales se agrupa la totalidad de las preguntas:
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1. Acciones que realiza la institucion, el estudiante o el
maestro relacionadas con la convivencia (apartado 1).
2. Conflictos de convivencia que prevalecen en el entor-
no escolar (institucién educativa y aula) (apartado 2).
3. Dilemas morales relacionados con la convivencia es-
colar (apartado 3).

1. Acciones que realizan la institucion, el estudiante
o el maestro relacionadas con la convivencia

Aqui se interpretan algunas de las respuestas a las preguntas
orientadas a las acciones en las instituciones educativas y en
el entorno escolar por parte de los maestros, los estudiantes
y la institucién hacia el mejoramiento de la convivencia en el
entorno escolar. Estas acciones se realizan en el diario acon-
tecer educativo y configuran un ambito de suma importancia
como lo es la convivencia en el entorno escolar. De esta pri-
mera categoria se desprenden dos subcategorias: primera,
los sentimientos que se generan en los estudiantes derivados
de la convivencia escolar, y segunda, las practicas pedagogi-
cas del maestro vinculadas con la convivencia escolar.

Los hallazgos se iran describiendo a medida que se mencio-
nan las preguntas de la encuesta, para describir y narrar de
una forma coherente y argumentada los resultados, no solo
mostrando porcentajes (en algunos casos), sino también pro-
poniendo una interpretaciéon del ndmero, que es lo que mas
interesa a esta investigacion.

Primera clasificacion. Sentimientos que se generan
en los estudiantes derivados de la convivencia escolar

En cuanto a los sentimientos de los estudiantes derivados
de la convivencia, se toman en cuenta aqui no solo los sen-
timientos en si, sino cdmo se expresan y qué concepcién se
tiene frente a lo que expresan las compafieras en el entorno
escolar. Los sentimientos son entendidos como
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instrumentos que permiten vincularse eficazmente a los ob-
jetos mediante un lazo afectivo, estableciendo establecer una
organizacién singular y jerarquizada de los valores. La tarea
instrumental, vinculante y jerarquica de la funcién sentimien-
to queda de manifiesto luego en sentimientos tales como la
pertenencia, la culpa, el respeto, el amor, los celos, la soledad,
el vacio, y los sentimientos de si. Estos pueden sentirse como
agradables o desagradables, y también como amenazadores
o tranquilizantes y esperanzadores (Castilla del Pino, 2009,
citado en Balladares y Saiz, 2015, p. 64).

En este sentido, todos los estudiantes afirman que recurri-
rian a otra persona (docente, familiar, padre de familia o
psicologo) al estar tristes o preocupados en caso de sentirse
atraidos por una persona de su mismo sexo, destacandose
que el 40% de los encuestados recurriria al psic6logo como
persona de confianza y el restante 60% recurriria a algin
familiar: 30% a un padre de familia y 30% a un docente. Por
lo tanto, el psicélogo y el docente como profesionales repre-
sentan a ese adulto que genera confianza en el estudiante,
incluso mas que otro adulto significativo, situaciéon que con-
lleva analizar por qué un estudiante prefiere recurrir a otra
persona distinta a alguien de su familia (incluso sus padres)
a la hora de hablar sobre el eventual caso de sentirse atrai-
do por alguien de su mismo sexo, una situacién muy com-
pleja debido a la discriminacién moral y social a la que se
ven expuestos todavia quienes manifiestan una preferencia
sexual diversa.

Frente a este hallazgo, conviene hacer dos consideraciones:
en primer lugar, se puede inferir que el impacto positivo del
acompafiamiento de las psicélogas del “Programa Escuela
Entorno Protector” (PEEP) (2016) que acompafian a cada
una de las instituciones educativas oficiales de la ciudad de
Medellin es alto y positivo. Estos resultados, pensados a la
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luz del objetivo del PEEP!’, resultan coherentes y reafirman
la solidez y el aporte del programa. Recordemos el objetivo
del programa:

promover ambientes favorables que contribuyeran a
la calidad del servicio educativo en las instituciones
educativas de Medellin, mitigando y/o resolviendo si-
tuaciones que afectaran la convivencia escolar, a través
de acciones contempladas en la Ruta de Atencién Inte-
gral construida para cada una de las instituciones (An-
tecedentes del Programa Escuela Entorno Protector de
la Secretaria de Educacion de Medellin. Documento de
trabajo, s. f., p. 2).

La segunda consideracion se relaciona con la familia: ;no de-
beria ser la familia el primer espacio afectivo donde nifios y
jovenes deben acudir para poner de manifiesto sus preocu-
paciones? Al parecer, esta investigacion muestra que la fami-
lia, aunque se conoce como el nucleo social principal de la
sociedad, por alguna razo6n no alcanza a brindar la suficiente
confianza a los nifios cuando se sienten o se piensan en situa-
ciones diversas a lo esperado. ;Como entender, entonces, que
la red de significacién principal no se esté representando asi
para los nifios? Mufoz y Palacio (2011) argumentan que en
la familia se aprenden los valores del ser, ese ser que puede
pensarse y actuarse segun la concepcidn de la vida que le fue
ensefiada (o que él aprendid) y puede aprender, asi, el valor
del respeto, la participacién y la democracia, virtudes estas
fundamentales a la hora de poner en accién la convivencia.

Ahora bien, un aspecto muy importante a la hora de poner en
accion la convivencia escolar (y toda convivencia) es el mane-
jo delas emociones, especialmente de los estudiantes; el 80%
de los estudiantes, cuando tienen un problema en la institu-
cién o tienen mucha rabia, buscan a alguien que les ayude a

|
10 Actualmente, el PEEP realiza sus acciones en el marco del Plan de desarrollo
Medellin 2016-2019.

La convivencia en el entorno escolar de los estudiantes: aproximaciones interpretativas

91

Al

A

encontrar soluciones conjuntas a partir del didlogo, mientras
que el 20% manifiesta no hacer nada o dejarlo pasar. Esta es
una situacién positiva por cuanto permite identificar que los
estudiantes, asi hayan sido violentados o tengan problemas
de convivencia en el entorno escolar, manifiestan querer so-
lucionar los problemas a partir del didlogo y no recurrir a la
violencia fisica o verbal, incluso cuando han sufrido algiin
tipo de violencia o cuando en sus hogares, quiza, no han reci-
bido el mejor ejemplo para aprender a solucionar los proble-
mas de una manera distinta a la agresidn fisica o verbal.

La indagacion por la tolerancia en la convivencia es un asun-
to que también fue valorado en el instrumento aplicado; asi,
cuando los estudiantes ven a una pareja de compafieros en el
corredor de la escuela dandose besos y acaricidndose inten-
samente, esto les genera varios sentimientos, una situacién
que ya es comun no solo en la escuela, sino en otros espacios
del barrio o la ciudad. Respecto a esto, a un 20% le parece
incomoda la situacidn, otro 20% —al que quizas le parezca
incomoda la situacion— le informaria al coordinador de la
instituciéon, un 40% ve la situaciéon como algo normal o “ni
se da por enterado”, y otro 20% considera que aquello debe-
ria hacerse en la intimidad. Esta diversidad de sentimientos
tiene relacion con la concepcién que la familia y la sociedad
tienen sobre las expresiones amorosas en publico: los nifios
y jovenes procederan frente a esto dependiendo de los pre-
juicios, las concepciones y las ideas que su familia 0 medio
social mas cercano les hayan transmitido. De ahi que una so-
ciedad o familia muy conservadora o muy liberal ayude a con-
figurar un sujeto que tendra concepciones especificas sobre
las relaciones amorosas; la clave, entonces, es una educacion
que favorezca la comprension y el respeto hacia todas las ma-
nifestaciones de amor entre las personas.

Segunda clasificacion. Practicas pedagdgicas del maestro
vinculadas a la convivencia escolar

Se destacan en esta clasificacion algunas respuestas relacio-
nadas con aspectos importantes como la empatia y la aser-
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tividad, ademas de un ambito que es clave en las relaciones
sociales: las conductas prosociales, las cuales, en el contexto
contemporaneo, son preocupacion de especialistas y de las
politicas publicas, debido a que la violencia tiende a presen-
tarse cada vez con mas frecuencia en los distintos ambitos y
edades (Arce et al., 2015). Por lo tanto, la conducta prosocial
se considera un concepto polisémico que responde a diversas
connotaciones y desarrollos tedricos, “asociados a la promo-
cién de actitudes y comportamientos positivos, solidarios y
cooperativos como alternativa a la indiferencia, a las mani-
festaciones agresivas y violentas del ser humano” (Mestré,
Samper, Tur, Cortés y Nacher, 2006; Marin, 2010).

Los nifios encuestados resaltan dichas conductas en la solu-
cién de conflictos en el aula y en el entorno escolar, y manifies-
tan, ademas, el vinculo con el aprendizaje y la ensefianza de va-
lores que complementan dichas conductas, ya que las conductas
prosociales, como construccion social, estan influenciadas por
factores del contexto que surgen a partir de los procesos de so-
cializacién dados por la familia, la escuela, la comunidad, los me-
dios de comunicacién y la sociedad en general.

Sorin (2004) destaca la construccién social como un pro-
ceso fundamental en el desarrollo de actitudes prosociales,
dado a través de lo moral y lo histérico-cultural, las repre-
sentaciones y las instituciones, donde la familia y las prime-
ras interacciones tienen un papel determinante, y considera
al comportamiento prosocial como un factor de proteccién
moderador de la agresividad y como una disposicién que fa-
vorece la adaptacion y las habilidades sociales (Carlo, Mestré,
Samper, Tur y Armenta, 2010).

En cuanto a la percepcion de los nifios entrevistados sobre
si los profesores ensefian coémo tener una buena conviven-
cia escolar, la mayoria de los estudiantes manifiestan que los
docentes les ensefan a tener una buena convivencia, que lo
que utilizan es el didlogo con ellos, aunque reconocen que no
es suficiente porque dialogan sin tomar realmente en cuenta
la opinion del estudiante. Con relacidn a este aspecto, algu-
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nos estudiantes dicen que los profesores ensefian cdmo te-
ner una buena convivencia escolar orientando su ensefianza
en el aula a los valores (morales y éticos), las conductas pro-
sociales, la empatia, la asertividad (cudndo decir si o no), el
ejemplo, el didlogo y explicando el porqué de las cosas que
suceden y como se pueden resolver.

Esto es importante porque refleja la percepciéon que tienen
algunos estudiantes de sus profesores y de la actitud que asu-
men ante los problemas de convivencia, y también es un as-
pecto positivo por cuanto muestra que el maestro esta cum-
pliendo un rol que va mas alla del “dictar” una clase con sus
contenidos: ademas estd interesado y pendiente de todo lo
que pasa alrededor del entorno escolar, ya sea el aula u otros
espacios institucionales, ensefiando en algunos momentos
de la clase sobre aspectos clave de la convivencia escolar y
reflexionando con sus estudiantes a partir de las situaciones
cotidianas que suceden en la escuela.

Otro aspecto que resalta las practicas pedagogicas del maes-
tro vinculadas a la convivencia escolar es la percepcién de los
estudiantes sobre qué hacen los profesores cuando presen-
cian problemas de convivencia en el aula o en otros espacios
de la institucién educativa: un 60% de los estudiantes afirma
que estos tratan de solucionarlos de manera pacifica (ha-
cen mediacion), mientras que el 40% simplemente regafian.
Aunque algunos maestros se limitan al simple “regafio” en el
acto, quizas para tratar de detener una situacion de agresion
o problema de convivencia, se destaca que gran parte de los
docentes (60%) busca solucionar esos mismos problemas de
manera pacifica desde el didlogo y la mediacién, un aspec-
to que resalta ese rol del maestro como adulto significativo
que, a partir de su ejemplo, ayuda a encontrarles solucion a
los problemas de una forma asertiva, dialogando, escuchan-
do a las partes implicadas, y a quien le interesa conocer las
causas que originaron el conflicto para tomar decisiones que
conduzcan a la no repeticiéon de una agresién o problema de
convivencia, o a una sancién pedagogica, segun sea el caso.
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Queda en interrogante el 40% restante de los docentes y su
forma de responder ante el conflicto, ya que el “regafio”, con-
siderado una forma poco asertiva de ensefianza y correccion,
aun sigue vigente. ;Incapacidad del docente? ;Ignorancia
emocional y afectiva? ;O simplemente la repeticion de lo co-
nocido en funcién de una supuesta autoridad que invoca el
miedo en lugar de la formacién?

Lo mas importante, no obstante, es siempre escuchar al es-
tudiante. Un elemento valioso para hacerlo es recurrir a la
mediaciéon como instrumento que posibilita la escucha y la
solucion conjunta de soluciones; incluso puede haber media-
cién entre pares (estudiantes), quienes de forma imparcial
ayudan a encontrar las soluciones a los conflictos originados
en el aula de clase y en el entorno escolar.

La mediaciéon en el ambito escolar puede entenderse, enton-
ces, como una expansion y extension de la convivencia en tan-
to ha de construirse sobre la base de la aceptacién reflexiva y
critica de las situaciones problema. El propdsito de la media-
cion es llegar a una aceptacién y comprension compartida del
tema que separa a las partes implicadas para construir, asi,
una via de solucién consensuada que comprometa a las dos
partes y las satisfaga (Aparicio, 2002).

Elliderazgo de la mediacion escolar esta representado por al-
gunos docentes, pero los estudiantes pueden ser protagonis-
tas de esta forma de encontrar soluciones entre pares. Desde
luego, en el rol del docente se hace necesario una adecuada
participacion de los estudiantes, quienes tienen un papel
fundamental en la escuela y en cada aula, de ahi que asuntos
referidos a la participacién y construccién colaborativa del
conocimiento y la convivencia reflejen avances significativos
en formacién en valores y asertividad en la escuela, segtn los
nifios encuestados.

Asi, cuando a los estudiantes se les pregunta qué hacen
cuando el profesor realiza actividades en grupo, la mayoria
(80%) manifiesta que ayudan a realizar la actividad propues-
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ta y solo un 20% de los estudiantes manifiesta que participa
poco. Llama la atencién que ningtn estudiante busque lide-
rar la actividad propuesta y es muy positivo que la mayoria
esté dispuesta a ayudar en la actividad, algo que puede in-
dicar el deseo del estudiante por aprender cosas nuevas o
por trabajar a la par con sus compafieros, factor también que
puede estar mediado por el nivel de empatia que hay entre el
docente y su grupo de estudiantes.

Una relacién vertical muy autoritaria y hasta con malos tra-
tos entre maestro y estudiantes puede generar poca o nula
disposicién para ayudar a realizar una actividad didactica;
este tipo de relaciones de parte del docente pueden obligar
a la participacion por temor o de mala manera y, por lo tanto,
en el trabajo grupal si se hace necesario algtin nivel de empa-
tia entre el docente y sus estudiantes (no solo para favorecer
la convivencia en el entorno escolar y en el aula, sino también
para llevar a cabo las actividades didacticas propuestas).

