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Presentacion general

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

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

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

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

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

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

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

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

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

investigacion para
superar distancias



Los posgrados:
espacios de socializacion investigativa

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

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

Introduccion

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

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

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

Divulgacion de nuevo conocimiento

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

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

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

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

miliaricen con la critica como elemento fundamental para el enriquecimiento

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

ellos mismos estdn realizando. (p. 66)

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

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

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

Dicho rigor se expresa en las formas en que se estudian los problemas
y se abordan los conceptos, en la manera en que se gestionan el tiempo
y las acciones investigativas, asi como en las actividades encaminadas a
la socializacién de los resultados que se obtienen luego de un proceso
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investigativo, y, en definitiva, en la forma en que se hace parte, se cons-
truye y se afianzan las comunidades académicas y cientificas. Por ello, se
asume este didlogo fundamentado en argumentos, contraargumentos,
dudas y comentarios desde estos encuentros, coloquios de posgrado,
como un elemento determinante para la formacién de investigadores.

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

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

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

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

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

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

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

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

Cierra esta linea, el capitulo siete, “Estrategias de afrontamiento: ha-
bilidades que protegen a los estudiantes frente a situaciones de acoso
escolar”, es una tesis de maestria que se encamina a reconocer las habi-
lidades percibidas por los estudiantes de grado cuarto en instituciones
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educativas publicas de la comuna 11 de Medellin para afrontar posibles
casos de acoso escolar.

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

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

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

Consideraciones

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

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

planteados desde el componente ciencia, tecnologia y sociedad, y se evidencié mayor
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El curriculo de ciencias naturales en Colombia:
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tratamiento en los aspectos relacionados con la naturaleza del conocimiento cientifico
y tecnolégico y, en menor medida, con la sociologia o campo social-institucional de la

ciencia y la tecnologfa.

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

sociedad, anilisis textual del discursivo.

Introduccion

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

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

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

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

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

Referente tedrico

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

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

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

Metodologia

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

ayuda del soffware NVivo.

Resultados

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

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

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

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

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

Figura 2. Codificacion campo no epistémico o social-institucional
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En la tabla 1, se materializa las diferentes categorias CTS, y se hace un
andlisis de las afirmaciones o enunciados propuestos.

Discusion y conclusiones

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

multidimensionalidad, los caminos son diversos ¢ insospechados. (Alvarez

Tobén, 2020, p. 62)

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

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

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

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

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

activa y democratica desde lo digital.

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

de ciudadania critica.

Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(Ribble, 2015).

El discurso de competencia digital

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

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

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

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

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

Formacion de la ciudadania digital

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Conclusiones

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

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

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

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

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

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

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

Introduccion

El presente de la gestion educativa en Colombia obedece al acumulado his-
térico del desarrollo del dispositivo de la gestion educativa, el cual durante
el periodo 2002-2015 logré su implementacion a partir del ordenamiento,
el funcionamiento, la transformacion, las relaciones y correlaciones de las
instituciones, los sujetos y discursos, en tanto regularidades discursivas
configuradas en las politicas educativas para el gobierno de la vida de las
instituciones educativas (IE) del pais. Por tal razon, esta configuracion
de formas ritualizadas (Foucault, 2005) en las comunidades educativas
crearon las condiciones de existencia, emergencia y posibilidad del nuevo
dispositivo de gestion, que, como expresion de las politicas educativas en
las IE, establecieron relaciones de poder-saber a través de procedimientos
de control propios a la gestién administrativa e instancias de control cons-
tituyentes del dispositivo. Estos constructos histéricos y sociales del campo
educativo conformaron un discurso seleccionado, distribuido y controlado,
propiciador de dominio, sujecién y resistencia en las tendencias de la ges-
tidn escolar. Se vinculan, ademds, como acontecimientos de inicio y cierre
del dispositivo de la gestion educativa, la instalacién del nuevo modelo de
gestion educativa (Ministerio de Educacién Nacional [MinEducacién],
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2003) y la medicién de la calidad educativa por medio del indice sintético
de la calidad educativa (ISCE) (Decreto 1075 de 2015), periodo caracte-
rizado por el enrarecimiento de los procedimientos traidos de la gestién
administrativa que desde la planeacion, organizacién, el direccionamiento,
inspeccién vy vigilancia y evaluacién en tanto procedimientos de control
trazaron modos de accidn sobre las acciones de los docentes y directivos
por medio de instancias de control que actuaron sobre sus acciones “even-
tuales o concretas, futuras o presentes” (Foucault, 1988, p. 14).

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

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

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

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

El rastro conceptual del dispositivo
de la gestion educativa

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

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

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

de los procesos de mejoramiento.

Metodologia

La metodologia atendié a la propuesta trabajada por Foucault, quien indica
otro camino para pensar las interacciones que mantienen las relaciones dis-
cursivas y las précticas sociales. La caja de herramientas ofreci6 una serie de
nociones como enunciados, objetos, conceptos y estrategias que permitieron
dos acciones metodoldgicas paralelas y complementarias: la descripcion y el
andlisis de los discursos. Dichas acciones se apoyaron en la lectura discursiva
para “situar el texto en relacién con otros discursos y corrientes de pensamiento
que aparentemente pueden setle ajenas” (Zuluaga Garcés, 1999, p. 240). Desde
la arqueologia, el establecimiento de regularidades discursivas permitié me-
diante un ejercicio de descripcion un desciframiento de los lenguajes inmersos
en las declaraciones de verdad que enunciaban los archivos (Gabilondo, 1990).
El andlisis geneal6gico se operacionalizé en un punto concreto de la gestién
educativa, su modelo, racionalidad especifica que, al igual que las formas po-
liticas de la modernidad comentadas por Foucault (1994), mostraba desde la
observacién directa una “combinacion de técnicas de individualizacién y de
procedimiento de totalizacién” (p. 229). Avanzar en la interpretacion histérica
de manera orientada en relacién con el anterior entramado discursivo significé
utilizar el dispositivo o grilla de inteligibilidad para reunir el podery el saber en
una grilla de analisis especifico. Para revelar ese “algo acerca de las practicas mis-
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mas” (Foucault, 1980, p. 194), se examinaron las politicas educativas proferidas
para la época. Se analizaron discursos, leyes, reglas, medidas administrativas,
entre otros, enunciados desde el poder ejecutivo y legislativo, y se cruzaron con
los correspondientes a instituciones locales, nacionales e internacionales que los
refrendaban, criticaban o mostraban distintas perspectivas. También se aislaron
enunciados que representaban el lenguaje de los sujetos: docentes, directivos
docentes, pedagogos, lideres politicos, autoridades educativas, sindicalistas,
investigadores educativos, cientificos, transetntes de la vida cotidiana en las
IE y observadores directos o indirectos. Por esta operacion pasaron también
escritos de aquellos a quienes el fenémeno educativo rozé y transformd, y sus
palabras describen la certeza del modelo, los cambios percibidos, los perfiles
ajustados, los desencantos experimentados. Dispares componentes reunidos
para “establecer un conjunto de relaciones flexible y fusionarlas en un tnico
aparato con el propdsito de aislar un problema histérico” (Dreyfus y Rabinow
2001, p. 148). La tematizacién posibilitd, entonces, la comparacion constante,
larelacién, la separacion de series teméticas, que al ser visibilizadas permitieron
un “proyecto de descripcion critica y genealdgica de los discursos” (Chartier,
2015, p.21).

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

Resultados

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

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

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

La planeacién no surge en el dmbito educativo con la emergencia del
dispositivo, al contrario, este la consolida como un procedimiento de con-
trol. Desde su ordenamiento, se ha dispuesto en procura de una raciona-
lizacién del aparato escolar, transformandose acorde con la variabilidad
de los contextos, como lo expone Chartier (2015), y sirviendo a los in-

63




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

tereses del Gobierno y sus estamentos para ser usada como instrumento
de transformacion social y de control de la voluntad de las sociedades a
favor de los intereses econdmicos, politicos y educativos. Ha guardado de
manera especial desde la década de 1980 una regularidad que la posicio-
na como herramienta clave de las politicas educativas fortalecida por la
discontinuidad que permitié desde esa época la formulacién de planes de
desarrollo integrales (Gémez Marin et al., 1982), en relacién estrecha de lo
econdmico con lo educativo, para “racionalizar los esfuerzos organizativos
y operativos de multiples instituciones y practicas y garantizar la eficacia
de tales esfuerzos” (Martinez, 2004, p. 84).

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

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

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

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

El direccionamiento como procedimiento de control

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

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

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

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

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

68



https://www.noveduc.com/busquedaMultiple?perPage=18&authorIds=2575&sortBy=creationDate&reverseSort=creationDate&displayMode=&groupMode=&page=1

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

Referencias

Ball, S, (1990). La gestion como tecnologia moral. Un andlisis ludista. En, Foucault
y la educacién. Disciplinas y saber. (155 - 168). Ediciones Morata, SL.

Castro-Gomez, S. (2010). Historia de la gubernamentalidad. Razén de Estado,
liberalismo y neoliberalismo en Michel Foucault. Ideas y Valores, LXI (150)
245-255.

Chartier, R. (2015). Escribir las practicas: Foucault, de Certan, Marin. Manantial.

Chignola, S. (2018). Foucault mds alldé de Foucault: una politica de la

filosofia. Editorial Cactus.

Deleuze, G. (2014). El poder: Curso sobre Foucault (vol. 2). Cactus.

Dreyfus, H. y Rabinow, P. (2001). Michel Foucault: Mas alld del estructuralismo
y la hermeneiitica. Nueva Vision.

Dussel, I. (mayo, 2006). Segunda Reunién del Comité Intergubernamental
del Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
(PRELAC). Estudio sobre gestién y desarrollo curricular en paises de
América Latina. UNESCO.

Foucault, M. (1980). La confesién de la carne. Pantheon Books.

Foucault, M. (1984). El juego de Michel Foucault. En Saber y verdad. La Piqueta.

Foucault, M. (1988). El sujeto y el poder. Revista Mexicana de Sociologia, 50(3),
3-20.

Foucault, M. (1994). Dits et écrits. 1954-1998. IV, 1980-1988. Gallimard.

Foucault, M. (2002). Vigilar y castigar: Nacimiento de la prisién. Siglo XXI.

Foucault, M. (2004). La arquelogia del saber. Siglo XXI.

Foucault, M. (2005). E/ orden del discurso. Tusquets.

Fuentes Chévez, M. (1994). Tecnologias sociales, relaciones priblicas'y comunicacion
organizacional. Universidad Catélica Santa Marfa.

Funci6n Publica. (2018). Modelo Integrado de Planeacién y Gestidn. https:/ /[www.
funcionpublica.gov.co/web/mipg

Gabilondo, A. (1990). El discurso en accién: Foucault y una ontologia del presente.
Anthropos.

Gémez Marin, O., Gémez Restrepo, S. y Urrego Giraldo, 1. (1982). La educacién
en Colombia en el siglo XX, 1900-1980. Universidad de Antioquia.

Grinberg, S. (2013). Educacién, biopolitica y gubernamentalidad. Entre el archivo
ylaactualidad: estados de un debate. Revista Colombiana de Educacién, (65),
77-98

Londofio, Ch. (1995). :El ocaso de la planeacién estratégica? Revista Universisdad

Eafit. 31(7). 51-61. hteps://bit.ly/3k805BN

69



https://bit.ly/3k805BN

Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

Ministerio de Educacién Nacional. (1996). Plan Decenal de Educacién 1996-
2005. https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85242_archivo_
pdf.pdf

Ministerio de Educacién Nacional. (2001). Inspeccion y vigilancia por una
autonomia con responsabilidad. Altablero. https://www.mineducacion.gov.
co/1621/article-87723.html

Ministerio de Educacién Nacional. (2003). Plan Sectoral 2002-2006. https://
www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85273_archivo_pdf.pdf

Ministerio de Educacién Nacional. (2008). Guia para el mejoramiento institucional
de la autoevaluacion al plan de mejoramiento. https://www.mineducacion.
gov.co/1621/article-177745.html

Ministerio de Educacién Nacional. (2015). Gestion educativa. https://www.
mineducacion.gov.co/1621/w3-propertyvalue-48473.html

Ministerio de Educacién Nacional. (2017). Modelo de gestién educativa. https://
www.mineducacion.gov.co/portal/micrositios-institucionales/Planeacion-
Estrategica/278738:Modelo-de-Gestion-Educativa

Niedzwiecki, D. (2015). Desde ¢l rincon de las hornallas: La gestion de lo
cotidiano en escuelas secundarias de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
desde la perspectiva de los preceptores, 2013-2014 [tesis de doctorado, Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales].

Niedzwiecki, D. (2022). Escuela secundaria y gestion directiva: Preceptores y
tutores como pareja pedagdgica: Mds alld de la disciplina, mds acd del cuidado.
Noveduc.

Paredes (2004). Cultura escolar y resistencias al cambio. Tendencias Pedagégicas,
9.131-142. https://cute.ly/ QRSWKES

Presidencia de la Republica. (2009, 28 de diciembre). Decreto 5012. Por el cual
se modifica la estructura del Ministerio de Educacién Nacional, y se determinan
las funciones de sus dependencias. Diario Oficial 47577.

Presidencia de la Republica. (2011, 23 de marzo). Decreto 854. Por el cual se
modifica la estructura del Ministerio de Educacién Nacional. Diario Oficial
48021.

Presidencia de la Republica. (2015, 26 de mayo). Decreto 1075. Por medio del
cual se expide el decreto tinico reglamentario del sector educacién. Diario Oficial
49523.

Pulido Chaves, O. O. (2017). Politica ptiblica y politica educativa: Una reflexién
sobre el contexto. Educacién y Ciudad, 33, 13-28.

70



https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85242_archivo_pdf.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85242_archivo_pdf.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/article-87723.html
https://www.mineducacion.gov.co/1621/article-87723.html
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85273_archivo_pdf.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85273_archivo_pdf.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-propertyvalue-48473.html
https://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-propertyvalue-48473.html
https://cutt.ly/QR5WkES

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

Ramirez Aristizdbal, B. y Chica Lasso, M. . (2017). Horizontes criticos de la gestién
escolar: Perspectiva latinoamericana. Ediciones Universidad de Salamanca.

Runge, A. (2002). Breve Introduccion al campo disciplinar y profesional de la
pedagogia: Consideraciones basicas sobre pedagogia, prictica educativa y saber
pedagdgico. Universidad de Antioquia.

Veiga-Nieto, A. (2015). La actualidad de Foucault para la educacién. En Foucault,
la pedagogia y la educacidn: Pensar de otro modo (pp.229-250). Magisterio.

Zuluaga Garcés, O. L. (1999). Pedagogia e historia. Universidad de Antioquia.

71




4. Practicas educativas: el discurso del maestro
como ejercicio de poder’

Enid Daniela Vargas Mesa
Universidad Catdlica Luis Amigé
enid.vargasme@amigo.edu.co

Adriana Maria Gallego Henao
Universidad Catdlica Luis Amigé
adriana.gallegohe@amigo.edu.co

Resumen

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

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

1 Capitulo de libro derivado del proyecto de investigacion “Relaciones de poder a través de las
préacticas educativas implementadas por maestras”.
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Practicas educativas: el discurso del maestro como ejercicio de poder

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

que se encuentran los individuos.

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

Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

Marco teodrico
Practicas educativas

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

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

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

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

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

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

maestro. (p. 1)

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

Relaciones de poder y discurso

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

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

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

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

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

presente en las relaciones educativas. (p. 133)

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

el poder y en otros espacios son los docentes.

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

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

2015, p. 15)

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

Metodologia

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

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

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

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

Objetivos

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

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

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

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

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

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

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

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

cultura escolar. (p. 2)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

diferente. (p. 173)

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

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

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

Meet y WhatsApp, asi como por llamadas telefnicas.

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

medios impresos y medios digitales, nifios y nifias.

Introduccidn y planteamiento del problema

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

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

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

Justificacion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Objetivo general

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

Objetivos especificos

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

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

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

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

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

Marco teodrico

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

Ninos y ninas

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

Aprendizaje

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

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

Competencia lectora

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

Secuencias didacticas

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

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

Medios impresos

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

Medios digitales

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

Enfoque sociocultural

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

Metodologia

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

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

Conclusiones y hallazgos

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

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

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

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

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

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

del estimulo y acciones coherentes con su contexto y necesidades.

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

Introduccion

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

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

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

Metodologia

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

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

Resultados

Los pensamientos matematicos como reto
en los procesos de aprendizaje

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

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

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

el variacional.

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

Estrategias de ensefanza y contexto
del aprendizaje de las matematicas

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

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

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

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

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

en permanente evolucién. (p. 97)

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

Percepcidn del estudiante en los procesos
de ensenanza y aprendizaje

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

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

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

Discusion y conclusiones

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

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

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

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

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

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

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

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

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

de la sociedad en la que interacttan.

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

Introduccion

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

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

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

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

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

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

suceda. (Elliott, 2008, p. 23)

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

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

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

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

Metodologia

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

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

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

Resultados

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

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

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

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

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

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

Estrategias utilizadas por los estudiantes
frente al acoso escolar

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

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

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

(T.LE4)

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

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

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

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

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

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

culpable” (T.LE.4).

Discusion y conclusiones

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

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

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

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

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

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

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

misma de su conciencia.

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

sujeto, evaluacion.

Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

Método

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

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

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

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

Resultados

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Discusion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

promueva una ciudadania participativa y democrética.

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

tarios.

Introduccion

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

El problema de investigacion

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

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

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

pensarse de modo narrativo y experiencial.

Metodologia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

tal como se muestra a continuacion.

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

las comidas. (Luisa, infancia, 10 afios)

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

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

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

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

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

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

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

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

posicionamiento como sujeto politico, desbordando la misma vivencia:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

yo misma como ciudadana. (Vanesa)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

construccion subjetiva:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Introduccion

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

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

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

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

2012; Vargas Franco, 201 5).

Metodologia

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

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

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

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

Resultados

Sereconoce el papel fundamental que tiene tanto la familia como la escuela
en la constitucién de la literacidad de los nifilos; ambos escenarios recrean
posibilidades para construir experiencias de base. Por ello, se hilardn los
rasgos de la literacidad de los nifios con los testimonios referidos por ellos
en los talleres pedagdgicos y las entrevistas realizadas a los padres de fami-

153




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

lia. Acercamientos que se atraviesan por la historia de vida de los sujetos, es
decir, que su experiencia se hace presente para configurar su subjetividad,
porque “cuando hay lugar, en lalectura y la escritura la propia experiencia
se hace presente” (Brito ¢ al., 2013, p. 78); de ahi el motivo por el que se
utiliza el concepto de experiencia, para reconstruir los asuntos histéricos
de los nifos en torno al aprendizaje de la lectura y la escritura, recuerdos y
visiones en esta constitucion histérica.

Constitucion de la literacidad de los ninos

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

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

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

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

adquisicién del cédigo escrito fue:

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

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

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

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

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

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

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

Las bases de literacidad no tienen en cuenta los intereses de los nifos,
ni los recursos o las vivencias cotidianas, asuntos que pueden tener una
influencia significativa en el acercamiento en torno a los procesos, en es-
pecial, porque la lectura y escritura se aprenden para la vida. Tal situacién
es reconocida como una literacidad impuesta (Ivanic y Moss, 2004), que se
establece de acuerdo con los intereses de estructuras y hegemonias sociales.
La literacidad impuesta asume estructuras propias ancladas en ideologias,
en este caso, del aparato escolar, en que unicamente se reconocen las practi-
cas promovidas desde la escuela; particularmente, en lo referido alalectura
y la escritura, se evidenciaron précticas de reproduccién en diferentes ge-
neracionesy que la respuesta se encuentra en lo referenciado ala influencia
de los discursos emergentes de los métodos de ensefianza de la literacidad
en Colombia (Garcia Vera, 2015).

Hubo un acercamiento en el que un nifio mostré interés por leer y
escribir textos diferentes, oportunidad que la madre reconocié como una
posibilidad para fortalecer estas practicas dado que a su hijo le “gustaba
mds copiar, le gustaba mucho hacerme cartas y ahorita le estd gustando
mucho hacer canciones” (EPF-5-24). El testimonio ratifica que una lite-
racidad autogenerada (Ivanic y Moss, 2004) promueve un mayor interés y
motivacién por el acercamiento y practica de la lecturay la escritura en los
ambitos cotidianos. Esto indica que los sujetos consolidan otras préacticas
centradas en sus intereses, lo cual se convierte en una oportunidad para
generar relaciones entre la literacidad y las bases asociadas a otras formas
de uso mediadas por el interés y la motivacién de cada sujeto.
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Las bases de literacidad de los nifios fueron construidas en espacios de
relacién e interaccién cotidiana, en los que se suscriben experiencias que
los nifios reconocieron como sanciones utilizadas por algunos adultos y
las formas en que se dan tales relaciones iniciales. En sus constituciones
de literacidad, tienen buenos recuerdos que hacen parte de sus subjetivi-
dades. En cuanto a la visién sancionatoria de la literacidad, se rescata un

testimonio que refiere:

Una nifia que no le gustaba la lectura y sus padres la mandaban a leer y ella les
respondia: No quiero leer, no me gusta, y sus padres le decian: Se me va para

el cuarto y estd castigada, y no me sale y se me pone a leer. (N1PT)

En lo que refiere al testimonio, se evidencian practicas de literacidad ale-
jadas del interés del sujeto, por lo que existe resistencia a acercarse alalectura
que le imponen sus padres, anclada en asuntos hegemonicos de las concep-
ciones que han construido sobre aquello que debe ser o no leido. Ademas, se
evidencio que existen practicas asociadas a la literacidad que se suscriben en el
castigo y la sancién, como asuntos que hacen parte de percepciones cultura-
les, adoptadas de modelos de evaluacién impuestos por el dispositivo escolar
y que no reconocen las propias experiencias de literacidad autogestionadas
de los sujetos, construidas a partir de intereses y de aquello que se elige como
propio a la hora de leer y escribir, es decir, que se hace presente una visién
homogeneizante frente al acercamiento a la literacidad.

En la linea de asuntos sancionatorios, el castigo fisico por parte de los
padres de familia hacia los nifnos, marca la historia de los sujetos y su relacio-
namiento con lalecturayla escritura. Particularmente, dos nifios resenaron
en sus testimonios castigos fisicos: uno recordé que “el momento mis feo
que tuve era que mi mamd me pegaba cuando no sabia la palabra que ella
me decfa” (N1PT), y otro resend: “Me decian que dijera esa palabray yo
la deciay me pegaban una pela porque yo no la sabfa decir” (N2PT). Estas
précticas también fueron encontradas y resefiadas en los testimonios de los
padres de familia, asi que se entienden como fendmenos culturales que se
repiten de generacién en generacion, y que se convierten en remanentes
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que hacen parte de las experiencias de los nifios en sus construcciones de
literacidad.

Las experiencias de literacidad de los nifios enmarcan una consolidacién
en cada sujeto, en la que a partir de cémo vive la lectura y la escritura se
configura la subjetividad, es decir, que al sujeto le pasa algo (Larrosa, 2006)
y, en ese pasar, se suscribe su historia de literacidad a partir de la posibilidad
de un antes y después; es ahi donde se fundan las concepciones iniciales en
lo referido a leer y escribir, a la vez que se suscriben las bases de literacidad
en las historias de vida; por tanto, cada experiencia es tnica y da origen a
las identidades letradas de los sujetos.

En cuanto alos recuerdos positivos, se centran en la concepcién de que
leer y escribir es hacerlo bien, en la linea que se ha descrito, enfocada en
visiones mecdnicas y tradicionales frente a la ensefianza y el aprendizaje
de la literacidad, que tiene una vinculacién estrecha con los métodos de
ensefianza en el marco de las normatividades e imposiciones de la escuela.
Al respecto, en uno de los testimonios se describio:

La profesora la sac6 al frente y le dijo: Léame, y la nifia fue y sacé el libro de
su bolso y empezé aleer de una manera muy rapida y organizada, y la maestra
asombrada le dijo: Felicitaciones, has leido muy bien, y la nina le respondi:
Gracias, maestra, y la maestra le puso un cinco y la nifia se puso muy contenta

y se fue a su casa y les dijo a sus padres: Ya aprendi a leer. (N1PT)

Es evidente que en la experiencia de aprender a leer y escribir la historia
de los sujetos marca un antes y después, a partir de la posibilidad de tener
acceso a la cultura escrita y a las diferentes posibilidades que tienen sig-
nificacién desde la visién social y cultural, aunque estas posibilidades no
se alejan de una concepcioén de que leer es un asunto de codificacién y de
evaluacion alos errores y aciertos, en atencién a la ensefianza de literacidad
mecanica y escolarizada.

La experiencia de aprender a leer y a escribir, es trascendental para los
sujetos, ¢ indudablemente atraviesa su subjetividad, y pese a un acercamien-
to uniforme a estas practicas, cada sujeto las transita de forma individual,
alo que uno de los nifios refiere que “el momento mas bonito fue cuando

159




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

yo aprendi a leer” (N4PT), lo que lo convierte en un momento significa-
tivo de acceso a la cultura escrita. Al entender la literacidad como expe-
riencia, como aquello que le pasa a cada sujeto y transita su subjetividad,
cabe resaltar la nocién de experiencia como posibilidad en la constitucién
de subjetividades, referida por Brito et al. (2013), quienes entienden por
experiencia el hecho de que “se trata de considerar la lectura como una
experiencia y el aprendizaje mismo como una experiencia que exceden el
marco escolar, pero a las cuales la escuela puede darles cabida, ocasién para
que tengan lugar” (p. 26).

Por consiguiente, en la experiencia de la lectura y la escritura, el sujeto
tiene consolidaciones histdricas, lo que lo transforma y genera huellas en
el transito por la cultura escrita, que constituyen su subjetividad en el re-
lacionamiento con su historia de vida (Aliagas ez 4., 2009; Gragnolino y
Lorenzatti, 2013; Kurlat y Perelman, 2013; Dionisio, 2014; Vargas Franco,
2015). La experiencia de la literacidad se ve permeada por elementos so-
ciales, histéricos y culturales de cada sujeto, que le permiten leer el mundo
de la vida a partir de esas marcas de antes y después, que hacen que desde
cada subjetividad se transite el relato propio, lo que permite reafirmar que
la formacién de los sujetos se da cotidianamente y es inacabada, de forma
particular con el empoderamiento de la cultura escrita.

Discusion y conclusiones

Las bases sobre las que se encuentran configuradas las experiencias de lite-
racidad de los nifos en el espacio escolar y familiar estan atravesadas por
Otros sujetos y, a su vez, por sus construcciones histéricas de literacidad.
Especialmente, a nivel sociocultural se le ha asignado valoracién ala adqui-
sicion del codigo escrito como posibilidad de acceder a la cultura, en que
es relevante los usos bibliograficos particulares, los recuerdos en torno al
aprender aleer y escribir, influenciados por practicas y métodos de ensefian-
za concebidos desde una perspectiva social y cultural como mecanicistas,
con herencias tedricas y metodolégicas de la evolucién dela cultura escrita
en Colombia y la reproduccién de sanciones familiares en su construccion.
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Sin embargo, el acercamiento a la literacidad que los ninos eligen como
propia, su aprendizaje y su forma de habitar el mundo de la vida no les
resta la posibilidad de tener experiencias al leer y al escribir, porque su
subjetividad se hace presente. Ademds, hasta aqui solo se habla de bases de
construccion de la literacidad que, si bien inciden en el relacionamiento
que los nifios tienen con la cultura escrita, la historia de vida y, por ende, la
historia de literacidad, esta relacién se configura permanentemente.

Esta apuesta investigativa permitié un breve acercamiento al concepto
de historia de literacidad que, de acuerdo con los hallazgos del estudio, es
una historia inacabada y en constante transformacién; por tanto, tiene
una estrecha vinculacién con la vida de los sujetos, en que se configuran
las subjetividades con las experiencias asociadas al leer y al escribir. Por
cllo, se adopta un acercamiento a la literacidad como experiencia (Larrosa,
2006), para afirmar que el sujeto es atravesado por aquello que lee y escribe,
lo que le permite configurar una identidad letrada (Dionisio, 2014), y en
eso que acontece con el acercamiento a la cultura escrita, genera multiples
posibilidades a la educacién. Sin embargo, es necesario reflexionar, dado
el legado histérico que tiene la escuela, a propésito de la permanencia de
métodos de ensefianza y aprendizaje mecanicistas para la escolarizacion de
la literacidad (Street y Street, 2004).

En la constitucion de la historia de literacidad, se incluyen sus bases,
concepciones, usos y funciones que cumple en diferentes espacios, con la
mirada puesta en el lugar que ocupa la lectura y la escritura en el mundo
delaviday en su cotidianidad. Estos elementos se ven influenciados por el
aparato escolar, el cual es recurrente en que solo se reconozcan las pricticas
de literacidad que se promueven desde alli, las cuales adoptan modelos
homogeneizados (Ames, 2013; Gragnolino y Lorenzatti, 2013; Kurlat y
Perelman, 2013; Vargas Franco, 2015); pese a esto, los sujetos construyen
y adoptan otras précticas, que, si bien no son reconocidas por estructuras
de poder, parten de aquello que se decide leer y escribir; esta mirada socio-
cultural a las practicas letradas verndculas (Aliagas et al., 2009; Dionisio,
2014; Molinari, 2014; Jiménez Lizama y Lovén Cueva, 2017) permite

calificarlas como de resistencia, construidas con el capital historio propio.
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Tanto las practicas reconocidas de orden dominante como las que no
son valoradas por estar ancladas en la vida cotidiana, configuran las subje-
tividades y las identidades letradas de los sujetos, todo ello para reconocer
que cada sujeto consolida una historia de literacidad, que los primeros acer-
camientos en el mundo de la vida se constituyen en un elemento fundante
y, ala vez, se convierten en parte de sus historias de vida.
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Resumen

Esta investigacion gira en torno a la inclusion y a las necesidades educativas especiales
(NEE) en el contexto de la Institucién Educativa José Joaquin Vélez de Apartadé en
2017. ¢:Cdémo se desempenan los docentes y el personal administrativo al cumplir sus
funciones? ;Qué sucede con sus pricticas educativas cuando se deben enfrentar a una
situacion particular que rompe la normalidad de las concepciones como es la discapacidad
entendida como caso extremo de NEE? El circuito reflexivo se amplia con la pregunta
por ambas concepciones, pero, al mismo tiempo, se complementay se le puede dar cierre:
el modo en que cooperan conceptualmente, es decir, haciendo posible la construccién
de una teorfa como la que se propone en el marco respectivo, en que se permite que la
pregunta inicial por la concepcién de las NEE y la inclusién lleva a preguntarse por cémo
se concibe la discapacidad y c6mo se acttia ante ella segin el modo en que se conciba la

préctica docente. Porque la misma discapacidad puede invisibilizarse tras una concepcién
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que se vuelve costumbre y que de ese modo la normaliza: se podria considerar un defecto
en el modo en que se concibe la inclusién que trata de simplificar las dindmicas pero
que realmente las hace mds complicadas. Es decir, que toda prictica predeterminada se
convierte en un reto para cualquier NEE y, en particular, para los casos que merecerian

cuidado especial adicional.

Palabras clave: concepciones, NEE, discapacidad, inclusién, inclusién educativa,

précticas docentes.

Introduccion

El término concepcion moviliza algunas confusiones debido a que es po-
lisémico. Por eso, conviene empezar con una explicacion respecto de su
uso que resuelva inquietudes al aplicarlo a la inclusién y las necesidades
educativas especiales (NEE). Se trata de admitir cierta incertidumbre res-
pecto de sus contornos que explica y ayuda a comprender que los resultados
obtenidos a partir del analisis e interpretacion de los datos, no obedece por
completo a un problema profesional por parte de los participantes. Hay un
elemento dificil de determinar en su fundamentacion teérica que influye
en sus practicas docentes.

La concepcion de un término refiere el modo en que una persona lo
adopta y emplea sin preguntarse en profundidad por su definicion, sus al-
cances o sus limitaciones. No es meramente un lugar comun porque quien
tiene una concepcidn, al menos sabe que tiene cierto control sobre los
sentidos que le puede dar al término, pero tampoco es un concepto porque
carece de una definicidn cartesiana, es decir, clara y distinta.

En general, los trabajos que exigen un abordaje tedrico funcionan apo-
yandose en concepciones. No se le exige a cada persona que cumple con un
rol, en este caso, de educador, que esté en capacidad de dar una definicién
de los términos que usa. Sin embargo, una relativa flexibilizacién de los
contenidos tedricos permite que, después de cierto tiempo, las imposicio-
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nes de la cotidianidad terminen invisibilizando las concepciones por un
efecto que se puede denominar de normalizacién: la palabra se emplea, el
contexto genera la confianza suficiente para asumir que su mencién da por
hecho que todos los involucrados entienden de qué se trata y cualquier in-
quietud al respecto se considera irrelevante. Todos estdn incluidos porque
no hay particularidades que resulten molestas.

El anterior es el aspecto aprovechable de esta investigacion. La concep-
cién estd ahi, dada, presente y asumida por todos los involucrados y toma-
da por indiscutible. El propésito fue determinar en qué consiste y cémo
predetermina el modo de hacer de todos los que comparten tal concepcién
en sus practicas respecto de la inclusion. Porque las concepciones que pre-
determinan las practicas pueden considerarse indiscutibles, pero es eso
precisamente lo que se debe poner en cuestién cuando la realidad educativa
advierte que algo no esta marchando como deberia; se dice simplemente
que todos los estudiantes estdn incluidos porque se encuentran inscritos,
aparecen en un listado y estdn presentes en las aulas de clase.

Pero las cosas, como lo evidencian los testimonios de los involucrados,
no son tan simples. Las NEE y la discapacidad como su caso particular pue-
den ayudar con el repensamiento del modo en que se emplea la inclusidn;
darla por hecha o por sentada hace que la critica a la concepcién transite
por un minimo relajamiento, que la dindmica se normalice y que los casos
particulares de NEE y, en particular, los de discapacidad, se conviertan en
parte del decorado, hasta realizar aformaciones del tipo “[...] asi ha sido
siempre, asi son las cosas aqui, de esos casos no podemos ocuparnos’.