[gualmente, es de notar que ningun estudiante opta por lide-
rar una actividad propuesta por el maestro, algo que quizas
indique que la escuela debe trabajar mas en el desarrollo del
liderazgo de los estudiantes.

Respecto al rol que tienen los estudiantes con relacién a las
practicas pedagégicas del maestro y a como interactian en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, los estudiantes respon-
den de forma variada cuando se les pregunta si colaboran de
forma amable y respetuosa en las actividades del sal6n de
clase (borrar el tablero, decorar el salon, hacer la cartelera,
ayudar en la preparacion de los actos civicos); un 20% mani-
fiesta que siempre colabora, otro 20% dice que lo hace mu-
chas veces, el 40% dice que pocas veces lo hace y un 20%
dice que nunca. Es destacable que el 60% de los estudiantes
pocas veces o nunca colabore con las actividades de clase, si-
tuacion que puede obedecer a una cuestién de empatia con el
docente o a la falta de interés: los estudiantes quizas conci-
ban que solo se vaal aulay ala escuela a “aprender” los temas
de unas asignaturas, lo que implicaria no interesarse en otras
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actividades que conlleven un esfuerzo extra. Incluso el que-
rer colaborar con otras actividades puede estar relacionado
con el sentido de pertenencia que los estudiantes sientan por
la institucién, ya que sienten amor o agradecimiento hacia
una institucion que les brinda la posibilidad de ser cada dia
mejores personas, sentido de pertenencia que debe ser co-
rrespondido por los maestros al involucrarlos en las distintas
actividades propuestas.

Llama la atencidn que, al momento de resolver conflictos, la
presencia de las conductas prosociales sea alta, pero al mo-
mento de ayudar voluntariamente no. ;Quizas se relacione
esto con las dinamicas sociales de grupo? Esta pregunta se
relaciona con el rol del estudiante en el entorno escolar y su
apropiacion del contexto y la emergencia de lo que pasa en la
institucion educativa.

En este sentido, al concebirse a los estudiantes como actores
fundamentales en el manejo de la convivencia en el entorno
escolar, se quiso indagar sobre qué acciones realizan ellos
para mejorar dicho proceso; el 40% de los estudiantes no
responden o dicen que no hacen nada, mientras que el resto,
el 60%, afirmaron que las acciones que realizan son:

e No pelear con los compaiieros.

e Si hay una pelea acuden a un docente o coordinador.

e Silos docentes o el coordinador no estan, dialogan y dan
consejos como solucidn.

e Dialogan y socializan con los compafieros.

La mayoria, 60% de los estudiantes, considera que se debe
evitar incurrir en actos de violencia como accién para mejo-
rar la convivencia escolar, y que se debe recurrir al didlogo,
los consejos y, de ser necesario, acudir al maestro si se pre-
senta una agresion fisica grave (como una pelea en las afuera
de la institucién). En estas acciones se pueden destacar dos
aspectos: primero, que estan orientadas al ser y estan vincu-
ladas con los afectos y la inclinacién hacia las practicas paci-
ficas, aunque cuesten en el aula. Los procesos de mediacién
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son reconocidos como acciones importantes en pro de la con-
vivencia, aunque se reconoce que falta saber mas sobre ellos.
Segundo, hay un aspecto vinculado con acciones posibles en
el aula: acciones prosociales (ayuda, colaboracién, solidari-
dad), acciones de omision (no agredir, no pelear, no insultar,
no ser violento) y acciones proactivas (dar ejemplo, dialogar).
Ante qué hacen los estudiantes frente a los problemas de con-
vivencia, las respuestas son muy variadas, pero en su mayoria
se coincide en que lo que hacen es portarse bien, respetar a
sus compafieros, ayudar a que no haya desorden (;sentido de
ser parte de la solucién y no del problema?) y otros no hacen
nada. Ese no hacer nada llama la atencién, pues podria indi-
car que algunos estudiantes no se sienten parte ni del pro-
blema ni de la solucién y prefieren alejarse de los problemas.
;Podria existir en ellos un sentimiento de indefension apren-
dida, producto de las violencias que han experimentado?

Respecto a lo que sucede con la convivencia escolar en el
aula y en el entorno de las instituciones educativas, se inda-
g6 entre los estudiantes sobre qué otros conflictos de convi-
vencia suceden en la institucion; el 40% respondié que no
sucede nada o no respondi6, mientras que el restante 60%
afirma que ocurren peleas y amenazas entre estudiantes. El
que la mayoria perciba un ambiente hostil en la institucion
educativa, de peleas, golpes y amenazas, debe ser un motivo
de preocupacion para docentes y directivas, algo que conlle-
va trabajar en procesos de didlogo, mediacién y resolucién
pacifica de conflictos entre los estudiantes (aprovechando,
ademas, que ellos ya tienen intenciones y acciones que se in-
teresan por la resolucion pacifica de los mismos). A su vez, es
un llamado para que el maestro, en sus practicas pedagdgi-
cas, logre identificar y prevenir posibles agresiones deriva-
das de los problemas en la convivencia entre los estudian-
tes, unas practicas que, partiendo del ejemplo del maestro,
fomenten el respeto, la comprension, el didlogo y el afecto.
Esto posiblemente permitira mejorar las dindmicas de clase
y las estrategias didacticas a la hora de abordar las tematicas
trabajadas en cada area.
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Igualmente, una situacion similar a la descrita antes sucede
cuando a los estudiantes se les indaga sobre con qué frecuen-
cia hay problemas de convivencia en el aula. La mayoria, el
60%, afirma que siempre, un 20% dice que tres veces a la
semana y el restante 20% afirma que no hay problemas de
convivencia en el aula; es decir, un 80% percibe que siempre
o cada tres veces a la semana hay problemas de convivencia
en el aula, situaciéon que es preocupante por cuanto la escue-
la deberia ser un espacio de aprendizaje, disfrute y felicidad
para ninosy jovenes, y las agresiones o los problemas de con-
vivencia en el aula a diario o muy seguido atentan precisa-
mente contra ese ideal, con nifios que sufren de acoso escolar
(bullying), depresion, y estudiantes que ya no desean ir a la
escuela porque esta termina siendo un lugar de infelicidad o
hasta de sufrimiento. Esta situacién ocasiona un ambiente de
aula tenso y complejo, donde el aprendizaje de los estudian-
tes no es el esperado: es dificil aprender competencias, con-
ceptos o desarrollar habilidades si en el aula constantemente
se presentan problemas de convivencia, lo que hace que no
haya un espacio tranquilo y el maestro deba dedicar tiempo y
esfuerzo a solucionar dichas situaciones.

Frente a las dificultades en la convivencia escolar, es necesa-
rio (y hasta obligatorio) que la escuela implemente acciones
de prevencién, atenciéon y mediacidon entre los estudiantes,
algo que también debe movilizar a los maestros para que en
sus practicas pedagdgicas fomenten espacios de reflexion
que posibiliten mejorar el clima del aula y la convivencia en el
entorno institucional como la mediacidn, la cual es “el proce-
so mediante el cual los actores del conflicto, junto con la asis-
tencia de una persona o personas neutrales, aislan sistemati-
camente los problemas en disputa con el objeto de encontrar
opciones, considerar alternativas y llegar a un acuerdo mu-
tuo que se ajuste a sus necesidades” (Robayo, 2003, p. 33).

En este sentido, a los estudiantes se les indagé sobre cudles
consideran que son las acciones mas pertinentes que la ins-
titucion educativa implementa para mejorar la convivencia:
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todos afirman que la mediacion, como forma conjunta de en-
contrar soluciones, es la accidn mas pertinente.

Asi, mas que preferir otras opciones no marcadas en el cues-
tionario —como la realizacion de talleres extracurriculares
o llamar a otras instituciones—, la mayoria de los estudian-
tes consideran que el didlogo, la mediacién y llamar a los
acudientes son las acciones mas pertinentes que la institu-
cioén educativa implementa para mejorar la convivencia, una
percepcién que indica que los estudiantes consideran que se
debe seguir trabajando desde las instituciones educativas en
la resolucion de los conflictos y desde la mediacién como he-
rramienta que permite escuchar al otro desde el didlogo. La es-
cuela debe tener en cuenta los aportes y las sugerencias de los
estudiantes como forma de prevencién de dichos problemas,
aportes que también pueden ser parte de las acciones perti-
nentes de la institucién educativa para mejorar la convivencia.

También llama la atencién que solo un 20% de los estudian-
tes considere que la suspension por dias es una buena acciéon
que implementa la institucién educativa para mejorar la con-
vivencia, algo que se interpreta como una medida disciplina-
ria que para los estudiantes no es formativa o efectiva, por
cuanto este mecanismo quizas no conlleva un cambio en la
actitud del estudiante.

2. Conflictos de convivencia que prevalecen en el entorno
escolar (institucion educativa y el aula)

En este apartado se agrupan las preguntas relacionadas con
como los estudiantes perciben la convivencia en el entorno
escolar y en sus aulas. En cuanto a como perciben los estu-
diantes la convivencia escolar en el aula, sorprende que las
respuestas sean tan parejas: un 40% se inclina por calificar-
la como buena, un 40% como regular y un 20% como mala.
Cabe resaltar que las razones expresadas para sustentar la
convivencia regular y mala son las mismas (maltrato —pe-
leas—, indisciplina y agresién —verbal y psicolégica—); asi
las cosas, el 60% de los encuestados perciben una conviven-
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cia en el aula no buena. Finalmente, dos caracteristicas parti-
culares encuentran los encuestados que mencionaron la con-
vivencia en el aula como mala: la indiferencia, la dificultad
para ponerse en el lugar del otro (empatia) y reconocer las
multiples diferencias en el aula como un problema. En cuan-
to a las razones por las cuales los encuestados consideran
la convivencia como buena estan el buen trato, las acciones
prosociales (ayuda, compartir, solidaridad) y el énfasis en los
valores, sobre todo el respeto y el didlogo (de parte del profe-
sor y los compaferos).

Llama la atencién que varios de los estudiantes encuestados
refieran la existencia de peleas entre docentes; aqui se puede
hacer referencia a discusiones que se salen de control entre
los profesores y pueden tornarse violentas en algunos casos
(puede que exista agresion fisica, aunque se presente pocas
veces). Esto es llamativo, porque los docentes son quienes
deben saber manejar mejor las situaciones de violencia al
interior de las instituciones educativas y no ser agentes ge-
neradores de violencia, dado que son los referentes éticos de
los estudiantes. No es posible ensefiar al otro a convivir si la
forma de solucionar los conflictos es a través de la agresion,
cualquiera que esta sea. Aqui quedan una serie de preguntas
para continuar la reflexion: ;cual es la formacién en compe-
tencias socioemocionales de los docentes que se convierten
en protagonistas de violencia en las instituciones educativas?
;Qué hacer para que esta percepcion de los estudiantes fren-
te a las peleas o discusiones entre los docentes sea un punto
de analisis en el entorno escolar y no solo un ejemplo que
autorice la violencia entre estudiantes?

Los estudiantes encuestados identifican en el aula de clase di-
versidad de conflictos que coinciden con los nombrados por
la misma encuesta, y se resalta la agresion en tres de sus ver-
tientes principales: la fisica, la verbal y la psicolégica. Se hace
referencia a un conflicto que prevalece de manera cotidiana
al interior de las aulas y en el entorno escolar, esto es, las pe-
leas entre compafieros, la agresion fisica. Todos los encuesta-
dos afirman que, en mayor o menor medida, tal agresion esta
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presente como forma de intentar solucionar las diferencias
entre los compafieros, y que esta accion esta precedida por la
agresion verbal, que se presenta con insultos, apodos, burlas
y charlas pesadas (constituyen una de las causas constantes
de conflictos al interior de las aulas, y el 60% de los encuesta-
dos plantea que estas burlas son recurrentes).

Para todos los encuestados, un asunto que hace dificil la con-
vivencia en el aula tiene que ver con el ruido en el salén y
que, como consecuencia de ello, hay una interrupcion reite-
rada de las clases. Aunque muchas veces el ruido no tenga
como finalidad la interrupcion de las clases, si termina por
hacerlo y esto indispone tanto a maestros como a estudian-
tes en el desarrollo de los procesos educativos. Ademas, otra
consecuencia de esto es la falta de tolerancia que aparece en
las aulas, que se evidencia mediante gestos y miradas de des-
aprobacion por parte de los docentes y los mismos escolares.

La reflexién en torno a la toma de decisiones de los estudian-
tes cuando se enteran de que van a ocurrir peleas o de que
estdn ocurriendo, y de a quién acuden, fue otro factor que in-
teresoé a esta investigacion, dada la importancia de reconocer
las habilidades y competencias de los estudiantes a la hora
de reaccionar.

El 80% de los estudiantes, segin sus respuestas, informan de
dicha situacién a los docentes. En estas circunstancias, el do-
cente tiene la autoridad y obligacién de mediar en el conflic-
to y se convierte en un agente de control y prevencion de las
situaciones violentas que se presentan en el entorno escolar.
El 20% restante afirma que interviene en la situaciéon como un
agente mediador, buscando, a través del didlogo, que se solu-
cionen los problemas entre sus compaifieros. En estas situacio-
nes, el rol de mediador asumido por los estudiantes permite
evidenciar liderazgo y conductas prosociales enfocadas a la
ayuda para solucionar los conflictos presentes entre sus pares.

Sin embargo, a pesar de los conflictos y las peleas que se ex-
perimentan en las aulas de clase, la convivencia se percibe
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también como buena. Esto llama la atencién porque tal vez
no se comprende lo que encierra la palabra “convivencia”
o porque las formas de relacionarse que conocen y aplican
los estudiantes estdn mediadas por peleas y agresiones. Por
ejemplo, un estudiante menciona que la convivencia es buena,
pero que a veces los estudiantes se dejan llevar por la rabia;
otro dice que es buena porque la profesora dice que no hay
que pelear, lo que muestra en este caso que los estudiantes
asignan el locus de control a un tercero; un estudiante incluso
dice que la convivencia es buena porque la profe es buena, es
decir, el indicador de la percepcién de la convivencia es un
agente externo. En este sentido, el locus de control

serefiere ala posibilidad de dominar un acontecimiento
segun se localice el control dentro o fuera de uno mismo
(Bandura 1999; Richaud de Minzi 1990). Cuando una
situacion se percibe como contingente con la conduc-
ta de uno, se habla de locus de control interno. En este
caso, el individuo siente que tiene la capacidad de do-
minar el acontecimiento. Si en cambio esta situacién no
es contingente con la conducta del sujeto, se denomina
locus de control externo, donde no importa los esfuer-
zos que el individuo haga, el resultado serd consecuen-
cia del azar o del poder de los demés (Oros, 2005, p. 90).

Por su parte, los estudiantes que mencionan que la conviven-
cia es regular hacen referencia a las peleas, a las conductas
disruptivas durante la clase, al maltrato entre los comparie-
ros mediante apodos e insultos, o porque se pelean cuando
el profe no estd (nuevamente hay locus de control externo).
Para otros, la convivencia es mala porque no hay respeto.
Llama la atencién que uno mencione que es mala por las di-
ferencias y los diferentes gustos: ;hay poca tolerancia ante
la diversidad? Los entrevistados mencionan las agresiones
fisicas y verbales, las peleas y los insultos como situaciones
reiteradas que se presentan al interior de las aulas y, en me-
nor medida, en el entorno escolar.
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De las respuestas se puede deducir, entonces, que la mayoria
de estudiantes perciben problemas de convivencia en sus ins-
tituciones, caracterizada esta por las peleas, los malos tratos
y el irrespeto. Se evidencia una marcada tendencia hacia el
locus de control externo (en este caso en el docente), porque
se menciona que los estudiantes se comportan mal cuando la
profesora no esta presente o se portan bien si ella es buena
con ellos.

El reto ante un panorama asi, en que el sujeto pone el locus de
control afuera, es formar en el valor de la responsabilidad de
uno mismo (responsabilidad que va vinculada a la conscien-
cia de si). ;Esta la escuela lista para incursionar en este nivel
de formacion de lo humano? Al parecer, los esfuerzos que se
han hecho hasta ahora han logrado tocar de manera superfi-
cial la subjetividad, en el sentido de que se conocen las ma-
neras de convivir, pero no se logra hacerlo exitosamente; se
sabe de la importancia de la empatia, el didlogo y las conduc-
tas prosociales, pero estas solo se “usan” a conveniencia para
ciertas cosas y en ciertos lugares. La experiencia de aprender,
también lo emocional, si es cierta, transforma al sujeto y lo
prepara para actuar de manera coherente en cualquier situa-
cién y escenario. Por ahora, el reto sigue en pie.

3. Dilemas morales relacionados con la convivencia
en el entorno escolar

Eres demasiado bella, Tosca,

y amas demasiado.

Por un precio irrisorio,

tu me pides una vida; jy yo te pido un instante!
Fragmento de Scarpia

Tosca (2016)

Preludio
El dilema al que se enfrenta el personaje de Tosca representa

una de las escenas mas dramaticas de las 6peras de Pucci-
ni: la mujer debe decidir si tiene relaciones sexuales con el
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jefe de policia Scarpia, quien le solicita una noche de placer
a cambio de salvar a su amado del fusilamiento. Como Tosca,
los sujetos se enfrentan a diario a situaciones en que la elec-
cién no siempre es la méas facil ni la mejor, mucho menos la
mas ética y/o moralmente!! aceptable.

Esto invita a pensar en el papel de la escuela, un escenario de
convivencia consigo y con el otro donde constantemente se
estan tomando decisiones y creando verdades sobre el deber
ser —un constructo moral— y el hacer —una accién contun-
dente— del maestro, el estudiante, la familia y la institucion.
Con todo esto, es preciso preguntar: ;es posible educar sobre
la toma de decisiones frente a los dilemas morales? Esta pre-
gunta surge, por una parte, a proposito de los tres imposibles
de Freud: “gobernar, educar y psicoanalizar” (Marin, 2004, p.
75), pues en ninguno de los tres es posible alcanzar todo lo
que se desea, no todo se puede hacer; en educacion, el docen-
te se enfrenta a estas limitaciones pero necesita sostener el
deseo frente al descontento de lo imposible (Cordié, 2007).

Por otra parte, la pregunta también surge a partir de la idea
de que la ética y la moral son distintas, que el individuo pue-
de tomar una decision ética desde su consciencia, sin ser mo-
ralmente aceptable por el contexto o viceversa, pues al pare-
cer no siempre lo moral y lo ético se encuentran y en otras
ocasiones parecen ser lo mismo (Ortiz, 2016).

Tosca encuentra una forma particular de tomar la decisién
con resultados nefastos: acepta acostarse con el general y él
le asegura que todo esta arreglado para un fusilamiento si-
mulado; sin embargo, ella decide asesinar a Scarpia durante

|

11 Por las variadas acepciones de los dos términos, para efectos de este escrito se
toman las siguientes definiciones: “La ética se fundamenta en el valor intelectual
y racional que los individuos otorgan a sus actitudes y creencias, a diferencia
de la moral, que viene determinada por la cultura y por consiguiente es de tipo
mas bien irracional e intuitivo. No podemos elegir la moral, tan solo aceptarla
o rechazarla; por tanto, tiene que ver con la conformidad con las normas de
nuestro grupo social” (Mente, 2018, parr. 17).
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el acto sexual, sin imaginar que al dia siguiente asesinarian a
su amado, pues el general también la habia traicionado. ;Qué
pudo haber hecho Tosca desde una perspectiva moral y ética?
Sin dnimos de encontrar una tnica resolucion al melodrama
de Puccini, a continuacién se exponen algunos acercamientos
conceptuales sobre los dilemas morales, asi como los resulta-
dos de la investigacion relacionados con la forma en que los
estudiantes enfrentan dilemas cotidianos en la convivencia
escolar y tal vez acercarse a la respuesta sobre un imposible:
educar sobre ética y moral.

Sobre los dilemas morales

El dilema moral se entiende desde la incertidumbre (“No sé qué
hacer”) del sujeto frente a una situacién contradictoria: “En un
dilema se presentan dos alternativas de acciéon opuestas: ambas
alternativas tienen aspectos positivos y negativos tanto para el
personaje que decide como para las otras personas involucra-
das en la situacién” (Mejia y Rodriguez, 2004, p. 42).

Es importante anotar que la mayoria de los dilemas morales
“no se dan entre un valor y un disvalor, sino mas bien entre
dos valores que se ponen en conflicto en una situacién con-
creta” (Valoras, 2008, p. 1). Asi como lo afirma Galtung, son
atomos del conflicto donde “una persona, actor, persigue dos
fines incompatibles entre si” (citado por Calderén, 2009, p.
71); es un conflicto interno del sujeto con la imposibilidad,
con los limites de su propia naturaleza o la de su entorno.
Ademas, se diferencia de la disputa, pues, como lo dice el au-
tor, esta ultima es un atomo de conflicto externo del sujeto
con otros. Por lo tanto, “dilema” y “disputa” no son sindni-
mos y tienen una dindmica distinta, pero los dos llevan en
su nucleo la semilla de conflictos mucho mas complejos, con
oportunidad de encaminarse hacia la agresidon o la creacion.
Galtung (citado por Calder6n, 2009) propone relaciones en-
tre estos elementos, asf:
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Figura 1 Relacién y diferenciacién de los elementos de un conflicto.

- CREACION -
{ Potendadidn dea vida '
DILEMA DISPUTA
fitomo de conflicto intrapersonal Atomode conflicto interpersonal
AGRESION
Retirada, jirofrenia, autodestruocit icidi Retirada, it wnte, o

Fuente: Elaboracién propia.

Como se muestra en la figura, el dilema y la disputa se ubican
en un punto neutral, propio de la naturaleza de los conflictos
del sujeto. Si cualquiera de los dos se direcciona hacia la crea-
tividad, se le apuesta a la potenciacion de la vida en lo posi-
ble. Y sila eleccidon se orienta hacia la agresividad, se asegura
una carrera hacia la destruccion del sujeto y de su entorno.

Con el panorama anterior, es pertinente volver a la pregunta
inicial: ;es posible educar sobre la toma de decisiones frente
a los dilemas morales? No hay discusién sobre la relevancia
del tema en la escuela y como objeto de estudio de la mis-
ma, pero quien estudia sobre ética y moral necesita espacios
practicos para interiorizar un aprendizaje:

He afirmado que no te vuelves moral o inmoral porque
se te ensefle sobre moralidad, sino porque interacttas
de manera permanente y recurrente en una esfera don-
de hay relaciones mediadas por la moralidad, la inmo-
ralidad o la amoralidad [...]. El alumno debe ser activo y
pasivo en la esfera moral, es decir, debe ser protagonista
de situaciones donde pueda practicar recurrentemente
principios morales y debe ser relacionado mas alla de la
teoria con situaciones donde observe comportamientos
anti-éticos, los cuales debe estudiar y cuya correccion
debe proponer y aplicar. Debe ser implicado constante
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e intensamente en actividades que tengan un trasfondo
moral-social (Burgos, 2007, p. 143).

Hablamos de un aprendizaje significativo que se pueda trans-
ferir a la vida cotidiana. Burgos (2007) menciona cudles po-
drian ser los principios para la construccion de los dilemas a
trabajar en la escuela: estos deben instaurar de manera con-
sensuada, légica, analitica y sin imposiciones diversos tipos
de conducta, respetando el bien colectivo e individual, libres
de marcos religiosos o ideoldgicos y, en estos margenes, es el
individuo quien toma una decision final (p. 144).

Ahora bien, tal intencidén no puede construirse con los es-
fuerzos de un solo maestro como agente moralizador de sus
estudiantes, pues puede correr el peligro de la construccién
de principios subjetivos y, en consecuencia, puede haber un
sesgo altamente peligroso para el aprendizaje. Es fundamen-
tal que el trabajo sobre ética y moral transversalice la escuela
y todos los actores alrededor de la comunidad educativa se
involucren, se conviertan es sujetos del aprendizaje y se per-
mitan observar sus propias creencias sobre el “deber ser”: un
curriculo democratizado, actualizado, flexible e incluyente.

En ese curriculo cambiante se presentan dos ideas para su
conformacion con respecto al contenido y la evaluacién. Con
relacidn a lo primero, se puede sugerir que cumpla con los
siguientes requisitos: “Presenta una verdadera encrucijada
de caracter moral, resulta verosimil y estimulante para los
estudiantes, es breve y claro” (Gomez, Barragan, Arias y Ro-
driguez, 2018, p. 49). Aqui también se podrian agregar como
criterios la pertinencia de la historia en el contexto de la cla-
se, cudl es la relacion del dilema con el maestro y diversas
respuestas histdricas con sus consecuencias.

Respecto ala evaluacion, si bien se apunta a un mejoramiento
en el proceso de deliberacién para la toma de decisiones ante
encrucijadas que ponen a prueba la integridad (Kohlberg,
citado por Valbuena, 2017), Valbuena propone la evaluacion
de competencias argumentativas, comunicativas y sociales,
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mediante la valoracidn de cada sujeto frente a las siguientes
etapas del analisis del aprendizaje basado en dilemas: “Iden-
tificacién del dilema moral, andlisis de las circunstancias y
[los] hechos, consistencia argumentativa, justificacién moral
de las alternativas de decision” (Valbuena, 2017, p. 692).

De lo anterior, llama la atencién la primera etapa: identificar
la situacién como un dilema moral. Esta podria ser la piedra
angular del aprendizaje basado en dilemas y de la responsa-
bilidad de la escuela, pues aqui se habla de la consciencia del
sujeto frente a situaciones en las que se puede tomar mas de
una decisién y en las que se afecta a mas de un involucrado;
si el sujeto tiene normalizada una forma de actuar por la cul-
turay la educacién, no podra reconocerlas como dilemas. Por
lo anterior, la escuela no se convierte, en este caso, en trans-
misora y reproductora de la cultura, como propone Bourdieu
(citado por Ramos, 2007), sino en una observadora activa,
critica y constructora de cultura desde la consciencia.

Las decisiones de los estudiantes en la escuela

En la investigacion, los estudiantes se enfrentaron a un cues-
tionario compuesto por una serie de preguntas enfocadas en
cémo afrontarian una serie de situaciones que podian vincu-
larse con sus emociones, y se les invitaba a decidir frente a
una situacion en particular.

Una de las preguntas hacia referencia a si el estudiante ayu-
daria a un compafiero que se encuentra con problemas; aqui,
la posibilidad de responder segun diferentes niveles de po-
sibilidad de ayuda estableci6 el dilema moral. El 40% de los
encuestados afirm6 que ayudaria al otro siempre o muchas
veces, mientras que el 60% restante dijo que lo ayudaria po-
cas veces, aunque todos en mayor o menor medida ayudarian
a sus compafieros (lo que demuestra la capacidad de reinven-
tarse, ya que estos nifios han sufrido algin tipo de violencia;
ven y entienden lo importante que es ayudar al otro, sentir
que el otro es importante y ayudar a que dichos problemas
se solucionen de la mejor manera). No obstante, también se
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evidencia que ponerse en el lugar del otro es muy dificil, por-
que se toca su ser y esto trae consecuencias a su personalidad
e integridad; esta situaciéon demuestra, una vez mas, que es
importante y necesario trabajar las emociones en la escuela.
En el cuestionario se pregunt6é también sobre qué decision
tomarian los individuos cuando sabian que ocurriria una pe-
lea por fuera de la institucién. Todos los estudiantes encues-
tados dijeron que buscarian ayudar a que dicha situacién no
se presentara, es decir, buscarian prevenir la ocurrencia del
hecho: un 80% de los encuestados daria aviso a los docentes
para que ellos intervinieran en la prevencion de esta situa-
cion y el 20% restante contesté que mediarian para que la
pelea no se presentara. A partir de esto, se puede ver que en
los estudiantes se van construyendo valores sociales enfoca-
dos en la ayuda desinteresada de sus congéneres y la preven-
cion de situaciones de vulneracién de sus compafieros. En
este caso, se involucraria a un tercero (docente), a quien se
le demandaria proteccién y cuidado del otro, o arriesgarian
su propia integridad, pues incluso sabiendo lo que les implica
intervenir en una pelea asumirian el riesgo y buscarian me-
diar. Esta accién evidencia que existen en dichos estudiantes
conductas prosociales de tipo altruistas.

Respecto al dilema moral que implica la eleccién o atraccién
sexual hacia alguien del mismo sexo (por los prejuicios o la
discriminacion aun existente en la sociedad), a los estudian-
tes se les pregunt6: “Si alguien esta triste o preocupado por-
que no sabe qué hacer al sentirse atraido/atraida por per-
sonas del mismo sexo, ;a quién podria acudir en busca de
ayuda?”. E1 40% de los estudiantes respondié que ese alguien
podria recurrir al psic6logo como persona de confianza, y el
restante 60% dijo que podria recurrir a algiin familiar (20%),
al padre de familia (20%) o a un docente (20%). De estas res-
puestas, llama la atencién que solo un 40% de los estudian-
tes respondi6 que se podria acudir a un familiar y el restante
60% preferiria acudir a un “extrafio”, que es su docente o su
psicologo, algo que podria indicar que con estos el estudiante
ha desarrollado mas lazos afectivos y emocionales que con
los miembros de su propia familia, situaciéon que deberia
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cuestionar a la familia que, como primer espacio afectivo,
deberia brindarle a cada miembro la seguridad y confianza
para recurrir a ella ante una situacién compleja. Por lo tanto,
el estudiante, en este caso, debe decidir sobre si callar su si-
tuacidn, con todo lo que eso pueda ocasionar como represion
interna de infelicidad o contarle a la familia su condicion de
atracciéon homoerodtica y esperar una posible discriminacién
social que puede conducir al estudiante a situaciones de tris-
teza o depresion.