La inclusién se convierte, asi, en una condicidn tipica: todos estan in-
cluidos, asi que ese no es problema del que se tenga que ocupar el docente.
Eso, por supuesto, trivializa la inclusién, hace que las NEE parezcan subor-
dinadas a la satisfaccion de caprichos y somete la discapacidad a lecturas
pintorescas y de cuyos casos, no queda més que tolerar, sin considerar que
la discapacidad incluye una serie de niveles o grados y que no se reduce a
las limitaciones sensoriales o en la movilidad.
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Metodologia

Atendida la recomendacién de Creswell (2009), el disefio metodolégico
tuvo cuatro componentes: paradigma, imagen y mundo, estrategia € ins-
trumentos; y un quinto componente emergente: la caracterizacion de los
participantes; abordados segtin el paradigma cualitativo de la investiga-
cion. Se trata de una inquietud que surgi6 de una situacién concreta en
la que se detecta una comprension pobre del concepto de inclusidn: “Los
investigadores cualitativos estudian la realidad en su contexto natural, tal
como sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar, los fendmenos
de acuerdo con los significados que tienen para las personas” (Rodriguez
Goméz et al., 1996, p. 72). Es un enfoque no lineal que se asocia a varias
tareas, preguntas, respuestas y analisis para ofrecer una comprension global
del problema. Asi que parte de la realidad concreta de la I. E. José Joaquin
Vélez y pretende volver a ella con recomendaciones que pretenden ser apli-
cadas en ese contexto particular.

Resultados

Los resultados de las entrevistas, tramitados a través del programa Lin-
guakit, son el producto del analisis hecho a los comentarios recibidos de
los participantes acerca de las categorias inclusiéon y NEE. El programa
analiza el discurso y genera una nube de palabras clave, teniendo en cuenta
su frecuencia de aparicién. Es una presentacién descriptiva que pone en evi-
dencia el modo de expresarse de los docentes y directivos en lo que respecta
al uso que hacen de las palabras, con lo cual se plantea el aspecto llamativo
del proyecto: la distancia entre el modo de expresarse, que aparentemente
demuestra que hay pleno dominio tedrico, y la aplicacién prictica. Pero,
en realidad, se trata de una concepcién normalizada que se debe repensar.

Respecto de la inclusion, se encuentra que los docentes participantes
son conscientes de que se cataloga como derecho. Ademds, tal cual como lo
propone la legislacién colombiana, identifican que se refiere a la participa-

cion, el relacionamiento y disfrute frente a los bienes, servicios y ambientes
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alos que todos los ciudadanos tienen acceso. Uno de ellos, al hablar de la
inclusion, dijo: “Tiene la posibilidad de ofrecer una educacién para todos
sin desigualdades, a través de una mayor participacién a nifios vulnerables
en el aprendizaje, siendo la educacién un derecho, no un privilegio” (en-
trevista a participante 3).

Igualmente, uno de los participantes hizo referencia a que la discapa-
cidad estd relacionada con la legislacién: “Creo que es algo que creé el
Gobierno para eliminar barreras en el estudio, o sea, tipo de necesidades
especiales o culturales” (entrevista participante 7). Esto no es descabellado,
pues con la Declaracién de Salamanca y Marco de Accién sobre Necesi-
dades Educativas Especiales (1994) se establece un marco de accién para
mejorar la calidad de vida de esta poblacidn, sus familias y las comunidades
alas que pertenecen.

Aunque, como indican otros de los participantes, son los esfuerzos del
cuerpo docente y directivos los que logran la inclusion, mas alla de las leyes,
tal como lo plantea Alvarez et al. (2005) sobre el hecho de que la inclusién
no es algo impuesto por la ley, sino que la actitud de los docentes, las fa-
milias y la comunidad en general es la que lleva a la integracion.

Respecto de las NEE, al intentar responder cudles de los docentes par-
ticipantes estdn de acuerdo con la postura clasica de NEE de la Unesco
(2015) y de Brennan, citados en Ortiz Gonzélez (1995), se encontré que
algunos piensan que estas estdn relacionadas con los aspectos fisicos o cog-
nitivos. Por ejemplo, una de las respuestas fue esta: “Se definen a aquel-
las personas con capacidades excepcionales, o con alguna discapacidad
de orden sensorial, neurolégico, cognitivo, comunicativo, psicolégico o
fisico-motriz, y que puede expresarse en diferentes etapas del aprendizaje”
(entrevista a participante 1).

Respecto de la inclusién de la discapacidad como caso limite de las
NEE, al indagar por las transformaciones del concepto, 10 de los 11 partici-
pantes estuvieron de acuerdo con que el concepto de discapacidad ha cam-
biado. Tienen claro, ademds, que se ha transformado gracias a las demandas
sociales y a los contextos en los que se encuentra este tipo de poblacién.

Respecto de las pricticas docentes frente a la inclusion, las NEE y la
discapacidad, el concepto de educacién inclusiva propuesto por la Orga-
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nizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cienciay la Cultura
(Unesco, 2001) se encuentra constantemente en el discurso de los docen-
tes entrevistados, y aunque no lo dicen explicitamente, se pensaria que
conocen el concepto de educacion para todos. De ahi que se haga énfasis
en la concepcion que tienen de los términos en el modo en que los invo-
lucran en sus practicas, asi fuera Gnicamente en sus practicas discursivas.
Las practicas repuntan como modos de hacer , con los cuales se propician
y enfrentan diversas dindmicas en las que confluyen la inclusién, las NEE

y la discapacidad.

Discusion y conclusiones

Gracias a las entrevistas se encontré que en la comunidad docente existe
una sdlida conciencia de la necesidad de practicas educativas de inclusion.
Esta conciencia tiene un cardcter més intuitivo que tedrico debido a que
los condicionantes del contexto en el que se encuentra la I. E. José Joaquin
Vélez exigen la modificacién en las practicas que admite que las NEE no
son atendidas debidamente segtin las exigencias que se impondrian en una
situacién ideal. Hay conciencia respecto de las NEE hasta para reconocer
que no se las puede atender debidamente.

Los participantes también son conscientes en cuanto al tema de la in-
clusién y la discapacidad. Hay una apropiacién razonable de la inclusion,
la preocupacion por garantizarla es un criterio transformador del quehacer
en el aula de clase, en particular en el modo de comprender las limitacio-
nes que se deben enfrentar cotidianamente. Se vuelve a la normalizacién
mencionada: los docentes saben con cierto nivel de apropiacion teérica
que deben tener en cuenta las NEE, pero hay una admisién implicita de
las limitaciones practicas que deben afrontar.

La relacién que genera las dinidmicas de inclusién es vertical, pues va
de los docentes hacia los estudiantes. En el dato cualitativo que sirvié de
insumo, no hay evidencia de que se tenga en cuenta el resto de la comu-
nidad educativa, sean los otros estudiantes, los padres de familia o el en-
torno social y econdmico. La inclusién se comprende como un requisito
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académico perteneciente de modo exclusivo al aula, asi que se asume que
solo es relevante en la medida en que se da entre los docentes y ninos y
nifas con ciertas NEE, o entre los docentes y la psicoorientadora quien
proporcionaria las pautas para aplicarlas. Aunque también es una relacién
proporcional, pues, mientras el docente tenga una concepcién de discapa-
cidad y NEE centrada en el contexto, su practica docente se acerca mds a
la educacidn inclusiva.

Estas practicas pedag()gicas se basan, con cierto dominio tedrico, en
las teorias propuestas para la educacion inclusiva y se llevan a la practica
con modificaciones, adaptaciones curriculares y capacitaciones. Conviene
insistir en que el dominio tedrico mencionado requiere fortalecimiento y
el marco tedrico propuesto es un buen insumo para lograrlo, en particular
debido a que las modificaciones y adaptaciones se realizan atendiendo al
contexto institucional, hasta el punto de que los docentes se ven en la ne-
cesidad de, en el orden de prioridades, poner a las NEE después de otras
exigencias y condicionantes que no pueden obviar ni resolver. La funcién
de las capacitaciones se percibe como limitada porque ofrecen herramien-
tas que no necesariamente han sido disenadas contemplando las presiones
del contexto.

En cuanto a la identificacién de los procesos de inclusién que se vis-
lumbran en el discurso de los docentes de la Institucién Educativa, los
cuales producen la asociacién concepcidn-préctica, se puede realizar una
interpretacion desde varias dimensiones, como se muestra a continuacion.

Revisese la comprension tedrica que existe respecto de la inclusién. Los
docentes expresan en sus testimonios que identifican, de un modo que se
encuentra condicionado por las exigencias de sus practicas, el desplaza-
miento del sentido de la inclusién y del modo en que se relaciona con la
igualdad. Algunos de los participantes usan en su discurso concepciones
actuales y otros se quedan con versiones cldsicas. Todos conocen y trabajan
con las taxonomias y clasificaciones propuestas, y queda abierto el debate
respecto de la presencia en el aula de estudiantes con NEE, como la dis-
capacidad. El marco tedrico propuesto ofrece elementos para generar esta
discusién que no se puede dejar de lado por el hecho de que las précticas
docentes presentan limitaciones y condicionamientos contextuales. El caso
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de NEE que es la discapacidad deja abierta la pregunta respecto de la posi-
ble propuesta de un mecanismo que garantice al mismo tiempo la igualdad
y el trato diferenciado. Hay una diferencia entre NEE y discapacidad que
no puede reducir las primeras a la segunda. Las primeras tienen un amplio
espectro que implica un reto de inclusion dentro de lo que se considera la
normalidad. La segunda no es necesariamente una limitacion fisica o cog-
nitiva que conduzca siempre e irremediablemente al aislamiento. Es una
dindmica que se tensa y reviste contornos dificiles de precisar.

Segtin lo anterior, se encontré la igualdad, categoria emergente muy
valiosa, como la contrapartida de la inclusién y la segunda dimensién ex-
presada por el analisis de los datos. Ambas, conjugadas, permiten proponer
el reto o la tensién en la aplicacion de las NEE: ;cdmo atender de modo
especial una necesidad dentro de la dindmica educativa sin que esto desa-
tienda el principio de igualdad? ¢ Cémo lograr que las NEE sean, simulta-
neamente, la garantia de la igualdad? El caso particular de la discapacidad
permite reconocer que ser iguales no equivale a ser todos los mismos y que
las NEE tienen un espectro de exigencias mucho mds vasto y complejo.
Siendo asi, se hace claridad frente a la categoria emergente, en que los do-
centes asumen implicitamente que discapacidad y NEE tienen una misma
definicién. Es claro que los docentes hablaban de discapacidad de manera
indistinta, ya que, cuando aparece la expresion NEE, lo consideraban como
lo mismo. En este sentido, los docentes asumen que NEE y discapacidad
significan lo mismo en la prictica.

Segtin esto, los participantes en la investigacion saben de la importancia
y del provecho de tratar a las personas como iguales y sin distincién alguna.
Por otro lado, las dimensiones focalizadas en este proceso de investigacién
han sido la influencia que alo largo de los anos han suscitado cambios fren-
te a los procesos inclusivos. Esos impactos han estado encaminados hacia
el aprovechamiento del recurso humano, pues se presupone que cuando
se incluye, se aumenta la productividad.

Luego estd la practica simultanea de la inclusién e igualdad, determi-
nante para que el docente logre que la interaccién formativa alcance sus
propdsitos. Los docentes, mas influenciados por las exigencias de su situa-
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cién concreta y a partir de sus experiencias, han replanteado la inclusién
de modo que no se desentienden de las exigencias que ella implica al tener
en cuenta las NEE, pero también identifican la necesidad de establecer
prioridades que no siempre son las deseables. Los docentes saben que su
responsabilidad es superar el escenario menos favorable para todos. Se tra-
ta, pues, de un pensamiento por via de la negatividad, que es de admirar
debido a la capacidad de respuesta humana que permite evidenciar, pero
que no es propicio para considerar casos particulares de NEE.

El escenario positivo ideal serfa poder atender a cada estudiante como si
fuera un caso particular de NEE, aunque consistiera en aspectos formativos
concretos. En el caso estudiado, se tiene que enfrentar la situacion inversa,
de acuerdo con la cual ni siquiera un caso de NEE como la discapacidad
puede ser tratada de modo adecuadamente diferenciado.

Una dimension final, y que es consecuencia de lo anterior, estd compues-
ta por las estrategias que vienen siendo utilizadas como esfuerzo por garan-
tizar una inclusién diferenciadora en las aulas, una dimensién que se puede
denominar adaptacién prictica, en la medida en que las concepciones de
los docentes determinan el modo en que disefan sus modos de hacer en
el aulay de enfrentarse a las eventualidades de las NEE. En efecto, uno de
los principales problemas para la implementacién pedagégica tiene que ver
con esta dimension, puesto que cada docente enfrenta constantemente la
falta de certeza respecto de cémo distribuir su tiempo de ensenanza cuando
tiene a su cargo una poblacidn que, dadas sus condiciones de aprendizaje,
requiere procesos més flexibles y mayor tiempo de dedicacion. Al respecto,
una de las entrevistadas sefalé:

Dentro de los procesos de cambio en torno a la inclusién y las afectaciones
que se puedan generar en torno a las précticas pedagdgicas, algunos de los
entrevistados dieron pie a otra dimensién dentro de este proyecto de inves-
tigacion, haciendo relevancia al tema de la Historia. Por tanto, la inclusiéon
tiene incidencias para desarrollarse de acuerdo con los antecedentes persona-
les y familiares vividos en este caso por el estudiante que hace parte de una

institucidon educativa.
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Resumen

Esta investigacion se desarroll6 en la Institucion Educativa Juan Marfa Céspedes de Me-
dellin, y su objetivo fue analizar la relacién entre las pricticas de aula de los docentes y sus
percepciones sobre la gestion educativa de los directivos. Por medio de esta investigacién
con enfoque cuantitativo de tipo descriptivo e inferencial, cuyo disefio fue observacional,
no experimental y de tipo correlacional, se aplicé a los docentes (n=56) un cuestionario
validado mediante juicio de expertos; con este instrumento, se pretendi6 describir las
précticas de aula de los docentes y a partir de su autoevaluacion indagar sus percepciones
sobre la gestién educativa de los directivos para determinar la existencia de relacién signi-
ficativa entre las citadas variables. Las dimensiones planeacion, ambiente de aprendizaje,
cultura de aprendizaje y practica pedagdgica constituyeron la variable dependiente prdc-

ticas de aula, en tanto que gestion directiva, gestion académica, gestion administrativa y
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Relacidn entre las practicas de aula de los docentes y sus percepciones sobre
la gestidn educativa de los directivos. El caso de la Institucion Educativa Juan
Maria Céspedes de Medellin

gestién comunidad atendieron la variable independiente gestidn educativa. Estas varia-
bles fueron analizadas a nivel descriptivo mediante promedio y desviacién tipica. Para
determinar la relacién entre ambas variables, se utilizé el coeficiente de correlacién de
Spearman-Brown a un nivel de significacion del 5 %. Al observar los resultados sobre la
relacién entre las cuatro dimensiones de cada una de las variables analizadas, y teniendo en
cuenta el valor de o = 0,11, se pudo concluir que las percepciones de los docentes sobre
la gestion educativa de los directivos se relacionan de manera estadisticamente significativa

con sus prdcticas de aula (r = 0,338*).

Palabras clave: pricticas de aula, gestién educativa, percepcién de los docentes.

Introduccion

El Ministerio de Educacién Nacional (MinEducacién, 2008a) mediante la
Guia para el mejoramiento institucional orienta acciones para que las ins-
tituciones educativas (IE) adopten su propio modelo de gestion, ademds,
da las herramientas necesarias para que el rector y su equipo de trabajo
establezcan las politicas institucionales que conlleven la obtencién de lo-
gros y el cumplimiento de metas. En consecuencia, un proceso de gestién
demanda la necesidad de un directivo o gestor de la educacién capaz de
implementar estrategias que permitan mejorar la calidad de las IE y procu-
rar un cambio en la forma de pensar, sentir y actuar del maestro para que
este genere sus propios procesos de formacién (Lanfrancesco, 2011; Rico
Molano, 2016).

Por lo anterior, surge el interrogante ;existe relacién entre la percepcion
que tienen los docentes acerca de la gestion educativa de sus directivos y sus
précticas de aula? La respuesta se desarrollé planteando, en primer lugar, la
inquietud que originé el desarrollo de esta investigacion, y que tuvo como
génesis los resultados de una encuesta de percepcion de ambiente escolar
aplicada por la Secretaria de Educacién a los docentes de la Institucién
Educativa Juan Marfa Céspedes (1. E. Juan Marifa Céspedes) en afos an-
teriores, con resultados de bajo nivel , y el Reconocimiento SER MEJOR
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para la Calidad Educativa en su categoria gestién ejemplar, otorgado por
la Alcaldia de Medellin a este plantel educativo.

La inquietud generada por estas dos circunstancias fundamenté, enton-
ces, la necesidad de indagar si la gestion educativa llevada a cabo por los
directivos de la I. E. Juan Maria Céspedes se relaciona con la practica de
aula ejercida por los docentes, para proponer alternativas que propicien,
desde la gestién de los directivos, una mejora tanto en las dreas de su com-
petencia como en el quehacer pedagégico de sus docentes.

Consecuentemente, analizar la relacion entre las pricticas de aula de
los docentes de la I. E. Juan Maria Céspedes y sus percepciones sobre la
gestion educativa de los directivos en 2019 constituy el objetivo general
de esta investigacion.

El estado actual, es decir, la consulta de investigaciones que se han rea-
lizado en relacién con la variable independiente gestidn educativa de los
directivos y la variable dependiente prdcticas de anla, permiti6 referenciar
no solo a aquellos autores que han hecho aportaciones a las variables de
estudio, sino también a aquellos cuyos estudios sirvieron de fundamento
para esta investigacién, quienes proporcionaron las bases tedricas sobre
las cuales se conceptualizaron las variables y sus respectivas dimensiones.

Esta investigacién, con enfoque cuantitativo de tipo descriptivo ¢ infe-
rencial, utilizd una muestra de 65 docentes de la I. E. Juan Marfa Céspedes
de Medellin alos cuales se les aplic6 un cuestionario con el que se pretendid
cumplir con los objetivos especificos:

1. Describir las practicas de aula de los docentes de la I. E. Juan Maria
Céspedes establecidas por el MinEducacién (2015) y entendidas como
todas las actividades orientadas por un curriculo que realiza el docente
dentro y fuera del aula de clase teniendo en cuenta su saber pedagégico,
su habilidad para comunicar y educar, cuyo propdsito es la formacién
de los estudiantes (De Lella, 1999; Rodriguez Gémez, 2006).

2. Indagar las percepciones de los docentes acerca de la gestién educativa
de sus directivos, teniendo en cuenta que, segtin Rico Molano (2016,
p- 57), se trata de un proceso organizado y orientado por las IE para
perfeccionar los procedimientos pedagdgicos.

178




Relacidn entre las practicas de aula de los docentes y sus percepciones sobre
la gestidn educativa de los directivos. El caso de la Institucion Educativa Juan
Maria Céspedes de Medellin

3. Determinar la existencia de relacién entre las percepciones de los do-
centes sobre la gestién educativa de los directivos y sus practicas de
aula, en virtud de que para Garcia Cabrero ez 4/. (2008) la primera
influye indirectamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje, es
decir, implica mucho més que el encuentro entre docente y estudiante
en el aula de clase.

Metodologia

Este estudio tuvo un enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo e inferencial.
Se consideré de tipo descriptivo, ya que se resumieron y presentaron las
caracteristicas de los sujetos de estudio, las variables dependiente ¢ inde-
pendiente, las percepciones de los docentes sobre la gestion educativay sus
practicas de aula (Naghi, 2005). Por otra parte, es un estudio inferencial en
tanto se determind la relacion entre las variables dependiente (practicas de
aula) e independiente (percepciones de los docentes sobre la gestion edu-
cativa de los directivos docentes), como también con las variables intervi-
nientes. Se considerd, ademds, de tipo transversal, porque los datos fueron
recolectados en un solo momento (Herndndez Sampieri et al., 2014). El
disefo fue observacional, no experimental y de tipo correlacional.

La poblacién objeto de estudio estuvo formada por todos los docentes
pertenecientes al sector oficial en laI. E. Juan Marfa Céspedes de Medellin en
2019. Esta abarcé un total de 65 docentes. Todos los elementos de la pobla-
cién tenfan la misma probabilidad de ser seleccionados para formar parte de
la muestra; por tanto, se empleé el muestreo al azar simple (Briones, 1996).

Las précticas de aula son las actividades que el docente realiza en el aula
de clase. El MinEducacién (2015) afirma que la practica de aula “implica
el quehacer docente [...] A través de las practicas, el maestro reflexiona y
reformula las maneras en que ensea y tiene la oportunidad de replantear
su planeacién, metodologias y formas de evaluar” (p. 10).

La variable pricticas de anla se midié a partir de un conjunto de 48 items,
discriminados en cuatro dimensiones: planeacién de clases (9 items), am-
biente de aprendizaje (11 ftems), cultura de aprendizaje (14 ftems) y préctica
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pedagdgica (14 items), cuyas alternativas de respuesta estaban en escala de
Likert de frecuencia entre 0 y 4 puntos. La opcién “nunca’ fue calificada con
0 puntos; “rara vez’, con 1 punto; “ocasionalmente” con 2 puntos; “frecuen-
temente” con 3 puntos y “muy frecuentemente” con 4 puntos.

El MinEducacién (2015) define la gestién educativa como aquella que
“permite que las instituciones educativas fortalezcan y enriquezcan sus pro-
cesos académicos, directivos, administrativos y comunitarios conservando
la autonomia institucional, para asi responder de una manera més acorde
con las necesidades educativas locales, regionales y mundiales” (parr. 1).
Se entiende por percepciones la aceptacion de la Real Academia Espanola
(RAE) de “conocimiento, idea’, por lo que las percepciones de los docentes
con respecto a la gestién educativa de los directivos docentes se refieren a
la idea de los primeros sobre la gestién de los segundos.

Para medir dichas percepciones, se emplearon 42 items distribuidos
en cuatro dimensiones: gestion directiva (10 items), gestién académica
(10 items), gestion administrativa (11 ftems) y gestién de comunidad y
convivencia (11 items), cuyas alternativas de respuesta estaban en escala
de Likert de frecuencia entre 0y 3 puntos. La opcién “completamente” de
acuerdo fue calificada con 3 puntos; la opcién “de acuerdo’, con 2 puntos;
la opcién “en desacuerdo’, con 1 punto y la opcién “completamente en
desacuerdo’, con 0 puntos. Segun el nimero de items de cada dimensién,
se tiene una fluctuacion teérica de los puntajes que miden las percepciones
de los docentes con respecto a la gestién educativa.

Hipotesis
Las percepciones de los docentes sobre la gestion educativa de los directivos

docentes de la I. E. Juan Maria Céspedes se relacionan de marea estadisti-
camente significativa con sus practicas de aula.
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Resultados

Se determind la correlacion estadisticamente significativa entre las percep-
ciones de los docentes de la IE sobre las cuatro dimensiones de la gestion
educativa de los directivos docentes y las cuatro dimensiones de prdcticas de
aula. Para ello, se emple6 el coeficiente de correlacién de Spearman-Brown,
ya que ambas variables son cuantitativas, pero no se cumplian los supuestos
normalidad y homoscedasticidad del coeficiente de correlacion de Pearson.

Los resultados indican que existe relacion positiva y estadisticamente
significativa entre la dimensién planeacién de clase de los docentes y sus
percepciones sobre la gestidon académica (r = 0,302) y gestion administrati-
va (r =0,300) de sus directivos docentes. De acuerdo con el valor absoluto
del coeficiente, esta relacién, aunque existente, es baja y, segun el signo,
la correlacién es positiva, lo cual indica que los docentes que alcanzaron
altos puntajes en la dimension planeacion, a su vez, puntuaron alto en las
variables percepciones de la gestion académicay de la gestion administrativa.

Lo anterior indica que en cuanto a la planeacion de clases los docentes
perciben que disefian actividades seleccionadas por sus estudiantes con una
secuencia coherente y alineada con los objetivos de ensefianza. De igual for-
ma, promueven que las asignaturas se conecten entre si por medio de una
ensefanza que provoque experiencias significativas; ofrecen una variedad
de recursos que retan alos estudiantes y permiten que todos se incluyan en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, y se aseguran que las planeaciones
de clase diferencien las necesidades individuales de los estudiantes.

En cuanto ala gestién académica, los docentes perciben que sus directi-
vos aplican diferentes modelos y metodologias pedagdgicas, incorporan en
el curriculo las normas establecidas por el MinEducacién, ajustan procesos
y planes institucionales con miras al mejoramiento continuo e involucran
la capacidad para aumentar los indices de cobertura, permanencia y cali-
dad. Asimismo, de la gestién administrativa, los docentes perciben que sus
directivos poseen la capacidad para hacer uso eficiente de los recursos de la
IE y asegurar a la planta docente y administrativa el apoyo necesario para
cumplir sus funciones. Planean, organizan y coordinan el talento humano
delalE, asi como la implementacién de estrategias que promueven el com-
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promiso y el desarrollo de las personas, para potenciar el cumplimiento de
los objetivos misionales.

En la dimensién ambientes de aprendizaje, los resultados indican que
se correlaciona de manera baja con la gestién administrativa (r = 0,300)
y de manera moderada con la gestion académica (r = 0,417), siendo estas
correlaciones significativas y altamente significativas, respectivamente.
Vale la pena resaltar que la correlacion es positiva, lo que quiere decir que
los docentes que obtuvieron altos puntajes en la dimensién ambientes de
aprendizaje también obtuvieron altos puntajes en las variables percepciones
de la gestién académica y de la gestién administrativa.

Lo anterior significa que los docentes durante sus practicas de aula crean
ambientes de respeto y empatia, interactian con sus estudiantes, cuidan
la manera en que les responden sus inquietudes y el trato entre pares; de
igual forma, hacen que los estudiantes se sientan valorados sin temor a
ser humillados o ridiculizados por parte del docente o sus compafieros de
clase, lo que recrea un ambiente de seguridad y comodidad que facilita a
los sujetos asumir riesgos intelectuales.

En cuanto a la dimensién cultura de aprendizaje, los resultados mues-
tran que esta variable se correlaciona de manera leve con la gestion directiva
(r = 0,318) y moderada con la gestién académica (r = 0,498), lo mismo
que con la gestion administrativa (r = 0,490); por otra parte, estas rela-
ciones son significativas y altamente significativas, respectivamente. Debe
resaltarse que la correlacion es positiva, lo que permite concluir que los
docentes con altos puntajes en la dimensién cultura de aprendizaje también
puntuaron alto en las variables percepciones de la gestion directiva, gestion
académica y gestién administrativa.

Un docente que realiza pricticas de aula en las que sobresale la cultura
de aprendizaje es aquel que es provocador de sus estudiantes y los motiva
para que se esfuercen por desarrollar las actividades y por indicar, a través
de preguntas y comentarios, el deseo de entender el contenido y apoyar a
sus compaifieros en la comprensién de estos. De igual forma, se evidencia
en las clases que los estudiantes toman la iniciativa en mejorar la calidad
de su trabajo y corregirse entre si el uso del lenguaje, el docente hace una
buena eleccién del contenido y procura que este sea de interés para el nivel
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de sus estudiantes, vigilando cuidadosamente las competencias y actitudes
a promover.

Por tltimo, en la dimensién prictica pedagdgica se registré que la co-
rrelacién con la gestion académica (r = 0,271) y la gestion administrativa
(r = 0,295) es baja; de igual modo, estas relaciones son significativas, es
decir, que la variacién en los puntajes de prictica pedagdgica acompana
la variacién de los puntajes de las gestiones académica y administrativa.
Por el signo del coeficiente, la correlacién entre las variables es positiva, lo
cual indica que los docentes que obtuvieron altos puntajes en la dimensién
préctica pedagdgica, calificaron alto en las variables percepciones sobre la

gestion académica y gestién administrativa.

Discusion y conclusiones

El estudio de campo realizado con los docentes de la I. E. Juan Maria Cés-
pedes pretendié analizar la relacién entre las précticas de aula de los do-
centes y sus percepciones sobre la gestion educativa de los directivos en
2019. Los resultados obtenidos para cada uno de los objetivos especificos
dan cuenta del objetivo general, conforman las conclusiones y se presentan

de manera discriminada.

Describir las practicas de aula de los docentes de la |. E.
Juan Maria Céspedes

Los resultados estdn en concordancia con Danielson (2013) cuando en su
MBE asevera que una planeacion de clases bien disefiada se ocupa de las
necesidades de aprendizaje de los diversos grupos de estudiantes, sigue una
secuencia coherente y alineada con los objetivos de ensenanza, y prevé la
participacién estudiantil en actividades cognitivas de alto nivel, las cuales
se diferencian adecuadamente para cada alumno.

La presencia de ciertas debilidades en la planeacién hace necesario velar
por que el docente disefie para cada objetivo diferentes actividades, a fin de
dar alos estudiantes la oportunidad de seleccionar entre varias alternativas
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la que se muestre més cerca de sus intereses. Este seguimiento apoyaria
la apreciacién de Danielson (2013), para quien una buena clase deberia
tener el “atributo invaluable” de permitir a los discentes elegir de entre
diferentes actividades aquellas que promuevan experiencias significativas
para su aprendizaje.

En cuanto a la dimensién ambiente de aprendizaje, los resultados obte-
nidos concuerdan con las apreciaciones expuestas por Villalobos Fuente
(2011), Danielson (2013) y Giraldo Jiménez y Jiménez Arango (2017),
para quienes un buen ambiente de aprendizaje permite que maestro y es-
tudiante compartan un lugar en comun llamado convivencia, hace que
el docente optimice su tiempo y sus recursos para alcanzar los objetivos
propuestos, y contribuye al desarrollo de précticas formativas. Al respec-
to, es importante tener presente que este lugar de convivencia no se da a
partir de estrategias y técnicas para poner en marcha en el aula, sino que
implica las actitudes de los docentes; por ello, los patrones de interaccién
son fundamentales para el tono general de la clase, de manera que la forma
en que el docente responde a los estudiantes y cémo les permite tratar alos
demds son aspectos importantes del respeto y de la empatia.

Danielson (2013) define la cultura de aprendizaje como el ambiente
en el salén de clase que refleja la importancia del trabajo realizado por
estudiantes y profesores, el valor del trabajo duro y la perseverancia. La
principal caracteristica de esta dimension es la creencia en el valor del
aprendizaje; el profesor expresa sus expectativas sobre la ensenanza y el
entusiasmo que siente hacia su asignatura, y recibe como respuesta de par-
te de los estudiantes la responsabilidad de un aprendizaje de alta calidad
y su deseo de aprender formulando preguntas y comentarios, y tomando
iniciativas para mejorar lo aprendido.

La dimension prdctica pedagdgica hace referencia alos procesos de ense-
flanzay aprendizaje que se dan entre el docente y el estudiante, es decir, en
el desarrollo del curriculo préctico. A partir de estos referentes, una buena
practica pedagdgica se concreta, segun Danielson (2013), en dos aspec-
tos: la comunicacién con el estudiante y la discusién. La primera ocurre
cuando el docente “une el propdsito de aprendizaje de la clase con el plan
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de estudios” (p. 34), mientras la segunda cuando lleva a los estudiantes a
elevar su nivel de pensamiento.

Para culminar la descripcion de la variable prdcticas de aula, es preciso
enfatizar en el hecho de que para que una IE pueda alcanzar resultados aca-
démicos satisfactorios en sus estudiantes, debe contar con docentes capaces
de ejecutar pricticas de aula significativas que influyan positivamente en
el aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, la Ruta de seguimiento y
reflexion pedagdgica “Siempre dia E” (MinEducacién, 2015) insiste en la
importancia que reviste para el estudiante contar con herramientas que
lo lleven a experimentar el éxito académico y a comprobar que es capaz
de aprender; y esto es posible cuando el encuentro pedagégico entre el
docente y discente considera elementos tales como un disefio o planeacién
apropiado que se armonice con las habilidades de manejo de grupo, que
despierte el interés de los estudiantes hasta lograr que el uso del tiempo sea
eficiente, y hacer que la evaluacion formativa sea habitual.

Asi las cosas, y una vez analizados los resultados del conjunto de items
evaluados en las cuatro dimensiones de la variable pricticas de aula, cayo
promedio superé la media tedrica (150,8 + 33,8 puntos), se afirma que los
docentes de la I. E. Juan Marfa Céspedes de Medellin tienden a realizar
frecuentemente y muy frecuentemente unas précticas de aula significativas.

Indagar las percepciones de los docentes de la I. E.
Juan Maria Céspedes sobre la gestiéon educativa

Este objetivo se planted para conocer las percepciones de los docentes
acerca de la gestion educativa que deben realizar los directivos docentes
segtin las guias 34 y 31 disenadas por el MinEducacién, pensando en el
mejoramiento de las instituciones educativas del pais.

En este sentido, la Guia 34 plantea la necesidad de que los estableci-
mientos educativos cuenten con formas de gestién que respondan a las
dimensiones directivas, administrativa, académica y de comunidad, ne-
cesarias para cumplir cabalmente con sus objetivos, en virtud del cambio
que han experimentado en su devenir de instituciones cerradas a abiertas.

En atencidn a las cuatro dimensiones, se precisa que la directiva atafe a
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la manera en que la IE es dirigida; los procesos de apoyo a la gestién son
responsabilidad de la administrativa; el desarrollo del curriculo y el proceso
de ensefianza y aprendizaje corresponden a la académica, y, finalmente, las
relaciones de la institucién con el entorno atanen a la dimensién comuni-
dad. Segun estas dimensiones, el rector debe orientar el “fortalecimiento
de las instituciones educativas y a sus proyectos, con el fin de enriquecer
los procesos pedagdgicos, directivos, comunitarios y administrativos” (Mi-
nEducacion, 2015, pérr. 1).

Asi, al revisar la teorfa al respecto, puede constatarse como la Guia 34
del MinEducacién establece que un rector que hace una buena gestién
directiva es aquel que gestiona, organiza, desarrolla y evalta el funciona-
miento general de la institucién. Indica, ademas, que corresponde al rec-
tor liderar “a sus equipos directivo, docente y administrativo para que se
involucren en la construccién y desarrollo de la identidad institucional, el
PEI [proyecto educativo institucional] y los planes de estudio y de mejo-
ramiento” (MinEducacién, 2008a, p. 26). Segtin esto y los resultados men-
cionados, se puede concluir que los docentes perciben que las actividades
desarrolladas por el rector y el equipo directivo son lo esperado.