La interpretacion y el andlisis de esta pregunta deja una in-
vitacién y un reto: la invitacién es reflexionar una vez mas
sobre el lugar que ocupa la diversidad, también sexual, en la
vida de cada sujeto que se encuentra en el ambito educativo y
sus contextos asociados (familia, comunidad); el reto es, una
vez mas, insistir en la necesidad de formar en competencias
socioemocionales que incluyan las conductas prosociales, la
empatia y la consciencia como abanderados del desarrollo
pacifico del ser humano.

A los estudiantes se les indagd sobre una situaciéon que les
lleva a tomar una decision frente a un asunto de conviven-
cia escolar y permite entender, ademas, la relaciéon que esta
tiene con sus emociones (en este caso, la rabia). A la pregun-
ta sobre qué hacen si tienen un problema en la institucién
educativa con alguien y tienen mucha rabia, el 80% de los
estudiantes respondieron que buscan a alguien que les ayude
a encontrar soluciones conjuntas mediante el didlogo, mien-
tras que el 20% afirmaron que no hacen nada y lo dejan pa-
sar. Estas respuestas pueden comprenderse desde una doble
interpretacion, una positiva y una negativa; una positiva en
cuanto indica que los estudiantes tienen un control de sus
impulsos y emociones a la hora de enfrentarse a situaciones
dificiles en la convivencia, un dilema en que deben escoger
entre responder a un insulto o agresiéon de una forma vio-
lenta (quizads como mecanismo de defensa) o ser mas racio-
nales y pensar antes de actuar de una forma desafortunada,
que posiblemente conlleve un problema mayor. Por lo tanto,
esa eleccion mayoritaria de los estudiantes (buscar a alguien
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para encontrar soluciones mediante el didlogo) es una po-
sibilidad para que en las instituciones educativas mejore la
convivencia y debe invitar a la reflexion para que en la escue-
la se abran los espacios de didlogo y mediacion escolar entre
estudiantes (porque ellos ven como una solucidén ese didlogo
intersubjetivo y de reconocimiento del otro, algo muy opues-
to a las medidas disciplinarias tradicionales que imperan alin
en la escuela).

La interpretaciéon negativa esta relacionada con que el con-
trol de la situacion sigue estando en gran medida afuera, tal
y como ya se menciond con el concepto de “locus de control
externo”. Aunque buscar a otros es una conducta de ayuda
prosocial, buscarlos siempre puede hablar de la incapacidad
del sujeto de tramitar, negociar y comprender sus emociones
y afectos, y actuar de acuerdo con sus propias decisiones. Se
trata entonces de invitar a la formacién de la consciencia de
si para aprender a transitar entre las dos opciones (control
interno y externo) de forma asertiva.

Finalmente, a la pregunta por la participaciéon en activida-
des en equipo para el mejoramiento del ambiente escolar y
la participacién en actividades institucionales, las respues-
tas de los estudiantes son diversas; mientras que algunos
de ellos (60%) participarian siempre o algunas veces en las
actividades, otros (40%) plantean que no lo harian. Puede
interpretarse que las actividades que implican acciones que
sirvan al entorno escolar son poco agradables de realizar e
implican un esfuerzo extracurricular, mientras que cuando
se les pregunta a los estudiantes que si ayudarian a cumplir
con una actividad en grupo en el aula, el 80% plantea que
ayudarian a que dicha actividad se llevara a cabo (aunque no
tendrian el rol de lideres de la actividad), y solo el 20% afir-
ma que participarian poco para que dicha actividad se cum-
pliera. El dilema moral que se buscé establecer consisti6 en
mostrar la posibilidad de ayudar en dos contextos similares
en los que el estudiante se ve abocado muchas veces a tomar
una decisiéon que permite inferir su desarrollo moral, empa-
tico y prosocial.
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[...] toda prdctica educativa demanda la existencia de sujetos:
uno que, al ensefiar, aprende, otro que, al aprender, ensefia, de
alli su cufio gnoseoldgico; la existencia de objetos, contenidos
para ser ensefiados y aprendidos, e incluye el uso de métodos,
de técnicas, de materiales; implica también, a causa de su
cardcter directivo, objetivo, suefios, utopias, ideales.

Freire (2012, p. 67)

Este capitulo es la interseccién de lo trabajado en los capitu-
los anteriores, por lo que responde explicitamente a la pre-
gunta por la relacion existente entre practicas pedagégicas y
convivencia escolar. Para comenzar a definir esta relacion, se
recurrird, en primer lugar, a la geometria, a partir de una de
sus relaciones, la de equivalencia, con la cual se realizard una
serie de reflexiones sobre esta relacion en el campo educati-
vo; en segundo lugar, la relacién existente se definira a partir
de la relaciéon de horizontalidad, entendida esta como una
forma de relacionamiento de los sujetos en el espacio escolar
mediada por practicas democraticas y de amorosidad.

Relaciones de equivalencia entre el maestro y el estudiante

Para abordar la relacion de equivalencia entre estos dos ac-
tores educativos (maestro y estudiante) se tomara como re-
ferencia y ejemplo la figura de relacion de equivalencia desde
las matematicas, mas especificamente desde la geometria.
El concepto de “relacion de equivalencia” es fundamental en
matematicas y aparece a lo largo de toda esta ciencia, desde
sus bases hasta las teorias mas modernas y abstractas; sin
embargo, las relaciones de equivalencia también se encuen-
tran en la vida diaria y mediante ellas se puede explicar cémo
clasificamos distintos objetos o cémo aprendemos nuevos
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conceptos (Cisneros, 2008). Asi, por relaciones de equivalen-
cia, desde la geometria, se entiende aquellas “relaciones entre
los elementos de un conjunto cualquiera y su caracteristica
principal es que abstraen el concepto de igualdad” (Cisneros,
2008, p. 5); es decir, dos elementos o cuerpos geométricos
son equivalentes cuando, teniendo formas distintas, sus vo-
limenes o areas son iguales.

Figura 2 Relacién de equivalencia en la geometria

Area del tridngulo = Area del cuadrado
FIGURAS EQUIVALENTES

et et |

Uraki Bigur

Fuente: Ifiaki Biguri, disponible

en https://ibiguri.wordpress.com/temas/rel/9-2-equivalencias/.

Ahora bien, este tipo de relacion geométrica sirve para com-
prender lo que interesa a esta investigacion, ya que al metafo-
rizar la figura 2, se infiere que el primer hallazgo significativo
de este capitulo es que la relacion entre maestro y estudiante
es equivalente. Cuando se habla de relaciones de equivalencia
entre el maestro y el estudiante, se alude a que son dos acto-
res distintos en el &mbito educativo, donde cada uno tiene sus
particularidades —condiciones historicas y subjetivas—, que
con el paso de los afios se han configurado en los principales
protagonistas del sistema educativo. Estos dos sujetos distin-
tos (maestro y estudiante), aunque son figuras de forma dis-
tinta (desde el ejemplo de la geometria), poseen una relacion
de equivalencia, es decir, un area o volumen que los iguala o
que comparten, se influyen pero no pierden sus cualidades o
caracteristicas. En este caso, el area que vuelve equivalente
la relacion entre las practicas pedagogicas del maestro y la
convivencia de los estudiantes en el entorno escolar, el tapiz
que los une, es el aprendizaje, el cual, desde una corriente
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mas clasica, se define como “todo un proceso de adquisicion
originado por la experiencia. Pero, ademas, el cambio que
produce la adquisicion debe ser mas o menos permanente;
si no hay permanencia, no hay aprendizaje” (Rebollo y Rodri-
guez, 2006, p. 139). Esta definicidon puede ser complementa-
da por una definicién de un aprendizaje que concibe el acto
de aprender en relacién con los demas:

La teoria “conversacional” (Pask, 1975) sigue el pun-
to de vista de Vygotsky (1979) sobre el hecho de que
aprender es por naturaleza un fenémeno social, en el
cual la adquisicién del nuevo conocimiento es el re-
sultado de la interaccion de gente que participa en un
dialogo. En efecto, aprender es un proceso dialéctico y
dialégico en el que un individuo contrasta su punto de
vista personal con el de otro hasta llegar a un acuerdo.
Ese otro también puede ser un “si mismo”, de esta forma
incluimos el didlogo intimo y personal con uno mismo
(Zanartu, 2003, p. 2).

Por lo tanto, y siguiendo la linea anterior, ;qué hace que esa
relacion sea equivalente? El aprender como proceso dialécti-
co y dialdgico en el que ambos, maestro y estudiante, apren-
den, cada quien a su manera y segun su rol. Ese aprendizaje
tiene que ver con las areas de conocimiento (ensefiadas por
el maestro y aprendidas de forma disimil por el estudiante),
pero también tiene que ver con las dreas intimas del curricu-
lo oculto (Torres, 2005), aquello que Stenhouse (2003) deno-
mina “lo que no esta publicamente reconocido”, aquello que
puede hallarse en contradiccién o bien apoyar y reforzar las
intenciones del curriculo explicito u oficial.

En este sentido, no es solo el aprendizaje de las disciplinas
escolares, sino también el aprendizaje de los saberes no esco-
larizados pero si escolares (en el sentido de que su gestacion
también se da en la escuela), las “dreas” o “los volimenes”
que comparten maestro y estudiante y que permiten la re-
lacion de equivalencia entre practicas pedagdgicas y convi-
vencia escolar. En un sentido pragmatico, es la interlocucion,
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muchas veces inconsciente, entre curriculo explicito y oculto,
en la vida cotidiana de la escuela, la que hace que las practi-
cas pedagdgicas y la convivencia escolar tomen un camino de
construccidn hacia el favorecimiento o desfavorecimiento del
buen vivir en la escuela'.

Comprender asi la relacién entre practicas pedagogicas del
maestro y convivencia escolar de los estudiantes lleva a tras-
cender el hecho simple de pensar esta relacién como causal
y determinista: a buenas practicas pedagdgicas del maestro,
buena convivencia escolar del estudiante, ya que de sobra se
sabe que dicha relacién no siempre es exacta en el sentido de
la supeditacion de la una a la otra.

Otro ejemplo para entender la relaciéon no causal (pero si de
equivalencia) del tema que nos compete, es pensar que la con-
vivencia en el entorno escolar no tiene relacién en gran medida
con las areas o asignaturas académicas, porque un estudiante
puede tener un buen desempefio en estas y no necesariamen-
te destacarse por el desarrollo de una buena convivencia es-
colar; por lo tanto, ha de interesar mucho esa relacion, ahora
cuatripartita, entre practicas pedagogicas, convivencia escolar,
curriculo explicito y curriculo oculto, que puede potenciar el
desarrollo de competencias socioemocionales encaminadas,
como ya se dijo, al buen vivir en la escuela.

Lo dicho hasta aqui permite pensar, ademas, en una doble
relacién de equivalencia entre el maestro y el estudiante a
partir del aprendizaje: la primera, desde el aprendizaje de las
areas y asignaturas, y la segunda desde el aprendizaje socioe-
mocional, es decir, de las competencias socioemocionales, en
una relacion de doble via donde el estudiante aprende lo que
el maestro ensefia y al mismo tiempo este se nutre de esas
relaciones sociales que crea el estudiante, y también aprende

|

12 Concepto usado por el “Programa Escuela Entorno Protector” (PEEP) en la
implementacién de sus areas de intervenciéon de la Ley 1620 de 2013 en las
instituciones educativas de la ciudad de Medellin.

Maestros y estudiantes: una relacion cimentada en la equivalencia y la horizontalidad

A

119

=

A

cuando debe intervenir y solucionar una dificultad en la con-
vivencia (para ello, el maestro debe hacer uso de sus propias
competencias socioemocionales para poder ensefar sobre la
importancia de la ética, de las relaciones sociales, del respeto
por el otro).

Practicas pedagdgicas del maestro, convivencia escolar
del estudiante y su relacion con el aprehendizaje

Un aspecto que se debe reiterar es que el maestro lleva a cabo
sus practicas pedagogicas y estas se relacionan con la convi-
vencia escolar de los estudiantes desde el aprendizaje. Desde
luego, toda practica pedagogica, como concepto metodoldgi-
co o practica discursiva, es una accién educativa intencional
que realiza el maestro y tiene unos fines u objetivos formati-
vos, y uno de ellos es lograr un aprendizaje en los estudian-
tes. Como se ha podido evidenciar en capitulos anteriores,
cada maestro concibe unas practicas pedagdgicas especifi-
cas, o si no las concibe o conceptualiza (hay docentes que no
definen tedricamente la nocién de “practicas pedagogicas”)
manifiesta que lleva a cabo una serie de metodologias o es-
trategias enmarcadas en esas practicas que buscan fomentar
el aprendizaje en sus estudiantes; asi, se lograron evidenciar
tres tipos de practicas pedagogicas desarrolladas por los
maestros, que en este libro particular (y en la investigacién)
se han denominado “taxonomia subjetiva de la ensefianza”:
practicas centradas en la didactica y la metodologia; practi-
cas centradas en la norma, la autoridad y el autoritarismo, y
practicas centradas en la emocidn y el afecto.

Estos distintos tipos de practicas evidencian una manera de
como el maestro concibe su relacién con el estudiante: ya sea
una relacion vertical y autoritaria, donde se impone un con-
trol disciplinario rigido por parte del maestro, o una relacién
mas horizontal, donde el maestro busca ese acercamiento
constructivo con su estudiante desde el afecto y la emocion,
para buscar soluciones a las diversas situaciones del aula y de
la convivencia en el entorno escolar, o, simplemente, una re-
lacion donde al maestro solo le importa la cuestion didactica
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y metodoldgica para trabajar unos contenidos. De esas distin-
tas formas o concepciones de practicas pedagégicas interesa
que estas se vinculan con el aprendizaje implicito u oculto
y coOmo ese aspecto a su vez relaciona de forma equivalente
al maestro y al estudiante como principales actores del acto
educativo.

En este sentido, el aprendizaje alcanzado por el estudiante
en las distintas areas estd mediado por multiples factores del
curriculo oculto: aptitudes y actitudes del estudiante, condi-
ciones socioecon6micas de las familias y del contexto, y con-
diciones de la escuela (infraestructura, recursos didacticos,
curriculo y PEI), entre otros, pero un factor que puede llegar
a ser determinante en el desarrollo del aprendizaje del estu-
diante es la forma en que el maestro lleva a cabo sus practicas
pedagégicas, ya que estas, dependiendo de como el maestro
las realice, propician efectos diversos, orientados (ojala) a lo
positivo en el aprendizaje. Esto es asi porque, ademas de la
didactica y la buena planeaciéon metodolégica, hay factores
que inciden en la relaciéon maestro-estudiante y en el apren-
dizaje, como es el caso de la empatia, esto es, una relaciéon
donde prima el respeto, donde el maestro reconoce a su estu-
diante como un igual en inteligencia (Ranciére, 2007), donde
se preocupa por su bienestar afectivo, psicologico y social,
donde se imparte una disciplina sin abusos y no autoritaria
que busca la construccidon de acuerdos entre la comunidad
educativa, empatia que favorece la convivencia y los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Parafraseando a Freire en Pedagogia de la autonomia (2012),
no es posible una acciéon pedagdgica humanista liberadora
sin una ética profesional cimentada en el didlogo, el espiri-
tu democratico, la aceptacion de la diversidad —cualquiera
que esta sea— y la amorosidad, 1a humildad y el respeto de
la alteridad del estudiante. La eficacia de la educacién, en-
tendida como formacién integral del ser humano, se encuen-
tra condicionada a la decencia por parte del maestro. No es
posible educar sin amar al otro y respetarlo como persona
singular, como sujeto capaz de hacer su propia historia. En
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este sentido, una practica pedagoégica del maestro debe bus-
car en la empatia esa posibilidad emocional para acercarse
al estudiante, a sus intereses de aprendizaje, a dirigir el pro-
ceso de ensefianza hacia esa realidad cercana y vivida por el
estudiante, y a enfrentar esas dificultades en la convivencia
escolar desde la comprension afectiva y el didlogo que posi-
bilite la resolucion de problemas desde acuerdos y medidas
pedagégicas que permitan la formacién del estudiante y su
aprendizaje sobre algin mal proceder respecto a la conviven-
cia en el entorno escolar.

Lo dicho hasta aqui invita a recordar que es indiscutible que
la esfera de la convivencia en el entorno escolar se configu-
ra como centro de atencién y preocupacion del propio sis-
tema educativo, y que su manejo en cada instituciéon y en su
contexto es clave en el desarrollo de la labor pedagégica y
didactica; una adecuada convivencia facilita los procesos de
ensefianza y aprendizaje en el aula, y permite que el espacio
escolar sea un lugar de disfrute donde los estudiantes apren-
dan a partir del respeto y la comprensiéon mutua. Ahora bien,
es importante aclarar que la construccién y el desarrollo de
la convivencia en el entorno escolar, tanto en el aula como en
la institucion, son responsabilidad no solo de los estudiantes,
sino también de maestros, directivas y demas miembros de
la comunidad educativa; esto es, frecuentemente se respon-
sabiliza de manera exclusiva a los estudiantes como los cau-
santes y actores principales de los problemas de convivencia
escolar (agresiones, acoso, intimidacién), cuando algunos de
estos problemas son originados por otros actores educativos
(maestros, directivas, padres de familia) en la diaria convi-
vencia escolar.

Respecto a este aspecto de la convivencia en el entorno es-
colar, en los hallazgos del capitulo descrito a partir del cues-
tionario se destacan varios aspectos que los estudiantes res-
pondieron y que pueden ser tomados como propuestas de
construccién para una convivencia institucional articulada
con la comunidad educativa:
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» Cuando los estudiantes tienen un problema en la ins-
titucion o tienen mucha rabia, buscan a alguien que les
ayude a encontrar soluciones conjuntas a partir del dia-
logo (alta orientacién a las conductas prosociales).

* Los estudiantes resaltan las conductas prosociales en
la solucién de conflictos en el aula y el entorno escolar,
lo que manifiesta, ademas, el vinculo con el aprendiza-
je y la ensefianza de valores que complementan dichas
conductas (formacién y educacién integral).

¢ Los estudiantes manifiestan que los docentes les en-
seflan a tener una buena convivencia, que utilizan el
didlogo con ellos, aunque reconocen que esto no es su-
ficiente porque dialogan sin tomar realmente en cuenta
su opinion (tarea urgente para el maestro).

« Los profesores, cuando presencian problemas de convi-
vencia en el aula o en otros espacios de la institucioén, tra-
tan de solucionarlos de manera pacifica desde el didlogo
y la mediacion (el ejemplo como principal ensefianza).
 Se debe evitar incurrir en actos de violencia utilizan-
do el didlogo, los consejos y, de ser necesario, acudir al
maestro si se presenta una agresion fisica grave (contar
con una figura representativa que permita la resolucion
del conflicto).

« El didlogo, la mediacion y el llamar a los acudientes
son las acciones mas pertinentes que la institucion edu-
cativa implementa para mejorar la convivencia (es una
tarea conjunta la de aprender a solucionar los desacuer-
dos y las diferencias por vias pacificas).

¢ Cuando se enteran de que va a ocurrir una pelea (o
esta ocurriendo), los estudiantes informan de dicha si-
tuacion a los docentes para que medien en la situacién
o la prevengan (esto corresponde a no hacer parte del
problema, sino ayudar en su soluciéon... es una forma
por excelencia de las competencias socioemocionales).

Como se puede ver, los propios estudiantes dan luces sobre
varias acciones que se deben implementar o afianzar en las
distintas instituciones educativas; los estudiantes también en-
sefian, los maestros también aprenden (Henao y Lopez, 2019).
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Epilogo
Relaciones de horizontalidad: el maestro y el estudiante
se aprehenden mutuamente

[...] fue precisamente porque nos volvimos capaces de decir el
mundo, en la medida que lo transformdbamos, en lo que rein-
ventamos, por lo que terminamos volviéndonos ensefiantes y
aprendices, sujetos de una prdctica que se ha vuelto politica,
gnoseoldgica, estética y ética.

Freire (1997, pp. 22-23)

Al hablar de relaciones de horizontalidad entre maestros y
estudiantes en la escuela, estamos orientados, desde la pers-
pectiva freireana de una educacién democratica y dialégica,
hacia el desarrollo del proceso educativo tal como lo plantea
el epigrafe con que iniciamos este apartado. Estas relaciones
de horizontalidad parten de entender a todos los actores
participes de esta relacion como sujetos en igualdad de dere-
chos y con las mismas capacidades, aunque cada uno de ellos
(maestros, estudiantes, directivos, padres) tenga distintos
roles en esta relacion. Es desde esta perspectiva democra-
tica que se puede afirmar que la convivencia en el entorno
escolar es susceptible de transformarse, en tanto que todos
los actores de la escuela tienen objetivos comunes, esto es:
aprender y aprender a vivir en comunidad.

Asi, cuando se habla de “aprendizaje” generalmente se hace
referencia a un proceso que ocurre en un individuo bajo cier-
tas condiciones, el cual produce algunos cambios en sus es-
quemas y representaciones mentales (Lépez y Acufia, 2011).
En la actualidad, el &mbito del aprendizaje de los estudiantes
en la escuela es una cuestion necesaria y hasta obligatoria:
necesaria por cuanto la finalidad de la escuela y la ensefian-
za es que los estudiantes aprendan unas competencias (o te-
mas/contenidos) que les posibiliten comprender su mundo
social para, al terminar el ciclo de educacién basica y media,
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ingresar a la educacién superior a estudiar una profesion que
les permita insertarse en el mundo laboral; y es obligatoria
porque hablar de aprendizaje es algo que implicitamente se
debe abordar, ya que el estudiante es ahora el centro de aten-
cién del proceso educativo y su aprendizaje es el resultado
de la labor realizada por el maestro y la escuela, aunque esto
implique desconocer otros factores que inciden en la reali-
dad de cada estudiante (familia, contexto social y desarrollo
psicolégico, entre otros):

Las tendencias pedagogicas actuales muestran un
creciente interés entre los didactas y psicélogos de la
educacion por alejarse cada vez mas de los modelos
puramente instructivos para centrarse en el estudio y
[la] comprensién del propio proceso de aprendizaje. La
idea detras de este movimiento es bien clara: cualquier
intento por perfeccionar la ensefianza en aras de lograr
mayor efectividad en la misma tiene que transitar irre-
mediablemente por una mejor, mas clara y exhaustiva
comprension del aprendizaje, y de lo que va a ser apren-
dido (Valcarcel y Verdd, 1996, citado en Cabrera y Fari-
fias, 2019, p. 1).

El aprendizaje de los estudiantes también es una constante
preocupacion del maestro, algo que implica una autoevalua-
cién permanente de las metodologias y estrategias de clase
utilizadas en el proceso de ensefianza, preocupacién que se
suma a lograr que esos conocimientos escolares trabajados
en el aula resulten atractivos y utiles al estudiante para que
comprenda mejor su realidad y encuentre un sentido a eso
que dia a dia trabaja con sus compafieros y maestros. Este
ultimo aspecto, el de la utilidad y el sentido de los conoci-
mientos (o contenidos) trabajados en clase, es un constante
desafio para el maestro, lo que indica la necesidad de selec-
cionar adecuadamente el qué de esos contenidos se trabajan
en clase para que, despertando el interés del estudiante, se
dé un aprendizaje donde este le encuentre sentido a lo que
estudia.
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Igualmente, en el aprendizaje del estudiante pueden incidir
aspectos que el maestro debe tener en cuenta, buscando pre-
cisamente que sus practicas pedagégicas fomenten un real
aprendizaje de los saberes escolares trabajados en la escue-
la; uno de estos aspectos es conocer como aprenden los es-
tudiantes, ya sea desde el aspecto psicoldgico o neurolégico.
Con relacion a esto, en las tltimas décadas varias corrientes
de la psicologia han aportado a la comprensién del proceso
del aprendizaje en el campo educativo:

Dentro de los enfoques cognitivos [sic] y en la secuen-
cia de Piaget, el constructivismo viene afirmando que
el aprendizaje es el resultado gradual de la implicaciéon
activa del que aprende en la construccién de nuevos
significados y que esa construccién se produce cuando
el aprendizaje es “significativo” (Ausubel), tiene senti-
do, responde a la propia motivaciéon y se apoya en los
conocimientos y [las] experiencias previas (Anderson)
(Fernandez, 2017, p. 6).

Ademas de este enfoque cognitivo, otra corriente enmarcada
en el constructivismo es el interaccionismo social, el cual

[...] postula, como subraya Vygotsky, que la construc-
cién de significados, o sea el aprendizaje, se realiza en
contexto, en comunidad, en una cultura determinada
—cognicién situada—, en la interaccion con las perso-
nas. En esa interaccion se produce la negociacién del
significado, la mediacién y el andamiaje (Brunner) que
prestan los compaiieros o los adultos para posibilitar el
aprendizaje. La zona de desarrollo préximo o &mbito de
aprendizaje potencial seria el espacio por el que, con la
actuacion del mediador, se avanza hacia el aprendizaje
(Fernandez, 2017, p. 6).

Lo anterior son solo algunos referentes desde la psicolo-
gia que pueden aportar a la comprensidn del proceso de
aprendizaje, algo que el maestro debe tener presente a la
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hora de abordar los procesos didacticos de ensefianza con
sus estudiantes.

Pero ;qué se necesita entonces para que esas relaciones de
horizontalidad mencionadas antes entre maestros y estu-
diantes se gesten en la escuela? Lo que se ha dicho hasta aqui
puede dar algunas pistas o recomendaciones al respecto; ini-
cialmente, se puede invitar a que el maestro se piense como
un sujeto constructor de nuevos sentidos, tanto de los apren-
dizajes escolares como para la convivencia, que aprenda a
gestionar adecuadamente sus emociones, que sea capaz de
identificar sus estados de animo, es decir, que sea competen-
te emocionalmente, que sea asertivo y que escuche al otro,
que sea un agente mediador, que no juzgue, que construya
y genere confianza en los otros, que sea empatico, que man-
tenga su condicién de adulto responsable como parte de este
proceso educativo, como ya se describié en la taxonomia de
practicas pedagogicas centradas en la emocién y el afecto.

Por lo tanto, es necesario que todo maestro tenga en cuen-
ta que él es un actor educativo en constante aprendizaje, ya
que dia a dia esta aprendiendo de sus estudiantes —asi sea
él quien dirija la ensefianza de un area en particular—, pues,
como dice Freire (2012), ensefiar no existe sin aprender por-
que fue aprendiendo como los hombres descubrieron que era
posible ensenar. Este aspecto debe llevar al maestro a con-
siderarse como un ser inacabado, ya que a diario debe estar
abierto a nuevos aprendizajes de las experiencias cotidianas
de la escuela al trabajar con sus estudiantes, quienes, con sus
inquietudes, dudas, travesuras y saberes traidos del hogar,
dejan una ensefianza constante a cada maestro, una leccion a
la escuela de cémo cuestionarse constantemente sobre esos
saberes necesarios y pertinentes que se deben abordar en la
ensefianza, unos saberes que deben servir para interpretar las
nuevas realidades en un mundo que es cambiante y dindmico.

Desde esta relacion de horizontalidad, tanto maestros como
estudiantes son sujetos con capacidad de pensar y sentir en
el colectivo, y de pensar y sentir con el otro; en este sentido,
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se pide a los estudiantes y maestros que se asuman como Su-
jetos de saber, que estan en proceso de saber mas, de ser mas,
entendido esto como la buisqueda constante del conocimien-
to de s mismos y de los otros; que sean conscientes y capaces
de reconocer que todos aprendemos de diversas formas y en
distintos momentos, y, en esa medida, propender por hacer
del aprendizaje algo vivencial y contextualizado con las nece-
sidades del entorno escolar; un aprendizaje que ayude a po-
tencializar las capacidades de todos los actores involucrados.
En ultimas, un aprendizaje lleno de amorosidad, en términos
de Freire, un aprendizaje que busque la libertad y la autono-
mia de los sujetos.

Esto, sin embargo, no quiere decir que el maestro deje de ser
la autoridad en el entorno educativo, pues es él quien guia,
quien permite y alienta a que los otros aprendan, mientras
él también aprende en esa relacién dialégica. El maestro es
quien orienta y construye con el otro los conocimientos. Asi
las cosas, queda descartado el autoritarismo como forma de
relacion vertical que se ha dado en la escuela por muchos
siglos, por cuanto las relaciones horizontales en el entorno
educativo estdn basadas en la confianza, el respeto por el otro
y lo otro, la coherencia entre el decir y el hacer, la esperanza
de que los aprendizajes construidos permitan transformar
tanto a los individuos como al colectivo del entorno escolar.

Desde lo que se ha venido diciendo hasta aqui, se puede afir-
mar que los siguientes valores importantes subyacen a la
relacion de horizontalidad en la que tanto maestros como
estudiantes se aprehenden mutuamente: el respeto por la
dignidad humana como nucleo ético y politico de actuacién
entre todos los miembros de la comunidad educativa, el re-
conocimiento y la valoracion de la diversidad, el sentido de
pertenencia hacia el entorno educativo, la cooperacién mu-
tua para resolver problemas comunes, el didlogo como acti-
tud y método para transformar las relaciones interpersona-
les, la participacién como derecho y deber inalienable de las
personas, la libertad con consciencia y responsabilidad social
y, por supuesto, la amorosidad como pilar fundante, basico y
necesario de una relacién de equivalencia que ha trascendi-
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do del aprender al aprehender (como conocimiento que ha
quedado profundo en la conciencia, duradera, un aprendizaje

que ha quedado perenne en nuestra mente, como la que en conCIUSIones y recumendaclones

este capitulo se ha descrito).