Determinar la existencia de relacion entre
las percepciones de los docentes sobre la gestion
educativa y sus practicas de aula

Se pudo establecer por las puntuaciones obtenidas desde cada una de las
dimensiones que los docentes que tienen un nivel avanzado en la percep-
cién de la gestion educativa tienen un nivel superior en las practicas de aula.

En este sentido, vale la pena destacar nuevamente la definicién de ges-
tién educativa formulada por el MinEducacién (2015) en cuanto a los
lazos que unen la gestién educativa como responsable de la organizacién
de los procesos institucionales para lograr objetivos y metas propuestas y
las précticas de aula como el ejercicio que realiza el docente dentro y fuera
del aula de clase, teniendo en cuenta su saber pedagdgico y su habilidad
para comunicar y formar.
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Se reconoce la presencia de dos actores que intervienen como ejes fun-
damentales de la gestién educativa. El primero, el docente definido por
el MinEducacion (1994) como el “orientador del proceso de formacién,
ensenanza y aprendizaje de los educandos, responsable de llevar a la practica
en el aula el proyecto educativo institucional y mejorar permanentemente
el proceso educativo” (pp. 64-65). Y el segundo, el rector, como el respon-
sable de hacer seguimiento a las practicas de aula del docente a través de la
gestion pedagdgica (MinEducacién, 2008a).

El producto del esfuerzo de estos dos actores es la mejora en la calidad
educativa, entendida, segtin Latapi (1996), como

[...] la concurrencia de los cuatro criterios que debieran normar el desarrollo
educativo: eficacia, eficiencia, relevancia y equidad, como paradigma de ma-
croplaneacion. En el plano micro, la calidad arranca en la interaccién perso-
nal maestro-alumno; en la actitud de este ante el aprendizaje. (Secretarfa de

Educacién Publica, 2009, p. 20)
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Soluciones glocales desde la investigacion en educacion ha sido el titulo con-
certado para el tercer Encuentro de posgrados. Un titulo que, en princi-
pio, parece incompleto, pobremente meditado o, por lo menos, un tanto
apresurado. Sin embargo, no es nada de eso y, por el contrario, comporta
una importante potencia para pensar cémo hacemos lo que hacemos en
la formacién y la investigacion doctoral. Detenerse en ¢l evidenciard su
pertinencia a los menos avisados, propiciaré acercamientos a cada uno
de los articulos con mejor perspectiva y coadyuvara a reconocer en las
propuestas investigativas el pensamiento situado de los estudiantes en for-
macién doctoral.

En primer lugar, pareciera pertinente preguntar ¢soluciones a qué?
Plantear la investigacion en nivel de doctorado en términos de soluciones
no es una cosa menor. Ciertamente, puede parecer una posicién retdrica
e incidental para promover un evento, pero en realidad es mucho més que
eso: es una nocién formativa y programatica de nuestros programas de
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formacién. Una nocidn que para algunos puede parecer evidente y refle-
jada en la idea misma de la investigacién y que se ha presentado en general
con la confrontacién solucién versus problema: por un lado, la idea de
investigar para dar solucién concreta a un problema (método cuantitati-
v0); por otro, suponer que investigar es desentrafiar problemas que luego
puedan ser abordados en procesos sistematicos de observacién y reflexiéon
(metodologfas cualitativas).

Ciertamente, la investigacién en educacién se ha guiado por laidea de
proveer soluciones a problemas concretos: la convivencia, la inclusién, la
desercién, los aprendizajes, las pricticas, por ejemplo. No obstante, lo que
en los proyectos doctorales a primera vista se presenta como un esfuerzo
de hacer planteamientos para proponer soluciones concretas en contextos
determinados, realmente ha quedado relegado a un segundo plano des-
pués de las 16gicas de la problematizacién misma. Como si en las légicas
académicas de las ciencias humanas y sociales, en programas académicos
de maestria y doctorado, las soluciones fuesen un sobreentendido inutil
de mencionar siquiera porque el verdadero contenido de la formacién, y
el racero para medir la adquisicién de competencias y capacidades inves-
tigativas, fuera construir problemas coherentes, con unidad e inteligibi-
lidad interna. Es decir, problemas referidos a si mismos sin necesidad de
soluciones concretas externas, porque estas, aunque se presenten en los
proyectos de tesis, en realidad no se piensan como concreciones efectivas
de intervencidn posible y gestionable, sino como un protocolo académico:
el complemento necesario y un poco accesorio del problema mismo para
lograr una buena evaluacién.

Asi, la formacién doctoral puede convertirse basicamente en un “ejer-
cicio’, esto es, en una “operacion mediante la cual se obtiene o se mejora la
cualificacién del que actta para la siguiente ejecucion de la misma opera-
cién, independientemente de que se declare o no se declare a esta como un
cjercicio” (Sloterdijk, 2013, p. 17). Es decir, un acto pertinaz que permite
mejor el fortalecimiento muscular de los programas porque el objetivo
esta puesto alli mismo en una légica segn la cual lo que se mide es preci-
samente el fisicoculturismo de los programas sin notar que en los formatos
se estd quedando gran parte de la energia vital del espiritu cientifico, sin
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mas impacto que el exhibicionismo y la repeticion. Tal vez en un balance de
largo aliento se descubra que las tesis de doctorado son solo eso: tesis que
responden a un formato mas o menos de manera eficiente, pero alejadas
de generar mas impacto que el de aumentar las estadisticas de doctores en
los programas y las instituciones.

Quiz4, si no se pone mucho cuidado ala hora de plantear problemas y
anunciar soluciones en los posgrados, se le dé la razdn a Sloterdijk (2013)
cuando expresa que el problema del sistema escolar actual consiste en que
ya no cumple con el encargo de formar ciudadanos “al devenir demasiado
poca clara la definicién del fin ante las exigencias del mundo profesional
actual” y se ha dedicado a “una actividad mas o menos desespiritualizada de
rutinas did4cticas con un fundamento pseudocientifico”. Para él, la escuela
se ha transformado en un vacio “selfish system” orientando hacia las normas
de su propia actividad:

Produce docentes que solo nos recuerdan docentes, especialidades que tinica-
mente nos recuerdan especialidades, alumnos que solo nos recuerdan alumnos
[...]. Es autorreferencial una ensenanza que tiene lugar porque estd en la na-
turaleza del sistema dejar que tenga lugar. Con la diferenciacién del sistema
escolar ha aparecido una situacién en que la escuela solo conoce una tnica
especialidad fundamental, que se llama escuela. Y con ella se corresponde el

Ginico fin externo de la ensefianza: la finalizacién de la escuela. (p. 549)

El estuerzo actual de los programas en los que se conjuntan para discutir
sus proyectos, y de los Encuentros mismos, es que no tengan doctorados
cuyo unico fin sea terminar el doctorado y hacerlo con una invencién mas o
menos artificial de problemas autorreferentes, o muchas veces también con
investigaciones que se ven constrenidas por lo inmediato, por exigencias
exdgenas de entidades cuya condicidn de financiamiento es, en parte, una
impostura: afectar positivamente los contextos de desempenio con la tesis
que haga el estudiante. Digo en parte, porque algo hay en esa exigencia de
positivo y necesario: pensar la realidad cercana e intervenirla para su trans-
formacién. Empero, el efecto perverso de esta imposicién es mayor que sus
potencias: constrife la reflexién cientifica alo inmediato, lo local; un volver
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a caer en un “escuela centrismo” sin potencias generalizables (Baudelot y
Leclercq, 2008). Las tesis de doctorado deben afectar los contextos de des-
empefo, pero no siempre porque su objeto sean los sitios y las situaciones
del escenario profesional del tesista, ni por la inmediatez de su saber de
ensenanza, sino por la formacién adquirida en su conjunto: generacién de
un gesto académico de pensar-producir-transformar, en plazos largos, no
solo las propias practicas en su relacién institucional, sino las inconmen-
surables posibilidades de lo educativo y lo pedagdgico. Exigirle a una tesis
adscripcién al contexto inmediato y transformaciones visibles, encargar
con una cuota extra de estrés la formacién doctoral y limitar la potencia que
tiene para pensar de otro modo mds alld de lo inmediato; en fin, efecto per-
verso de hacer primar los intereses personales en clave de encuadramiento
institucional, con lo cual se produce una atomizacién temdtica imposible
de controlar, incluso, por grupos y lineas de investigacién.

Pero volvamos al asunto: soluciones. Por supuesto que entre problemas
y soluciones lo que deberia existir es un continuum. La idea de remarcar
esta obviedad en el coloquio es, de nuevo, enfatizar en la necesidad cada
vez més evidente de que los problemas investigativos no sean esfuerzos
autorreferentes de la imaginacion, la creatividad, o la tirania de los pro-
tocolos formativos, sino la inserciéon de los estudiantes en comunidades
académicas con problemas compartidos para beneficio de las sociedades.
Comunidades académicas de alcance global para pensar una educacién
que tiene similitudes y diferencias por todo el planeta. Formar doctores en
educacién no puede representar para los docentes el efecto opresor de la
“prision escuela’, sin la libertad de ampliar los horizontes de las preguntas
por los influjos, las importaciones y las recepciones, las imposiciones de lo
global en lo local. Tal serfa la necesidad de formar un pensamiento situado;
todo lo contrario, la incapacidad de ver mas que los sitios y las situaciones
de sudesempeno, sino la posibilidad de comprenderlas en los reenvios con
las realidades y tendencias de contextos remotos y cercanos. Soluciones,
entonces, no son formulas definitivas e inmediatas para paliar disrupciones,
sino una particular forma de la mirada doctoral para hacer visible lo que no
lo es en la cotidianidad de lo educativo, lo que siendo visible se naturaliza,
o lo que por naturalizado no se menciona, reflexiona o interviene.
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En ese punto entra el otro elemento del titulo: el acrénimo glocal. Con
este, se hace referencia a factores tanto globales como locales o que retinen
caracteristicas de ambos contextos. Para los doctorados en educacién, es
menester actualizar la frase que acompana la explicacion sobre este anglicis-
mo: “Piensa globlamente, acttia localmente”. Esto es, los doctorados se ven
abocados a formar un pensamiento capaz de estructurarse cientificamente
con los aportes de los desarrollos mds importantes, a escala global, de las
diferentes disciplinas, ciencias y saberes que tienen como objeto a los seres
humanos en el espacio y en el tiempo. Empero, el concepto no expresa
una direccionalidad tiranica, esto es, que lo local es la parte receptiva que
se forma por mejores sintesis de lo general y, por tanto, lo mismo local
termina difuminado y sin esencia. Glocal, en relacién con pensamiento
situado, expresa una preponderancia de lo cercano para construir pensa-
miento universalizable, con presencia en la produccién de conocimiento
aprovechable por la humanidad. Tal es el compromiso y actualizacion, libre
¢ interesada que hago aqui motu proprio, del concepto de pensamiento
situado de los docentes.

Ahora bien, parte de las preguntas que lo glocal hace a los doctorados
son tanto de corte teérico, metodoldgico y prictico: ¢cémo se expresa lo
general y lo particular en términos de problematizaciones y de soluciones?,
¢cémo se debe abordar la paradoja de un sistema gubernamental que, por
un lado, otorga becas para estudiar con condicionamientos de impacto
institucional y, por otro, exige internacionalizacién, flexibilizacién, publi-
cacion? Se reitera: lo glocal no puede estar simplemente referido a pensar
el sitio con insumos globales: eternizacién académica del sindrome del “yo
me llamo”) esto es, intentar parecernos, como imitadores méds o menos ta-
lentosos, a los verdaderos productores de conocimiento en otras latitudes.
El pensamiento local que fomenta la formacién doctoral no es la evidencia
de una limitacién segtin la cual “glo” es para conspicuos académicos del
primer mundo, y “cal” es el terreno que corresponde a nuestras menguadas

' Yome llamo, programa televisivo que fomenta la imitacién: cada participante se impone el nom-
bre del artista que imitara de la forma mas fiel posible: claudicacion del talento y la creatividad
frente a la seguridad de la marca en que se han convertido artistas estimados por el publico.
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posibilidades, eso si, ajustaindolo y maquillindolo con las producciones
“glo” que siempre son nuestro norte referencial para otorgar autoridad al
pensamiento situado. La formacién doctoral debe generar un pensamiento
en doble via: para explicar lo local con herramientas de lo global y para
reflexionar lo global con lo légicas propias de las localidades y de las insti-
tuciones. En ningun caso, puede haber una renuncia programada, incluso
a escala gubernamental, para limitar desde adentro el desarrollo cientifico
de la educacién del pais con un dudoso argumento de transformacién ve-
rificable propiciada por las investigaciones doctorales.

Asi, para el encuentro didlogante y para los programas doctorales que
lo sustentan, hablar de soluciones y de glocal tiene que ver con construir
mejores explicaciones sobre las cosas que pasan en los vastos territorios de
lo educativo y de lo pedagégico. Las soluciones en estos campos no pueden
verse de modo exclusivo como una inmediata propuesta de intervencién
referidas a los diagndsticos por observacién que hacen los estudiantes de
doctorado en relacidon con la mejor ensefianza de sus saberes: el quimi-
co, el gedgrafo, el historiador, el ingeniero, el fildsofo, el literato, asi sea
maestro en cualquier nivel del sistema, no debe suponer que lo educativo
es un auxiliar opcional para mejor ensefnar su ciencia, sino que su ciencia
es un elemento que potencia la reflexién educativa, porque el objeto de
formacién de un doctorado en educacion es precisamente la educacién. Y
no es que la formacién inicial y el drea de desempefio queden excluidos del
campo de problemas posibles en el doctorado, por supuesto que no; pero es
necesario trabajar para que la idea de glocalidad, incluso la de pensamiento
situado, no degenere en el referido “escuela centrismo”: trabajos que no
adquieren las dimensiones internacionales requeridas para un proyecto
doctoral; y tampoco terminan sirviendo directamente en la institucién que
los fuerza, porque, por ahora, menester es reconocerlo, un maestro doctor
en la escuela no es todavia un académico con licencia de transformador,
sino un inconveniente para la gestién de una escuela con un formato muy
viejo (Echeverri Alvarez, 2016).

El didlogo doctoral, es un espacio formativo que pone en discurso re-
flexivo la investigacion doctoral no solo para contar qué se investiga, sino
para profundizar en la discusién sobre por qué se investiga en educacion.
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Parte de esa reflexién, quiza, pase por la idea de que las “soluciones” no
necesariamente tienen que estar referidas a la construccién de modelos
pedagdgicos, de programas de intervencién para mejorar la calidad edu-
cativa u otros elementos de la cotidianidad del maestro investigador. Las
soluciones, en algunos casos, son el planteamiento mismo del problema, su
caracterizacion y su visibilizacidn, esto es, incluso, un asunto institucional;
por sus caracteristicas de actualidad, impacto y generalidad, puede ser obje-
to de una investigacién doctoral, y, por el tratamiento investigativo, hacerlo
relevante parala ciencia, mientras visibiliza las condiciones institucionales
que fuerzan su abordaje investigativo. En otros casos, las soluciones tienen
que ver con el nivel otorgado a asuntos generales que, pese a los determi-
nantes influjos en la educacién nacional, no sean facilmente identificados
por las instituciones como relevantes a escala institucional.

Con riesgo de no poder evitar la circularidad argumentativa y la repe-
ticién, hablar de soluciones no es evidencia visible del constrenimiento
velado que el sistema educativo colombiano impone al alcance de la inves-
tigacion doctoral con exigencias de impacto inmediato verificable, cuando
realmente lo tnico efectivamente verificable son los planteamientos repe-
titivos ¢ institucionales, con lo cual, de nuevo, se dejan las explicaciones
mds generales y abarcadoras a otras tradiciones mas fuertes en produccién
cientifica. También los estudiantes de nuestros doctorados estin autoriza-
dos a pensar mds alla de las puertas de la institucion, de la ciudad y del pais
para tener como objeto la educacion a escala mundial. No para explicar
necesariamente ese mundo, sino para construir un pensamiento situado
que no solo busca comprender el sitio y la situacion sin los reenvios con-
dicionantes a diferentes escalas espaciotemporales.

¢Cdmo afrontar la tensidn entre la necesidad de articular los doctora-
dos en educacién con los planes de desarrollo local y nacional y, al mismo
tiempo, propender a la produccién de conocimiento generalizable?, ;c6mo
la investigacién doctoral se plantea soluciones glocales, es decir, que pon-
deran la relacién generalidad-particularidad? Fomentar el pensamiento
situado es una alternativa: Se estila decir, con cierto aire de envanecimiento
académico, que cursar un doctorado es basicamente hacer una tesis. Y por
la via de esta aparente evidencia se declina una formacién completa, se cae
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en un terreno donde todos preguntan, estudiantes y docentes, ¢y si no tiene
que ver con la tesis para qué lo programan? Como si cada estudiante se doc-
torara en su objeto de investigacion, exclusivamente, y no en la educacién.

En fin, el encuentro doctoral es una invitacién formativa para proyectos
de tesis cada vez mds parecidos a desarrollos doctorales. Creemos que en
los presentados hay mucho de esa guia programatica que es la necesidad
de dar solucién a problemas glocales; cada uno juzgard y, si en algunos no
encuentra todavia esta dimension claramente expresada, puede estar seguro
de que hay por lo menos una persona mas con esa misma preocupacion.

Ahorabien, la conversacion es el fundamento de la formacién y, por tan-
to, los encuentros doctorales, como este tercero particularmente, conjunta
a los estudiantes para que conversen entre ellos, con los docentes y con la
sociedad. El didlogo no quiso conservar el esquema cldsico (todavia necesa-
rio y productivo) de proyectos presentados linealmente segtin un formato
estandar que momifique un poco cada proyecto. Si bien los aspectos de ese
formato se conservan, la idea no fue que cada uno recitara linealmente su
propio trabajo, sino que cada uno pudiera exponer apartados que emergen
de manera mds o menos azarosa en la conversacion, por ejemplo, ¢cémo
surgié su problema?, ¢qué vacio de conocimiento pretende llenar?, ¢qué
metodologias decantadas, emergentes o no convencionales necesita pro-
poner? Preguntas que, por si mismas, incluso transforman y enriquecen
los guiones que cada estudiante lleva preparado para los acostumbrados
mondlogos de presentacion. En efecto, la conversacién ha sido la l6gica
de organizacion de los encuentros.

k%%

Comentario retrospectivo. Si bien en el segundo encuentro la estrategia
de agrupacion de las ponencias-articulos fue la afinidad tematica y la forma
de referenciarla era el eje sobre el cual se conversaba, en el tercer encuentro
se optd por visibilizar la conversacion misma, hacer énfasis en las potencias
de su efectiva realizacién. Ambos encuentros se configuran, sin embargo,
como espacios de conversaciéon. A participar en esa conversacion, que per-
mite prolongar indefinidamente el formato de publicacion, es la invitacién
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que hacemos al lector: invitado que puede seleccionar el espacio de conver-
sacién segun sus intereses, que puede utilizar lo conversado para generar
otras muchas conversaciones, que puede sefalar los modos en los cuales
conversaciones similares pueden ser mucho més productivas, profundasy
amenas en un futuro cercano.
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Resumen

Se presentan los resultados parciales de la tesis de doctorado “La construccién social del
alumno transgresor del orden escolar: un andlisis de las practicas y sus efectos performa-
tivos en la clasificacion del alumnado en una escuela publica” La investigacion se orienta
bajo un disefio cualitativo, desde el paradigma hermenéutico; se trata de un estudio de

caso, con despliegue de entrevistas semiestructuradas, observaciones, andlisis de documen-

+ Capitulo de libro derivado del proyecto de investigacion doctoral “La construccion social del
alumno transgresor del orden escolar: un analisis de las précticas y sus efectos performati-
vos en la clasificacién del alumnado en una escuela publica”.
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tos institucionales, grupos focales y narrativas. A partir del trabajo de campo realizado se
encontrd que los nifos al llegar a la escuela no son transgresores en si mismos del sistema
de normas escolares, sino que son los sentidos que le atribuyen los otros a sus comporta-
mientos (docentes, directivos, compaieros) los que van configurando la diferenciacidon
entre aquellos que cumplen con las expectativas frente a la conducta esperada y los que
no. Sobre aquellos comportamientos de alumnos que son nombrados como inadecuados,
desviados y desfavorables bajo ctiquetas que estigmatizan y segregan, se configura una
trama de sentidos que se sustenta en normativas de tipos sociales e institucionales que se
rastrean en documentos como manuales de convivencia e indicadores de logros, asi como

en los discursos y practicas que tienen lugar en el escenario escolar.

Palabras clave: alumnos, construcciones sociales, transgresor, escuela.

Introduccion

Desde los planteamientos de Philippe Aries se rastrea que, en los cambios
en los modos de relacién entre las nuevas y viejas generaciones, los nifos pa-
saron de estar mezclados en las actividades adultas a ser escolarizados; salen
del mundo privado a pertenecer al mundo de lo publico y de lo comun. Se
cuenta asi con referencias que plantean que los nifios fueron retirados de la
sociedad de los adultos y pasaron a estar encerrados en la escuela, perdiendo
lalibertad que tenian entre los adultos, por lo que entraron “en un régimen
disciplinario cada vez mds estricto, lo que condujo en los siglos XVIII y
XIX a la reclusién total del internado” (Aries, 2011, p. 108). La escuela
fue asi el proyecto moderno de educacién masiva y simbolo de progreso.
No obstante, la educacién institucionalizada, con unos propésitos for-
mativos delimitados, no dejé esperar tensiones durante su implementacion.
Las formas de institucionalizacién centran la reflexién en comprender
cudles son los procesos que se llevan a cabo para introducir a los nuevos
en un modo de vida ritualizada, legitima y validada en un espacio social
y cultural. Frente a este concepto, Runge (2014) propone que la institu-
cionalizacién hace referencia a un “esquema o patrén social que actta de
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una manera estructuradora —del comportamiento, de los saberes, de las
précticas— tanto en las organizaciones como por fuera de las organizaciones
en la medida en que es legitimado y validado por ciertos érdenes” (p. 6).
Ello implica entender que, como efecto de la institucionalizacién, estos
esquemas incluyen coacciones llamadas a la permanencia y estabilidad en
la vida cotidiana de los nifios.

En este sentido, las instituciones trabajan por inscribir en el sistema de
expectativas vigentes a los sujetos que le son encargados. Sostiene Arias
(2012) que la familia, el Estado, la Iglesia, la economifa, el ¢jército y la
escuela como sistemas organizados y en permanente gestién de las necesi-
dades sociales, instituyen las pautas y normativas acordadas por el sistema
de creencias y valores morales. Esto implica reconocer que histéricamente
estas instituciones, en el marco de las disputas de fuerzas e intereses forma-
tivos, “se han encargado de replicar en lo micro los dispositivos sociales que
definen lo grueso de las maneras de pensar y actuar de los sujetos” (p. 65).

La escolarizacién como forma de institucionalizacién es una invencién
moderna que responde a los intereses pedagdgico-domesticadores de la
vida en sociedad durante la infancia. Segiin Giraldo (2014), “la escolariza-
cién se convierte en uno de los vehiculos mds importantes para promulgar
las estructuras y discursos sociales” (p. 212), convirtiendo a aquel nifo que
llega a la escuela en un receptor y portador de expectativas adultas, quien,
ademds, de ahora en adelante, asume el rétulo de alumno. Se puede apuntar
asi que la inscripcion de los nifios en la categoria alumno se enmarca en las
configuraciones, decisiones y construcciones histéricas, politicas, sociales y
culturales “con notas caracteristicas mutables que varian segun el contexto
histérico en que se inscriben... Esto lleva a considerar que hay diversas for-
mas de hacer escuela y pensar infancias y por tanto de hacer (se) o producir
(se) alumno” (Argentina, Ministerio de Educacién, 2010, p. 14).

Los nifios que llegan a la escuela inician unas practicas de relaciona-
miento condicionadas por un sistema institucional portador de normas
que regulan la estadia de quienes llegan a ocupar el lugar de alumnos. Los
nifos que se integran a la escuela no son esencialmente cumplidores o
transgresores del sistema de normas, sino que alli se desencadenan inter-
pretaciones sobre las normas preestablecidas y se nivelan los modos de
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relacionarse con aquellas expectativas que les son socializadas de manera
implicita y explicita. Asi, la evaluaciéon de los comportamientos desviados
o transgresores de los alumnos pasa por las valoraciones, interpretaciones
y los sentidos que otros hacen sobre su conducta.

Uno de los autores que se ha ocupado recientemente del comportamien-
to desviado y que resulta de interés para este trabajo es Lothar Béhnisch.
Bohnisch (2017), entiende por “comportamiento desviado” un proceso de
construccion social al que le subyacen factores sociales, culturales, institu-
cionales y psicoldgicos. La concepcién de este autor resulta importante ya
que unifica dos perspectivas teodricas ya existentes y, en parte, en disputa,
a saber: la teorfa de la anomia (Durkheim) y la teorfa del etiquetamiento
(Becker). Los defensores de la teorfa de la anomia parten de la idea del
condicionamiento social del actuar individual. Por ello, desde esta pers-
pectiva, son las condiciones sociales estructurales la causa de la desviacion.
A mediados de los anos setenta del siglo pasado, frente a la teorfa de la
anomia, se conﬁgurc') una perspectiva interpretativa que para ese entonces
se entendié como un cambio de paradigma: la teoria del eziguetamiento (la-
beling approach) desarrollada en Norteamérica, la cual buscaba explicar el
comportamiento desviado, més alla de los condicionamientos socioestruc-
turales, como una reaccién social més situada, contextualizada y prictico-
situacional. Los tedricos del etiquetamiento parten del presupuesto basico
segun el cual se plantea que no hay un acto desviado en si mismo y que el
desvio no es un hecho resultado del acto de comportamiento mismo, sino,
mds bien, algo que se constituye mediante la reaccién social.

Precisamente, Howard S. Becker (2008), la figura sobresaliente de este
enfoque tedrico, es quien sostiene que son ciertos grupos los que establecen
ciertas reglas que llevan a que, una vez se violen, se constituyan comporta-
mientos desviados y que esas reglas son referidas a ciertas personas o grupos
con lo que se los termina por etiquetar como “outsiders”. Un individuo
que presenta un comportamiento desviado es un individuo al que se le
ha aplicado esa rotulacién o etiquetado de manera exitosa, y se convierte
en el raro o en el forastero que no se nivelé de acuerdo con las expectati-
vas sociales y culturales que circulan en el contexto. El comportamiento
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desviado es un comportamiento que designa y construye asi a un sujeto.

Becker (2008) sustenta:

La desviacién es creada por la sociedad. No me refiero ala manera en que esto
se entiende comtinmente, que sitta las causas de la desviacién en la situacion
social del individuo desviado o en los ‘factores sociales” que provocaron su
accionar. [...] Desde este punto de vista, la desviacién no es una cualidad del
acto que la persona comete, sino una consecuencia de la aplicaciéon de reglas
y sanciones sobre el ‘infractor’ a manos de terceros. Es desviado quien ha sido
exitosamente etiquetado como tal, y el comportamiento desviado es el com-

portamiento que la gente etiqueta como tal. (p. 28)

Por su parte, entre otros estudios que han abordado el tema de la trans-
gresion al sistema de normas, se encuentran aquellos que estan articula-
dos a conceptos como indisciplina, falta de autoridad y violencia infantil.
Estas pesquisas se centran en revisar problemas y experiencias de sujetos
en conflicto con la norma escolar, dando como resultado clasificaciones
y denominaciones que adjetivan a los ninos y las nifias como “dificiles” o
“problemdticos”. Carrasco, ez. al. (2016), Macias (2017), Velasco, Fonseca
y Moreno (2011) muestran como las propuestas educativas suelen estar en
funcién de l6gicas de dominacién adultocéntricas que terminan organi-
zando los cuerpos y la vida de los sujetos de manera tal que los alumnos se
escapan del sistema o hacen como si estuvieran (mimica), sin que la escuela
se dé cuenta de este tipo de presencias o se generan estructuras de exclusion
entre pares o maestros dificiles de remover, en las que los sujetos parecen
inhabilitados para la aceptacién y vinculacién social.

La literatura muestra aquellos asuntos abordados y que han sido aportes
a la comprensién de algunas dindmicas escolares que generan tensiones,
malestares e inquietudes, pero en el rastreo bibliogréfico aun queda un
espacio para seguir indagando por los sentidos que les son atribuidos al
comportamiento de los alumnos, identificando aquellos elementos que
dan lugar a la configuraciéon de un proceso de construccién social que lo
convierte en portador de la etiqueta desviado y sus derivaciones.
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Metodologia

Segun las caracteristicas de la investigacién cualitativa, el paradigma de in-
vestigacion que permitié abordar comprensivamente el objeto de estudio es
el hermenéutico (interpretativo). Para Bogdan y Biklen (2007) la potencia
dela investigacién cualitativa para la comprension de los problemas media-
da por este modo investigativo, radica en el sentido que se le confiere a los
acontecimientos de la vida de los participantes, contribuyendo al abordaje
de un problema de investigacién en el marco de interrogantes sobre dénde,
cémo y con qué circunstancias son producidos algunos hechos, sentidos
y puntos de vista.

El estudio de caso (Stake, 1999) como enfoque permitié dar lugar a
métodos de generacidn de la informacién como entrevistas semiestructu-
radas (Fontana y Frey, 2015), observaciones (Angrosino, 2012), andlisis
de documentos institucionales (Flick, 2004), grupos focales (Hamui y
Varela, 2013), narrativas (Angel, 2010) con maestros, alumnos, directivos
docentes y familias de una escuela primaria del municipio de Bello, An-
tioquia. El caso seleccionado para el anlisis ha sido la institucion educa-
tiva, donde fueron revisadas aquellas situaciones que llegan al comité de
convivencia escolar por su recurrencia en las faltas al sistema de normas.
Asi, la documentacidn institucional y las situaciones de convivencia que
rotulan y senalan a algunos alumnos fueron analizadas de manera indivi-
dual, persiguiendo las particularidades; también se generaron cruces que
permitieron identificar puntos de encuentro, desencuentro y tension entre
la informacién recolectada.

Desde esta perspectiva, la construccion social del alumno transgresor se
expone desde diversos puntos de vista, lo cual permite ampliar el panorama
de sentidos sobre aquellos efectos del etiquetamiento, que van desde lo que
el alumno denota de si mismo, como aquello que es enunciado por otros
integrantes de la comunidad educativa.

La informacidn recolectada fue analizada considerando las fases de re-
duccién, disposicién y transformacion, que llevaron a la obtencién de los
resultados (Rodriguez, Qljles y Herrera, 2005) que fueron interpretados
siguiendo el horizonte de Bohnsack ez /. (2010), en el que los datos ob-
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tenidos pasan de la pregunta “qué es la realidad social en la perspectiva de
los actores, a la pregunta de cdmo se produce esta realidad o cémo se ha
logrado en la practica cotidiana de estos actores” (p. 102).

Resultados

Los sentidos, concebidos como la forma en que un sujeto carga de significa-
do una experienciay lo que esto representa para él, muestran las relevancias,
creencias, valoraciones y los modos de relacionarse con este hecho. Por esto,
un mismo acontecimiento cobra distintos sentidos para distintos sujetos
y asi las acciones o respuestas se sustentan en una red de significados par-
ticulares y legitimos para la trama simbdlica que dota de interpretacion.
Los sentidos otorgados a los comportamientos de los otros, en este caso de
los nifios y las nifas escolares, se sustentan, argumentan y justifican desde
diversos frames o marcos.

Dos de los hallazgos frente a los sentidos otorgados al comportamien-
to de los alumnos hacen alusion, por un lado, al incumplimiento de los
deberes que deben hacerse en el marco del orden escolar regulado por el
manual de convivencia y los indicadores de logro o de desempefio y, por el
otro, las interpretaciones y adjetivaciones venidas de observar y describir
los comportamientos de los alumnos, en dispositivos como el observador
o anecdotario, asi como las actas de los comité de convivencia, los cua-
les determinan de mafiera “objetiva” la descripcién de la trasgresion, los
descargos del estudiante y las acciones que se desarrollan siguiendo los
protocolos de atencién a situaciones de convivencia escolar, segin sea el
caso (Situaciones Tipo I; II; I11).

En este sentido, la regulacién de los comportamientos que se hace con
base en el manual de convivencia expone que los alumnos se desvian de la
normay son clasificados en niveles de desviacion en relacion con sus faltas
como leves o graves. Sustentados en la Ley 1620, por la cual se establece el
Sistema Nacional de Convivencia Escolar y formacién para el ejercicio de
los Derechos Humanos, la Educacién para la Sexualidad y la Prevencion
y Mitigacién de la Violencia Escolar, se cataloga la clasificacion de la falta
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como Tipo I, cuando no se atenta sobre los otros pero se interfiere en el
alcance de los propésitos escolares; Tipo II, cuando es una falta repetida
y sistemdtica; y Tipo IIL, cuando es un presunto delito al Cédigo Penal
colombiano, Ley 599 de 2000 y el Cédigo de Infanciay Adolescencia Ley
1098 de 2006.

Con estos lineamientos, determinar quién se desvia de la norma social
en la escuela se enmarca en una regulacién mdis amplia, reglando asuntos
como: la asistencia institucional, las relaciones interpersonales, el desarro-
llo integral de la persona, los valores intangibles, los procesos de aprendizaje
y los bienes y materiales del entorno, por lo que el alumno es valorado en
relacién con las acciones que involucran su encausamiento social frente
a situaciones que tienen que ver directamente con dimensiones que con-
ciernen a la escuela y también sobre otras que involucran un contexto mds
amplio, como son las condiciones que exceden el contexto escolar.

No obstante, la regulacién y los sentidos dados a los comportamientos
de los alumnos no solo se manifiestan en las medidas legislativas e institu-
cionales. Estas fungen como orientaciones, a modo de marcos generales, en
las que se debe valorar el comportamiento del colectivo de estudiantes. Sin
embargo, es en la materializacién de las normas en la cotidianidad escolar
cuando las practicas (vistas en las relaciones entre maestros y alumnos;
entre maestros, familias y alumnos; entre maestros, familias, alumnos y
directivos docentes), configuran otros marcos interpretativos con los cuales
se otorgan sentidos a los comportamientos de los alumnos y se sustenta el
performance® escolar y los modos en que se interpela a los sujetos alumnos
nombrados como desviados.

Se ha hallado que los sentidos sobre los alumnos que no conducen su
comportamiento en relacion con el sistema de normas escolares devienen
en sujetos nombrados y etiquetados con expresiones en los registros del ob-
servador del estudiante como necios, groseros, mal educados, desobedientes,
desjuiciados, desordenados, irresponsables, con comportamientos inadecuados,

2 Para Butler (2004), el acto performativo inaugura la produccién de efectos en la realidad y
“hacen el decir": desencadenan rituales, practicas discursivas (decires) y no discursivas (hace-
res); esto es también que, un discurso/acto performativo “es eficaz no sélo cuando realizo el
acto, sino cuando a partir de ese acto se derivan un conjunto de efectos” (Butler, 2004, p. 38).

206




Sentidos otorgados al comportamiento de los alumnos: una mirada
a la construccién del transgresor en la escuela

distraidos, poco participativos o desmotivados, lo cual se relata en funcion del
acompanamiento familiar, las practicas de crianza y la historia familiar con
la que llega el nino o la nina a la institucién.

Lo anterior, en el marco de las valoraciones a los comportamientos que
tienen que ver con las faltas de orden académico-formativo y a la convi-
vencia escolar, no solo es el producto de las respuestas a las demandas que
realiza la escuela (mayoritariamente el maestro) al alumno sobre los saberes
escolares que debe apropiar. Estas situaciones atafien a la actuacién del su-
jeto alumno en el espacio escolar y a la imagen y al concepto que de él los
otros configuran, no solo por las respuestas a las evaluaciones que miden
y regulan sus conocimientos sobre un tema determinado, sino también
por la forma de relacionarse con los otros, el espacio, los materiales y el
curriculo escolar.

Los sentidos que se otorgan a estos comportamientos, ademds de cir-
cular en la cotidianidad de los llamados de atencién verbal para convocar
al trabajo escolar del alumno, se ven reflejados en los registros que se sis-
tematizan en el dispositivo escolar denominado observador del alumno.
Este formato permite generar descripciones de eso que para el maestro es
importante que sea registrado para que perdure en el tiempo, como una
memoria de aquello que no puede ser olvidado y a la cual se puede volver
para servir de insumo en la toma de decisiones o para notificar a otras
instancias, como el comité de convivencia y a la familia del alumno, por
ser considerado un agravante o posible atenuante del comportamiento.

Con este registro, los hechos se convierten en inscripciones en el mundo
simbdlico del grupo de los transgresores a la norma escolar, y genera una
clasificacién dicotdémica de aquel que porta una anotacién y quien no,
como buenos y malos alumnos. Se observa en la forma de registro, que los
modos mediante los cuales los nifios y las ninas se relacionan en la escuela
con el otro, comportan una interpretacion por parte del maestro, para
este caso negativa, que merece ser documentada por no contribuir a los
objetivos del encuentro en el aula y con los fines educativos.
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Figura 1. Registro del observador del estudiante
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Fuente: archivo del trabajo de campo.

Jugar y bailar se consideran acciones naturales de una trasgresion al
sistema de comportamientos esperados. Sin embargo ¢Cémo podria ser
valorado y evaluado el hecho de bailar y jugar en una clase de educacién
fisica en la que se privilegia el desempeno corporal?

Un punto para resaltar es que el sentido de un comportamiento desvia-
do no subyace en el comportamiento mismo—como una caracteristica obje-
tiva del mismo—, sino en la adscripcién y sentido dado que es una cuestiéon
negociada entre si por los participantes de la interaccién. Dicho con otras
palabras, el sentido es atribuido y hace parte de las negociaciones interac-
tivas de los individuos y grupos, lo cual quiere decir, por ejemplo, que un
movimiento corporal —o un comportamiento o un ruido de la voz— no
poseen sentido en si mismos, sino que el sentido es atribuido: movimientos
corporales en la clase pueden ser entendidos como indisciplina, mientras
que los mismos movimientos en un partido de futbol, pueden ser enten-
didos como parte de una celebracién. Lo desviado no puede ser explicado
entonces como una propiedad ontolégica, sino como una adscripcién de
sentido sociointerpretativo construido.
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Igualmente, se pudo observar que este mismo instrumento de registro
permite hacer un descargo y compromiso del estudiante o el acudiente. En
el instrumento, por un lado, el sujeto alumno y su familia tienen la posi-
bilidad de aceptar, validar o refutar y resistir aquello que es nombrado de
¢l. De manera regular, lo que la investigacién ha mostrado es que los nifios
y las nifas se ven interpelados a lo que es dicho sobre ellos tal y como el
maestro, el directivo docente o el profesional de apoyo, lo nombra, acep-
tando aquellas descripciones.

El riesgo performativo en este caso, hablando en términos de Judith
Butler (2004), es que el lugar de los actos ilocucionarios y posiblemente
los perlocucionarios en la interpelacién mediante estas descripciones que
se configuran en etiquetas que recibe el nifio o la nina, es que se conviertan
en influjos apoyados en las fuerzas de control social con los que el sujeto or-
ganizay estructura su actuar y su identidad. Vale hacer la pregunta ; Cémo
interpreta el alumno el sentido de ser nombrado y descrito como mal com-
portado, indisciplinado y desordenado? En este sentido, “es indiscutible
la capacidad de las palabras de prescribir bajo la apariencia de describir, ast
como también la de denunciar bajo la apariencia de enunciar” (Kaplan y
Garcia, 2006, p. 44).

Estos hallazgos se encuentran en estrecha vinculacién con los resultados
de Naranjo (2015), quien en su investigacién Los sentidos de ser alumno en
un grupo de escuela primaria. Un andlisis multidimensional evidencia la dis-
tancia entre los significados que los nifios y las ninas otorgan al ser alumno y
el contraste con la idea de ser nifio que tienen otros agentes de la escuela. La
brecha que se genera entre agentes, produce una interpelacion que tensiona
las luchas entre el ser nifio, y el deber ser alumno; el primero, en su condicién
de ser humano, desea jugar, comer, dormir y desarrollar otras actividades
diferentes a las que se realizan en la clase; los otros agentes deben responder
a “la norma del buen alumno: permanecer en su lugar, quieto y en silencio
mientras se aborda el contenido” (Naranjo, 2015, p. 1059).

Asilas cosas, el sujeto alumno deberd emprender un trabajo de encarnar
un personaje deseable e idealizado por las normativas institucionales, hasta
que su cuerpo, su forma de pensar y sus acciones respondan al llamado que
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hace el adulto: maestro, directivo docente u orientador, mediante inter-
pelaciones constantes sustentadas o no en los manuales de convivencia.

Discusion y conclusiones

La figura 2 esquematiza el proceso de construccién social del alumno vy,
en especial, del alumno desviado o alumno transgresor del orden escolar.
En ella se presenta c6mo los sentidos sobre el alumno se configuran en
expectativas del cumplimiento de imperativos o deberes ideales. Asi, quien
interpreta estas expectativas y se adapta a la imagen deseable del alumno
en la carta de navegacion escolar (manual de convivencia) o en las adjetiva-
ciones del comportamiento que sobre ¢l se hace en el registro del proceso
escolar, se escapa de caer en la valoracién dicotémica que lo pone del lado
del transgresor del orden o de la expectativa escolar.

Como se puede ver en la imagen, se parte de laidea de que la desviacién
tiene que ver con una “violacién’, desatencion o resistencia a los marcos
(Frames, siguiendo a Goffman y Guinsberg, 1970), normas, reglas y expec-
tativas de la escuela, de la ensefianza, de los docentes con respecto al alum-
no (normal y expectado). Esa violacién compromete el marco normativo
institucional e involucra las condiciones y caracteristicas del comienzo o
inicio en la escuela, asi como de las experiencias que alli tengan lugar.

Se puede concluir que los sentidos sobre el comportamiento del alum-
nado recaen en una practica subjetivante, en la que los alumnos se vuelven
objeto de valoracién interna y externa, propia y foranea. El sujeto alumno
“es” lo que el conjunto de valoraciones, expresiones, adjetivaciones, descri-
ben de él, lo cual genera, por via de la interpelacién performativa (Butler,
2004), formas de respuesta en las interacciones del alumno y modos de
autovalorarse y describirse en el escenario escolar y por fuera de ¢l.
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Figura 2. Proceso de construccion social del alumno
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Resumen

Se presenta un andlisis sobre infancias de tercera generacién emergentes en el contexto
nacional, el cual hace parte de la tesis de doctorado: “El discurso de las nuevas infancias
en la sociedad colombiana entre 2000-2020” que constituye una reflexién de cardcter
histérico sobre las formaciones discursivas y no discursivas de los infantes, con el objetivo
de establecer la manera como los discursos institucionales y no institucionales configuran
las infancias a partir de las transformaciones que han vivido la familia, la escuela y los me-
dios de comunicacidn, quienes a la vez han posicionado la nifiez como una organizacién
discursiva en la que los nifios y las ninas tienen un lugar, cumplen una funcién y poseen
una finalidad cultural, social y moral que devela el potencial de esta construccién social
dentro de las dindmicas del mercado capitalista a partir de la emergencia de las infancias

como consumidoresy prosumidores. La Metodologia se enmarca en los elementos centra-

+ Derivado del proyecto de investigacion “El discurso de las nuevas infancias en la sociedad
colombiana entre 2000-2020".
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La esfera del consumo tecnomedidtico y su papel en la socializacién de un grupo
de nifos y nifas de preescolar de la ciudad de Medellin. Un estudio de caso

les del enfoque genealdgico-arqueolédgico propuesto por Michel Foucault, se rastrearon
discursos constitutivos de una subjetividad infantil a partir del archivo documental de
fuentes escritas sobre las infancias durante los ultimos veinte afios asociadas a practicas
de crianza familiar, pricticas pedagégicas educativas y précticas sociales y culturales que
permiten pensar a los nifios y las nifias del siglo XXI; se establecieron puntos de encuentro
y tensiones con disciplinas como la sicologfa, la sociologia y la pedagogia, y se vislum-
braron otros enunciados emergentes sobre las infancias de tercera generacién desde la

perspectiva académica colombiana.

Palabras clave: infancias, familia, escuela, medios de comunicacién, economia de

consumo.

Introduccion

Las infancias en Colombia han sido un tema de interés investigativo. Esta
investigacion interroga ; Cémo los discursos institucionales y no institucio-
nales configuran las infancias de tercera generacién a partir de las transfor-
maciones que ha vivido la familia, la escuela y los medios de comunicacién
entre los anos 2000 y 2020? Con el propdsito de establecer otras formas
de concebir las infancias de tercera generacién en un momento de transi-
cién que algunos han asumido como “La era de la informacién” (Castells,
1999), “Las consecuencias de la modernidad” (Giddens, 1990), “La con-
dicién postmoderna” (Lyotard, 2006), “La modernidad liquida” (Bauman,
2003), o el paso de la sociedad disciplinar a la sociedad de control como
lo denominan algunos tedricos sociales (Hardt y Negri, 2002). Se asume
que los procesos de modernizacién de los sistemas econdmicos, politicos
y sociales del mundo contemporaneo han afectado las instituciones, la
organizacién familiar, escolar y cultural, como también las infancias, en
las que se suscriben sujetos histéricos.

Entonces, “Infancias de tercera generaciéon: Una mirada a las infancias
en Colombia” plantea una perspectiva histérica sobre las infancias multi-
ples, plurales y diversas atravesadas por el auge de las Tecnologias de la In-
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formacién y la Comunicacién (TIC), la expansion de la television satelital,
el internet, el uso de dispositivos méviles, las redes sociales, las plataformas
virtuales y el consumo de productos, bienes y servicios ofrecidos para esta
poblacién; lo que complejiza la mirada de estos sujetos a partir del cambio
de paradigma sobre el abordaje de las infancias que permite pensar a los
nifios y las nifas del siglo XXI.

Dicha concepcidn de Infancias antecedida por el reconocimiento de
este sujeto histérico a partir de la denominacién de la infancia moderna
propuesta por J.J Rousseau en “Emilio” (1762), cuyo espacio de sociali-
zacion y educacién fue hasta épocas recientes de manera predominante a
partir de las experiencias que garantizaba la familia y la escuela. Ademas
de los analisis sobre “cl tercer entorno” de Javier Echeverria (1999), quien
plantea un modelo de espacio social atravesado por las Nuevas Tecnologias
de la Informacién y las Telecomunicaciones (NTIT) que posibilitan un
escenario “que difiere profundamente de los entornos naturales y urbanos
en los que tradicionalmente han vivido y actuado los seres humanos™; y en
Colombia, los discursos sobre las infancias reconocidas entre otros por el
trabajo pionero de Lépez de la Roche, ez 4l., quienes en el ano 2000 dieron
a conocer su trabajo investigativo “Los nifios como audiencias’, financiado
por el Ministerio de Comunicacién y el Instituto Colombiano de Bienestar
Familiar (ICBF), a partir del cual se reconoce a los nifios como sujetos
activos en el consumo televisivo, que interactian cada vez més con los
medios masivos de comunicacion y se constituyen en “fuente importante
de informacién”. También la infancia contempordnea denominada por
el investigador Absalén Jiménez como aquella “infancia de aqui y ahora,
que a diario encontramos en la familia, la escuela, la ciudad y los medios
de comunicacién” (2012) donde subyacen los cambios y transformaciones
de las infancias desde la perspectiva del consumo cultural, las tecnologias
digitales, el internet y el mundo globalizado.

216




Infancias de tercera generacion: una mirada a las infancias en Colombia

Metodologia

La Metodologia de la investigacién propuesta se enmarca en algunos ele-
mentos centrales del enfoque genealdgico y arqueoldgico desde una pers-
pectiva histdrica, cuya técnica principal constituye el anélisis del archivo
documental, para dar cuenta de una serie de enunciados y discursos sobre
las infancias en Colombia en momentos de cambios y transformacion fa-
miliar, educativa y social, constitutivos de una nueva subjetividad infantil.
Desde esta perspectiva metodoldgica, el dispositivo es lo que organiza,
distribuye o retne elementos como “una herramienta dindmica, variable
y adaptable a situaciones siempre cambiantes™ que permite el analisis en
conjunto del sujeto en cuestién como de las relaciones que establece con la
familia, la escuela, los medios de comunicacién y las tecnologias; asi como
la comprensién de los procesos de socializacién y educacién mediados por
la aceleracién del mundo moderno y la economia de consumo.

Entonces, con la perspectiva arqueoldgica se plantean las formaciones
discursivas que atraviesan este sujeto, se valora el papel del lenguaje en los
procesos de objetivacién de los fenémenos y en la subjetivacion del sujeto;
y con la genealogia se establecen las relaciones de poder, expresadas en préc-
ticas no discursivas que institucionalizan dispositivos de control sobre el
sujeto. En este caso, configurando otras relaciones de saber y poder sobre las
infancias de tercera generacién en la sociedad colombiana contemporénea

Por otro lado, la muestra seleccionada sobre el archivo documental de
fuentes escritas constituye la construccién del mismo; el proceso de andlisis
y categorizacién de los documentos revisados en torno a los discursos y
enunciados, emergieron de las categorias de analisis y conceptualizacidn:
las infancias, la familia, la escuela, la economia del consumo y las tecnologias
tanto en el contexto internacional como en las propuestas nacionales y
locales que dan cuenta de las transformaciones discursivas de este sujeto.
Se delimitd la investigacion a partir de los siguientes marcos referenciales:

2 Citado por Jiménez (2019). Tomado de Rene Schérer, "A su disposicién”. En: Foucault, la Pe-
dagogia y la Educacién. Pensar de otro modo, UPN, Magisterio, Grupo Historia de las Practicas
Pedagdgicas, Bogotd, 2005.
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Categorias para el analisis del archivo
documental 2000-2020

La Convencidn Internacional de los Derechos del Nifio.

Ley 1098 de 2006 Cddigo de la Infancia y la Adolescencia.

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef), la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT), organizacidn para la proteccidn de la infancia en
América Latina y el Caribe.

Politicas Pdblicas disposiciones legales y normas sobre [a infancia.

Infancias

Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y Profamilia.
Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE).
Instituto de La Familia de la Universidad de La Sabana.

Familia

Las disposiciones legales del Ministerio de Educacidn Nacional (MinEducacidn) y
Secretaria de Educacion Distrital.
Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (IDEP).

Escuela

El periddico EL Tiempo de circulacion nacional.
Ministerio de Tecnologias de la Informacidn y las Comunicaciones de
Colombia (MinTIC).

Medios
de comunicacion

Lainformacidn del DANE sobre consumo familia.

El periddico EL Tiempo de circulacion nacional.

Las investigaciones sobre plataformas Streaming, Netflix, Amazon, HBO, D
Disney, Sky, entre otras.

Economia de
consumo

Segutin lo anterior, es necesario la consolidacién del archivo, ya que este
no se halla de manera explicita en un solo corpus sino que ha de ser conso-
lidado con anterioridad de tal manera que permita su ubicacién tanto fisica
como digital, considerando la propuesta de Jiménez sobre e/ archivo de la
dispersidn, que enmarca la revision documental sobre los textos, documen-
tos y las disposiciones legales y normativas de la infancia reconocida desde
los discursos de la practica juridica a partir de 1989 con la Convencién
Internacional de los Derechos del Nifio por el establecimiento de los acuer-
dos sobre la restauracion de sus derechos como sujetos de proteccion integral
por parte de la familia y el Estado, asi como el mejoramiento de la calidad
de vida delos nifios, su desarrollo y el ejercicio pleno de sus derechos desde
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los acuerdos tanto internacionales como nacionales que a continuacion se
mencionan: Ley 1098 de 2006 Cédigo de la Infancia y la Adolescencia,
cuya normatividad procura garantizar el desarrollo armonioso de la pobla-
cion infantil y los adolescentes; los discursos de instancias internacionales
como la Unicef o la OIT; la politica publica para la primera infancia y de
investigaciones ya existentes sobre la infancia desde las perspectivas an-
glosajona y europea: Barbero (2000), Steinberg (2000), Giroux (2000),
Postman (2005), Buckingham (2007), Serres (2013); latinoamericana:
Narodowski (1994), Carli (2006), Bustelo (2007) y Llobet (2010); y co-
lombiana: Quintana (2007), Amador (2012) y Jiménez (2012).

Toda la informacidn recolectada, acompanada de su carga enunciativa,
fue valorada de manera tal, que se constituyera en la guia y principal con-
dicién de posibilidad para la definicién del texto final que se expresa en el
plan temético. Con respecto a la técnica e instrumentos de recoleccion de
informacién se plantearon dos tipos de fichas de investigacion: fichas dati-
casy fichas temdticas, las cuales segtin su particular estructura permitieron
organizar la informacién de acuerdo con el tipo de enunciado como con
la carga discursiva en cada una de las précticas seleccionadas: las pricticas
de crianza familiar, las précticas pedagdgicas y escolares; como también la
relacién de las infancias de tercera generacién en Colombia con los me-
dios de comunicaci6n y las tecnologias; y la influencia de la economia de

consumo en los nifos.

Resultados

En los resultados se expresan términos conceptuales sobre las infancias de
tercera generaciéon emergentes que constituyen el re-descubrimiento de sus
sujetos a partir de los medios masivos de comunicacion, las plataformas
digitales, los entornos virtuales y la economia del consumo, proyectando
otros discursos sobre las précticas de crianza familiar, las précticas pedagé-
gicas educativas y las précticas sobre los usos de las TIC que constituyen
parte de la economia de consumo capitalista de productos, bienes y ser-

vicios dirigidos hacia la poblacién infantil, reconociendo su multiplici-
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dad, pluralidad y diversidad cultural atravesadas por el auge de las TIC, el
internet y las logicas del consumo capitalista que plantean un cambio de
paradigma sociocultural que condiciona las infancias del siglo XXI.

Merecen una especial mencidn las investigaciones realizadas por el
Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica, quienes han problematiza-
do la infancia a partir de la incursién de sus sujetos en el escenario de lo
publico por la puerta pedagdgica y escolar. Oscar Saldarriaga, Javier Sdenz
y Armando Ospina (1997), dilucidan el paso de la escuela tradicional a la
escuela activa, el cual es vivido entre 1870 y 1930, evidencian c6mo estos
modelos pedagégicos conllevan un imaginario de infancia particular. Pos-
teriormente, la incursién de la escuela activa con la fundacién del Gimnasio
Moderno, por parte de Agustin Nieto Caballero en 1914, da cuenta de
cierto grado de cientificidad con que comienza a ser pensada la pedagogia,
al reconocer al nifo como un “sujeto cognoscente” que interactia con el
maestro y conquista conocimiento.

También las investigaciones propuestas por Alexander Yarza y Lorena
Rodriguez (2007), quienes critican la figura de una infancia “anormal’, la
cual surge en occidente en el siglo XXy se institucionaliza por medio de
un discurso cientifico a través del campo médico y pedagdgico.

De igual modo, las pesquisas del maestro Alberto Martinez Boom (2010),
para quien la infancia en las postrimerias de la colonia, hizo parte de las
preocupaciones relacionadas con la poblacién. Para este investigador, el alto
numero de mortandad de los nifios y sus enfermedades hasta entonces des-
preciadas introdujo la preocupacion por su salud y su bienestar. Ademds, el
creciente interés por el aumento de la poblacién, como pilar de la prosperidad
del Estado, contribuyd a delinear una sensibilidad hacia los ninos.

Otra propuesta de historia social se encuentra en los trabajos de los in-
vestigadores Cecilia Munoz y Ximena Pachén (1991), Alejandro Alvarez,
Maria Victoria Alzate (2003), Yeimy Cardenas Palermo y Javier Fayad Sie-
rra (2012), en cuya perspectiva se puede inspeccionar una serie de trabajos
que han dado cuenta de las transformaciones de la infancia en Colombia
vividas desde mediados del siglo XX hasta la actualidad, encontrando las
tltimas investigaciones realizadas por los intelectuales colombianos a par-
tir de los cambios histéricos, sociales y culturales vividos desde de los afios
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noventa, el auge de la tecnologia a mediados de 2000, en que la experien-
cia de las infancias se halla atravesada por los medios de comunicacién
e interaccidn tecnoldgica como lo presentan los investigadores Antonio
Quintana y Rocio Rueda (2007), en su texto “Ellos vienen con el chip
incorporado” y en cuya investigacion abordan el impacto de las TIC en la
educacion, la ciencia y la cultura.

Asimismo, el investigador Juan Carlos Amador (2012), con el fin de
comprender las transformaciones ontoldgicas y sociales de los nifios y las
nifas, plantea las experiencias con las tecnologias info-comunicacionales
que comprenden los entornos materiales, simboélicos y socioculturales de
las formas de comunicacién digital en red y del tratamiento de los datos
(2012, p.9), constituyendo los mundos de la vida de las personas, y las nue-
vas relaciones entre los humanos y las maquinas. Por tanto, la constitucién
del sujeto contemporaneo de la infancia coexiste con otro, en el que los
sujetos son capaces de concebir la creacién, lo colectivo, lo multiple y el
agenciamiento asociados a los conceptos de nomadologia, singularidad y
multiplicidad. Ademas de las investigaciones realizadas por el historiador
Absalén Jiménez B. (2012), para quien en las tltimas décadas del siglo XX
e inicios del XX, se observa la naturalizacién de una serie de enunciados
y discursos que establecen otros tipos de vigilancia sobre la infancia, al
parecer mas proporcionales, inmanentes, sutiles y democraticos, que dan
cuenta de un nuevo tipo de control y, a la vez, la constitucién genealdgica
de un nuevo tipo de dispositivo.

Discusion y conclusiones

Las infancias de tercera generacién en Colombia, desde la préctica juridica,
. ./ <« ./
son amparadas por el paradigma de la Proteccién Integral “Convencién
Internacional de los Derechos del Nifio” (1989) que implica el reconoci-
miento de todos los nifos y las nifias entre los 0 y 18 afios como sujetos
de derechos, cuyo acontecimiento constituyé el discurso imperante sobre
la atencidn, el cuidado y la proteccion especial de las infancias y el interés
superior de los ninos y las nifias, en el caso particular del reconocimiento
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y compromiso de todos los ciudadanos en tanto garantes y veedores de sus
derechos. Esta discursividad, presente en el Cédigo de Infancia y Adoles-
cencia, Ley 1098 de 2006, es acompanada de categorias como: responsa-
bilidad familiar, proteccién, provisiéon y promocién, uso de la conciencia,
capacidad de comprension y discernimiento, imputabilidad, infancia y
adolescencia, que constituyen otras miradas sobre las infancias.

Con las préicticas de crianza familiar, las infancias de tercera generacién
en Colombia han experimentado una serie de transformaciones desde el
momento en que la familia heterosexual reduce su ntcleo familiar de ma-
nera permanente, y emergen otros tipos de familia: nucleares, homoparen-
tales, monoparentales, reconstituidas, adoptivas, de procedencia i vitro,
sin hijos o unipersonales.

En cuanto a las précticas pedagdgicas, las transformaciones se orientan
hacia los actores del escenario educativo reconociendo al estudiante como
sujeto de derechos y al maestro como un sujeto de saber, duefio de un
discurso pedagdgico y unas pricticas de ensefianza que constituyen otros
modos de ser, estar e incidir en el dmbito educativo, cuyos protagonistas
son las infancias de tercera generacién con quienes es posible el analisis de
los discursos que se han instalado en este espacio de socializacién, cons-
truccién del conocimiento e intercambio cultural de un escenario escolar
situado que reafirma la identidad del sujeto de la infancia, discursos visi-
bles en la Convencién Internacional de los derechos del nifio (1989), la
Constitucién Politica de Colombia (1991), la Ley General de Educacién
(1994), El Cédigo de Infancia y Adolescencia (2006); las disposiciones
legales del MinEducacién, la Secretaria de Educacién Distrital (SED); las
experiencias académicas del IDEP y las investigaciones sobre los sujetos
de saber que posicionan las infancias de tercera generaciéon en Colombia
como portadoras de una subjetividad infantil mediada por los medios de
comunicacién y las tecnologias.

Finalmente, las infancias de tercera generacién en Colombia desde la
economia de consumo constituyen otras formas de concebir el sujeto de
la infancia como uno histérico y, por ende, en proceso de transformacion,
proceso en el que los medios de comunicacion han posicionado a la nifez
como una organizacién discursiva en la que los ninos tienen un lugar, cum-
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plen una funcién y tiene una finalidad cultural, social y moral, develando
su potencial para las dindmicas del mercado capitalista, vistos como consu-
midores y prosumidores. Por tanto, constituyen una poblacién importante
dentro de las l6gicas del mercado y de un capitalismo capaz de producir
nuevas subjetividades.
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Resumen

Se presentan algunos de los planteamientos desarrollados en la tesis de doctorado “Con-
sumo tecnomedidtico y socializacién infantil: Un estudio de caso con un grupo de nifos
y nifias de preescolar de Medellin”. Basada en un disefio cualitativo con un enfoque de
estudio de caso y utilizando como técnicas e instrumentos las entrevistas episddico-narra-
tivas, los grupos de discusion y foto elicitacidn, la escuchacién y los dibujos. Esta pesquisa

muestra los influjos del consumo tecnomedidtico en el proceso de socializaciéon de los

+ Derivado del proyecto de investigacion doctoral “Consumo tecno-mediatico y socializacion
infantil: Un estudio de caso con un grupo de nifios y nifias de preescolar de Medellin” llevada
a cabo en la Universidad de Antioguia en el programa de Doctorado en Educacién, linea de
Investigacion: Educacion y tecnologias de la informacidn y la comunicacién liderada por el
Grupo de Investigacion Didactica y Nuevas Tecnologias, con la asesoria de los docentes Dr.
Wilson Antonio Bolivar Buriticd y Dra. Dora Inés Chaverra Fernandez.
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nifios y las nifias participantes de la investigacin. El trabajo parte de la idea central segin
la cual el consumo tecnomedidtico —la cultura del consumo tecnomedidtico— funge como
una instancia socializadora y como un sistema de orientacién a partir del cual y con cuya
influencia los nifios se las arreglan con el mundo. Este sistema de orientacién hace ofertas
de diferente tipo (saberes, temas, valores, creencias, reglas, formas de actuar, formas de re-
lacionarse con otros y consigo mismo, formas ritualizadas de actuar, elementos materiales
y artefactos, imégenes, simbolos, entre otros) a nifos y nifas que, una vez apropiadas e
interiorizadas (socializacién), se estructuran como patrones interpretativos segun los cua-
les aquellos elaboran, interpretan y acttan en el mundo. Se evidencia asi, que la presencia
del consumo tecnomedidtico tiene un papel influyente en las construcciones de sentido

de los infantes y hace cada vez més presencia dentro de las rutinas cotidianas infantiles.

Palabras clave: consumo tecnomedidtico, socializacién infantil, infancia, patrones

interpretativos.

Introduccion

Este escrito presenta de forma condesada algunos de los planteamientos
desarrollados en la tesis de doctorado “Consumo tecnomediatico y so-
cializacién infantil: Un estudio de caso con un grupo de nifos y ninas
de preescolar de Medellin”. Sustentada metodolégicamente en un diseno
cualitativo con enfoque de estudio de caso con un grupo de nifos y nifias
de preescolar; se indican los influjos del consumo tecnomediatico en el
proceso de socializacién de los nifios y las nifias.

El trabajo parte de laidea central segin la cual el consumo tecnomedia-
tico funge como una instancia socializadora ¥, por tanto, como un sistema
de orientacién a partir del cual y con cuya influencia, los nifios y las nifias
se lasarreglan con el mundo. En tanto sistema de orientacién esta instancia
se caracteriza por hacer ofertas de diferente tipo (saberes, temas, valores,
creencias, reglas, formas de actuar, formas de relacionarse con otros y consi-
go mismo, formas ritualizadas de actuar, elementos materiales y artefactos,

imégenes, simbolos, entre otros) a ninos y nifnas que, una vez apropiadas
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¢ interiorizadas (socializacién) por estos, se estructuran como patrones
interpretativos segtin los cuales aquellos elaboran, interpretan —dan senti-

do—y actdan en el mundo.

El consumo tecnomediatico como sistema de orientacién
de las sociedades actuales

Sibien el consumo hace parte de todas las sociedades, el consumo actual ha
adquirido una relevancia tal que penetra y hace presencia en otras esferas
sociales diferentes (la familia, la escuela, el trabajo, los grupos de pares) y,
en esa medida, se convierte en un sistema auténomo y hegemoénico que
empieza a fungir, ademds, como un sistema de orientacién de las dindmicas
de la sociedad misma.

En las sociedades actuales parece no haber un 4mbito social que no esté
al margen de las influencias del consumo. Muchas de las actividades, précti-
cas sociales, formas de interactuar, modos de pensar y percibir el mundo se
encuentran, directa o indirectamente, relacionadas con el consumo, con la
accion de consumir y, en esa medida, desempenan o detentan una centrali-
dad creciente en la organizacién y el dinamismo de la vida social.

También hay que decir que hoy en dia el consumo y las tecnologias de
la informacidn y la comunicacién (TIC) actdan en sinergia. La cultura
del consumo es una cultura tecnomediatizada y las TIC se han converti-
do en un objeto de consumo (De Moraes, 2007; Kellner y Pierce, 2007).
Por eso se habla del consumo tecnomediatico en esta investigacién. Con
dicho concepto se hace alusién a los medios de comunicacién masiva y
a los soportes tecnoldgicos que los posibilitan. En la perspectiva de este
texto, consumo tecnomedidtico alude, por un lado, y en su sentido literal,
al consumo de medios y tecnologias y, por el otro, al consumo mediado
por dichos medios y tecnologias. En ese sentido hay que tener en cuenta
que el consumo tecnomedidtico abarca lo siguiente:

* Ofertas y servicios de consumo: como programas de television,
paginas web, aplicaciones mdviles, servicios de plataformas por subs-
cripcién, emisoras, juegos de video, podcast, videos, publicidad, blogs,
entre otros
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* Bienes de consumo: como los televisores, celulares, computadores,
tabletas, consolas de video, radios, entre otros.

¢Qué supone entonces entender la esfera del consumo tecnomediatico
como un sistema de orientacién? Primero, que dicha esfera se configura a
partir de simbolos, saberes, practicas y materialidades especificas (lengua-
jes, gestos, vestimenta, rituales, temas, valores, creencias, normas, reglas,
imagenes simbdlicas, saberes, saberes pricticos, modos de hacer, cosas,
artefactos, modos de relacionamiento, etc.) y, en su dinamismo, transita
(socializacién) de individuo en individuo, de grupo en grupo, de gene-
racién a generacién. Segundo, como sistema de orientacién les permite
a los individuos —a nifos y nifias— arregldrselas en y con el mundo (con
las cosas, con los otros y consigo mismos). Dicho con otras palabras, se
interioriza y configura como patrén(es) interpretativo(s) por medio del
cual los individuos elaboran —le dan sentido— a la realidad en la que viven.
Tercero, permite, con sus ofertas, que los individuos construyan un sentido
y sentimiento de pertenencia a un grupo de referencia, a la sociedad o al
sistema de orientacién como tal. En ese sentido, produce cohesiéon gru-
pal y social y estd en la base de los procesos de configuracién identitaria.
Cuarto, influye en las maneras de pensar, hacer, valorar, actuar, tematizar
el mundo y relacionarse. Quinto, abre posibilidades de accion, pero tam-
bién establece condiciones y limitaciones para la accién. Sexto, permite
la estructuracién de relaciones y formas de comunidad (cultura de pares)
en tanto minimiza distancias, se convierte en saber compartido, es decir,
incluye —pero también excluye-. Finalmente, en tanto 4mbito socializador
el consumo tecnomediatico estd en la base de la construccion identitaria y
de la personalidad —de nifios y nifias—.

El interés por los procesos de socializacién infantil muestra que el fe-
némeno de la infancia es también un fenémeno cultural influenciado por
las dindmicas contemporaneas, dentro de las que se destaca dicho consu-
mo tecnomedidtico. Por lo anterior, se buscé relacionar los estudios sobre
el consumo, los estudios sobre el consumo tecnomedidtico y los nuevos
estudios sociales sobre la infancia. En ese sentido se parte de la idea que
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la infancia es una construccidn histérica, social y cultural y que, particu-
larmente, pensar hoy la infancia en relacién con el sistema del consumo
implica entenderla como un fenémeno cambiante y como una categoria
social. En la actualidad resulta dificil entender a la infancia sin considerar
a nifos y ninas como parte fundamental de lo que algunos autores han
nombrado como “cultura del consumo” infantil. Los nifios y las ninas de
hoy en dia estdn viviendo una infancia del consumo, incluso hay tedricos
como Buckingham (2013) que afirman que hay “nuevos paradigmas para
repensar el nifio-consumidor”. Por ello se sefala en esta investigacion el
papel del consumo tecnomediatico en la socializacién de los infantes.