No hay docencia sin discencia, las dos se explican y sus sujetos,
a pesar de las diferencias que los distinguen, no se reducen a
la condicion de objeto uno del otro. Quien ensefia aprende al
ensefar y quien aprende ensefia al aprender [...]. Ensefiar no

existe sin aprender y viceversa, y fue aprendiendo socialmente
como a lo largo de la historia, mujeres y hombres descubrie-

ron que era posible enseriar [...]. Aprender precedio a ensefiar
o, en otras palabras, ensefiar se diluia en la experiencia real-
mente fundadora de aprender.

Freire (2012, p. 25)

Al finalizar este trabajo sobre la relacién entre las practicas
pedagdgicas del maestro y la convivencia escolar de los estu-
diantes, sacamos varias conclusiones a partir de los hallazgos
y la reflexion compartida de los investigadores.

Asi, de lo analizado al principio del libro se destacan las for-
mas en que algunos maestros desarrollan las practicas pe-
dagdgicas, entendidas desde la taxonomia propuesta en esta
investigacion: 1) practicas centradas en la didactica y la me-
todologia, 2) practicas centradas en la norma, la autoridad y
el autoritarismo, y 3) practicas centradas en la emocién y el
afecto. Aunque todas tienen aspectos que se pueden destacar,
llama la atencién de manera significativa que algunas practi-
cas estan centradas en la emocion y el afecto, pues es a partir
de estos que los estudiantes han reaccionado de manera mas
asertiva y empatica y, como tal, se considera que este tipo de
practicas son las que mas favorecen no solo la convivencia
en el entorno escolar, sino también el aprendizaje de los es-
tudiantes y su buen vivir en la escuela. Les siguen, en esta
l6gica de favorecer la convivencia escolar y el aprendizaje, las
practicas centradas en la didactica y la metodologia; practi-
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cas, como ya se anoto, cercanas a lo tradicional y canénico en
la pedagogia, pero que aun asi contintan siendo fundamen-
tales a la hora de que un maestro realice su oficio de manera
integral.

El libro destaca que los estudiantes, a partir del cuestionario
aplicado sobre convivencia escolar, sefialan varios aspectos
que pueden aportar al trabajo en las instituciones para mejo-
rar la convivencia, donde, segun ellos, se debe hacer énfasis
en el didlogo y la mediaciéon como manera de solucionar los
conflictos, trabajando a su vez la prevencién de conflictos con
un rol activo del maestro y las directivas.

Los estudiantes también mencionan que los maestros les
ensefian a tener una buena convivencia a partir del didlogo
con ellos, aunque afirman que este no es suficiente porque
muchas veces los maestros dialogan sin tomar realmente en
cuenta su opinion. Por lo tanto, queda como tarea del maestro
hacer del didlogo la herramienta predilecta para la solucién
de los problemas de convivencia que acontecen en el aula y
en el entorno escolar. Finalmente, los estudiantes resaltan
que, a través de la ensefianza de las conductas prosociales
como mecanismos en la solucion de conflictos en el aula y el
entorno escolar, se puede lograr una mejora en la convivencia
en cuanto cada estudiante reconoce en el otro a un par que, al
igual que él, merece ser respetado.

Como se ha podido evidenciar en el libro, las practicas peda-
gbgicas de los maestros y la convivencia escolar de los estu-
diantes en el entorno educativo estan mediadas por multiples
relaciones, que se denominaron “relaciones de equivalencia”
y “de horizontalidad”, y que tienen que ver directamente con
el curriculo oficial o explicito y con el oculto. Estas multiples
relaciones construyen unos tipos particulares de convivencia
al interior de las instituciones educativas, convivencia que
trasciende el aula de clase hacia una que involucra a la insti-
tucion en general (entorno educativo).

Conclusiones y recomendaciones
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Las relaciones de equivalencia entre el maestro y el estudian-
te se comprenden desde el tapiz que los une, el aprendizaje,
mientras que la horizontalidad entre ambos parte de reco-
nocer que estos dos actores educativos, a pesar de sus roles
distintos, son sujetos en igualdad de derechos con las mismas
capacidades y que se aprehenden mutuamente; en todas es-
tas relaciones se gesta una convivencia escolar que esta de-
terminada por esa serie de actos, costumbres o situaciones
propias de cada institucion educativa y de cada sujeto (curri-
culo oculto), que hace que cada una de estas sean Unicas, con
particularidades que inciden tanto en la convivencia escolar
como en las mismas practicas pedagogicas de los maestros.

En consecuencia, queda claro que la relacion entre las prac-
ticas pedagogicas del maestro y la convivencia en el entorno
escolar esta mediada por miltiples relaciones que trascien-
den la simple idea causa-efecto de afirmar que a mejores
practicas pedagogicas mejor convivencia escolar, o de afirmar
que la buena convivencia en el aula o la institucién responde
a unas buenas practicas pedagdgicas del maestro (cuando
esta relacién va mucho mas alla, ya que se cimienta en una
complejidad educativa donde tanto las practicas pedagoégicas
como la convivencia estan atravesadas por situaciones-condi-
ciones historicas, sociales y contextuales que las determinan
o modifican, y entre ambas, a partir de su relacién, terminan
por configurar lo que es el maestro, el estudiante y todas esas
situaciones implicitas propias de cada institucién —curricu-
lo oculto— que definen al final lo que es la escuela).

Finalmente, se le hace una invitacién al maestro a cimentar
sus practicas pedagogicas en la amorosidad (Freire, 2008)
como una de las formas de la tercera clasificacion aqui ex-
presada (practicas pedagogicas cimentadas en la emocion y
el afecto), formas basadas en el respeto por el otro y por él
mismo, al ejercer su labor de manera ética, con el reconoci-
miento de los saberes singulares de cada estudiantes. Propo-
nemos unas practicas pedagogicas rigurosas pero no rigidas
o inamovibles, que despierten la curiosidad y mantengan las
ganas de aprender y aprehender tanto del maestro como de
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los estudiantes, fundamentadas en el didlogo en los términos
en que Freire (2004) lo concibe: “El diadlogo es el encuentro
amoroso de los hombres que, mediatizados por el mundo, lo
‘pronuncian’, esto es, lo transforman, y, transformandolo, lo
humanizan para la humanizacién de todos” (p. 46). En dltima
instancia, proponemos unas practicas pedagoégicas que nos
hagan seres humanos alegres, que humanicen los procesos
de ensefianza y aprendizaje, que se fundamenten en el respe-
to de los derechos humanos, que busquen inevitablemente la
formacion de sujetos libres, y que afronten los problemas de
convivencia de los entornos educativos utilizando los meca-
nismos de mediaciéon de manera asertiva y empatica.

Por tltimo, queremos —como investigadores/autores de este
libro— transcribir un poema que constituye, desde nuestra
perspectiva, un llamado o invitacién a la escuela como ese
lugar donde los seres humanos, dia a dia, compartimos ex-
periencias de vida y aprendizaje, lo que hace que la escuela
sea un espacio de interaccién sumamente complejo donde se
entretejen suenos, frustraciones, alegrias, rabias, encuentros
y desencuentros, ese lugar que nos permite ser lo que vamos
siendo, en tanto somos; en fin, un lugar donde podemos cons-
truir el suefio posible de un mundo mas humano:

La escuela es...

el lugar donde se hacen amigos,

no se trata solo de edificios, aulas, salas, pizarras,
programas, horarios, conceptos...

Escuela es, sobre todo,

gente, gente que trabaja,

que estudia, que se alegra,

se conoce, se estima.

El director es gente,

el coordinador es gente,

el profesor es gente,

el alumno es gente,

cada funcionario es gente.

Y la escuela sera cada vez mejor,

en la medida en que cada uno se comporte

Conclusiones y recomendaciones
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como compariero,

amigo, hermano.

Nada de isla donde la gente esté rodeada
de cercados por todos los lados.

Nada de convivir las personas

y que después descubras

que no existe amistad con nadie.

Nada de ser como el bloque

que forman las paredes,

indiferente, frio, solo.

Importante en la escuela no es solo estudiar,
no es solo trabajar,

es también crear lazos de amistad,

es crear un ambiente de camaraderia,

es convivir, es unirse.

Ahora bien, es légico...

que en una escuela asi, sea facil estudiar,
trabajar, crecer, hacer amigos,

educarse, ser feliz.

Paulo Freire (se le atribuye su autoria).
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Practicas centradas en la emocion y el afecto a las que
puede recurrir el maestro al enfrentarse a dificultades
relacionadas con la convivencia escolar

El presente apartado presenta algunas de las practicas a las
que puede recurrir el maestro al enfrentarse a las dificulta-
des relacionadas con la convivencia escolar. Las mismas se
constituyen en una invitacién para repensar y reconfigurar
surol desde la emocidn y el afecto como elemento esencial al
salir al encuentro del otro y con el otro.

En un primer momento, se abordan los tipos de pensamiento
que subyacen a los estilos de ensefianza del maestro, luego
se pasa a presentar cuatro practicas docentes que el maestro
puede llevar a cabo en el aula para mejorar la convivencia
escolar y, finalmente, a manera de conclusion, se presentan
algunos de los beneficios de centrar las practicas educativas
en la emocion y el afecto. Todos estos planteamientos se es-
bozan a la luz de las competencias emocionales.

A manera de introduccion. Pensamiento, emocion y accion
del maestro

En las ultimas décadas, la educacion ha atravesado diversos
procesos de transformacién significativa y uno de ellos es el
reconocimiento de elementos que van mas alla del desarrollo
cognitivo (Delors, 1996; Imbernom, 2007a). La tendencia en
materia educativa se ha perfilado hacia la formacién integral,
con la resignficacién de la ética y los valores, que cada vez
tienen mayor importancia al momento de acceder al mun-
do académico y laboral. Esta resignificacién demanda que el
maestro transite de la simple instruccién de contenidos aca-
démicos a la promocion personal y social de los estudiantes,
logrando asi que el fin de la educacién sea el bienestar perso-
nal y social (Bisquerra y Hernandez, 2017).
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Si bien se reconoce el rol del maestro en los procesos educa-
tivos, también se considera a este, en muchos casos, como el
Unico responsable del logro de la formacidén integral de los
estudiantes. El maestro es considerado formador, mediador,
referente y modelo a seguir en el aula, y, por lo tanto, todo lo
que diga, piense y sienta sobre la disciplina, la conducta y las
emociones del estudiante condicionara la participacién y el
desempefio del alumnado tanto en su area académica como
emocional (Laponni, 2017).

Especificamente, con relacién al papel que desempefian los
maestros en el aula, en la ultima década estudios como los
de Bisquerra, Pérez y Escoda (2014), Pérez y Garcia (2015),
Lépez-Gonzalez y Oriol (2016) y Oliveira (2018) sefialan la
importancia de las competencias emocionales del maestro y
la incidencia de estas en el aula respecto al desempefio de los
estudiantes. Asi las cosas, la formacion del maestro se cons-
tituye en posibilidad de mejora de las practicas pedagogicas,
facilita la apropiacién y motivacion por parte de los estudian-
tes, promueve un clima calido y seguro, genera confianza y
contribuye al mejoramiento de las relaciones interpersona-
les entre toda la comunidad educativa (Castro-Pérez y Mora-
les-Ramirez, 2015).

Por otro lado, a la hora de afrontar el conflicto en el aula,
la accion del maestro —a través de diversas practicas— se
constituye en un reflejo de sus creencias y vivencias, asi como
de sus estructuras cognitivas. De acuerdo con Pérez (2009),
existen dos grandes tipos de estructuras cognitivas relacio-
nadas con la construccién, por parte del maestro, de la auto-
percepion, de la percepcion del estudiante, de las relaciones
que surgen, de la educacién y de la sociedad en general, y,
por lo tanto, definen la forma en que el docente enfrenta las
diversas situaciones que emergen en el aula.

Un primer tipo de pensamiento es el denominado “pensa-
miento pedagogico practico” y se relaciona con las creencias
ideologicas incuestionables, mediante las cuales el maestro
interpreta y otorga significados a las situaciones para inter-
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venirlas y tomar decisiones. Este tipo de pensamiento deter-
mina el comportamiento y se caracteriza por ser funcional,
inconsciente, experiencial y resistente al cambio.

El segundo tipo de pensamiento es el conformado por un
“pensamiento pedagdgico dominante” (Pérez, 2009), al cual
Nickel (1982) denominé “cultura objetivada” y que carece de
funcionalidad practica: “pertenecen a la misma los conoci-
mientos que el profesor ha ido adquiriendo en el curso de su
formacién y su perfeccionamiento, pero también todo aque-
llo que le viene impuesto en forma de deberes, normativas y
prescripciones por parte de la sociedad, o de sus superiores
como representantes de la misma” (Nickel, 1982, p. 92).

Soportados en estos tipos de estructuras cognitivas, surgen
los estilos de enseflanza del maestro: “Los estilos de ense-
flanza estan relacionados con la actividad docente, lo cual
exige estar dotado de una serie de habilidades, caracteristi-
cas personales y conocimientos que se hacen evidentes en la
cotidianidad mediante las estrategias utilizadas, la calidad de
la informacion socializada, el método de ensefnanza, e inciden
significativamente en la motivacién y el rendimiento acadé-
mico” (Gémez, Gutiérrez, Machado y Vicuna, 2019, p. 58).

El estilo de ensefilanza combina experiencia y formacién del
docente, fortalece las relaciones interpersonales como ha-
bilidad individual, se consolida a partir del despliegue de
comportamientos y roles manifestados en el acto educativo
y es el resultado de la interaccién maestro-estudiante a par-
tir de la aceptacion y valoracion de la diversidad (Gonzalez
y Pino, 2014).

En consecuencia, los estilos de ensefianza reflejan la inten-
cion, los fines y las estrategias de la actividad educativa, a la
vez que poseen un componente subjetivo, como las expecta-
tivas del maestro sobre el logro de los estudiantes, y un com-
ponente emocional importante en la accién educativa (Go-
mez, Gutiérrez, Machado y Vicufia, 2019).
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En esta misma linea, se afirma que “los maestros constitu-
yen un factor esencial y determinante en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, y que sus emociones, acciones y
verbalizaciones atraviesan todas las situaciones educativas
encaminadas a generar cambios y aprendizajes en los estu-
diantes” (Isaza y Henao, 2012, p. 135).

De igual forma, en el proceso de ensefianza propiamente di-
cho, el maestro, en el aula de clase, puede llegar a enfrentar
conductas disruptivas, bullying o agresiones entre estudian-
tes, optando por utilizar practicas pedagoégicas fundamenta-
das en uno de estos tipos de pensamiento y relacionadas con
el estilo de ensefianza adoptado. Las creenecias que surgen
con relacion a las conductas disruptivas en el aula se convier-
ten, entonces, en las justificaciones del maestro para tomar
decisiones y seleccionar su estilo particular de ensefianza, lo
que deja en evidencia sus creencias, emociones y acciones,
tres componentes fundamentales del ser humano que son
imposibles de separar.