No es desconocido que el consumo tecnomeditico infantil deviene en
un asunto de particular interés para la investigacion contemporanea con
nifios y se estd convirtiendo, en la tltima década, en un foco de atencién
y de debates dentro de las diferentes disciplinas, entre las que se incluye a

la pedagogia.

Metodologia

Atendidos los presupuestos de la investigacion cualitativa y del paradigma
de investigacién asumido, se trabajé de manera comprensiva y profunda el
caso estudiado con un lente hermenéutico (interpretativo). La importancia
de la investigacion cualitativa de corte hermenéutico-interpretativo radica
en el ejercicio de comprension de los problemas que tratan de ser esclare-
cidos como problema de sentido. Hay entonces un interés por los sentidos
que se les atribuye a los acontecimientos de la vida cotidiana (familiar, esco-
lar, y entre pares) de los participantes. La informacién recolectada procedié
a ser analizada considerando las fases de reduccién, disposicién y trans-
formacion, que llevaron a la obtencion de los resultados y estructuracion
de los capitulos finales (Rodriguez, %iles y Herrera, 2005). Las técnicas
e instrumentos utilizados fueron las entrevistas episddico-narrativas, los
grupos de discusion y foto elicitacidn, la escuchacion y los dibujos.
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Resultados

Se encontré que, a partir del estudio del sentido que los nifios y las nifias
participantes de la investigacion le otorgan al consumo tecnomediatico, la
esfera del consumo tecnomediitico como sistema de orientacién se confi-
gura como una fuente y oferta de patrones interpretativos y en una instan-
cia orientadora de la cotidianidad de los nifos y las nifias. Esto se muestra
analitica e interpretativamente a partir de cuatro caracteristicas de este
consumo tecnomedidtico como sistema de orientacidn en la socializacién
de los infantes con los que se trabajo.

Por un lado, el consumo tecnomediitico como tema o como oferta
temdtica. Nifos y nifas se sirven de temas ofertados por esta esfera que les
permite no solo hablar del mundo, sino interactuar con otros y construir
preferencias y autocomprensiones de si.

Segundo, se evidencia que la presencia del consumo tecnomediatico
tiene un papel influyente en las construcciones de sentido de los infantes
y que esto se facilita mediante las affordances. La interaccién con los arte-
factos lleva a un entendimiento de cédmo interactuar con tales artefactos,
pero también a darle sentido en su uso y consumo en relacién con el mundo
que los rodea.

La tercera caracteristica senala que, precisamente, esas affordances posi-
bilitan que el consumo tecnomedidtico haga cada vez mas presencia dentro
de las rutinas cotidianas infantiles. Esas rutinas cobran sentido gracias al
papel de tales affordances.

Y, finalmente, que el consumo tecnomedidtico actday estd en la base de
la generacién de la cultura y las relaciones entre pares, en la medida en que
permite el establecimiento de relaciones, saberes y temdaticas compartidas.

Conclusiones y discusion
Se concluye que los nifios y las nifias van construyendo sus propios modos

de apropiacién, preferencias y estilos frente a los elementos del consumo

tecnomedidtico, lo que los lleva necesariamente a crear patrones orienta-

230




La esfera del consumo tecnomedidtico y su papel en la socializacién de un grupo
de nifos y nifas de preescolar de la ciudad de Medellin. Un estudio de caso

dores ¢ interpretativos de diferente tipo que contribuyen con una plurali-
dad de visiones de mundo porque el consumo tecnomediatico, les entrega
opciones que les permiten arreglrselas con su cotidianidad y orientarse
en ellaalaluz de dichas opciones. El consumo tecnomediitico cumple un
papel relevante en términos de la estructuracién activa de la cotidianidad
de los infantes.

La orientacién temdtica en la cotidianidad por parte de nifios y ninas
comienza a basarse de manera creciente de acuerdo con lo que oferta de
la esfera del consumo tecnomedidtico. Lo que se vuelve con recurrencia
tema de relevanciay de interés para nifos y nifias dentro de la cotidianidad
familiar, escolar y entre pares y amigos. Durante las entrevistas, los grupos
de discusion, con los dibujos y con lo escuchado y registrado en el diario de
campo, se pudo confirmar que muchos de los elementos con los que nifios
y nifas se las arreglan vienen de la esfera del consumo tecnomedidtico:
ellos hablan de las series y programas que ven en la television, aluden a los
juegos que juegan en el celular, hacen referencia a los juegos y busquedas
por medio de internet, se identifican con ciertos personajes, actian en con-
cordancia con ciertas ofertas, apelan a ciertas emociones manifiestas dentro
de estos dmbitos, valoran el mundo, las relaciones y a otros de acuerdo con
lo que alli perciben.

También se concluye que hay un asunto clave relacionado con las affor-
dances del consumo tecnomediatico en la medida en que les facilitan a los
nifos y las ninas la manipulacidn, uso y navegacién por los dispositivos y
contenidos ofertados. Estas cualidades de los objetos permiten a los sujetos
una interaccion con los bienes y servicios que devienen en una oferta de
posibles acciones. A diferencia de otros artefactos como el libro, gracias a
estas tecnologias, los infantes aprenden no solo a manejar los aparatos de
manera intuitivay casi que auténoma, sino que también aprenden abuscar
informacién y a interactuar dentro de la esfera del consumo tecnomedia-
tico. Mds que de un saber reflexivo, los anteriores argumentos definen la
postura de saberes pricticos y procedimentales que se adquieren por medio
del ejemplo, la repeticién, el ensayo y error.

De ahi también que el consumo tecnomedidtico adquiera un rol exten-
dido en lo relacionado con la cotidianidad infantil. Por un lado, se desarro-
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llan rituales y comportamientos secuenciales y repetitivos que tienen una
particularidad en el sentido de que no son permanentemente reflexionados
por nifios y nifnas, sino que se vuelven parte del acervo de saberes procedi-
mentales que orientan su cotidianidad. Tanto asi que la organizacién de
sus tiempos y sus espacios estdn transversalizados por la esfera del consumo
tecnomedidtico. El consumo tecnomedidtico no solo es importante como
elemento socializador desde un nivel social macro, sino también desde un
nivel sociopractico micro como patrén interpretativo de la cotidianidad.
El consumo tecnomedidtico atraviesa las esferas cotidianas inmediatas en
las que los nifios se mueven y les permite estructurar su cotidianidad y
dotarla de sentido.

En este escenario se concluye también que, en dicha cotidianidad, el
consumo tecnomedidtico tiene un papel importante como mediador de
las relaciones entre pares. Se destaca la relevancia de estas relaciones entre
nifios y nifas en la medida en que se vuelven componentes clave que tie-
nen que ser considerados como marcos y condiciones para los procesos de
aprendizaje y formacidn en los respectivos contextos, toda vez que dicho
consumo tecnomedidtico permite, por fueray por dentro de los escenarios
institucionales, generar espacios en los que se desplieguen ejercicios de con-
frontacién y discusién con respecto a determinados temas y asuntos que,
asu vez, conllevan procesos de aprendizaje conscientes y autogestionados.
Los contenidos que circulan por medio del consumo tecnomedidtico, con
frecuencia adquieren relevancia tematica de manera individual y colectivay
se disponen como acervo de saber para la tematizacién del mundo y como
un patrén de sentido orientador de las interacciones. Los nifios y las nifias
construyen sus relaciones con otros a partir de temas compartidos y de
actividades que promueven la esfera del consumo tecnomedidtico.

En esta linea, se deriva otra de las conclusiones de esta investigacion
relacionada especificamente con el papel del consumo tecnomedidtico en
la configuracién y el establecimiento de una cultura de pares infantiles: el
consumo tecnomedidtico permite un espacio de interaccién e intercambio
que es activamente construido y creado mediante practicas simbdlicas y
materiales, y en las que son relevantes las relaciones dentro de la cultura
de pares. Ello ofrece también una oportunidad para atender con mayor
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detalle a las relaciones de poder entre adultos e infantes y a sus dindmicas
cambiantes. El consumo tecnomedidtico como mediador y como referente
en los intercambios entre pares, da pistas sobre los tratos y concepciones de
la infancia y sobre la estructuracién de los 6rdenes generacionales.

El consumo tecnomediatico trasciende la esfera del uso. Los nifos y las
nifas no solo construyen unos acervos de saber y unos patrones interpreta-
tivos vehiculizados por la esfera del consumo tecnomedidtico que les per-
mite orientarse en el mundo, sino que dicho consumo toma parte activa en
la construccién de una identidad individual y grupal de nifios y nifas. Los
bienes y servicios tecnoldgicos se cargan a los infantes como un simbolo
de estatus que permite construir sentidos de pertenencia o no pertenencia
aun grupo. Del mismo modo la esfera del consumo tecnomedidtico es un
espacio de ofertas en lo que tiene que ver con la construccidn identitaria de
nifios y nifas. Esto no solo porque ellos se identifican y quieren ser como
los héroes, artistas y otros personajes sobresalientes de los medios, sino por-
que el consumo mismo, por ejemplo, al tener una cuenta en Facebook, el
saber manejar una App., el tener un celular de tipo X, les permite construir
una mirada de siy de los otros que, por supuesto, estd ligada a procesos de
inclusién y exclusion. De ahi que el infante pertenezca o no a un grupo en
la medida en que tenga los saberes ligados a este (reglas de juego, trucos,
manejo de ciertas apps o posesion de cierto tipo de celulares, juegos, saberes
précticos, entre otros). Por eso, la esfera del consumo tecnomedidtico es un
espacio de proyeccién de si, de lo que se quiere, de los gustos, de los deseos,
pero también un espacio de ofertas con las cuales identificarse, adherirse y
hasta construir un sentido de lo agradable y lo desagradable.

Para la discusioén

El consumo tecnomedidtico como sistema de orientacién v patrén inter-
yp
pretativo de la cotidianidad infantil cumple entonces con:

*  Unas funciones sociales: ofrecer motivos y temas de conversacién

entre la familia y los grupos de pares; forma la opinién y promueve
ciertos saberes; ayuda a la configuracién social de ciertos grupos y co-
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munidades de interpretacién (gamers, youtubers, fanaticos de ciertos
deportes, seguidores de artistas, etc.); como parte de esas comunidades
interpretativas nifios y nifias despliegan ciertas competencias y habi-
lidades medidticas, negocian ciertas interpretaciones del mundo (que
Messi es mejor que Ronaldo o que un cierto video juego es mejor, més
amigable que otro, etc.) y rutinizan métodos de uso y consumo de tales
medios y tecnologias; ayuda a la construccién de la identidad de grupo;
ayuda a que los individuos se posicionen dentro de dicho mundo.
Establecimiento de relaciones: el consumo tecnomedidtico ofrece
la posibilidad de entrar en contacto con otros; construir amistades y
mantenerlas; determinar amistadas y atribuirlas o quitarlas y ubicarlas
o no dentro del grupo de pares; permiten el establecimiento e insti-
tucionalizacién de la amistad; ofrecer la posibilidad de intercambios
Intercambio de saberes con respecto a: qué es lo nuevo; que esta de
moda; qué estilos de vida se imponen; preferencias estéticas; saberes
y valores orientadores.

Unas funciones situacionales y puntuales: informar; divertir y en-
tretener; rellenar el tiempo y combatir el aburrimiento; regulacién de
los estados de 4nimo; funcién de escape (escapismo) y ruptura con
la cotidianidad y rutina; habituamiento (estructuracién del tiempo).
Funciones relacionadas con el trabajo de biografizacién y cons-
truccién identitaria: desarrollo de la identidad personal y grupal
(normas, modelos, referentes, ideales); certeza de si y empoderamien-
to; reflexividad y autotematizacién (a quién me quiero parecer y a
quién no, qué me gusta de mi, qué me gusta mostrar de mi, con qué
me identifico, cémo quiero que me perciban y vean, etc.); ofertas de
solucidn a temas y crisis personales; trabajo sobre las emociones
Trabajo sobre la propia imagen y presentacién de si por parte
de nifnos y nifias: comunicar y presentar las preferencias y gustos
propios; una opcién para presentarse distinta de la interaccién cara a
cara; mostrar facetas de si que, por lo general, no es posible mostrar
en el contexto del preescolar; definirse con respecto a ciertos amigos.
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Estas funciones no se les pueden atribuir a un aparato o a un servicio en
particular, y a pesar de que hay algunos medios o tecnologias que cumplen
con alguna de esas funciones mencionadas, lo cierto es que todo esto de-
pende del papel activo que cumplen los individuos en relaciéon con ellos. De
manera que tales funciones se relacionan con los intereses y preferencias de
nifosy nifias, con sus hébitos y costumbres, con sus vivencias y experiencias

biograficas, y con sus preferencias temdticas.
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Resumen

La escuela en Medellin (y en el mundo), ha transitado un proceso de higienizacién por

cuenta de la crisis que produjo la pandemia de la covid-19, sin embargo, no es la primera

vez que la escuela pasa por una experiencia como esta. A principios del siglo XX, la ciudad

atravesé un proceso higienizador que fue justificado por elementos como la entrada de la

pandemia de la gripe espafiola a Medellin (1919); el surgimiento de discursos higienistas
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Infancia, escuela e higienizacidn: un acercamiento
a las escuelas de Medellin (1918-1946)

de los cuerpos, los espacios, y las razas; la profesionalizacién en 4reas de la medicina y la
arquitectura de algunos medellinenses, y el proceso de modernizacion vy civilizaciéon de
la ciudad. Al igual que ahora, la escuela no fue ajena a estos cambios.

Este trabajo se centrar4 en los discursos alrededor de la higienizacién de la infancia que
circularon desde, hacia y dentro de las escuelas de Medellin entre 1918 y 1946.

Se plantea el objetivo de analizar los discursos en mencidn a través de un ejercicio de
documentacidn historiogréfica del proceso de modernizacion, medicalizacién e higieni-
zacién de la Ciudad, con esto, se quiere a su vez evidenciar los cambios que el mencionado
proceso introdujo en la escuela, para abordar los discursos en torno a la infancia, la higieni-
zacién y la misma escuela como posibles generadores de discontinuidades y continuidades,

elementos aislados o como resultado de los momentos de cambio en el periodo de estudio.

Palabras clave: escuela, higiene, infancia.

Introduccion

Desde inicios de 2020, el mundo entero se ha visto enfrentado a una serie
de retos por cuenta de la pandemia de la covid-19 y su consecuente emer-
gencia sanitaria. La escuela, al igual que todas las instituciones y campos
sociales, se ha visto fuertemente involucrada en esta crisis.

Sin embargo, la escuela no se limita a ser un espacio pasivo ante la pre-
cariedad del entorno o un simple receptor de discursos externos, sino que
ha sido su obligacién tomar parte como generadora de nuevos discursos e
incluso como agente en la superacion de la crisis.

Mencién de esto hace Margaret Sinclair (2007), quien afirma que si bien
en momentos de emergencia (como los vividos por cuenta de la pandemia) la
educacién puede ser menos accesible, adquiere mayor relevancia, no solo por
ser un derecho en si misma, sino por facilitar el acceso a otros derechos que
frecuentemente se ven vulnerados sobre todo en tiempos de crisis, ademds de
ello, segun la autora, la educacién puede ayudar a proporcionar un sentido
de normalidad; puede servir como soporte psicoldgico para experiencias
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traumdticas; provee proteccién a grupos marginados, y transmite habilidades
y valores para el cuidado y prevencién de enfermedades.

Pero esta relacién entre los discursos que circulan hacia, desde y dentro
de la escuela y los momentos de crisis, no es exclusiva de la contempora-
neidad, sino que puede extrapolarse en el tiempo, y es con esta idea que el
presente texto define como objetivo analizar los discursos que circularon en
la escuela en el proceso de higienizacién de la infancia, durante el periodo
comprendido entre 1918 y 1946 en Medellin.

La periodizacién mencionada obedece fundamentalmente a dos ele-
mentos, en primera instancia a la posibilidad de abordar el fenémeno con-
temporaneo de la pandemia desde una mirada historiogréfica, y aunque el
trabajo no se centra en la comparacién de los elementos del presente con
los del pasado, es inevitable dejar de lado estas relaciones.

En segunda instancia, es el mismo presente el que ofrece una mirada de
andlisis nueva a procesos del pasado; los discursos y practicas que se han
instaurado con la pandemia de la covid-19 generan nuevos interrogantes
sobre el proceso de higienizacion de la Medellin de principios de siglo XX,
que ademas (y esto se plantea a modo de hipétesis), tuvo que responder a
la pandemia de la gripe espafiola y otras enfermedades que estaban ame-
nazando la salud publica.

Asi pues, la periodizacién dada (1918-1946) obedece, entre otros, a los
diferentes elementos que se nombran a continuacion:

e En 1918 se consolida y legitima un discurso higienicista que defendia
la necesidad de regenerar las razas y cuya sefia més visible es el discurso
dado por Miguel Jiménez Lépez en el marco del tercer congreso médico
colombiano reunido en Cartagena (Jiménez Lopez, 1920), acompafiado
de una fuerte preocupacion por parte de los intelectuales de la época
frente a la ausencia de una educacién o cultura fisica en los colombianos
(Alvarez y Cortés, 2018) y (Runge, Muioz y Alvarez, 2005).

e Lapandemiadelagripe espafiola, cuyo momento mas algido se habria
dado en 1918, pero su llegada a Medellin solo se habria dado en los
tltimos meses de 1919 (Gonzélez, 2020).
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e Elproceso de modernizacién e higienizacién de la ciudad que comenzé
a finales del siglo XIX (Pefia, 2009) pero se consolid en los primeros
afos del siglo XX, evidenciado en iniciativas como la Sociedad de Me-
joras Publicas y los proyectos de ciudad, dentro los que cabe mencionar
la intencién de crear un alcantarillado en Medellin.

e El proceso de industrializacién en Medellin sedujo a muchos de los
campesinos antioquenos a desplazarse alli en busca de mejores con-
diciones laborales y educativas, lo cual gener6 un crecimiento demo-
gréfico no planeado y detoné un énfasis muy fuerte en la necesidad de
realizar acciones a favor de la higiene (Alvarez, 2006,2012).

e Los constantes desbordes del Rio Medellin y sus inundaciones, que
causaban problemas de salubridad y seguridad y fueron solventadas
con parte de su canalizacién 1925 (Betancur, 2015).

e En 1936 se inauguré un sistema de alcantarillado, aunque solo cubria
el centro de la Ciudad (Arboleda y Chicangana-Bayona, 2015).

e Hastaladécada delos cuarenta Medellin no tenfa un sistema de alcan-
tarillado ordenado, y las aguas de este solian ir a las fuentes hidricas
cercanas (Arboleda y Chicangana-Bayona, 2015).

e Enla década de los cuarenta se da un avance significativo en el acue-
ducto de la ciudad con la construccién de diferentes tanques de dis-
tribuci6n alrededor del denominado “Plan Rigal” (Betancur, 2015).

e En 1946 se construyé un alcantarillado mayor en la Ciudad, que recogia
las aguas residuales a colectores destinados, aunque de dichos colectores,
las aguas llegarfan al Rio Medellin (Betancur, 2015), con esto se buscaba
que otros afluentes menores no recibieran mas aguas residuales.

Es precisamente con la consolidacién del denominado “Plan Rigal’,
propuesto por el ingeniero René Rigal en 1913, que buscaba entre otros
elementos la instalacion de tuberia de hierro para el sistema de aguas de
la ciudad junto con los diferentes tanques de distribucién y recoleccion
correspondientes (Perfetti del Corral, 1995), que se ve cumplido uno de
los principales propésitos de la Sociedad de Mejoras Publicas como lo
era “transformar a Medellin en una ciudad moderna en un breve tiempo”

(Londono Blair, 2007, p. 75).
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Parala década de los cuarenta, el papel de la Sociedad de Mejoras Publi-
cas pierde el protagonismo que tuvo sobre todo en la década de los veinte
y los treinta (Londono Blair, 2007), es en dicha década cuano se marca el
hito de cierre del presente estudio.

Sumado a lo anterior, la escuela también tuvo marcados cambios en
Medellin entre 1918 y 1946, en primera medida obedecidos ala Ley 39 de
1903 y su respectivo decreto reglamentario de 1904 que devolvia ala Iglesia
el poder sobre la educacion (Cifuentes Medina y Camaro Silva, 2016) y de
la misma manera sobre la infancia, la raza y la higiene, esto a su vez marcaria
ladireccion de la escuela durante gran parte del siglo XX, pues para algunos
intelectuales activos en los escenarios académicos y politicos de la época,
el debate sobre la raza con respecto a la infancia, la educacién y la escuela,
“tendrd repercusiones muy fuertes en cuanto a la concepcién educativa y
formativa del pueblo colombiano en lo concerniente al ideal de hombre a
formarse en las escuelas” (Alvarez, 2006, pp-149-150).

Durante la década del veinte, toma fuerza ademas el movimiento de
la Escuela Nueva o la Escuela Activa como discurso pedagégico que co-
menzaria a ocupar un lugar importante en la educacién colombiana del
siglo XX, movimiento en el que se concebia al sujeto que aprende como
un sujeto activo del conocimiento (Sdenz Obregén ez al., 1997), pero el
énfasis estuvo fuertemente centrado en el movimiento o actividad intensa
en el infante para el desarrollo de su locomocién y de sus funciones nutri-
tivas, aspectos claves para una complexién fuerte y funcional en el sujeto
moderno (Alvarez, 2017, p. 247). Este sujeto y su cuerpo, son pensados
en la escuela como un elemento importante para aportar al progreso de la
sociedad a partir de su formacién y funcionalidad desde su fuerza fisica y
su motricidad, es decir,

el cuerpo se verd entonces sometido a cumplir estos intereses estatales, tanto
desde su fuerza fisica y su motricidad como desde la parte intelectual y reflexi-
va, esto es, los primeros son aquellas personas que buscan una oportunidad
diferente para subsistir que no fuese necesariamente trabajar en el campo y
se van a las industrias a ofrecer su mano de obra; y los segundos son aquellos

sujetos formados en el exterior para desempenarse profesionalmente como
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dirigentes de las empresas en crecimiento, e incluso, para dirigir directamente

las riendas del Estado. (Alvarez, 2012, p. 59)

La escuela le apostara entonces a formar sujetos funcionales para la
época en cuanto a los intereses econdmicos, pero también frente a la sa-
lud a través de procesos de higienizacién en la constitucién misma de su
subjetividad, y en la organizacién del espacio publico, siendo consideradas
ambas acciones como parte de una sociedad civilizada y moderna, en una
sociedad polarizada de manera predominante por la ideologia liberal y
conservadora de la época.

En este proceso de modernizacion de la vida cotidiana del sujeto, se in-
tegran algunas précticas que poco o nada eran comunes para la mayoria de
las personas, tales como la propagacion del juego como parte de la escuela
nueva, escuela activa o pedagogia activa; y el deporte y el entrenamiento
deportivo como précticas disciplinarias a través de sistemas de ejercicios
fisicos, fueron planteadas como alternativas frente a la preocupacion por
la decadencia de la cultura colombiana y la degeneracién de la raza en
particular (Alvarez y Cortés, 2018, p. 91).

Es de mencionar también que en 1946 se realizaron las elecciones en
las que el partido conservador volvié a la presidencia, lo que suele ser en-
tendido como un momento determinante en el inicio de la denominada
violencia bipartidista, y la educacién reforzaria sus principios morales ca-
télicos junto con el crecimiento del interés por la educacién técnicay la
apertura de espacios para la instruccion y la formacién en artes y oficios,
que se materializ6 y se establecié de manera fuerte con vigencia hasta el
dia de hoy, con la creacién de una institucién publica llamada a difundir la
educacidn para el trabajo en la década del cincuenta: el Servicio Nacional
de Aprendizaje (SENA) a través del Decreto 118 de 1957, siendo una ini-
ciativa conjunta entre la Iglesia catélica, los empresarios y la Organizacién

Internacional del Trabajo (OIT).
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Metodologia

Este trabajo de investigacidn, en su naturaleza historiografica, prescinde
de algunos elementos tradicionales en la investigacién pedagégica o social;
remite, en lugar de muestras ¢ instrumentos de recoleccién (creacién) de
datos, al trabajo sobre la informacién que dejé el pasado.

Entendiendo esto, y el propésito mismo del presente proyecto que pasa
por la lectura y analisis de los discursos circulantes en las escuelas sobre la
higienizacién de la infancia en Medellin de 1918 a 1946, aunque la inves-
tigacién se enmarca en una historia de la educacién a la misma que intenta
aportar elementos de andlisis, no puede descuidar lineas historiogréficas
clave, como la historia de la infancia constantemente entrecruzada con la
historia de la educacién y el materialismo histérico importante para enten-
der el proceso de modernizacién y consecuente higienizacién de la ciudad.

La apuesta de este trabajo pasa por el entendimiento en términos histo-
riograficos de las categorias de escuela, infancia e higiene, para intentar dar
cuenta, a través del estudio de diferentes fuentes primarias y secundarias, so-
bre los elementos que posibilitaron el proceso de higienizacién de la infancia
dentro de las escuelas de Medellin para el periodo trabajado (1918-1946).

Con el gjercicio descrito, se busca a su vez identificar los cambios susci-
tados en la escuela por el mencionado proceso higienizador de la infancia,
que no esta desligado del proceso higienizador de la ciudad, claro estd, si
es que dichos cambios se dieron de alguna manera y se pueden rastrear
elementos que den cuenta de ellos.

Se hace también una exploracién de los discursos circulantes en las escue-
las de Medellin entre 1918 y 1946 sobre la higienizacién de la infancia para
llegar al propésito final de analizar dichos discursos en el marco de los proce-
sos y posibles cambios dados en la escuela para la mencionada temporalidad.

Para lograr lo mencionado, se pretende, ademas de la construccion bi-
bliogréfica (tanto conceptual como historiografica), la construccién de un
campo documental a partir de las siguientes series y fondos:

e Archivo Histérico de Medellin, en el fondo del Concejo de Medellin,
donde hay documentos que evidencian algunas modificaciones de los
espacios de la ciudad (desde las calles, hasta las escuelas).
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o Archivo Histérico de Antioquia, en el fondo Fotografico (1934-1980) que
incluye registros fotograficos de época de algunos espacios de la ciudad.

e Archivo Histérico de Antioquia, en la Planoteca, con planos de la
ciudad desde el siglo XVII hasta el XX (son de interés los planos entre
finales del siglo XIX y siglo XX).

e Archivo Histérico de Antioquia, la Gaceta oficial, con noticias del
periodo de estudio, compilacion de leyes y otros elementos que pueden
aportar a la discusion.

e Archivo Pedagdgico Colombiano, con diferentes documentos en los
que se enlistan instrucciones sobre la Higiene Publica, decretos de
nombramiento de maestros y asuntos relacionados con diferentes es-
cuelas de Medellin para el periodo de estudio (1918 - 1946).

e Archivo General de la Nacién, en los fondos del Ministerio de Instruc-
cién Publica y Ministerio de Educacién Nacional.

e Hemeroteca Universidad de Antioquia, en revistas de época y manua-
les escolares.

Lalectura de estos documentos pasa por un proceso de andlisis, inician-
do desde un aspecto textual para intentar relacionar los documentos de
archivo no solo con otros documentos, sino con la bibliografia secundaria
misma a través de la busqueda de elementos en comin y elementos en ten-
sién acerca de las categorias de analisis (infancia, escuela ¢ higienizacién).

Este trabajo cuenta con las limitaciones de época en la que se inscribe,
siendo la pandemia una situacién que dificulta el proceso de consulta, aun
mds teniendo en cuenta que la mayoria de los archivos que se trabajardn no
se encuentran digitalizados por la época ala que pertenecen (regularmente
en los archivos se prioriza la digitalizacién de archivos anteriores al siglo
XVIII, que tienden a tener estados de deterioro mayor).

Resultados

Siendo una investigacién en curso, no es posible exponer atn resultados,
sin embargo, hay algunos elementos esperados. Por un lado, al intentar
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establecer los cambios que produjo el proceso higienizador de la infancia
en la escuela durante el periodo de 1918 a 1946, se espera determinar cudles
de esos cambios instauraron nuevas maneras e incluso nuevos discursos en
la Medellin de la época.

Se quiere también determinar la influencia de sucesos como la entrada
de la gripe espanola a Medellin, no solo en el proceso higienizador de la
ciudad, sino en los procesos educativos como tal.

Se asume como hipétesis la idea de que los espacios de la escuela posi-
blemente cambiaron, como cambiaron las espacialidades de Medellin, pero
mds importante aun, el papel de la escuela también debié cambiar como
institucion articuladora, higienizadora, y normalizadora en la formacién
de la infancia, base de la raza regenerada.

En el analisis de los discursos higienistas, por otro lado, se espera deter-
minar la influencia de los discursos sobre las transformaciones de la escuela,
o si, por el contrario, ha habido cambios en la escuela desde el proceso
higienista que produjeron nuevos discursos.

En la medida que es inevitable comparar el pasado con el presente, el
estudio permitird encontrar qué discursos higienizadores de la infancia
que circularon entre 1918 y 1946 en las escuelas de Medellin perviven de
alguna manera en la contemporaneidad, y qué discursos se quedaron en
el pasado.

Ademis de esto, también es de mencionar que el estudio pretende evi-
denciar los cambios sociales que implicaron los discursos civilizadores que
pasaron por la escuela.

Discusion y conclusiones

Este estudio pretende aportar una mirada historiografica a un campo de
estudio latente, como es la higienizacién en las escuelas, y aunque son va-
riados los estudios que se acercan de una u otra manera a estos procesos de
higienizacién y modernizacién en las escuelas, este trabajo intenta analizar
a su vez los discursos generados y circulantes en estas instituciones, inten-
tando generar ademds un acercamiento a la historia de la infancia, en la
busqueda de la voz del infante como actor mismo del discurso.
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Desde principios de siglo, ya se alertaba sobre posibles inconvenientes
en la salud de los infantes de acuerdo con ciertos elementos del contexto, en
agosto de 1919 el coénsul de Colombia en Gales, Abelardo Aldana, escribié
para el periddico el Correo Liberal' algunos extractos de la conferencia
dada por el doctor Leonardo Hill, director del departamento de Fisiologia
aplicada del Comité de Investigaciéon médica, a la Sociedad Real de Artes
de Londres el 7 de abril de ese mismo afo.

En esta conferencia, dicho médico puso de manifiesto algunas de sus pre-
ocupaciones derivadas de sus estudios alrededor de la mortalidad infantil.

Hill mostré que la mortalidad infantil es mucho menor en las zonas
rurales que en las grandes ciudades, y que, en estas tltimas, la excesiva
mortalidad estaria causada por “enfermedades de los 6rganos respiratorios
y de los digestivos” que a su vez responderia a elementos como “las con-
diciones fisicas del aire confinado” Incluso, refiere la importancia del aire
libre y el papel mismo de la escuela: “El ¢jercicio en el aire abierto y buena
alimentacién fue lo que transformé a los ciudadanos débiles y enfermizos
en soldados robustos, asi como lo que restablece a los nifios débiles y a los
tisicos son las escuelas al aire libre y los establecimientos sanativos”. En ese
sentido, para el caso de Medellin con respecto ala higiene y su crecimiento
demografico, tal parece que no hubo una planeacién, y se pudo vislumbrar
de manera mas fuerte en cuanto a la necesidad de tomar medidas frente a

la higiene publica y privada, pues

Crecieron la miseria, el alcoholismo, la mendicidad, la delincuencia y la pros-
titucién —que trajo consigo las enfermedades venéreas—. Abundaron los in-
quilinatos y los cuartuchos sin servicios publicos; y los lotes, las quebradas y
el rio poco a poco se convirtieron en basureros y alcantarillas malolientes. La
atencién médica era restringida. Entre 1916y 1940, de cada mil nifios nacidos
vivos, en el primer afio de vida morfan 169, de los cuales tres cuartas partes
fallecfan a causa de diarreas y enfermedades digestivas. (Gémez y Londorio,
2001, p. 61, citado en Alvarez, 2006, p.152)

+ ElCorreo Liberal, era un diario de corriente liberal que circulé en Medellin y Bogota de manera
simulténea entre 1918 y 1919.
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Asi es como Hill alert sobre la importancia de los espacios aireados
en contraposicion de los espacios confinados para garantizar la salud de
la poblacién y de la infancia; era necesario segun este doctor, que los edi-
ficios de la ciudad como la escuela, fuesen construidos “como jardines de
ciudades, edificados en hermosos y bien sanos contornos” (Aldana, 1919).

Entonces la escuela debia fungir como un espacio aséptico, tanto del
cuerpo como del alma, pues las précticas higienistas no tuvieron un valor en
si mismas, sino que tuvieron una carga moralizante que contribuyé alama-
terializacion de un ideal de sujeto. En ese sentido, no se trata del cuerpo del
individuo solamente, sino que tiene relacién directa con el cuerpo social.
“Ambos cuerpos quedan inscritos dentro de ese discurso de la higienizacién
que circulaba en la sociedad a todos los niveles” (Alvarez, 2017, p. 246).

Sumado a lo anterior, habia una preocupacién constante por la falta de
agua potable en las escuelas, es por esto, que en respuesta a una solicitud de
Mercedez Gémez, maestra de seccional del Jardin Infantil No 1, el Conce-
jo de Medellin determina en 1918 formar una comisién para generar un
contrato con los sefiores Posada y Tobdn, para proveer agua esterilizada y
damajuanas (recipientes) con sus respectivos soportes mecanicos a todas

las escuelas de la ciudad®

Figura 2. Publicidad de la Empresa Posada y Tobén

""a. nog llegarcn los
crtes para las da-
mejuanas

T U PR T TS P T Y e T

% Aaua @rtstal
i: Posada y Jobon

Fuente: Tomado de El Correo Liberal (15 de marzo de 1919). El Correo Liberal, 1278, 2. Documentos
historicos, Banco de la Republica de Colombia. https://babel.banrepcultural.org/digital/collection/
p17054coll26/id/17505/rec/166

2 (1918, 4 de septiembre). Acta No 172. AHM (FONDO CONCEJO DE MEDELLIN, TOMO 325,
FOLIOS 446v-484v), Medellin, Colombia.
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Sin embargo, dos décadas més tarde, ya no era suficiente proveer agua
en estos recipientes, sino que se hacia indispensable contar con agua po-
table y un excusado higiénico como minimo; las escuelas rurales no solo
del municipio, sino de todo el departamento que no cumpliesen con estas
y otras directrices, tendrian que ser trasladadas, mientras que las escuelas
urbanas no serian trasladadas sino suspendidas hasta que no cumplieran:

El dia 1 de julio de 1934 la Gobernacion decret6 el traslado de las es-
cuelas rurales que no reunian totalmente las condiciones siguientes:

Poseer local de suficiente capacidad.

Tener muebles suficientes.

Disponer de predio agricola cercado.

Tener agua potable.

Poseer un excusado higiénico, como minimo.

A el M e

Que los vecinos apoyen [...] las labores de direcciéon de la escuela y
concurran a las reuniones que ella efecttie en el curso del ano3.

Por otro lado, también era frecuente la preocupacion por las enfermeda-
des provenientes de animales, como era el caso del Carbuno Bacteridiano,
“una enfermedad infecciosa que ataca a todos los mamiferos domésticos, en
especial al ganado mayor y al carnero, asi como al hombre aun cuando con
menor frecuencia”, asi la preocupacién del tratamiento de los animales no
se limitaba a su bienestar, sino también a impedir preocupaciones futuras
en el contagio con otros animales que pudiesen esparcir la enfermedad a
otros animales y a las personas en si (como los perros y aves de rapina), por
esto tltimo se recomendaba enterrar a los animales muertos con bastante

profundidad, quemar los lugares donde mds tiempo estuvieron los animales

3 A.G.N.Ministerio de Educacion Nacional, Archivo Anexo, Grupo I, Correspondencia, caja 41,
1934, 7f.

4 ElCorreo Liberal (15 de marzo de 1919). Industrias contra el Carbuno Bacteridiano EL Correo
Liberal, 1278, 2. Documentos histdricos, Banco de la Republica de Colombia. https://babel.
banrepcultural.org/digital/collection/p17054coll26/id/17505/rec/166
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infectados y vacunar a los animales, mientras se plantea un tratamiento
curativo para las personas’.

Los elementos anteriores muestran la necesidad que habia de velar por
la higiene de los nifios en el marco de las escuelas como instituciones que
debian no solo empezar a garantizar algunos elementos de higiene, sino que
se convertian en instituciones higienizadoras de la ciudad misma.

Sin embargo, estos procesos higienizadores no se limitaban a lo fisico,
sino que trascendian a elementos incluso morales a través de otras maneras
de institucionalidad y de poder.

El proceso de higienizacién y cambio que sufrié la escuela en sus es-
pacialidades y otros elementos como las practicas permitidas a realizarse
dentro de ellas (lo debido y lo indebido) y el papel del infante como ac-
tor a educar, modernizar y civilizar, fueron parte de un proceso mayor de
medicalizacién de la ciudad, que entendia a la escuela como una de sus
principales instituciones en torno a dicho proceso y cuyo objetivo, siguien-
do las ideas de autores como Norbert Elias, hacia parte de un proyecto
modernizador o civilizatorio que continuaba la idea de progreso que vivia
la ciudad y el pais durante el siglo anterior.

Uno de los antecedentes més relevantes en términos de higienizacién
de la escuela es el articulo de Sandra Naranjo, “Medicalizacién, higiene y
escuela en Colombia 1886-1930”, en el que muestra cémo la higiene en-
tendida como “proteccidén y mejora de la salud del individuo y del grupo a
partir de la expansién de la teorfa pasteriana” (Naranjo Gonzalez, 2015, p.
14) afianza el ideal de nacidn, pues reafirma “unas practicas que configuran
un tipo distinto de sujeto y que se convierte en politica estatal a partir de la
propagacién de habitos higiénicos mediante instituciones como la familia
y la escuela” (Naranjo Gonzalez, 2015, p. 14).

Otro enfoque importante es el articulo de la revista Historia y Sociedad
“Escuela Nueva y el saber pedagédgico en Colombia: apropiacién, moder-
nidad y métodos de ensenanza. Primera mitad del siglo XIX” de Rafael

5 ElCorreo Liberal (15 de marzo de 1919). Industrias contra el Carbuno Bacteridiano EL Correo
Liberal, 1278, 2. Documentos histdricos, Banco de la Republica de Colombia. https://babel.
banrepcultural.org/digital/collection/p17054coll26/id/17505/rec/166
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Rios Beltrdn (2012), quien analiza la apropiacién de la Escuela Nueva en
los primeros afos del siglo y ubica “[...] las instituciones formadoras de
maestros como acontecimiento pedagégico y variado que asume diversas
caracteristicas en relacion con la didactica y la ensenanza de las ciencias y
los saberes” (Rios Beltrdn, 2012, p. 81).

Los textos de mayor interés son los referentes a Medellin y a Antio-
quia a principios del siglo XX, como el articulo “Civilizacién, educacién
e instruccidn: cuerpos en disputa. El proyecto moderno instruccionista en
Antioquia (1903-1930)”, en el que Carlos Arturo Ospina (2015), con el
objetivo de problematizar los sistemas de relaciones entre discursos y prac-
ticas que articularon el campo del discurso pedagdgico en Antioquia luego
dela reforma educativa de 1903 y bajo la referencia de Olga Lucia Zuluaga,
ofrece una perspectiva de la prictica discursiva de la pedagogia acerca de
los sistemas de relaciones entre discursos y précticas a propésito de la Ley
Uribe de 1903, y su apropiacion diferenciada en la sociedad antioquena.
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Resumen

En Colombia, es un requerimiento legal formar a los maestros como investigadores. El
andlisis de las tendencias en la cultura cientifica, atravesada por el fenémeno creciente
de la coautoria, permite concluir que los investigadores deben formarse en literacidades
académicas para la ciencia que les permitan no solo escribir para publicar, sino, ademds,
colaborar para escribir. A partir de esta premisa, esta propuesta de investigacién doctoral
se interesa por explorar el fenémeno de la escritura colaborativa entre maestros forma-
dores y en formacion en el contexto de los semilleros de investigacidn. Lo anterior con

el fin de establecer las condiciones en las que esta prictica letrada puede emplearse como

+ Derivado del proyecto de investigacion “Escritura Colaborativa entre Maestros Formadores y
en Formacion en los Semilleros de Investigacién desde un Enfoque en Literacidades Acadé-
micas Criticas'".
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estrategia formativa. Tras una breve exposicién del problema de investigacion, de la pre-
gunta y de los objetivos, se procede a hacer una presentacién del marco tedrico, a partir
de la exploracién de los tres grandes modelos para la formacién en escritura y lecturaen la
educacion superior. Posteriormente se presenta el estado actual con respecto a la escritura
colaborativa en la educacién superior. Por tltimo, se presenta la Metodologia propuesta,
que consiste en un estudio de caso con enfoque en la investigacién accién participativa,
que retoma elementos de la etnografia digital para profundizar en las estrategias, los roles
y las mediaciones que maestros y estudiantes de un semillero emplean para escribir de

manera conjunta.

Palabras clave: formacién de maestros, formacion en investigacién, semilleros de

investigacion, escritura colaborativa, literacidades académicas criticas.

Introduccion

La investigacién hecha por los maestros (Stenhouse, 1985) reporta grandes
beneficios tanto para ellos como para sus comunidades. Pero los maes-
tros por lo general no aprenden a investigar por si mismos: es necesario
educarlos en la cultura de la investigacién. En paises como Colombia la
formacién en investigacién ha cobrado preeminencia en las tltimas dos
décadas, hasta establecerse como requerimiento para otorgar y ratificar
el registro calificado® a los programas de formacién incluso de pregrado
(Resolucion 18583 de 2017).

Para dar respuesta a esta demanda, las universidades colombianas ofre-
cen dos grandes rutas de formacién (Abad y Pineda, 2018). La ruta regular
hace referencia al proceso de formacién trazado en los planes de estudio
que usualmente involucra los cursos de investigacion y la elaboracién de
la tesis o trabajo de grado. La ruta alternativa, por otro lado, incluye todas
las demas estrategias complementarias de formacién, entre las cuales so-

2 El registro que por ley deben obtener todos los programas universitarios del Ministerio de
Educacién Nacional para formar profesionales en su respectiva drea.
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bresalen los semilleros de investigacién. Segtin Machado-Alba y Machado-
Duque (2014), estos tltimos estdn conformados por “grupos de jévenes
investigadores convocados alrededor de un tema en especifico de interés
quienes comparten el apoyo de la universidad y de un mentor de investi-
gacion” (p. 961).

Mis alld de la ruta que se siga, la publicacién de textos cientificos cons-
tituye una condicidn sine gua non para el posicionamiento de los maestros
como investigadores, lo que hace necesario que estos desarrollen compe-
tencias en escritura académica. Como afirma Bazerman (2014), la escritu-
ra aporta a la construccién activa del conocimiento dentro de escenarios
profesionales y disciplinares especificos. Publicar un texto académico es
una tarea de alta sofisticacién lingtiistica, que implica la apropiacién de
discursos disciplinares y el reconocimiento de complejas dindmicas edito-
riales que trascienden la elaboracién del objeto texto. Cabe afiadir que la
cultura cientifica actual sefiala ademds una tendencia creciente a investigar
de manera colaborativa, lo cual se evidencia en el fendmeno de la coautoria
(OCDE, 2021; Obserarorio de Ciencia y Tecnologia [OCyT ], 2020). De
lo anterior se colige que los investigadores deben saber no solo escribir para
publicar, sino también colaborar para escribir.

En contraste, en las ciencias sociales y humanas, donde predomina un
modelo de formacién individualista con respecto a la escritura, muchos
estudiantes, sobre todo en el nivel posgradual, se lamentan de tener que en-
frentar la practica escritural con una sensacién de incertidumbre, ansiedad
y aislamiento, pese a contar con asesores altamente calificados. Esta situa-
cién debe revisarse, pues las experiencias de fracaso recurrente en relacién
con la tarea de leer y escribir en la universidad pueden llevar a la desercién
estudiantil cuando no son atendidas oportunamente (Henao ez 4., 2014;
Olave et al., 2013); de ahi que sea preponderante examinar la formacién
en escritura en la educacién superior.

En el proceso de formarse para la escritura académica, los nuevos maes-
tros investigadores necesitan del acompanamiento de maestros formadores
debidamente capacitados que estén en condiciones de asumir el rol de men-
tores en investigacion (Abad y Pineda, 2018; Mora, 2018). A diferencia
de otros maestros formadores, el mentor (Malderez, 2009) acompana al
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maestro en formacion de manera sostenida, proporciondndole los recursos
y mediaciones que estdn a su alcance para que este pueda ingresar y ser re-
conocido como nuevo miembro de una comunidad cientifica en una disci-
plina particular. Aunque no de manera exclusiva, las relaciones de mentoria
investigativa en el contexto colombiano parecen darse de manera frecuente
en los semilleros de investigacion.

En el actual contexto universitario, que reclama el desarrollo de lite-
racidades académicas para la investigacién y la ciencia, los semilleros son
escenarios propicios para explorar los aportes de la escritura colaborativa
entre maestros formadores y en formacién. La coautoria entre unos y otros
no es nueva en el escenario educativo; no obstante, no est exenta de retos
y peligros para las partes involucradas. Asi, a los aspectos éticos asociados
alaelaboracién y publicacién de textos hechos en conjunto se suman otros
de orden procedimental. Empero, es posible afirmar que la escritura co-
laborativa entre maestros formadores y en formacion puede contribuir a
enriquecer el bagaje académico de ambas partes, a reconfigurar y fortalecer
su relacion pedagoégica en virtud de la nocién de mentoria y a posibilitar
la publicacién de textos que favorezcan su desarrollo como investigadores.

Con el fin de profundizar en este tema se plantea la siguiente pregunta
de investigacién: ;En qué condiciones pedagdgicas puede emplearse la
escritura colaborativa entre maestro formador y maestros en formacion en
un semillero de investigacién para contribuir al desarrollo de las practicas
de escritura desde un enfoque en literacidades académicas criticas?

Obijetivos

Objetivo general

Establecer las condiciones pedagdgicas bajo las cuales puede emplearse la
escritura colaborativa entre el maestro formador (MF) y los maestros en
formacién (Mf) en un semillero de investigacién para contribuir al desa-
rrollo de las practicas de escritura de los estudiantes desde un enfoque en

literacidades académicas criticas.
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Objetivos especificos

e Sistematizar el proceso de escritura colaborativa entre MF y Mf en el
Semillero en Formacién de Maestros de Lenguas (FML) de la Univer-
sidad Cat6lica Luis Amigo.

e Describir los roles y funciones que desempenan, asi como las media-
ciones que emplean el MF y los Mf durante el ejercicio de la escritura
colaborativa.

e Dilucidar los aportes que la escritura colaborativa entre el MF y los
M hace al desarrollo de las practicas de escritura académica de los
estudiantes a partir del reconocimiento de sus dimensiones lingtiistica,

discursiva y critica.

Marco tedrico-conceptual

Modelos de formacién en escritura académica

La formacién en competencias académico-discursivas para la ciencia (Pirela
de Faria y Prieto de Alizo, 2006) en la educacién superior se ve atravesada
por tres grandes modelos (Trigos Carrillo, 2019). El primer modelo, basado
en el desarrollo de habilidades de estudio, tiene un enfoque cognitivo. Si
bien este contribuy6 a entender la escritura como proceso, también produjo
investigaciones que se caracterizaron por una visién deficitaria del estudiante.

El segundo modelo, de socializacién académica, tiene un enfoque socio
cognitivo cuya vertiente socioldgica (Bourdieu, 2000; Bakhurst, 2009) con-
cibe la lectura y la escritura como actividades humanas reguladas por leyes
sociales que ordenan los procesos de produccion, circulacién y recepcion
de textos. Desde esta perspectiva, la escritura estd atravesada por el uso del
poder y el capital social que le han sido asignados. Por esta linea de trabajo,
la formacién en escritura en el dmbito universitario se ha enriquecido a partir
del estudio de los géneros textuales (Bakhtin, 1986) desde las especificidades
de cada disciplina (Carlino, 2005, 2013; Henao ez 4/, 2014).

Finalmente, en los tltimos afios ha ganado fuerza el modelo en litera-

cidades académicas (Gee, 2000; Street, 1999; Horner, 2013; Lea y Street,
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2006). Este ultimo, que bebe directamente de las teorfas criticas (Freire,
1970/2005; Giroux, 2013), parte de la existencia de multiples literacida-
des; del caracter ideoldgico que les es propio; del énfasis en practicas socia-
les mas que en textos; del reconocimiento de la diferencia; y de la atencién
alas relaciones de poder, autoridad, sentido e identidad que se generan en
las practicas lectoescriturales (Trigos-Carrillo, 2019; Vargas Franco, 2018).

Escritura Colaborativa en la Formacién en Escritura

Aunque hay un cuerpo significativo de estudios que exploran la interaccién
colaborativa en los procesos de escritura (Bafales Faz e 4/., 2015; Martin
del Campo y Martinez Lorca, 2014), esta a menudo ocurre con grados va-
riables de aportacién de los sujetos a la elaboracion del texto, lo que implica
que se presenten diferentes aproximaciones a la coautorfa. Dentro de un
amplio espectro de précticas colectivas de escritura, se entiende entonces la
coescritura como el ejercicio escritural que implica la intervencién de dos
o més sujetos que operan desde distintas esferas de actividad para cumplir
diferentes objetivos orientados a la elaboracidn de textos escritos.

Dentro de la coescritura es posible reconocer dos grandes tipologias.
La escritura cooperativa implica que los sujetos participantes intervengan
el texto con propdsitos distintos y en momentos diferentes; ademads, los
cooperadores no estdn involucrados en la totalidad del proceso escritural.
Este enfoque, si bien responde a un modelo de produccién en linea, es
fundamental para los procesos de edicién y publicacién cientifica en la
que participan editores, revisores y evaluadores. En contraste, la escritu-
ra colaborativa (McDonough y De Vleeschauwer, 2019; Storch, 2013)
supone la intervencién de los participantes en todas o en la mayor parte
de las etapas de construccidn del texto; ademas, su contribucién suele ser
proporcional, aunque asimétrica dependiendo de los distintos niveles o
campos de experticia de los coautores.

La cooperacién y la colaboracion no han de entenderse como aspectos
disyuntivos que admitan una actitud maniquea respecto a una manera ade-
cuada o no de abordar la escritura en equipo; antes bien, muchas veces se
encuentran imbricadas la una en la otra, y para efectos del anélisis tan solo
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sefalan los bordes aun difusos de un continuo en el que es posible ubicar y
en el que es necesario explorar las distintas précticas de escritura colectiva
y sus roles en la formacién, el desarrollo profesional y la construccion de
comunidades de aprendizaje, en especial entre los maestros.

Estado actual: escritura colaborativa en educacion superior

El rastreo de los antecedentes de investigacién en la escritura colaborativa
en educacion superior permiti6 identificar tres grandes componentes. Un
primer componente hace referencia a los usos y beneficios de la escritura
colaborativa entre estudiantes pares (McDonough y De Vleeschauwer,
2019; Storch, 2013), de la cual se desprende un numero significativo de
estudios acerca del uso de recursos digitales (Bafiales Faz ez 4/, 2015; Liu,
Jiao y Chen, 2016). Dentro de este primer componente se identifican al-
gunas investigaciones acerca de la revision entre pares (Rodas y Colombo,
2021). Un segundo componente se enfoca en ¢l uso de la escritura co-
laborativa empleada en forma especifica para la formacién de maestros.
Acé sobresalen de nuevo los estudios sobre escritura entre pares (Erdogan,
2017; Hadjerrouit, 2016; Vinagre Laranjeira, 2016).

El tercer y tltimo componente se enfoca en una serie de estudios en
torno a los modelos de formacién doctoral en educacién y al lugar que en
ellos desempena la coescritura entre maestros formadores y en formacion.
Sobresale el trabajo de Hakkarainen ez /. (2016), quienes contrastan el
modelo de formacién individual (IM), orientado hacia la elaboracién indi-
vidual de tesis monogréficas; con el modelo de formacién colectivo (CM),
que se basa en la elaboracién de articulos cientificos escritos de manera
colaborativa entre asesores y estudiantes.

Metodologia
La descripcion del problema, la construccién del marco teérico y la explo-

racion del estado actual permiten concluir que, pese a ser una practica cada
vez mds recurrente, la escritura colaborativa entre maestros formadores y
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en formacién no se ha investigado en profundidad en el contexto latinoa-
mericano. Este vacio es mds pronunciado en el marco de los semilleros de
investigacion y desde el enfoque en literacidades académicas criticas.

Para la implementacion del proyecto se propone entonces el desarrollo
de un estudio de caso cualitativo desde el paradigma sociocritico (Guba
y Lincoln, 1994), con un enfoque en la investigacion accidn participativa
(Savin-Baden y Major, 2013), en particular en su modalidad colaborativa
(Gergen, 2003; Martinez, 2014). Este tipo de estudio no solo permite la
recoleccién y el andlisis en profundidad de los datos, sino que ademds es
congruente con la concepcién de la formacién en investigacién de orden
colaborativo que se ofrece en los semilleros y con el modelo de formacién
en literacidades académicas criticas.

El estudio tendrd como unidad de andlisis el Semillero en Formacién de
Maestros de Lenguas (FML). Con respecto a los participantes, ademas del
investigador principal, quien coordina el semillero, seran miembros activos
del proyecto sus integrantes actuales, dos o tres de los cuales seran sujetos de
estudio durante el ¢jercicio de escritura colaborativa con el maestro. Los de-
mds miembros del semillero, adscrito al programa de licenciatura en inglés
de la Universidad Catélica Luis Amigd, participardn en la construccion de
instrumentos, la recoleccion de datos, y la construccion de reflexiones en
torno al ¢jercicio de escribir de manera conjunta. Se espera contar también
con la participacién de graduados que hayan participado de experiencias
de escritura colaborativa con el maestro coordinador.

Con respecto a la recolecciéon de datos, se prevé el uso de fuentes de
archivo del semillero asi como el uso de técnicas tradicionales e interactivas
para la generacién de nuevos datos. Se empleardn grabaciones de sesiones
en linea de escritura colaborativa y se tomaran muestras textuales deriva-
das de las mismas. Este material permitira la observacién participante en
entornos digitales y la sistematizacién del proceso de escritura colaborativa
que conduzca a describir los roles, las estrategias y las mediaciones que em-
plean los maestros coautores. Asimismo, se proyecta el uso de entrevistas o
grupos de discusion con estudiantes activos y con graduados del semillero
que hayan participado como coautores junto al maestro formador. Por lo
menos uno de los grupos de discusién se generara a partir del uso de una
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técnica interactiva (mural de situaciones) en formato digital (Paddlet o
Jamboard), a partir del cual se generard un texto colaborativo multimodal
que recoja las reflexiones finales del semillero en relacién con los aportes
de la escritura colaborativa entre estudiantes y docente a la apropiacién de
précticas de escritura académica desde el enfoque en literacidades.

Conclusiones preliminares

La exploracion de la cultura cientifica permite reconocer, a partir del fe-
némeno creciente de la coautorfa, que los maestros que se forman como
investigadores deben adquirir competencias para la escritura académica y
para la colaboracién cientifica. La revisién de los modelos en lectura y es-
critura senala también que es importante que las universidades amplien su
perspectiva con respecto a la formacién en la cultura escrita, que les permita
pasar de un modelo exclusivamente cognitivista asociado a la alfabetizaciéon
académica a un modelo en literacidades que incorpore la apropiacién de
précticas letradas desde un enfoque critico.

La revisién de la literatura muestra que existe un cuerpo importante de
investigaciones en el drea de la escritura colaborativa como estrategia para
el desarrollo de la escritura académica; estos estudios, sin embargo, se han
enfocado de manera casi exclusiva en la interaccién entre estudiantes pares
y por lo general lo han hecho desde una visién fragmentada de la escritura
asociada al modelo en habilidades de estudio. Ademas, el término escri-
tura colaborativa adquiere en la literatura un caricter polisémico, pues se
emplea para representar todo un espectro de préicticas colectivas de escri-
tura, por lo que pocos autores establecen la diferencia entre cooperacién
y colaboracién.

Se concluye que, aunque la escritura colaborativa entre maestros forma-
doresy en formacion no es un fendmeno nuevo, este no se ha estudiado en
profundidad, en particular desde el enfoque en literacidades académicas y
en el contexto de los semilleros de investigacion. Para abordar el estudio de
este fenémeno, se propone una metodologia de estudio de caso desde un
enfoque paradigmatico en la investigacién accidn participativa, que ademds
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permita el uso de algunas técnicas de etnografia digital para reconocer las
estrategias, las mediaciones y los roles que permiten a maestros formadores
y en formacion acceder a la escritura colaborativa con una intencionalidad
pedagdgica orientada a formar nuevos maestros investigadores.
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Resumen

El objetivo del presente texto es analizar la importancia del proceso de formacién investigati-
vaen las facultades de educacién en Antioquia. Se realizaron entrevistas a coordinadores de
programas de licenciatura en educacién infantil para conocer la importancia del desarrollo
de las actitudes y destrezas investigativas en el proceso de formacién de estudiantes de esta
licenciatura; se aplicaron técnicas documentales a los Proyectos Educativos de Programa,

para identificar las tensiones entre las formas de generar conocimiento y su utilizacién en

+ Derivado del proyecto de investigacion “Tensiones, convergencias y divergencias entre los
significados en torno a la formacion en investigacion y las practicas del docente investigador
en las facultades de educacion de Antioquia”.
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el 4mbito educativo. Se concluye que existe falta de coherencia al momento de llevar los
propésitos formativos a la practica, ya que solo uno de los programas estudiados articula
de manera efectiva sus propdsitos con la practica pedagdgica. Se recomienda materializar
un plan de fortalecimiento de los procesos cientificos basado en una reformulacion de la
estructura asignaturista, por uno que integre el ejercicio investigativo y pedagégico en un
mismo campo, que posibilite entender las realidades educativas, contextuales y sociales y que

repercuta de manera significativa en la formacidn pertinente de estudiantes de licenciatura.

Palabras clave: formacién de docentes, procesos investigativos, docente investigador,

formacion investigativa.

Introduccion

Las actuales transformaciones de tipo econdmico, social, cultural y edu-
cativo plantean un nuevo tipo de sociedad y requieren de un nuevo tipo
de sujeto critico que sea participe de su propio desarrollo y, por ende, que
contribuya al mejoramiento de las condiciones sociales del contexto en
el que se desenvuelve, pero esto solo serd posible en la medida en que se
entienda la escuela como el escenario propicio desde donde se gesten las
grandes transformaciones que requiere la sociedad, y es precisamente ahi
donde se requiere de docentes empoderados que sean capaces no solo de
conocer, sino también de entender los diversos dispositivos de poder que
direccionan los procesos educativos y que son los culpables de ralentizarlos
a fin de que dichos cambios no se lleven a cabo.

Por tanto, se requiere fortalecer los sistemas de formacion de docentes,
ya que estos son los llamados a direccionar el acompanamiento de sujetos
criticos, teniendo en cuenta que deben ser formados con bases epistemo-
légicas claras y cimentadas en la necesidad de construir una sociedad més
justay equitativa. Los estudiantes de licenciaturas deben dotarse de herra-
mientas investigativas que les ayuden a entender y transformar su realidad
desde lo instrumental y basados en principios critico-sociales que inciten
ala comprensién colectiva de los fendmenos sociales.
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Por consiguiente, en este texto encontrardn, en primer lugar, un acer-
camiento a las tensiones entre dos formas de abordar los procesos de gene-
racién de conocimientos en la formacién de docentes, posteriormente, se
abordara el recuento histérico en la formacion de docentes y la necesidad
de formar licenciados con bases investigativas cimentadas en principios
epistemoldgicos criticos que brinden las herramientas pertinentes para
provocar fisuras en los diversos dispositivos de poder, ya que son los do-
centes los llamados a gestar y generar los cambios estructurales que este
tipo de sociedad requiere; y, por tltimo, se realizard un acercamiento a los
requerimientos que la formacién en investigacion de maestros necesita

desde un horizonte epistemoldgico critico social.

Metodologia

Este estudio tiene un enfoque cualitativo basado en un método herme-
néutico-critico. Para su realizacién se seleccioné el programa de educacién
infantil, ya que era el inico que se encontraba activo en las cuatro (4) facul-
tades de educacidn seleccionadas pertenecientes a la Universidad Catélica
de Oriente, Universidad Catdlica Luis Amigd, Universidad de Antioquia
y la Universidad San Buenaventura, las cuales fueron escogidas por poseer
una vocacion histérica en la formacién de docentes, y ofrecen unos ciclos
regulados de profesionalizacién desde la licenciatura, especializaciones,
maestrias, hasta doctorados. Este proceso se desarrollé por medio de técni-
cas de andlisis documental a los Proyectos Educativos de Programa (PEP)
de las licenciaturas escogidas y la entrevista semiestructurada para identi-
ficar las opiniones que poseen los directores de programay coordinadores
de procesos investigativos, sobre sus propc’)sitos formativos en investigacic')n
y la importancia de los mismos en la formacién de licenciados.
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Resultados

Tensiones entre dos formas contrarias de generar
conocimientos en las facultades de educacién

Los cambios promovidos por la sociedad actual son de tipo econdémico;
el neoliberalismo contemporaneo ha posibilitado el aumento de brechas
sociales que acenttian la falta de equidad, pero también en los campos tec-
noldgicos, clinicos y en la generacién de conocimientos; lo anterior genera
la necesidad de entender las relaciones de poder que se entretejen en este
nuevo modelo de sociedad y a su vez la necesidad de promover cambios
sustanciales que posibiliten nuevos caminos de esperanza y transformacién
para el beneficio de la mayoria de los sujetos.

En consecuencia, la generacién de conocimientos en este nuevo tipo
de sociedad, requiere una nueva concepcién de educacién y una nueva
manera de concebir y formar al sujeto. Esto requiere que se prioricen los
procesos educativos como un factor de cambio determinante que posibilite
transformaciones asertivas en la sociedad. Por tanto, es relevante entender
las tensiones existentes entre dos miradas distintas en la forma de asumir la
generacion de conocimientos en la universidad. La primera, una visién que
se basa en la necesidad de generar avances cientificos, solo con la intencién
de nutrir la cadena productiva y econdémica de los grandes direccionado-
res del poder; la necesidad por publicar sin sentido, cumplir indicadores
técnicos y acentuar la relacién universidad-empresa, son el pilar de este
modelo de sociedad del conocimiento, donde se asume a la academia como
un mero escenario de consumo.

No obstante, se encuentra una visién distinta, en la que la prioridad no
es labtsqueda por generar conocimientos para nutrir el aparato productivo
y econdémico, sino que sea el motor de las transformaciones sociales que
requiere el contexto actual, un nuevo concepto que se empeiie en pro-
mover reivindicaciones sociales y que genere condiciones necesarias para
gestar cambios asertivos en la busqueda de una sociedad, una academia
y un sistema educativo mds justo y equitativo. En este sentido, Gémez
(2017) sostiene que “la capacidad transformadora que han demostrado
en las ultimas décadas en infinidad de campos, las hace imprescindibles
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para garantizar nuestra infraestructura cultural, nuestra forma de vida y
las mediaciones cotidianas” (p. 11).

En este sentido, se deben considerar los procesos formativos docentes
como un elemento primordial en la forma de gestar conocimientos en este
nuevo modelo de sociedad, en el que la educacién debe cumplir una tarea
primordial de formar individuos capaces de gestar procesos creativos e in-
novadoresy que utilicen todo su potencial en la generacién de transforma-
ciones sustanciales que solucionen los problemas sociales. Becker (1983)
plantea que el campo educativo juego un papel preponderante a la hora
de lograr que las sociedades logren las metas propuestas, en este sentido,
la preocupacién por el aprendizaje y la formacion de sujetos deja de ser un
asunto de reflexién netamente del 4mbito educativo, sino que cobra gran
importancia en todas las esferas sociales y econdmicas.

Recuento historico del proceso de formacion
de docentes en Colombia

Con una nueva concepcién de conocimiento y sociedad, viene también la
necesidad de reflexionar en relacion con las caracteristicas que poseen los
encargados de formar a este nuevo tipo de sujeto critico, creativo e inno-
vador que se requiere. Lo anterior es importante si se tiene en cuenta la ne-
cesidad que existe de formar docentes de excelentes calidades disciplinares
y capacidades humanas e investigativas como plantea Boom (2004), quien
afirma que es necesario “formar docentes de la més alta calidad cientificay
ética, que desarrollen la teoria y la practica pedagdgica como parte funda-
mental de su saber y que a su vez fortalezcan la investigacién en el campo
pedagégico y disciplinar” (p. 194).

Las intencionalidades en cuanto a la formacién de estudiantes de licen-
ciatura han presentado cambios. A mediados de los anos ochenta la inten-
cionalidad se centraba en rescatar el elemento humano de la educacién, en
otras palabras, la preocupacién por la reflexién de la practica pedagégica,
de modo que la pedagogia recuperara su lugar como saber y se alejara de las
dindmicas de un disefio instrumental. Esto se sustenta en las afirmaciones
de Herrera (1996), quien considera al maestro “como sujeto de elaboracio-
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nes conceptuales por medio de su practica, lograria una proyeccion de la
practica pedagdgica como prictica discursiva” (p. 16). Desde este punto de
vista, la pedagogia debe verse no solo desde una visién instrumental, sino
también como una practica discursiva.

Posteriormente, surgié un proyecto denominado “Hacia una historia
de la practica pedagdgica en Colombia” (Echeverry, 1979), con el que se
buscé recuperar la prictica pedagdgica desde la discursividad, analizando
la relacién del saber pedagégico en la sociedad y a su vez disponiendo de
una vision politica que consistia en rescatar la prictica educativa desde
su proyeccion social, considerando al maestro como el soporte del saber
pedagdgico. Lo anterior, sustenta la idea de que en todo proceso de for-
macion de docentes deben converger la fundamentacién de habilidades
especializadas y los diferentes rasgos investigativos que permitan generar
transformaciones en el contexto social de desenvolvimiento.

En este orden de ideas, se retoma la propuesta de la Universidad de
Antioquia, la cual buscaba reformar las facultades de educacién, con el fin
de que estas fuesen concebidas como comunidades intelectuales que gira-
ran entorno al saber pedagégico. Lo anterior se sustenta en los aportes de
Zuluaga (1999) quien define la ensefianza “como ¢je central del quehacer
de la facultad, eje tanto en sentido tedrico como practico, en torno al cual
giran las articulaciones de la pedagogia con las ciencias objeto” (p. 34). La
labor de formar estudiantes de licenciatura no consiste tinicamente en la
adquisicion de una disciplina especifica, sino que tiene que ser un escenario
donde estos asuman su rol en la sociedad a través de la reflexién.

El papel de la formacion investigativa
en los programas de licenciatura

Los docentes que orientan el proceso formativo en licenciaturas deben en-
tender su papel en la sociedad y contribuir de manera innovadora alas tras-
formaciones sociales que se requieren en la actualidad, por tanto, abordar
los procesos de formacién en investigacién de los licenciados es prioritario
en tanto es una de las herramientas que materializa el proceso de reflexién
y comprension de los fenémenos sociales. En este sentido, el Ministerio de
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Educacién Nacional (2013) formula un sistema de formacién de educado-
res, en el cual establece tres ejes transversales: el pedagdgico, el evaluativo
y el investigativo, en este tltimo recae un papel primordial, ya que se debe
asumir como una disposicién de indagacién y la actitud reflexiva perma-
nente del docente en torno a su praxis, con un sentido investigativo. De
igual forma, el docente debe formarse como intelectual y productor de co-
nocimiento académico que reconoce la investigacién como una alternativa
didéctica para el desarrollo de la prictica pedagégica.

Por tanto, quien estudia programas de licenciatura esta llamado a ser
un promotor de interés y asombro en sus futuros estudiantes. Esto solo lo
podra cumplir si en el trascurso de su formacién ha logrado cultivar una
actitud reflexiva e investigativa. En este sentido Woods (1987) sostiene
que formar en investigacion implica “orientar la capacidad de formular los
cuestionamientos que promueven el desarrollo del pensamiento holistico
y formar un sujeto cultural que se pregunta por la realidad con actitud de
construir alternativas de solucién” (p. 36).