De acuerdo con el planteamiento anterior, existen practicas
llevadas a cabo por el docente a las que denominamos “prac-
ticas centradas en la emocién y el afecto”, y constituyen una
forma de abordar los problemas de convivencia en el entorno
escolar cimentada en la forma de pensamiento pedagoégico
practico y no dominante y en el estilo de ensefianza particu-
lar de cada docente.

Primera practica. El dialogo: encuentro con el otro

A partir del didlogo y la mediacién como accion pedagédgica,
es posible llegar a acuerdos entre el estudiante, el maestro y
el padre de familia. Un maestro que ve en el didlogo un meca-
nismo util, con caracter formativo, es alguien que se involu-
cra en la realidad del estudiante y sus condiciones afectivas.

El didlogo posibilita acercarse a la comprensién del otro, des-
cubrir por qué un estudiante se comporta de cierta maneray
permite identificar los motivos que impulsan a un estudiante
a tener un comportamiento disruptivo o agresivo en el aula
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o en el entorno escolar; comportamiento y/o actuaciéon que
esta atravesado por emociones que a su vez “derivan de la
percepcién que las personas tengan de una situacion o suce-
so en funcion de sus metas y del significado que atribuyen a
los sucesos” (Nickel, 1982, pp. 122-123). Las emociones faci-
litan direccionalidad, predisposicion, jerarquia y tendencia a
la accion. Por ello, se asume la imposibilidad de separar pen-
samiento, emocion y accidn.

De acuerdo con Mayer, Caruso y Salovey (1999), citados por
Rendén y Cuadros (2016), “las emociones se encuentran en
el centro de las aptitudes necesarias para vivir bien, porque
de ellas depende empatizar con el otro interpretado e inter-
pretarse a si mismo” (p. 6). El maestro, reconociendo su pen-
samiento, emocion y actuacidn, se abre al didlogo con el otro
con el fin de resolver situaciones conflictivas eficaz y eficien-
temente. De esta forma, al momento de intervenir y fomen-
tar espacios de reflexion y encuentro intersubjetivo entre los
estudiantes a través del dialogo logra reconocer lo planteado
por Freire: “Los hombres no se hacen en el silencio, sino en la
palabra, en el trabajo, en la accién, en la reflexion... El didlogo
es este encuentro de los hombres, mediatizados por el mun-
do, para pronunciarlo no agotandose, por lo tanto, la mera
relacion yo-tu” (Freire, 2012, p. 84).

En otras palabras, el didlogo permite precisamente el recono-
cimiento del otro, de su diferencia, sus pensamientos, emo-
ciones y actuaciones. Recurrir al habito constante del didlogo
en el aula refleja el actuar de un maestro que concibe que sus
practicas pedagégicas se encuentran en gran medida media-
das por el afecto y la emocidn, y que es capaz de reconocer
su rol de formador para la vida al corregir desde el afecto y
escuchar a sus estudiantes.

Asi las cosas, la manera de afrontar el conflicto por parte del
docente permite evidenciar varias cosas: en primer lugar, el
tipo de intervencién y el nivel de involucramiento en una si-
tuacion de agresion entre estudiantes, lo cual podria derivar
o no en lesiones fisicas; en segundo lugar, las verbalizaciones
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que el maestro dirige a los estudiantes cuando estos estan
peleando demuestra habilidad o falta de ella para solucionar
una situaciéon conflictiva, evidenciada en calmar o atizar los
animos; y en tercer lugar, el cuestionamiento que hace el ma-
estro sobre su actuar en dicha situacién se relaciona con la
capacidad de reflexién sobre su aporte a la formacion de los
estudiantes (la ayuda y el acompafamiento a los estudiantes
en el control de impulsos y emociones) o sobre su actuaciéon
como espectador frente a un conflicto.

Segunda practica. Escuchar para comprender,
no para responder: comunicacion asertiva

Relacionada con la practica anterior, la comunicacién aser-
tiva emerge como fundamento de la convivencia escolar. Es
un tipo de comunicacién construida desde los principios del
respeto, la valoracidn por la diferencia y las posiciones con-
trarias, de modo que prevalezcan los acuerdos donde todas
las partes ganen. La comunicacién asertiva es una habilidad
social que involucra formas de expresién consciente; se ex-
presa con conceptos, ilusiones, concepciones, emociones o
sentimientos de manera precisa, directa, compensada, inte-
gra y respetuosa, desde una perspectiva de autoconfianza
(Casadiego, Martinez, Riatiga y Vergara, 2015).

En la comunicacién asertiva se trata de poner en practica
la filosofia de interaccién humana. Ganar-ganar significa
buscar un equilibrio en toda situacién de relacionamien-
to e interaccion con el otro, donde ambas partes salgan lo
mejor beneficiadas posibles y conlleva un nivel de satis-
faccion aceptable al negociar en la resolucion de situacio-
nes conflictivas. Para el caso especifico del aula, todos los
estudiantes quedan tranquilos y sienten que la actuacién
del maestro esta en beneficio de todos, sienten que hay un
beneficio para cada una de las partes involucradas, llegan-
do a experimentar la sensacién de “td ganas, yo gano”. En
otras palabras, la asertividad es la habilidad y competencia
comunicativa que permite resolver situaciones y conflictos
de manera adecuada, expresar emociones, pensamientos y
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sentimientos sin pasar por encima del otro, poniendo a cada
una de las partes en una actitud de escucha.

En el aula, la comunicacién asertiva se caracteriza por ser
discursiva y propiciarse en un ambiente donde maestros y
estudiantes se comunican efectivamente; es interactiva, por-
que todos los miembros de la institucién realizan acciones
que promueven una comunicaciéon de calidad constante; y
es reflexiva, porque se estimula constantemente una comu-
nicacion efectiva que promueva la reflexion sobre su propia
importancia.

En consecuencia, la asertividad estd estrechamente relacio-
nada con la expresion de emociones que se suscitan diaria-
mente en la escuela. Se concibe el aula como el escenario
donde el estudiante expresa formas distintas de pensar, sen-
tir, actuar, ver, comprender y relacionarse con los demas, y se
constituye, asi, en un espacio de conocimiento y re-conoci-
miento del otro desde las diferencias o similitudes.

De este modo, la comunicacién asertiva como practica peda-
gbgica centrada en la emocion y en el afecto actiia como me-
diadora en las interacciones que se establecen en el aula. Al
propiciar una comunicacién cada vez mas asertiva, se mini-
mizan los problemas de convivencia, tanto entre pares como
entre maestros y estudiantes, lo que fomenta un espacio
democratico en que cada estudiante tiene la posibilidad de
participar e interactuar con el discurso docente y su practica
pedagédgica (Gutiérrez, 2017).

Por otra parte, es necesario mencionar que, cuando se tra-
ta de solucionar conflictos, la comunicacion muchas veces
se obstaculiza por acciones como gobernar, dar consejos
inoportunos, amenazar, juzgar, culpar, insultar y ridiculizar,
entre otras. Todas estas acciones se constituyen en barreras
que, usadas de forma constante en el aula, pueden conver-
tirse en las causas relacionadas con una inadecuada convi-
vencia escolar. Ante estas barreras se sugieren las siguien-
tes estrategias centradas en la emocidn y el afecto: control
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de impulsos, sentimientos y pensamientos antes de hablar;
pedir disculpas; aceptar las derrotas; respeto; empatia; y de-
sarrollar habilidades de comunicacién no verbales (sonrisas,
miradas y contacto fisico, entre otras).

Como puede observarse, las estrategias mencionadas requie-
ren el desarrollo de competencias socioemocionales, puesto
que se considera que la interaccion armoniosa con el otro
lleva a la construccion de otras formas de ser y estar en la
escuela y en el mundo de la vida. Interacciéon amorosa que
estd mediada por las emociones tanto del maestro como del
estudiante.

Asi, un maestro o estudiante emocionalmente inteligente
podra afrontar las dificultades en el contexto escolar de for-
ma mas eficaz, serd capaz de mantener una comunicacién
asertiva en todo momento, tendrd una mejor actuacién en la
vida cotidiana y en la escuela, a la vez que podra comprender
mejor las razones de su comportamiento y las formas de re-
solucion de conflictos. Una comunicacion asertiva, mediada
por la comprension y la tolerancia, parte del reconocimiento
y la comprension no solo de las emociones de los estudiantes,
sino también de las emociones del maestro al enfrentarse a
situaciones complejas del entorno escolar.

Tercera practica. Trabajo en equipo: trabajo con el otro
y para el otro

Esta tercera practica esta relacionada con las habilidades so-
ciales, el respeto, la comunicacion asertiva, el reconocimiento
de emociones, la conducta prosocial, la cooperacién y el lide-
razgo. El maestro que fomenta este tipo de practica encuentra
beneficios para su labor profesional que van desde la capaci-
dad para incentivar a sus estudiantes hacia la consecucién de
una meta, pasando por la actuacién como mediador efectivo
ante un conflicto, hasta el tener habilidades adecuadas para
las relaciones interpersonales con los colegas, lo que favore-
ce una mayor adaptacion e incremento del bienestar laboral.
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Es importante mencionar que en las interacciones que se es-
tablecen con el otro, las emociones (tristeza, culpa, miedo,
felicidad, simpatia, amor y admiracién, entre otras) pueden
influir positiva o negativamente en las dindmicas que surgen
en el aula de clase. Reconocer este hecho resalta la importan-
cia del autoconocimiento y la regulacién emocional por parte
del maestro y los estudiantes. Ser emocionalmente compe-
tente en el campo profesional, académico, familiar o personal
implica la capacidad para resolver problemas y poseer habili-
dades socioemocionales, conocimientos y actitudes que gra-
ranticen un desenvolvimiento de manera dptima en cada uno
de los contextos donde interactiia el ser humano.

En este punto, desde la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (0cDE, 2011) se confirma la impor-
tancia otorgada en las dltimas décadas a las dimensiones so-
cioemocionales para el mundo laboral, donde cada vez hay
mas exigencia para el desarrollo de estas habilidades entre
los empleados (Goleman, 2006; Salovey y Mayer, 2006).

Las competencias socioemocionales incluyen la identifica-
cién, interpretacidn, argumentacion y resolucién de proble-
mas, integrando valores, conocimientos y habilidades socia-
les y emocionales en la actuacion diaria. Las competencias
ponen en acciéon y de forma integrada el saber ser, el saber
conocer y el saber hacer en las diversas interacciones y en
los diferentes ambitos en los cuales se desempefian los se-
res humanos, incluyendo el &mbito escolar. En este orden de
ideas, se puede afirmar que la competencia socioemocional
es multidimensional (cognoscitiva, actitudinal y conductual)
y su ejercicio involucra la incertidumbre (Rendoén, 2010, cita-
do en Rendén et al., 2016, p. 18).

Por otra parte, en el trabajo con el otro se evidencia la habi-
lidad de la conciencia emocional relacionada con el conoci-
miento de las propias emociones y las de los demas. El do-
cente que desarrolla esta habilidad y la propicia en el aula de
clase es capaz de diferenciar entre los estudiantes aquellos
que necesitan un estado animico positivo para lograr con-
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centrarse y estudiar, o aquellos que requieren un estado de
tension para memorizar y razonar mejor; también es capaz
de reconocer los momentos en los que el trabajo en equipo
es oportuno y beneficioso no solo para su labor, sino también
para sus estudiantes. Es capaz de identificar las fortalezas de
cada estudiante y de esa forma propiciar el trabajo colabora-
tivo y efectivo.

Cuarta practica. La acogida: sentir empatia y compasion
por el otro

Permitir la expresidn de las emociones en el aula y propor-
cionar una respuesta adecuada a las situaciones se constitu-
ye en una practica que propicia el sentirse acogido, aceptado
y valorado. El docente que se ocupa de instaurar en el aula
la acogida y la compasiéon muestra apertura ante emociones
tanto agradables como desagradables y es capaz de promo-
ver la reflexion sobre ellas para intensificar las agradables.
Asimismo, es capaz de expresar lo que esta sintiendo en la
medida justa y puede llegar a comprender cuando sus estu-
diantes estan pasando de un estado emocional a otro y reo-
rientar la expresion de las emociones y los sentimientos de
los estudiantes.

Asi, pues, al hablar de acogida se hace referencia al momento
y espacio donde se recibe al otro y se atienden las necesida-
des y demandas que surgen del encuentro. Esto implica, en
palabras de Ortega (2017), “sentirse reconocido, valorado,
aceptado y querido por lo que uno es y en todo lo que es.
Significa confianza, acompafiamiento, guia y direccidn, pero
también aceptar ser ensefiado por ‘el otro’ (educando) que
irrumpe en nuestra vida (educador)” (p. 12).

Por su parte, Minguez, Romero y Gutiérrez (2018) se refie-
ren a la acogida como el hecho de “dar la voz y escuchar de
primera mano lo que pasa y les pasa a los alumnos y, con es-
pecial énfasis, a aquellos que viven situaciones de carencia
y desigualdad” (p. 1243). “Dar voz” implica escuchar desde
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la perspectiva del otro en la accién educativa, es dar opor-
tunidad a la escucha mas alld de las palabras, acoger a los
estudiantes para que se puedan expresar, para que puedan
decirse y escucharse sin temor a ser rechazados o juzgados
(sentirse acogido es una necesidad del ser humano); Mélich
(2014) dice que “somos, desde el inicio, seres necesitados de
acogimiento porque somos finitos, contingentes y fragiles,
porque en cualquier momento podemos rompernos, porque
estamos expuestos a las heridas del mundo” (p. 314).

El ser humano abrazado por la vulnerabilidad esta en cons-
tante necesidad de la atencidn y el ofrecimiento de la mano
del otro, y esta en constante afectacion por la presencia del
otro, pero no cualquier otro que se designa de manera gene-
ral, sino que es ese otro visto desde el lente de la alteridad
que es fragilidad y que con su presencia hace un llamado al
maestro, lo toca, lo mueve a voltear la mirada y hacerse cargo
de él, de acogerlo. En este sentido, la acogida se expresa en el
hacerse cargo del otro, en permitir la posibilidad de la proxi-
midad, del encuentro, del dar y ofrecer de manera incondi-
cional. Acoger implica a la vez dar de si, compartir lo que se
posee, entregar sin condicion alguna y sin egoismo.

Por lo tanto, para acoger el maestro requiere ser incondicio-
nal, con apertura del ser, lo que se expresa en la invitacién
que se hace al otro, al estudiante, a estar mas proximo, a tras-
pasar las paredes de la distancia y poder compartir de ma-
nera mas cercana, actuar con el propoésito de lograr que se
sienta valorado y querido desde su infinita alteridad. En la
acogida se encuentra implicita la habilidad socioemocional
del maestro como elemento clave para comprender y enten-
der al otro, con todas sus potencialidades y limitaciones. Ser
capaz de promover un ambiente respetuoso y expresar gra-
titud, tolerancia, sensibilidad y reconocimiento de los demas
ha de caracterizar la labor docente (Martinez, Escobar, Go-
mez, Gonzalez, Vicufia y Gomez, 2018).