La Unesco (2010) reafirma la necesidad de mantener una reflexién
constante en todo lo relacionado alos referentes de formacion y el entorno
del docente, ddndole importancia a los cuestionamientos sobre quien ense-
na, bajo qué condiciones ensefa y €n que contextos ensena. Sin embargo,
el hecho que se incorpore el componente investigativo en la formacion de
docentes, no lo convierte autométicamente en docente-investigador, ya
que para esto requiere asumir entre sus funciones la de producir nuevo co-
nocimiento pedagégico que contribuya de manera directa a las trasforma-
ciones educativas que requiere el pais. Por consiguiente, Restrepo (2004)
senala que se requiere de “una actualizacién permanente del docente y una
reflexién constante sobre su préctica pedagdgica, construyéndola, criti-
cdndola, ensayando alternativas y validindolas para mejorar esta practica
y propiciar asi un mejor aprendizaje en sus alumnos’.

Analisis hermenéutico del proceso de formacion
en investigacion de los licenciados en Antioquia

La necesidad de formar maestros con habilidades investigativas, es prepon-
derante al momento de pretender formar sujetos criticos, y mds atn si se
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parte del hecho de que no se puede dar de lo que no se posee, en este caso,
si los maestros no se forman como sujetos criticos asumiendo su rol poli-
tico en la sociedad, por consiguiente, no podran formar sujetos con estas
cualidades. En este sentido, se ofrecen algunos principios de pedagogia
critica como una alternativa que posibilita la conciencia y autorreflexién
de los procesos educativos que se desarrollan; al respecto Freire y Arijon
(2015) sostienen que la “formacion investigativa permite entender de ma-
nera asertiva la complejidad educativa como una teoria del conocimiento
puesta en préctica, como un acto politico y un acto estético” (p. 4). De
este modo, los procesos que afirman la formacién investigativa dejan de
ser una cuestion solo tedrica del ambito educativo, y pasan a convertirse
en un campo de accién que cobra importancia en los ambitos sociales,
culturales, econdmicos, etc.

Asimismo, es relevante entender a Giroux (2016), quien afirma que “los
docentes a través de las destrezas investigativas, deben abordar los proble-
mas humanos, para lograr la defensa de la educacién publica y posibilitar
ast la democracia radical” (p. 12). Lo anterior sustenta la necesidad de que
los docentes entiendan los contextos escolares a través de la indagacién
y asuman un rol protagénico en la busqueda de soluciones innovadoras
a los problemas sociales. Esta postura requiere que tanto docentes como
estudiantes entiendan las précticas criticas del saber como una opcidn para
lograr un cambio social.

No obstante, se debe reconocer que la formacién investigativa debe en-
tenderse como una préctica politica social y cultural, al tiempo que indaga
sobre las formas de subordinacién que crean inequidades, sobre el rechazo
alas relaciones acontecidas en el salon de clases que descartan la diferencia,
y sobre el rechazo a la subordinacién del propésito de la escolarizacion a
consideraciones econdémicas. Por tanto, se requiere de un docente critico
que asuma el didlogo y la investigacién como elementos esenciales de los
procesos educativos. En consecuencia, se debe propender porque los es-
tudiantes de licenciatura se formen guiados por principios que busquen
la superacién de las desigualdades humanas, y en cuyos fundamentos se
articulen las practicas pedagdgicas y las practicas investigativas para for-
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mar una sinergia indisoluble que genere transformaciones educativas y
socioculturales.

Discusion y conclusiones

Después de haber analizado y reflexionado con respecto a la importancia
de la formacién de los maestros y hacer énfasis su formacién investigativa,
se puede concluir que en la actualidad, son imperantes transformaciones
significativas al componente educativo, de modo que el docente se convierta
en el eje articulador que genere dichos cambios desde los procesos reflexivos
y propositivos de su prictica pedagdgica. Estos cambios, solo serdn posibles
si este asume su rol como sujeto politico y critico al incorporar actitudes y
destrezas investigativas al proceso formativo. Por tanto, se requiere que los
sistemas de formacién de maestros en Colombia se reformulen en sus aspec-
tos epistemoldgicos e investigativos, a fin de que esta se entienda como un
proceso mediante el cual los docentes se convierten en agentes autotransfor-
madores de sus realidades, tal como dice Giroux (2016), que sean docentes
capaces de “armar ruido, de ser irreverentes y vibrantes”.

Lo anterior, obliga a repensar el proceso de formacién de licenciados,
ahora como un proceso integral que posibilite que las practicas pedagégicas
¢ investigativas generen oposicion a las estructuras dominantes de poder,
y cuyo fin primordial sea ensenar a pensar, desde el ejemplo y la accién
reflexiva transformadora.
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Resumen

La inclusién de estudiantes con discapacidad en el aula regular es un interés de muchos
gobiernos a escala global y se ha convertido en parte importante de la agenda de orga-
nizaciones con presencia internacional como la Unesco. Por este motivo, se plantean
acuerdos internacionales en la materia, que tienen impacto en la legislacién particular
de cada pais. La materializacion de estas leyes, decretos y recomendaciones requiere de
la participacién de estamentos especificos en las instituciones. Es aqui donde el docente
desempefia un papel determinante para hacer realidad los postulados tanto locales como
internacionales, quien deberfa ofrecer una educacion de calidad para el estudiantado con

discapacidad. La literatura académica asociada al estudio de los procesos de atencién a

+ Derivado del proyecto de investigacion "Actitudes de docentes oficiales frente a la inclusién de
estudiantes con discapacidad en el aula".
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la discapacidad, ha demostrado que las actitudes de los docentes son uno de los factores
determinantes en el éxito o el fracaso de las iniciativas tendientes a generar espacios de
inclusién en las instituciones educativas.

Asimismo, los reportes estadisticos del Departamento Administrativo Nacional de Esta-
distica (DANE) muestran que la mayor parte de la poblacién colombiana que presenta
alguna discapacidad y que se encuentra dentro del sistema educativo, asiste al aula regular
dentro de instituciones puiblicas en el nivel de bésica primaria, lo que hace que analizar
este contexto en particular se convierta en una posibilidad para profundizar en el cono-
cimiento de las précticas docentes, en relacién con la educacién inclusiva y la forma en

que esta se relaciona con las actitudes del profesorado.

Palabras clave: discapacidad, educacidn inclusiva, actitudes docentes.

Introduccion

La presencia de estudiantes con discapacidad en el aula regular, es una
realidad ineludible en la actualidad. En esta medida, multiples investiga-
ciones (V{quez et al.,2020; Molinar Monsivais y Cervantes Herrera, 2021;
Morales, 2017) han demostrado que el éxito o el fracaso escolar de esta
poblacién radica en variados factores, entre los que sobresalen las formas
en que el colectivo docente asume los procesos de educacién inclusiva. Lo
anterior implica que las actitudes de los docentes frente al estudiantado con
discapacidad se conviertan en el principal apoyo o la principal barrera para
su desempefio académico (Antonak y Livneh, 2000). Dentro de este pano-
rama, el interés de los estudios sociales por el andlisis de las actitudes radica,
de acuerdo con algunos autores, en su relacién con los comportamientos
de las personas (Baron y Byrne, 2005; Laca Arocena, 2005), siendo la psi-
cologia social y la educacién dos de los campos que mayor atencién han
puesto en este aspecto (Molinar Monsivais y Cervantes-Herrera, 2020).
Las actitudes se definen como una predisposicién a reaccionar de una
forma particular ante un estimulo determinado (Abellin Herndndez,
2019). En esta medida, las actitudes pueden ser favorables o desfavorables
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en relacion con una idea, propuesta o concepto y se ven reflejadas en casi
cualquier aspecto de la vida social, con una tendencia a ser ambivalentes, lo
que implica que no son del todo positivas o enteramente negativas (Baron
y Byrne, 2005). Autores como Gonzélez Rojas y Triana Fierro (2018), afir-
man que las actitudes son el resultado de un proceso de aprendizaje perso-
nal que se nutre a partir de las experiencias individuales y que, aunque estas
pueden variar minimamente alo largo de la vida, suelen ser constantes. De
manera que, COmo lo mencionan Baron y Byrne (2005), las actitudes quese
tornan ambivalentes son susceptibles de una modificacién, por el contrario,
las actitudes que son uniformes, ya sean negativas o positivas, dificilmente
podrén sufrir algin tipo de modificacién.

Asimismo, una actitud puede definirse como un sentimiento a favor o
en contra de un acontecimiento, lo que establece unos modos consistentes
de reaccionar ante diversas situaciones, personas o contextos y que influye
en las ideas y comportamientos de un sujeto (Angenscheidt Bidegain y
Navarrete Antola, 2017; Gonzalez Rojas y Triana Fierro, 2018).

Baron y Byrne (2005), establecen tres dimensiones que influyen en la
creacion de actitudes positivas o negativas en las personas. En primer lu-
gar, se encuentra el componente cognoscitivo que se establece a partir de
las creencias individuales respecto de un objeto, concepto o situacién y se
nutre de la informacion que cada uno posee sobre ese aspecto en particular.
El segundo componente es el afectivo, que se aprende de los demds y se
caracteriza por la carga sentimental que se le otorga a un objeto o acon-
tecimiento, aunque no se tenga mayor informacién sobre el mismo. Por
tltimo, se encuentra el componente conductual que se refiere a la forma
en que las personas reaccionan o acttian ante diferentes situaciones, este
componente es el que determina la accién a favor (positiva) o en contra
(negativo) frente a un acontecimiento o idea.

El componente afectivo se caracteriza por una fuerte carga emocional,
que genera sentimientos positivos o negativos que afectan la maneraen que
una persona reacciona ante cierto tipo de estimulos. El elemento cognitivo
se refiere a las ideas previas sobre un aspecto determinado que resultan del
aprendizaje individual o colectivo, las cuales se forman mediante la inte-
raccién y el reconocimiento de experiencias particulares en relacién con
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la situacién, concepto o sujeto objeto de la actitud (Brifol ez al., 2008).
El aspecto conductual, responde a las reacciones concretas que tienen las
personas, las cuales se fundamentan en lo afectivo y cognitivo, para generar
actos mas o menos estables acerca de la misma situacién (Molinar Monsi-
vais y Cervantes Herrera, 2021).

Por consiguiente, las actitudes docentes hacen referencia a las formas
en que los maestros asumen la discapacidad, reaccionan ante ella ¢ inte-
ractian con las situaciones propias del contexto educativo y social en el
que participan personas con discapacidad. Estas actitudes se reflejan en los
pensamientos, actos, creencias y discursos del profesorado, se forman a lo
largo de su experiencia personal y laboral (Verdugo, 2003) y se manifiestan
en sus intervenciones pedagdgicas cotidianas, tanto dentro como fuera de
las instituciones educativas (Arias Beltrdn et al., 2007).

Objetivo general

e Establecerlainfluencia de las actitudes de los docentes de basica prima-
ria de los colegios de calidad de Medellin frente a los estudiantes con
discapacidad en el desarrollo de los procesos de educacion inclusiva.

e Objetivos especificos

e Identificar las actitudes de los docentes de bésica primaria de los co-
legios de calidad de Medellin frente a la inclusién de estudiantes con
discapacidad en el aula.

o Caracterizar las practicas educativas que realizan los docentes de los
colegios de calidad de Medellin frente a la educacién inclusiva.

e Describir las actitudes de los docentes de basica primaria de los cole-
gios de calidad de Medellin frente a la inclusién de estudiantes con
discapacidad en el aula.

Metodologia

La postura metodoldgica planteada para esta investigacion, es de tipo mixto.
La eleccién del enfoque obedece a las caracteristicas del problema a estudiar,
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puesto que la investigacién educativa parte del estudio de fenémenos socia-
les complejos, multidimensionales y en constante evolucion (Pereira Pérez,
2011; Uprichard y Dawney, 2019), lo que implica un acercamiento desde
un enfoque amplio e integrador que cuente con instrumentos que aporten
tanto rigurosidad como flexibilidad, dindole al investigador la posibilidad
de abordar las diferentes fuentes de investigacion e integrar los datos.

En este caso, el analisis de las actitudes docentes frente a la inclusién de
estudiantes con discapacidad, parte de una amalgama de elementos entre
los que sobresalen dos planteamientos, uno de tipo objetivo, para el que
resulta atil una revisién cuantitativa por medio de encuestas o escalas de
valoracion, y otro subjetivo, soportado en las entrevistas y la observacién
participante, siendo estos elementos, de corte cualitativo (Bagur-Pons ez
al., 2021; Herndndez Sampieri ez al., 2010).

De acuerdo con Pereira Pérez (2011), para investigaciones como la
planteada en este trabajo, es viable la aplicacion de un disefio mixto para
aproximarse a estudios inmersos en un ambiente pedagdgico, a partir de la
intension del investigador de darle voz a los actores, en este caso al colec-
tivo docente, lo cual coincide de forma directa con el objetivo general de
la investigacién, que como ya se menciond es el de establecer la influencia
de las actitudes de los docentes de basica primaria frente a la inclusiéon de
estudiantes con discapacidad en las aulas. En este sentido, no se pretende
obtener datos numéricos de forma exclusiva, sino también, comprender
las formas en que los actores interactiian con la poblacién estudiantil con
discapacidad y cémo sus actitudes se convierten en una barrera o en un
potenciador del desarrollo escolar de esta poblacidn, paralo cual, los datos
de orden cualitativo representan un aporte fundamental.

En estamedida, es necesario considerar algunas de las tensiones actuales
sobre la utilizacién de las metodologias mixtas en la investigacion social.
De acuerdo con Fabregues ez al. (2021), la investigacién sustentada en
enfoques mixtos ha visto una proliferacién sobresaliente en las tltimas
dos décadas, sobre todo en la investigacién educativa. Sin embargo, algu-
nos detractores de esta forma de abordar la investigacién argumentan que
para aprovechar de forma cabal las aportaciones de uno y otro enfoque,
es necesario desarrollar una integracién profunda, no solo respecto de los
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instrumentos de recoleccién de informacién, sino desde procesos previos a
la eleccién de estos. Lo anterior implica que la integracion de los métodos
debe verse reflejada en la investigacién desde el problema mismo, debe
tener representacion tanto en los objetivos como en las preguntas (Bagur-
Pons et al.,2021; Fabregues ef /., 2021; Pereira Pérez, 2011), generando un
proceso en el que ambos frentes, el cualitativo y el cuantitativo, dialoguen
entre si de forma fluida.

Los métodos mixtos presentan diferentes denominaciones en razén
de su forma de integracion, Herndndez Sampieri ez al., (2010), como se
refieren en la figura 1.

Figura 1. Tipologia de los métodos y disefios de investigacion mixtos

Enestosdisefioselinvestigador oinvestigadora

Investigacidn « Disefios concurrentes define el nimero de fases, el enfoque que
multimétodos « Disefios secuenciales tiene mayor peso (cuantitativo o cualitativo),
(varios métodos, « Disefios de conversion 0 bien, si se les otorga la misma prioridad, las
métodos mixtos) « Disefios de integracion funciones a cubriry si se cuenta o no con una

perspectiva teoréticay cual es

Fuente: Hernandez Sampieri et al., (2010).

Esta investigacic')n se apoyaen un método mixto, con disefio secuencial
explicativo (CUAN-CUAL), a partir de la aplicacién de instrumentos
cuantitativos como la encuesta y las escalas de valoracion, seguido de un
proceso de andlisis integrador de los datos, para luego plantear entrevistas
en profundidad con actores clave. Seguido por la interpretacién y el anélisis
en profundidad de todas las fuentes de informacién. La figura 2 resume
este proceso de forma puntual.
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Figura 2. Disefio mixto secuencial

Componente Analisis Componente
CUANTITATIVO Integrador CUALITATIVO

Interpretacidn

integradora

Conexidn Profundizacion

Fuente: Bagur-Pons et al., (2021).

Resultados

La revisién de la literatura académica en la que se soporta esta etapa de la
investigacion, muestra resultados ambivalentes con respecto al tipo de acti-
tudes que presentan los colectivos docentes frente a los procesos de inclusién
educativa de estudiantes con discapacidad en el aula regular. Un aspecto que
resulta natural, ya que las actitudes de una persona obedecen a multiples fac-
tores tanto personales como contextuales, lo que implica que no sea posible
establecer una posicidn tnica respecto de un concepto, idea o situacién (Di
Nardo ez al.,2014). Lo anterior implica una revisién pormenorizada de cada
contexto y situacién para asi ofrecer resultados acordes a las actitudes de los
participantes en una investigacion (Bravo Céppola, 2013).

Ahora bien, el contexto colombiano, ofrece una serie de datos que per-
miten establecer un panorama general sobre las condiciones de la educa-
cién inclusiva y de las personas con discapacidad en el entorno escolar.
Asi pues, de acuerdo con los resultados del censo nacional de poblacién
y vivienda realizado en Colombia (DANE, 2018), se estimé que para el
afio 2018 la poblacién de colombianos ascendia a 48.258.494, entre los
cuales 3.134.036 personas declararon tener dificultades para realizar ac-
tividades bésicas diarias y 1.784.372 se identificaron como personas con
discapacidad. En el departamento de Antioquia, hasta 2015, se reportaron
387.313 personas en situacién de discapacidad, de las cuales 15.640 aproxi-
madamente se encuentran en Medellin (Ministerio de Salud y Proteccién
Social, 2018).
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Dentro de las principales barreras para la participacion y la comuni-
cacidon que encuentran las personas con discapacidad, sobresale su escaso
acceso a la educacion formal. Esto se refleja en la reducida cantidad de
personas reconocidas como discapacitados que asisten de manera regular
alasaulas (Organizacién Mundial de la Salud, 2011). Lastre ez al., (2019),
mencionan que de las personas matriculadas en el sistema educativo pu-
blico colombiano, solamente el 1.34 % son personas con discapacidad y
solo el 37.9 % de este grupo termina la primaria, un nimero muy bajo
en relacién con la cantidad de personas en esta condicidn. Al respecto,
un estudio del Ministerio de Salud y Proteccién Social (2018), menciona
que de 1.178.703 personas con discapacidad registradas en el RLCPD?,
tnicamente 140.052 reportan estar estudiando.

Una de las razones principales por las que las personas con discapacidad
no forman parte de la educacién formal, se debe a las dificultades que su
condicién ocasiona para acceder al sistema educativo y para permanecer
en ¢l (Ministerio de Salud y Proteccién Social, 2015), esto implica que
la gran mayoria de esta poblacién no forma parte de ningun sistema de
escolarizacién.

Dentro de este panorama, el Ministerio de Salud y Proteccién Social
(2018) concluye que, del grupo de personas con discapacidad que reporta
estar estudiando, 114.381 asisten a instituciones educativas publicas, lo
que hace que comprender las formas en las que se asume la discapacidad
y la educacion inclusiva dentro de este contexto resulte relevante para el
ambiente investigativo nacional.

En relacion con el nivel de escolaridad alcanzado por el estudianta-
do con discapacidad, segtin el mismo estudio del Ministerio de Salud y
Proteccién Social (2018), 2 % cursé el grado preescolar, 42 % termind la
primariay 20 % la secundaria basica. Entre esta poblacién, 2 % terminé el
nivel técnico, junto con 2 % que terminaron el tecnolédgico y otro 2 % que
culminé el nivel universitario, lo que representa una cantidad minima de
la poblacidn nacional reconocida como personas con discapacidad.

2 ELRLCPD (Registro para la Localizacion y Caracterizacién de Personas con Discapacidad), es
una herramienta de registro virtual y voluntario que recoge informacién sobre las condiciones
de las personas con discapacidad radicadas en Colombia.
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Este grupo esta seguido de un 32 % que no particip6 de ningun nivel
educativo (Ministerio de Salud y Proteccién Social, 2018). Como se pue-
de observar en los datos recolectados, el nivel de basica primaria de las
instituciones educativas publicas, acoge a la mayor parte de la poblacién
en condicién de discapacidad escolarizada del pais, lo cual convierte este
entorno en una valiosa fuente de informacién para comprender las formas
en que se asume la atencion a la discapacidad dentro del sistema educativo
colombiano y c6mo en él se desarrollan practicas pedagdgicas que respon-
den a los postulados de la educacion inclusiva, o van en contravia con los
planteamientos nacionales e internacionales.

En este orden de ideas, el rol del docente estatal del nivel de basica
primaria se torna determinante para el éxito de los procesos de educacién
inclusiva y atencién a la discapacidad, convirtiendo sus creencias, actitudes
y practicas en un elemento fundamental para el desarrollo escolar de los
estudiantes en esta condicién (Echeita Sarrionandia, 2013).

Rojas (2014) comenta que las creencias de los docentes no se transmi-
ten de forma directa y consciente a su practica pedagdgica, sino que son
sistemas cognitivos mas o menos flexibles que estdn condicionados por
el contexto formativo, laboral y personal de cada docente. Igualmente,
Harfiani y Akrim (2020), concluyen que una de las dificultades para el
establecimiento de los procesos de inclusién y atencién a la diversidad en
el entorno escolar, radica en la falta de formacion, conocimiento y com-
prension de aspectos tedricos y practicos relacionados con la atencidn a la
discapacidad por parte de los docentes. Este planteamiento coincide con
la postura de Domagala-Zysk y Knopik (2020), quienes mencionan que
los procesos de adaptacion necesarios para la implementacién de préacticas
inclusivas requieren de competencias profesionales muy elevadas de parte
de los docentes, lo que los sittia en un lugar determinante para el éxito de
cualquier politica de inclusion.

La actitud del docente respecto de los procesos de educacion inclusiva
se establece como un elemento fundamental para el desarrollo de proce-
sos de atencion a los estudiantes con discapacidad en todos los niveles
educativos. Sin embargo, esta situacién se hace més relevante en el nivel
de bésica primaria de las instituciones publicas, pues es en este donde se
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concentra la mayor poblacién de estudiantes con discapacidad que forman
parte del sistema escolar del pais. Asi que conocer las actitudes de los do-
centes sobre la discapacidad, permitird evidenciar la manera en que estas
actitudes afectan el proceso de inclusién y los aprendizajes de la poblacién
con discapacidad escolarizada.

Al respecto, Echeita Sarrionandia (2013) afirma que la necesidad de
centrar la atencién de los procesos de investigacion sobre la discapacidad
en el nivel de bésica primaria radica en la naturaleza preventiva que la im-
plementacion de précticas inclusivas en la escuela representa para combatir
la discriminacién y la desigualdad (personal o académica) a la que se ven
expuestas las personas con discapacidad a lo largo de su vida.

Discusion y conclusiones

Las publicaciones académicas relacionadas con las actitudes de los docentes
son abundantes en las diferentes bases de datos e indices de consulta, sin
embargo, lo referente a la actitud de los docentes en relacién con la inclu-
sién de estudiantes con discapacidad en el aula regular de instituciones
publicas, resulta menos frecuente (Solis Garcia y Borja Gonzélez, 2020),
por tanto, este es un campo en que se presentan multiples posibilidades de
intervencién dentro de un contexto investigativo.

Aun asi, la literatura revisada muestra una inclinacién hacia las acti-
tudes positivas de parte del profesorado (Abelldn Herndndez, 2019; An-
genscheidt Bidegain y Navarrete Antola, 2017; Sanhueza Henriquez ez al,
2012; Tarraga-Minguez ez al., 2020), actitudes que se observan en mayor
medida en los docentes jévenes, esto debido a que su formacién univer-
sitaria incluy6 acercamientos a los procesos asociados a la discapacidad y
ala atencién del estudiantado en esta condicién (Térraga-Minguez ez al.,
2020). Estas conclusiones encuentran semejanza con el trabajo de Clavijo
et al., (2016), pues como parte de su investigacién concluyeron que los
maestros con menos afos de servicio tienden a mostrar una actitud posi-
tiva ante los procesos de educacién inclusiva. Ahora bien, esta postura es
contraria a los resultados encontrados por Angenscheidt Bidegain y Na-
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varrete Antola (2017), quienes concluyeron que los docentes veteranos
tienen una actitud favorable frente a los estudiantes con discapacidad en
contraposicion a los docentes mds jovenes.

Por otro lado, no se han encontrado trabajos que traten esta temética
en Medellin, con docentes de contratacién estatal y en el nivel de basica
primaria, lo que constituye un vacio en la literatura académica y hace que
este trabajo se enfoque en un componente que atn no ha sido abordado
en profundidad, de manera que puede aportar informacion significativa
que propicie el avance de este campo de estudio y sirva de soporte para el
establecimiento de propuestas de formacién e investigacién docente en
diferentes niveles.
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Resumen

A causa de la crisis del sistema educativo, se ha descubierto que en las practicas de ense-
fianza de las ciencias sociales de los profesores universitarios que forman licenciados en
educacidn, ha predominado la repeticién de practicas tradicionales y poco investigadas.
El interés de este estudio, derivado de un trabajo de grado para optar por el titulo de ma-
gister en educacién, es interpretar los enfoques que guian las practicas de ensefianza de las
ciencias sociales de cuatro profesores universitarios que forman licenciados en educacién
en una universidad publica colombiana. Para tal fin, se propone identificar y categorizar

los enfoques de ensefanza de las ciencias sociales que guian dichas précticas y analizar los

287



mailto:carofranco@utp.edu.co
mailto:mgutierrez@utp.edu.co

Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

distintos grupos de categorias identificadas en la ensefianza. Esta investigacion es de enfo-
que interpretativo, la estrategia empleada es la etnografia y la base tedrica de este proceso
es la hermenéutica, a través de la cual la recoleccién e interpretacién de la informacion se
convierten en un ir y venir entre la teorfa, los datos y la realidad hasta identificar categorias
emergentes, las cuales son interpretadas. Como resultados de la investigacion, se encuen-
tra que no hay enfoques tnicos en la ensefianza de las ciencias sociales; se identifican las
siguientes tendencias: una prictica bajo el enfoque tradicional y humanista, otra prictica
bajo el enfoque tradicional humanista, algunos acercamientos a la concepcion critica de

la ensefianza y dos practicas tendientes al enfoque humanista y critico.

Palabras clave: pricticas de ensefianza de las ciencias sociales, enfoques en la ensefian-

za de las ciencias sociales, formacién del profesorado de ciencias sociales.

Introduccidén y problema de investigacion

Si ensenamos a los estudiantes de hoy como enseriamos ayer,
les estamos robando el mariana.

(Dewey, 1887)

La realidad actual caracterizada por la incertidumbre, las contradicciones
trasmitidas por los medios masivos de comunicacién, la desinformacién y
los relatos del odio que circulan por las redes sociales, entre otras, genera
retos para la formacion ciudadana de los ninos, las nifas y los jévenes.
Para responder a los retos anteriores es necesario que el profesorado que
ensena ciencias sociales este comprometido con la formacién de una ciuda-
danfa critica que aporte a la construccién de una democracia incluyente y
con justicia social. Sin embargo, la formacién del profesorado de ciencias
sociales sigue anclada a una educacién tradicional, aunque “hoy existe su-
ficiente informacién sobre los problemas de la ensenanza y el aprendizaje
de las ciencias sociales en todas las etapas educativas (mds en secundaria

que en infantil y primaria)” (Pagés, 2012, p. 9).
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Segun Gutiérrez y Buitrago (2016), en la formacion del profesorado de
ciencias sociales para la educacién bésica secundaria se ha priorizado la dis-
ciplinay, en la formacién de docentes generalistas para bésica primaria se ha
privilegiado la pedagogta sobre la disciplina (OREALC y Unesco, 2006).

Cambiar los modelos y enfoques tradicionales que han predominado
en la formacién inicial del profesorado de ciencias sociales, requiere trans-
formacion de las pricticas universitarias. Sin embargo, los cambios no se
logran por decreto o mediante reglamentaciones, menos por imposicion.
“La préctica cambia cuando los pricticos creen que hay cosas que son fran-
camente mejorables” (Pagés, 2011, p. 69).

En la Universidad en la que se realiza la investigacion, la formacién
inicial de docentes no se hace solamente en la facultad de educacién, por la
disputa entre el predominio de la formacién en la disciplina (matematicas,
filosofia, musica, entre otras), o en pedagogfa, o en las did4cticas especificas
(ciencias sociales, lenguaje, entre otras).

En esta universidad, para el ano 2020 se contaba con nueve programas
de formacién inicial de docentes distribuidos en tres facultades, y en algu-
nas de ellas, se privilegiaba la formacién disciplinar, en otras la pedagégica
y, en otras, la formacion en didécticas.

La disputa académica sobre lo fundamental en la formacién inicial del
profesorado (disciplinas, pedagogia o diddcticas), que se ha dado desde
tiempo atras en los programas de Licenciatura de la universidad identifi-
cada previamente, llevé a profundizar en un trabajo de grado de maestria
en educacidn.

Laimportancia de profundizar en los enfoques de ensenanza de las cien-
cias sociales radica en que en cada uno de ellos hay determinadas finalidades
que se expresan en todas las acciones educativas ¢ “influyen en todos los
aspectos del curriculo: en la seleccidon de los contenidos, en las estrategias
de ensefianza y aprendizaje, [en] los materiales curriculares, [en] las activi-
dades metodoldgicasy en la evaluacién” (Pagés y Santisteban, 2011, p. 24).

Para autores como Pagés (2012), Santisteban (2011) y Benejam (2002),
los enfoques que orientan las practicas de ensenanza de las ciencias sociales,
responden a unas finalidades de la ensefanza que pueden ubicarse en la tra-
dici6n positivista (curriculo técnico/tradicional), la tradicién humanista (cu-
rriculo practico) o en la concepcién critica de la educacion (curriculo critico).

289




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

En la tradicién positivista se buscan explicaciones y soluciones razonadas
de los fenémenos sociales, en la que la ensefianza se concibe como un proceso
racional para lograr objetivos educativos definidos institucionalmente.

En la tradicién humanista se privilegia la comprension de significados, ra-
zones ¢ intenciones de los fendmenos locales y globales, en la que la ensefianza
deja de ser un proceso natural e intuitivo, para constituirse en una préctica
social compleja, socialmente construida e interpretada por el profesorado.

En la concepcidn critica se promueve la participaciéon democratica de
los ciudadanos y la reflexién argumentada de los fenémenos del contexto,
para facilitar su transformacién. En esta, la ensefianza es una actividad re-
flexiva y compleja en la que el profesorado reflexiona sobre la propia prac-
tica de acuerdo con los contextos, se pregunta por su quehacer docente, por
los objetivos de la ensenanza, revisa los contenidos, las estrategias a utilizar
y pone a prueba sus creencias e hipétesis para buscar el cambio continuo.

En esencia, las finalidades de la ensefianza de las ciencias sociales descri-
tas, deben estar en la base de la formacién inicial del profesorado, para que
este pueda aprender a analizar, comprender y tomar decisiones razonadas
del por qué y para qué ensefiar, porque “las actitudes necesarias para ense-
flar reposan sobre una formacion teérica y una préictica sélida de caracter

reflexivo” (Pagés, 2012, p.6).

Metodologia

La investigacion es de tipo interpretativo (Flick 2012), busca profundizar y
comprender en un contexto natural lo que sucede en las précticas universitarias
de ensefianza de las ciencias sociales que forman licenciados en educacion.

La estrategia empleada es la etnografia, esta permite a través de la obser-
vacién y la reflexion permanente aplicar un proceso hermenéutico a través
del cual, en un ir y venir entre la teorifa y la realidad, se identifican, se ana-
lizan y se interpretan los enfoques que orientan las pricticas de ensenanza.

La unidad de andlisis la constituyen las practicas de ensefanza de las
ciencias sociales de cuatro profesores universitarios que forman licenciados
en educacién en una universidad publica colombiana.
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Parala seleccién tedrica de la muestra se tuvieron en cuenta los siguien-
tes criterios: que los profesores pertenecieran a distintos programas y fa-
cultades, que hubiese representacién de profesores tanto de jornada escolar
diurna como nocturna, que hubiese variedad en los anos de experiencia en
la ensenanza de las ciencias sociales, y que decidieran participar de manera
voluntaria en el estudio.

El acercamiento a la realidad parti6 de la observacion etnografica reali-
zada durante un semestre académico, que implicé observacion descriptiva
para explorar lo que sucedia en el aula, hasta llegar a la observacién loca-
lizada, cuando se profundizé en las practicas de los cuatro profesores que
hicieron parte del estudio; a medida que se identificé e interpretd lo que
sucedia en las aulas, se desarrollaron ejercicios de observacion selectiva,
que permitieron confrontar los datos con la realidad y la teoria hasta com-
prender los enfoques que orientan la ensenanza de las ciencias sociales de
los profesores.

Con la informacién recogida, se conformé el corpus documental, pro-
cesado a través de codificacién y categorizacion, lo cual permitié, en un
ejercicio de comparacién constante, develar, interpretar y comprender los
enfoques que guian las pricticas de ensefianza en las ciencias sociales.

Resultados

En los resultados se presenta, en un primer momento, la sintesis de lo identifi-
cado a través de la codificacién y la categorizacién en cada una de las practicas
observadas. En un segundo momento se analiza e interpreta, a través de la
triangulacién mixta (Flick, 2014), los aspectos comunes y las diferencias
identificadas en los enfoques que orientan las pricticas de ensenanza de las
ciencias sociales de los cuatro profesores que hicieron parte del estudio.

En el primer momento del anélisis, se encuentra que no hay enfoques
tinicos para ensefiar las ciencias sociales, cada practica se basa en distintos
enfoques como se observa a continuacion.

En el caso 1, la docente orienta una asignatura llamada “Procesos de
desarrollo social”a un grupo de treinta estudiantes de tercer semestre de
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Licenciatura en Pedagogia Infantil. De acuerdo con el proceso de codifi-
cacidn y categorizacion de este caso, la practica estd enfocada en definir y
comprender conceptos relacionados con la formacién en competencias
ciudadanas. El desarrollo de la clase se da en torno a las preguntas que la
docente formula, a las respuestas que hacen los estudiantes y a los aportes
que hace la profesora en respuestas a los estudiantes. Ejemplo:

Profesora: Bueno, segun el esquema de competencias ciudadanas, ;cuales son
las competencias cognitivas?

Estudiante: toma de perspectiva.

Profesora: ;Qué entienden o cémo entendieron la toma de perspectiva?