Finalmente, acoger en la escuela es abrir los brazos del ser
para amparar incondicionalmente la fragilidad que se pre-
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senta ante los ojos en figura del estudiante que llega en busca
de proteccion, resguardo y hospitalidad.

Existen dos fundamentos de la acogida: la proximidad y el
contacto que el maestro establezca con los estudiantes. La ca-
lidad de cualquier relacion entre seres humanos se encuentra
determinada y permeada por la cercania y los vinculos que
llegan a establecerse. La calidad se evidencia en la calidez del
encuentro con el otro, en el contacto que se genera y en la
incondicionalidad y la proximidad como oportunidad de con-
templar al otro y sentir que esta ahi ofreciendo su presencia
y su compaiiia.

En palabras de Jaramillo y Orozco (2015), “la proximidad
es un estar ahi para el Otro, aproximacién que no captura ni
reduce, un estar atento al llamado” (p.10), es estar atento al
momento en que se requiera extender la mano como simbolo
de ayuda. Es evidente que la proximidad esta ligada a los sen-
timientos que se generan al compartir, al estar juntos, al estar
en constante contacto (lo que despierta compasién y sensibi-
lidad por el dolor del otro). Segiin Giménez (2011), “lo proxi-
mo es lo que incumbe al sujeto, lo que le afecta antes [de] que
él lo elija y frente a lo cual no puede guardar distancia” (p.
341). En este sentido, la proximidad, ademas de representar
el estar ahi para el otro, se expresa en la sensibilidad que ese
otro despierta en mi y en como se responde a ella.

Por otra parte, estar con el otro implica mas que hacer evi-
dente la presencia; requiere poder establecer contacto a
partir de la mirada, la escucha, el roce de la piel, generar la
certeza de que las palabras hacen eco en el ser. El contacto se
refiere a una relacion, a la conexion; es, por lo tanto, la cer-
cania con el otro que permite apreciar de cerca sus gestos,
escuchar de cerca sus palabras, establecer contacto fisico y,
aun mas, estar ahi frente a frente, cara a cara.
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A manera de conclusion. Beneficios de ensefiar desde
el afecto y la emocion

Ademas de lo expresado hasta ahora, es importante destacar
que es necesario que el maestro —por constituirse en ejem-
plo para sus estudiantes en el manejo de las emociones y ser
referente y adulto significativo— desarrolle habilidades en la
resolucién de problemas asertivamente, habilidades funda-
das en sus competencias socioemocionales.

En ese sentido, entre los beneficios que le brinda al maestro
el manejo de las emociones en el contexto escolar, se destaca
la disminucién de factores de riesgo como el estrés, la ansie-
dad y el burnout, entre otros; es decir, el maestro, al desarro-
llar competencias socioemocionales necesarias para formar
desde el afecto y la emocidén, construird mecanismos de de-
fensa encaminados a la protecciéon de su propia integridad
fisica y psicoldgica.

Un maestro que actiia de manera oportuna y eficaz, que es
consciente de lo que sucede en el entorno educativo, reali-
zara mejor su labor pedagégica y formativa, sin limitarse a
“dictar” unos contenidos, sino que se dirigira al desarrollo de
aprendizajes para la vida, permitiendo que cada nifio y joven
se convierta en un ciudadano que le aporta a la sociedad y
logra su realizacion personal y profesional.

Igualmente, la forma en que el maestro actia en el aula de cla-
se frente a una situacién adversa de convivencia escolar y su
reaccion emocional ante ella se relaciona con el tipo de perso-
nalidad que posee el maestro y con su experiencia de vida; es
decir, las reacciones ante una determinada situacioén conflic-
tiva reflejan en gran medida el ser del maestro como perso-
na, como sujeto Unico que esta atravesado por vivencias, ex-
periencias y emociones, y, lo mas importante, que es capaz de
reconocerlas y otorgarles la importancia que merecen.
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Para Bisquerra (2007), el maestro emocionalmente competen-
te se encuentra mucho mas preparado y tiene la madurez ne-
cesaria para relacionarse de manera positiva y adecuada con
toda la comunidad educativa. La madurez personal “permite
al docente ser consciente de si mismo, percibir y compren-
der mas profundamente lo que hace y sus efectos” (Ramirez
y Herran, 2012), lo que lo lleva a experimentar altos niveles
de bienestar general. Una adecuada inteligencia emocional en
el docente se constituye, asi, en competencia basica del desa-
rrollo humano y profesional, puesto que impulsa el nacimiento
de capacidades necesarias para enfrentarse de manera exitosa
a los contratiempos y el estrés laboral que puede surgir en el
ejercicio de su labor (Torrijos y Martin, 2014).

De acuerdo con Rendén (2016), un maestro con conciencia
de sus propias emociones y sus procesos emocionales puede
llegar a reaccionar y actuar en consecuencia con sus emo-
ciones y con las situaciones sin exagerarlas ni minimizarlas,
de manera que fortalezca el entorno educativo. Desde lue-
go, la experiencia de vida juega un papel fundamental en el
desarrollo de la personalidad y en el manejo de situaciones
complejas y adversas; en este caso, en el aula y en el entorno
escolar... situaciones en las que un docente se comporta de
determinada forma porque, desde su infancia, ha podido ex-
perimentar sentimientos que afectan su sentido de existencia
(aburrimiento, angustia, culpa, dolor, frustraciéon, humilla-
cion, incertidumbre, miedo, rabia, soledad, vergiienza) y que
pueden afectar al adulto que se va gestando (Lépez, 2018a).

Finalmente, es importante mencionar que también hay si-
tuaciones en las que el afecto hace que el maestro busque
solucionar el conflicto y las dificultades en la convivencia
escolar a partir de su propia gestién emocional, y recurrir
al dialogo, la conciliacion, la comuniccaion o al trabajo en
equipo entre sus estudiantes. La actuacion del maestro, de
acuerdo con su experticia (pedagégica, didactica y emocio-
nal) para enfrentar dificultades en el aula de clase, orienta y
guia a los estudiantes.
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Anexos

Anexo 1

Cuestionario de convivencia escolar

g/ Universidad
@ Pontificia
% Bolivariana

Acreditacidén Instituciconal
ALTA CALIDAD - MULTICAMPUS

Convivencia escolar

Objetivo de la encuesta: Somos un
grupo de investigadores de la Univer-
sidad Pontificia Bolivariana (Medellin-
Monteria) y la Universidad Catoélica
Luis Amig6 (Medellin), que estamos
llevando a cabo un estudio sobre “EM-
PATIA, CONDUCTAS PROSOCIALES Y
CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ESTUDIO
SOBRE SUS VINCULOS EN UN GRUPO
DE NINOS ENTRE LOS 10 Y LOS 12
ANOS DE EDAD QUE HAN EXPERIMEN-
TADO VIOLENCIAS EN LAS CIUDADES
DE MONTERIA Y MEDELLIN”

Usted y su institucién han sido seleccionados para participar en esta in-
vestigacidn. Por ello los invitamos a contestar el siguiente cuestionario
con sinceridad, responsabilidad y sin comentarlo con sus compafieros/
as. Su participacion es voluntaria y anénima. La informacién que aporte
nos permitird disefiar y desarrollar programas de prevencién en salud.
Reiteramos la absoluta reserva de su identidad y respuestas. Mu-
chas gracias por su colaboracion.

Fecha de la Entrevista

Institucién educativa: | Encuesta Nro

Dia Mes__ __Afio

DATOS GENERALES

Tarde___

1. ;En qué jornada estudias?
Jornada tnica Mafiana

2. ;Qué grado estas cursando?
Quinto ___ Sexto ___ Séptimo ___
Octavo___

titucion educativa?

¢Cudles son los conflictos de convivencia que prevalecen en tu ins-

Son 17 situaciones, punttialas segin se presenten siendo 0= nunca,
1= casi nunca 2= a veces 3= casi siempre 4= siempre.
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Situaciones Nunca | Casi A Casi Siempre.
nunca | veces | siempre

3.1.Peleas entre docentes

3.2.Peleas entre
estudiantes

3.3.Peleas entre docentes y
estudiantes

3.4.Burlas o charlas
pesadas

6- ;Qué hacen los profesores cuando presencian problemas de
convivencia en el aula o en otros espacios de la Institucion Educa-
tiva?

6.1__No hacen nada

6.2__Solo observan sin intervenir

6.3__Intervienen con violencia

6.4__Regafian

6.5__Llaman al coordinador de convivencia o al rector

6.6__Tratan de solucionarlos de manera pacifica (hacen mediacién)
6.7__Llaman a los padres de familia

3.5.Humillaciones

3.6. Amenazas

3.7. Porte de armas

3.8.Distribucién y consumo
de sustancias psicoactivas
(Drogas, alcohol, cigarrillo)

3.9.Ruido en el salén de
clase

3.10.Llegadas tarde

7-Si alguien esta triste o preocupado porque no sabe qué hacer al
sentirse atraido/atraida por personas del mismo sexo ;A quién
podria acudir en busca de ayuda?

7.1_Docente

7.2__Psicologo

7.3_Sacerdote o guia espiritual

7.4_Amigos

7.5_No sé qué hacer y prefiero no hacer nada

7.6__Padres

7.7__Hermano (s)

7.8__ Algun familiar ;Quién?

3.11.Malos tratos de estu-
diantes a docentes

3.12.Malos tratos de docen-
tes a estudiantes

3.13.Interrupciones en el
aula (no dejar dar clase al
profesor)

3.14.Falta de tolerancia
(Una mirada, un gesto)

3.15.Insultos

8-Si tienes un problema en la Institucion con alguien y tienes mu-
cha rabia ;qué haces?

8.1__Traigo con qué defenderme

8.2__Afuera arreglamos

8.3__ Busco a un amigo para que me defienda

8.4_Nos agredimos mutuamente

8.5__Busco a alguien que nos ayude a encontrar soluciones conjuntas a
través didlogo

8.6__Amenazo con la ayuda de lideres de bandas del colegio o el barrio
8.7__No hago nada, lo dejo pasar

3.16.Malos tratos entre do-
centes y padres de familia

3.17.Consumo de sustan-
cias psicoactivas (Drogas,
alcoho], cigarrillo)

4.;Qué otros conflictos de convivencia suceden en la instituciéon?

9-Si sabes que va a ocurrir una pelea a la salida de tu colegio
(Qué haces?

9.1__Le cuento al docente

9.2__Le hago barra a la persona amiga para que gane

9.3__Me meto a mediar para que las personas que estan en la pelea
arreglen la situacioén a través del didlogo

9.4_ No me importa pues no es mi problema

9.5_No hago nada

9.6__Participo en la pelea

5- (Con qué frecuencia hay problemas de convivencia en tu aula?
5.1_Todos los dias

5.2__Tres veces a la semana

5.3__Dos veces a la semana o menos

5.4_Unavez al mes

5.5_No hay problemas de convivencia en el aula
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En términos generales, ;como consideras que es la convivencia en
tu aula de clase?
10.1_Buena. ;Porqué?

10.2__Regular. ;Porqué?

14- Cuando se le ha presentado un problema a un compafiero, ;lo
ayudas voluntariamente?
14.1__Siempre 14.2 _ Muchas veces 14.3 __ Pocas veces 14.4 _ Nunca

10.3__Mala. ;Por qué?

15- ;Colaboras de forma amable y respetuosa en las actividades de
tu saldn de clase (Borrar el tablero, decorar el saldn, hacer la car-
telera, ayudar en la preparacion de los actos civicos)?

15.1__ Siempre 15.2 _ Muchas veces 15.3 _ Pocas veces 15.4 _ Nunca

11- ;Cémo te sientes cuando ves a una pareja de estudiantes en el
corredor de la escuela dandose besos y acariciandose intensamente?
11.1_Incémodo

11.2_Siento que es normal que dos personas estén haciendo algo pri-
vado en un espacio publico

11.3__Ni me doy cuenta del hecho

11.4_Me siento motivado para buscar a mi pareja para hacer lo mismo
11.5_ Considero que es algo que deberian hacer en la intimidad
11.6__Me burlo de ellos

11.7__Le informo al profesor o al coordinador

16. ;jcuando se plantea por parte del profesor actividades en gru-
po, que haces?

16.1 ___Lidero la actividad

16.2 ___Ayudo a realizar la actividad

16.3___ Participo poco en la realizacién de actividades en grupo
16.4__ No participo en la realizacion de la actividad

12-De las acciones que la Institucién implementa para mejorar la
convivencia, ;cual consideras que es mas pertinente? (Elije todas
las que consideres pertinentes)

12.1__La mediacién (Busco a alguien que nos ayude a encontrar solu-
ciones conjuntas a través didlogo)

12.2__El didlogo

12.3__Elllamado al acudiente para que conozca la situaciéon
12.4__Remisioén a psicologia

12.5_Suspensién por dias

12.6__Talleres extra-clase con estudiantes y padres de familia de los
estudiantes

12.7__Llamado a policia de infancia, comisaria de familia, u otras insti-
tuciones.

17- (Qué acciones realizas para mejorar la convivencia escolar?

GRACIAS POR PERMITIRNOS CONOCER TU VALIOSA EXPERIENCIA,
TU DISPONIBILIDAD Y TIEMPO NOS PERMITIRA ORIENTAR DE LA
MEJOR MANERA POSIBLE A LOS JOVENES HOY

13- ;Los profesores de tu Institucién Educativa te enseiian coémo
tener una buena convivencia escolar?
13.1Si__ ;Cémo?

13.2 No _ ;Por qué?
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Este libro expone una relacion entre las practicas pedagogicas del
maestro y la convivencia escolar de los estudiantes en el aula y en
el entorno escolar. Como vera el lector, tal relacion, lejos de ser
obvia y convencional, permite comprender, entre otras cosas, la
responsabilidad del maestro con sus practicas y del estudiante con
su aprendizaje.

Los principales hallazgos de la investigacion que se proponen en
este libro (actualizados y complementados con las voces de otros
investigadores expertos en el tema) se relacionan con la resignifi-
cacion del concepto “practicas pedagdgicas”, a partir de lo que se
denominé “taxonomia subjetiva de la ensefianza” y sus multiples
vinculaciones con la convivencia en el entorno escolar; estas
vinculaciones estan planteadas, aqui, a través de relaciones de
equivalencia y horizontalidad en las cuales los maestros y estudi-
antes se aprehenden mutuamente.




	_GoBack
	Prólogo
	Presentación
	Introito
	Capítulo 1. Articulaciones: 
	hacia la comprensión de la problematización 
que expone el libro
	Capítulo 2. 
	Sobre los sentidos de las prácticas de los maestros: interrogantes en suspensión
	Capítulo 3. 
	Las prácticas pedagógicas desarrolladas por los maestros: una taxonomía subjetiva de la enseñanza
	Capítulo 4. 
	La convivencia en el entorno escolar de los estudiantes: aproximaciones interpretativas
	Capítulo 5. 
	Maestros y estudiantes: una relación cimentada 
en la equivalencia y la horizontalidad
	Referencias
	Anexos
	Sobre los autores