Estudiante: Mirarlo desde diferentes puntos de vista (C1, S2)1

En esencia, esta es una practica enfocada en la explicacién y compren-
sién de conceptos, orientada principalmente por el enfoque tradicional de
la ensenanza de las ciencias sociales y, en algunos momentos por la pers-
pectiva humanista.

En el Caso 2,1a docente orienta la asignatura “Pedagogia y Saberes Pro-
pios” adiez estudiantes de tercer semestre de un programa de Licenciatura
en Etnoeducacién.

El resultado de la codificacion y la categorizacion, evidencia que la do-
cente se centra en ensefar las ciencias sociales desde contenidos declara-
tivos, para lo cual utiliza mapas conceptuales con los que los estudiantes
sintetizan los contenidos vistos. También hay discusiones orales de los
contenidos abordados en la clase y ejercicios fuera del salén, donde la pro-
fesora propone la realizacién de juegos al aire libre para que los estudiantes
asocien cada juego con los contenidos vistos. Ejemplo:

Profesora: Vamos a imaginarnos que este nifio es un nifio Wayuu y nos vamos
a imaginar que esta nifia es una nifia Embera, y resulta que yo, docente, debo

generar un proceso educativo para €stos niﬁos; pregunta acorde con 10 quc

1 Enadelante C corresponde al nimero del caso analizado, S al nimero de la sesién del ejem-
plo presentado
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vimos la semana pasaday alo que vimos hoy: ¢ puedo generar el mismo proceso

para estos dos nifios? (C2, S2)

En sintesis, en este caso la profesora ensefia las ciencias sociales a partir
de contenidos declarativos, que se relacionan con el enfoque tradicional
de la ensefianza de estas disciplinas.

En el caso 3 la profesora orienta la asignatura “Investigacién Educativa
I” en un programa de Licenciatura en Pedagogia Infantil a treinta estu-
diantes de sexto semestre. De acuerdo con lo observado en esta practica, la
docente ensena a investigar en didéctica de las ciencias sociales por viade la
indagacion, de manera que las clases tienen un desarrollo teérico- prictico
permanente. Al inicio de cada sesién la profesora hace una introduccion,
contextualiza la actividad y luego apoya a los estudiantes en el ejercicio de
investigacién que se realiza durante el semestre.

En el resultado de codificacidn y categorizacion del caso 3, se identifica
una practica orientada a ensenar ciencias sociales a través de un gjercicio
préctico de investigacion, en el que se evidencia una interaccién entre los
enfoques humanista y critico de la ensefianza en ciencias sociales.

El caso 4 corresponde a un profesor que orienta la asignatura “Pedagogia
de la Prevencidén del Conflicto” a diez estudiantes de octavo semestre de
Licenciatura en Etnoeducacién. De acuerdo con lo observado en la practica
educativa, el docente desarrolla las clases en tres momentos: inicia con una
introduccién y contextualizacién, luego hace ejercicios de aplicacién de
contenidos y finaliza con un ejercicio de sintesis, formulando preguntas
que propician espacios de reflexion, discusion, analisis y solucién de situa-
ciones cotidianas de la vida real. Ejemplo:

Profesor: [...] los terrorismos que se hacen contra los estados, que ese es el
otro tipo de terrorismo, cuando se genera miedo, ¢qué respuesta se tiene del
Estado? Y pongo el ejemplo, el Estado espanol, el Estado norteamericano,
el Estado francés, si, que es donde se han dado los hechos de terrorismo mas

relevantes [...]. (C4, S1)
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En el resultado de codificacién y categorizacion de este caso, se eviden-
cia una préctica de ensenanza de las ciencias sociales a partir de ejemplos y
situaciones de la vida cotidiana, en el que hay momentos que corresponden
al enfoque humanista y otros al enfoque critico de la educacién.

En suma, lo identificado en el analisis de las cuatro practicas evidencia
que cada profesor(a) tiene su propio estilo de ensefianza a través del cual
manifiesta la tendencia a privilegiar un determinado enfoque de la ense-
flanza de las ciencias sociales, aunque en ninguno de ellos hay perspectivas
tinicas. Esto ubica la reflexion acerca de los dos casos en los que prevalece
durante el semestre una ensenanza basada en el enfoque tradicional, que
no forma docentes reflexivos, y por tanto exige que aprendan a pensary a
tomar decisiones sobre las finalidades de la ensenanza y el aprendizaje de
las ciencias sociales.

Tras los ejercicios de categorizacién, se triangularon los resultados obte-
nidos para identificar semejanzas y diferencias en los enfoques que orientan
las précticas de ensenanza de las ciencias sociales de los cuatro profesores.

En las cuatro précticas analizadas se evidencia el abordaje de contenidos
por parte de los docentes (ensefianza). En dos de las précticas se privilegia
la definicién y comprensién de los contenidos declarativos. Sin embargo,
en general, los estudiantes tienen espacios para la participacién a través
del desarrollo de actividades orientadas a establecer relaciones entre los

contenidos con situaciones de la vida real. Ejemplo:

¢Qué es una competencia? Si yo les digo que ustedes son competentes ¢Qué
les estoy diciendo? ¢Cémo me demuestran ustedes que son competentes?
y ¢ q p
(C1,S1)
Me voy a ubicar en el papel de docente. Yo, docente, ¢en qué momento los
y pap éen q

ubico a ustedes como individuos y en qué momento los ubico como sujetos?

(C3,83)
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Figura 1. Semejanzas y diferencias en los enfoques de ensefianza de
las ciencias sociales que orientan las practicas educativas

« Indagacidn de contenidos
declarativos vistos anteriormente.

* Relacidn entre contenidos
vistos anteriormente y l0s nuevos.

« Definiciény comprensidn de
contenidos declarativos.

« Reflexiones a partir de los contenidos y
ejercicios de clase.

« Explicacidn de los contenidos a través de
ejemplos o situacidnes de la vidad real.

» Contenidos abordados en a clase.

Conceptos

* Relacidn tedrico practica
de los contenidos sociales

Actuaciones de
los docentes
«Indagacidn de conocimientos
previos

Actuaciones de
los estudiantes

« Hacer preguntas durante la clase.

« Uso de textos o documentos
deestudio durante el desarrollo
delaclase.

« Uso de recursos del contexto para la
comprensidn de los contenidos.

< Organizacion del espacio
fisico de aula.

» Momentos para el desarrollo

Actividades de
® delaclase

clase

« Actividades o ejercicios de

) Materiales y
aplicacion de los contenidos

recursos

Fuente: elaboracién propia.

Que los docentes pidan a los estudiantes relacionar los contenidos con
situaciones cotidianas, muestra un acercamiento con las formas de ensefar
y de aprender unas ciencias sociales proximas a los contextos situados. Sin
embargo, es necesario que los curriculos de estas disciplinas estén vinculados
con problemas socialmente relevantes o con cuestiones socialmente vivas,
para que los docentes en formacién puedan comprender su importancia para
la educacién de los ciudadanos del siglo XXI (Santisteban, 2019).

La ensefanza de las ciencias sociales no puede seguir estando centrada
en la recepcion repetitiva de contenidos declarativos, sino que requiere
experiencias de aprendizaje que incidan en las actuaciones de los estudian-
tes, “en la manifestacion del afecto o emocién moral, en su capacidad de
comprension critica de la realidad que los circunda, en el desarrollo de
habilidades especificas para el didlogo, la autodireccién, la participaciéon
activa, la cooperacién o la tolerancia” (Diaz, 2002, p. 37).
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Conclusiones

La formacién inicial del profesorado de ciencias sociales es responsabilidad
de docentes universitarios que ademds de ser expertos en la disciplina, tam-
bién lo son de sus diddcticas especificas, para que puedan hacer de las aulas
universitarias laboratorios vivos que formen docentes con pensamiento
critico y social, comprometidos con la ensefianza y el aprendizaje; no para
mantener el status quo, sino para que a través de la ensenanza de las ciencias
sociales, se promuevan formas de construir democracias incluyentes y con
justicia social. Las aulas universitarias siguen centradas en los contenidos
como fines y no como medios para la formacion de un profesorado critico,
comprometido con el cambio educativo y social.

Identificar los enfoques en las practicas de ensefianza de los profesores
universitarios puede llegar a posibilitar procesos de reflexién por parte de
los mismos docentes para articular las practicas educativas con las necesi-
dades del contexto y tomar decisiones conscientes, con fundamentacién
tedrica, que les sittie en uno o varios enfoques de ensenanza.

Se recomienda para futuras investigaciones considerar lo que los do-
centes piensan, dicen y hacen en sus précticas de ensefianza para contrastar
dichos resultados, el impacto que tiene la ensenanza de los docentes uni-
versitarios en la formacién inicial de licenciados y avanzar en procesos de
investigacion sobre las practicas de ensefianza de docentes universitarios

con el fin de buscar su transformacién.
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Resumen

Se presenta una revisién de literatura semisistematica sobre las comprensiones del razona-

miento estadistico y los instrumentos para su medicién en estudiantes universitarios. Se

revisaron ponencias publicadas en ocho congresos de educacién matemdtica y estadistica

+ Derivado del proyecto de investigacién “Razonamiento estadistico situado en estudiantes de

posgrado de las Ciencias de la Salud” (tesis de doctorado en educacién).
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Revision de literatura semisistematica sobre el razonamiento estadistico

desarrollados entre 2010y 2020. La busqueda en los congresos se realizd con las categorias
(en inglés, espafiol o portugués) statistical reasoning AND college students, y que estuvieran
presentes en el resumen, titulo y las palabras clave. Se incluyeron ponencias publicadas
en siete congresos especializados en educacién matemdtica y estadistica. Del total de 84
documentos encontrados, la revisién se realizé con 19 ponencias. Se realizé una sintesis
cualitativa de las ponencias y en concordancia con las preguntas de la revision, se defi-
nieron dos categorias de andlisis. Se encontrd que existe heterogeneidad en cuanto a las
comprensiones sobre el razonamiento estadistico en estudiantes universitarios, y este se
comprende principalmente como una habilidad que hace parte de los procesos cognitivos.
Las ponencias se centraron principalmente sobre ¢l razonamiento estadistico acerca de
las distribuciones y el razonamiento inferencial de los estudiantes universitarios. El tipo
de instrumentos de medida para el razonamiento estadistico més utilizado fue el formato
de items de opcién multiple, aunque algunos instrumentos se combinaran con preguntas
abiertas. Se destaca que para dos instrumentos se reportaron indicadores psicométricos.
Investigaciones futuras podrian indagar sobre la naturaleza de las teorfas que fundamentan

las comprensiones sobre el razonamiento estadistico.

Palabras clave: investigacion en educacién estadistica, razonamiento estadistico, ins-

trumentos de medida, estudiantes universitarios, revision de literatura.

Introduccion

En las tltimas décadas, el nimero de estudiantes que toman cursos intro-
ductorios de estadistica en todos los niveles escolares ha aumentado. Esta
creciente demanda de formacidn en estadistica ha traido como consecuen-
cia que los investigadores en educacion estadistica reflexionen sobre distin-
tas cuestiones del aprendizaje y la ensefianza de la estadistica en distintos
contextos educativos (Carver ez 4., 2016; Garfield y Ben-Zvi, 2004).

En particular, un constructo cognitivo de interés en las investigaciones
en educacién estadistica es el razonamiento estadistico (Andrade ez 4.,
2017; Batanero, 2019). Este es considerado uno de los resultados cogni-
tivos de aprendizaje importantes en la formacién de los estudiantes que
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toman cursos de estadistica (Andrade ez 4/., 2017; Ben-Zvi et al., 2018;
Carver et al., 2016; Garfield y Ben-Zvi, 2004). Es mediante este razona-
miento que las personas pueden elaborar procesos de razonamientos abs-
tractos ¢ identificar patrones que les permita realizar inferencias y obtener
conclusiones mds all4 de lo que revelan los datos (del Mas, 2004).

Dadala diversidad de disciplinas y enfoques en la investigacién en edu-
cacion estadistica, en la comunidad académica internacional no se presenta
una tinica comprensién sobre este razonamiento (ZiefHler ez al., 2018).
Algunas revisiones de literatura en los niveles escolares de primaria y se-
cundaria muestran que en los ultimos 20 afios se presenta una convergen-
cia en los modelos de razonamiento estadistico en las principales ideas y
conceptos estadisticos (Langrall et al., 2017; Shaughnessy, 2007). Autores
como ZiefHler ez al. (2018) senalan que el razonamiento estadistico es un
constructo que sigue en evolucion, y Langrall ez /. (2017) y Shaughnessy
(2007) coinciden en que se requieren més investigaciones sobre este razo-
namiento en educacién superior. Ademds, desde un enfoque cuantitativo
la investigacién en educacion estadistica reporta algunos instrumentos de
medicién del razonamiento estadistico de los estudiantes de diferentes ni-
veles escolares, en general, como pruebas objetivas con preguntas de opcidn
multiple (ZiefHer ez al., 2008).

El crecimiento en la investigacién en educacion estadistica también se
ha visto reflejado en un mayor numero y diversidad de congresos en educa-
cién matemdtica y estadistica (Batanero, 2019; Zieffler ez 4/.,2018). En los
congresos se presenta y resume la investigacién relacionada con el aprendi-
zaje y la ensenanza de la estadistica. Sin embargo, no se ha encontrado en
la investigacién en educacién estadistica desarrollada en los congresos un
estudio que determine las comprensiones sobre el razonamiento estadistico
y las caracteristicas de los instrumentos utilizados para su medicién en los
estudiantes universitarios.

Por lo anterior, la presente revisién de literatura tiene como objetivo
brindar un panorama del estado de las investigaciones sobre el razonamien-
to estadistico que se presentan en los congresos especializados en educaciéon
estadisticay las preguntas orientadoras para esta revisién de literatura son:

300




Revision de literatura semisistematica sobre el razonamiento estadistico

e (Cuilesson las comprensiones presentadas en los congresos sobre el razo-
namiento estadistico en estudiantes universitarios?
e ;Cudlesson las caracteristicas de los instrumentos que se han utilizado para

la medicién del razonamiento estadistico en estudiantes universitarios?

Metodologia

Se implementd una revision de literatura semisistematica puesto que si bien
el proceso de seleccion de los documentos siguié los lineamientos de una
revision sistematica, el analisis de los resultados se realizé mediante una
sintesis cualitativa (Snyder, 2019). La inclusién de los documentos en esta
revision de literatura comprendid cuatro etapas: identificacién, tamiza-
cién, eleccién e inclusion, ver figura 1 (Cardona-Arias, Higuita-Gutiérrez,
y Rios-Osorio, 2016). En la primera etapa, identificacién, la busqueda en
los congresos se realizé con las categorias (en inglés, espafiol o portugués)
statistical reasoning AND college students y que estuvieran presentes en el
resumen, titulo y las palabras clave.

Tabla 1. Algoritmo de seleccion de articulos

Registros identificados Registros duplicados
Identificacion en todas as fuentes eliminados
(n=84) (n=0)

Tamizacion lectura de resumen

Estudios a tamizar con ‘
(n=84)

Excluidos (n = 40) ’

Eleccion lectura de resumen

Estudios a tamizar con ‘
(n=84)

Excluidos (n = 24) ’

Incluidos para sintesis
Inclusion (cualitativa)
(n=19)

Tomado y adaptado de Revisiones Sistematicas de la literatura cientifica, Cardona-Arias, J.A; Higuita-
Gutierrez, |.F y Rios-Osorio, L.A (2016).
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Se incluyeron ponencias publicadas en siete congresos especializados
de educacién matematica y estadistica (uno nacional y seis internaciona-
les), asi: Encuentro Colombiano de Educacién Estocdstica (ECEE, 2018,
2019), The International Conference on Teaching Statistics (ICTOS 9y
10), International Congress on Mathematics Education (ICME 12y 13),
The International Collaboration for Research on Statistical Reasoning,
Thinking and Learning (STRL-11), Conferencia Interamericana de Edu-
cacién Matemdtica (CIAEM 2011, 2019), Encuentro Internacional de la
Ensenanza de la Probabilidad y la Estadistica (EIEPE, 2018), y Encuen-
tro de Didéctica de la Estadistica, la Probabilidad y el Analisis de Datos
(EDEPA, 2018). En esta etapa se identificaron un total de 84 documentos.

En la segunda etapa, tamizacidn, se realizé lalectura del resumen de los
84 documentos con el fin de determinar la pertinencia de la ponencia para
la revisién de literatura. Se utilizaron los siguientes criterios de inclusion:
1) periodo: memorias publicadas entre el 2010 y 2020 de los congresos
mencionados; 2) tipos de estudios: ponencias que correspondieran a re-
portes de investigacién, congresos especiales o comunicaciones breves; se
excluyeron ponencias que fueran minicursos, talleres, grupos de discusiéon
o posters; 3) idiomas: documentos escritos en inglés, espaniol o portugués;
4) temdtica: que el documento tratara sobre el razonamiento estadistico,
sea desde su conceptualizacién como objeto de estudio o desde su medi-
cién mediante instrumentos de evaluacion; 5) participantes: que la inves-
tigacion se hubiese aplicado con estudiantes universitarios o graduados.
De este proceso se excluyeron 40 documentos que no cumplian al menos
uno de los criterios anteriores.

En la tercera etapa, evaluacion de la calidad metodoldgica, se realizé
la lectura completa de los 44 documentos, de los cuales se excluyeron 25,
quedando para la tltima etapa 19 ponencias, con las cuales se realizé el
andlisis. El criterio de exclusion que se aplicé fue que no se presentara una
comprension del razonamiento estadistico. Para la tltima etapa, inclusién,
se realizd una sintesis cualitativa con las 19 ponencias que harfan parte de
la revision de literatura (anexos, tabla 1).
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Analisis de la informacion

Se disend una plantilla en Excel con la informacion de cada ponencia y
el cumplimiento de los criterios de seleccidon. Los tres revisores llegaron
a un consenso en cuanto a los documentos que debian incluirse en cada
etapa. Para la sintesis cualitativa de las 19 ponencias y en concordancia con
las preguntas de la revision, se definieron las categorias de anélisis que se

resumen en la tabla 2.

Tabla 2. Categorias de andlisis que guiaron la revision de literatura

Categoria Subcategorias Cadigos

C1: Comprensiones sobre el Comprension general del razonamiento R1
razonamiento estadistico Comprension del razonamiento estadistico sobre una

temética especifica R2
C2: Caracteristicas de los Instrumento de opcién miltiple I
instrumentos para evaluar el Instrumento de opcidn miltiple combinado con otro tipo 12
razonamiento estadistico de preguntas

Instrumento con escala tipo Likert 13

Otro 14

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

Pregunta 1: ;Cuales son las comprensiones presentadas
en los congresos sobre el razonamiento estadistico?

Las 19 ponencias se agruparon de acuerdo con las dos subcategorias si-
guientes: 1. Comprension general del razonamiento (10 ponencias) y 2.
Comprension del razonamiento estadistico sobre una tematica especifica
(9 ponencias). Estas subcategortas se corresponden con las dos perspectivas
en las cuales se encuentra enmarcada la investigacién sobre el razonamiento
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estadistico (Garfield y Ben-Zvi, 2004; Gaviria-Bedoya e 4/., 2021; Shaugh-
nessy, 2007).

Comprensiones generales del razonamiento
estadistico en estudiantes universitarios

Las ponencias en esta subcategoria evidenciaron heterogeneidad en cuanto
a las comprensiones sobre el razonamiento estadistico. Asi es como se en-
contraron tres perspectivas sobre el razonamiento estadistico en estudiantes
universitarios: Pragmatica, Psicolégica- Cognitivay Conceptual—Teérica.

Desde una perspectiva pragmatica la comprensién sobre el razonamien-
to estadistico hace énfasis en su utilidad en relacién con el aprendizaje de
la estadistica. Asi, por ejemplo, Chiesi ez /. (2014) y Gémez-Blancarte
y Santana (2018) coinciden en que el razonamiento estadistico permite
realizar juicios y decisiones razonados, ademds de explicar por qué se ha
producido un resultado o se espera que ocurra de determinada manera.
De igual manera, Campos (2016, p. 8) establece que el razonamiento es-
tadistico “provee al estudiante la habilidad para comprender, interpretar y
explicar un proceso estadistico completo”

Desde una perspectiva psicoldgica-cognitiva el razonamiento estadisti-
co se comprende como parte de los procesos cognitivos que el estudiante
realiza, asi como las conexiones que establece cuando relaciona dos o mas
conceptos estadisticos. En este sentido, Budgett y Wild (2014) conside-
ran que el razonamiento estadistico es un proceso cognitivo que implica
decodificar y manipular imigenes mentales. De igual manera, Sabbag ez
al. (2018) y Jiménez Ramirez ¢ Insunza (2011) coinciden en que el razo-
namiento estadistico implica establecer conexiones entre varios conceptos
estadisticos, como por ejemplo la relacién entre la media y la desviacién
estandar en un histograma de frecuencias. En este mismo sentido Riascos
Forero (2016) afirma que se puede entender el razonamiento estadistico
como “un proceso mental que permite extraer conclusiones a partir de pre-
misas o hechos, evidenciados en datos, ayudados por las técnicas y teorias
estadisticas explicitas” (p. 29).
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Con la perspectiva conceptual-tedrica, el razonamiento estadistico se
comprende en relacién con el conocimiento de conceptos y procesos esta-
distico. Asi por ¢jemplo, Burrill (2014) y Chaparro ez 4l. (2016) coinciden
en que el razonamiento estadistico involucra la comprensién conceptual
de las grandes ideas de la estadistica, asi como de los procesos estadisticos.
Esta comprension de razonamiento estadistico es consistente con la pro-
puesta por Garfield y Gal (1999), quienes afirman que esta légica consiste
en razonar con ideas estadisticas y dar sentido a la informacion.

Es de destacar que las tres perspectivas encontradas no son excluyentes,
como se evidencia en las comprensiones presentadas por ejemplo por Jimé-
nez Ramirez e Insunza (2011), con quienes se identifican las perspectivas
psicoldgica-cognitiva y conceptual tedrica o en la perspectiva pragmatica
y a la vez psicolégica-cognitiva aportada por Bakker ez 4/. (2012) cuando
aducen que el razonamiento estadistico es un proceso de integracion del
conocimiento que exige habilidades cognitivas de mayor jerarquia que la
simple realizacién de afirmaciones, y que se evidencia cuando los estudian-
tes utilizan construcciones l6gicas como implicaciones del tipo si-entonces
o discuten relaciones de causa-efecto.

En sintesis, se encontraron diferentes perspectivas frente a las com-
prensiones del razonamiento estadistico. Varios autores coincidieron que
el razonamiento implica habilidades cognitivas de mayor complejidad y
que implica la conexién y relacién entre conceptos estadisticos, asi como
explicar la validez y pertinencia de un procedimiento estadistico y la inter-
pretacion de los resultados.

Comprensiones del razonamiento estadistico
sobre una tematica especifica

Las ponencias clasificadas en esta segunda subcategoria agrupan compren-
siones del razonamiento estadistico acerca de una temdtica o conceptos
estadisticos especificos, como el razonamiento acerca de la variabilidad y
las distribuciones, el razonamiento cuando se comparan grupos o el razo-
namiento inferencial.

En cuanto al razonamiento estadistico acerca de la variabilidad y las
distribuciones se encontraron trabajos como el de Shaughnessy (2019) y
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Chaphalkar y Leary (2014) quienes destacan la importancia que los estu-
diantes universitarios que cursan estadistica realicen conexiones sobre de-
terminados conceptos estadisticos. Por ejemplo, para Shaughnessy (2019)
el razonamiento estadistico acerca de la variabilidad y las distribuciones
implica que los estudiantes integren de manera gradual el razonamiento
acerca del concepto de distribucidn, el cual abarca multiples aspectos es-
tadisticos como las medidas de centro, variabilidad y forma. Por su parte,
Chaphalkar y Leary (2014) se centran en el razonamiento acerca de la
variabilidad y en la necesidad que los estudiantes aprendan a razonar sobre
las medidas de dispersién a partir de un gréfico dado.

En relacién con el razonamiento estadistico cuando se comparan gru-
pos, Frischemeier (2016) resalta que dicha comparacién se realiza funda-
mentalmente comparando diferentes aspectos de la distribucién de dos
o mas variables. Segtin este autor, el razonamiento estadistico cuando se
comparan grupos implica llevar a cabo comparaciones sobre aspectos re-
lacionados con el centro, la dispersion y la asimetria. Por tanto, el razona-
miento estadistico cuando se comparan grupos implica también aspectos
del razonamiento estadistico acerca de las distribuciones y la variabilidad
como lo plantea Shaughnessy (2019).

Por otro lado, cinco de las nueve ponencias clasificadas en esta subcate-
goria abordaron el razonamiento inferencial. Autores como Shaughnessy
(2019) y Podworny y Bichler (2019) reconocen que este razonamiento es
una piedra angular de la prictica de la estadistica y que por tanto se consi-
dera una habilidad esencial de todo adulto. Ademas, varios de los investi-
gadores abordaron un caso particular del razonamiento inferencial como
lo es el razonamiento inferencial informal RII, y es de destacar como en las
ponencias usaron distintos términos como Inferencia Estadistica Informal
o Razonamiento Inferencial Formal e Informal para referirse al RII.

Aunque el RII presenta multiples comprensiones en la literatura, de
Vetten et al. (2016) plantean que el RII se comprende como la capaci-
dad para usar datos muestrales para hacer generalizaciones acerca de una
muestra mayor o poblacién desconocida sin el uso de pruebas formales
sobre pruebas de hipétesis. Por su parte Makar y Rubin (2014) proponen
un marco tedrico con tres aspectos clave para este razonamiento: 1) gene-
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ralizaciones més all4 de los datos, 2) uso de los datos como evidencia y 3)
articulacién con la incertidumbre. Estas tres caracteristicas también estdn
presentes en la comprensién dada por de Vetten ez 4l. (2016) con la adicién
de una cuarta caracteristica: la estadistica descriptiva.

De lo anterior, tanto Makar y Rubin (2014) como de Vetten ez 4l.
(2016) concuerdan en que la generalizacién més alld de los datos implica
que la inferencia va més alld de una descripcion de los datos de la muestray
es una caracteristica que contrasta la inferencia estadistica con la estadistica
descriptiva que describe los datos disponibles. Esta caracteristica también
estd presente en la comprensién presentada por Noll ez 4/. (2012), cuan-
do afirman que “Trabajar con muestras de datos y utilizarlas para hacer
inferencias sobre poblaciones desconocidas son componentes clave de las
investigaciones estadisticas” (Noll ez 4/., 2012).

De igual manera, tanto Makar y Rubin (2014) como de Vetten ez al.
(2016) coinciden en que las inferencias para considerarse estadisticas de-
ben estar fundamentadas en datos y no en creencias o anécdotas. La tnica
caracteristica del RII que solo estd presente en la comprension presentada
por de Vetten ez al. (2016) es que la inferencia incluye un andlisis estadistico
descriptivo de los datos.

En resumen, las nueve ponencias de esta subcategoria presentaron una
comprension del razonamiento estadistico acerca de una temdtica o con-
cepto estadistico especifico. En particular se encontraron comprensiones
sobre el razonamiento acerca de la variabilidad y las distribuciones, el ra-
zonamiento cuando se comparan grupos y el razonamiento inferencial.
Estos ultimos resultados son coherentes con los sugerido por Shaughnessy
(2019) frente a que ambos tipos de razonamiento son el fundamento de
la toma de decisiones y por tanto pueden ser considerados como las dos
grandes ideas en educacion estadistica.

Pregunta 2: ;Cuales son las caracteristicas de los
instrumentos que se han utilizado para la medicién del
razonamiento estadistico en estudiantes universitarios?
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En relacién con la segunda pregunta de esta revision se encontrd que cinco
ponencias reportaron el uso de un instrumento de medida para el razo-
namiento estadistico en estudiantes universitarios. Solo una ponencia no
especificé el tipo de items que se utilizaron y el formato de instrumento mas
comun fue el de opcién multiple, aunque algunos autores lo combinaron
con preguntas abiertas. Ademds, solo dos ponencias reportaron algunas ca-
racteristicas psicométricas de los instrumentos utilizados para la medicién
del razonamiento estadistico.

Jiménez Ramirez e Insunza (2011), Lane-Getaz (2014) y Sabbag ez a/.
(2018) reportaron el uso de un instrumento de medida para el razonamien-
to estadistico con preguntas de opcién multiple. Asi, por ejemplo, Jiménez
Ramirez ¢ Insunza (2011) reportaron la construccién de un instrumento
para evaluar el razonamiento estadistico sobre las pruebas de hipdtesis
en estudiantes universitarios y que consta de 10 items y fueron tomados
de otros autores, asi como del proyecto ARTIST. Aunque los autores no
presentan los items ni describen sus caracteristicas, de lalectura de los resul-
tados se infiere que los items son o preguntas cerradas de opcién multiple
o preguntas en las que los estudiantes debian realizar un procedimiento
completo de prueba de hipétesis respecto a algun pardmetro.

Por otro lado, Lane-Getaz (2014) utiliza el RPASS, un instrumento
tipo prueba objetiva cerrada que consta de 35 items con el formato de
falso-verdadero multiple y opcién maltiple. El instrumento RPASS fue
diseniado para medir el razonamiento inferencial de los estudiantes en
cuatro tematicas: terminologia y conceptos basicos, relaciones entre con-
ceptos inferenciales, 16gica de la inferencia estadistica e hipétesis, valores
p.» decisiones y error.

Algunas propiedades psicométricas del instrumento RPASS son que
obtuvo un alfa de Cronbach de =076, mostrando una consistencia interna
suficiente para realizar la comparacién de grupos. La fiabilidad del ins-
trumento se estimd mediante el método inter-rater con tres calificadores,
a quienes se les pidié que categorizaran el razonamiento estadistico de
los estudiantes en 8 items de la escala RPASS. La categorizacién de las
respuestas debia clasificarse como correcta o incorrecta. Se obtuvo una
correlacién media de r=0.66, de donde el autor concluye que la evidencia
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de la fiabilidad entre los tres evaluadores muestra un acuerdo moderado
en la clasificacién del razonamiento a lo largo de los 8 items revisados y
ademds provee evidencia que los items revisados median lo que la prueba
pretendia que midieran (Lane-Getaz, 2013, 2014).

Sabbag ez al. (2018) reportan el uso del instrumento de medida Reaso-
ning and Literacy Assessment-REALL Este es un instrumento disefiado
para medir los constructos de alfabetizacién y razonamiento estadistico y
fue aplicado con una muestra de 671 estudiantes universitarios. El REALI
es una prueba objetiva cerrada que consta de 40 items, 20 de alfabetizacién
y 20 de razonamiento. A diferencia del RPASS, el REALI es un instrumen-
to que consta solo de preguntas de opcién maltiple con tnica respuesta y
sus items se agrupan en 8 dreas de aprendizaje: representaciones de datos,
medidas de tendencia central, medidas de variabilidad, disefios de estudio,
pruebas de hipdtesis y valores p., intervalos de confianza, datos bivariados y
probabilidad basica. Una de las propiedades psicométricas del instrumento
REALI es la consistencia interna estimada global de =0.87, mientras que
para los constructos de alfabetizacién y razonamiento estadistico fue de
2=0.76 y a=0.78 respectivamente. La correlacién estimada entre los dos
subpuntajes fue de 0.76. Estas medidas indicaron unas adecuadas propie-
dades psicométricas del REALI en cuanto a su fiabilidad y validez.

Por su parte, Noll ez a/. (2012) combinaron el formato de preguntas de
opcién multiple con preguntas abiertas mediante el instrumento Models of
Statistical Thinking (MOST). Este instrumento fue disefiado para medir
el razonamiento inferencial informal RII de los estudiantes de un curso in-
troductorio de estadistica en un entorno de aprendizaje fundamentado en
la modelacién y la simulacién usando Tinkerplots. El instrumento MOST
consta de 4 situaciones de contexto de la vida real, a las cuales asocia 11
items de la siguiente forma: 4 preguntas abiertas, una por cada contexto, y
7 preguntas de opcién multiple que buscan proveer mas detalle.

Dos de los cuatro contextos del instrumento MOST fueron utilizados
por los autores como tareas que permitieran elicitar el razonamiento esta-
distico acerca de la inferencia estadistica de los estudiantes. Para ello, Noll
et al. (2012) proponen un marco tedrico fundamentado en cuatro fases y
cinco niveles de razonamiento a través de la modelacién estadistica y los
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procesos de simulacién con la ayuda del soffware estadistico TinkerPlots.
Dichas fases y niveles permiten establecer una jerarquia en cuanto al nivel
de razonamiento estadistico que evidencian los estudiantes frente a cada
una de las tareas del instrumento MOST. No se mencionan las propiedades
psicométricas del instrumento, la nica informacion que se brinda es que
la fiabilidad entre tres evaluadores fue muy alta, del 97 %.

En sintesis, se encontrd que de las cinco ponencias que reportaron el
uso de un instrumento de medida para el razonamiento estadistico, solo
una ponencia no especifica el tipo de items que se utilizaron, dos ponencias
reportaron el uso de un instrumento de opcién multiple, mientras que las
otras dos reportaron la combinacién de preguntas abiertas y cerradas. Ade-
mas, solo dos ponencias reportaron algunas caracteristicas psicométricas
de los instrumentos.

Discusion y conclusiones

En relacién con la primera pregunta de investigacion esta revision de litera-
tura evidencié que las comprensiones sobre el razonamiento estadistico se
clasificaron como comprensiones generales del razonamiento estadistico (10
ponencias) y comprensiones del razonamiento estadistico sobre una temdtica
especifica (9 ponencias). Los resultados de la primera clasificacién mostraron
que el razonamiento estadistico en general se comprende desde diferentes
perspectivas tedricas: Pragmatica, Psicolc’)gica-Cognitiva y Conceptual-Teé-
rica. Este hallazgo es consistente con lo planteado por ZiefHler ez a/. (2018)
y Nilsson ez al. (2018), dada la diversidad de disciplinas y enfoques imple-
mentados en la investigacién en educacién estadistica. Se observé que las
tres perspectivas encontradas no son excluyentes y en cambio investigadores
como Jiménez Ramirez e Insunza (2011) o Bakker e 4/. (2012) abordaron
una comprension del razonamiento estadistico desde dos perspectivas. En
general, los investigadores coincidieron que el razonamiento requiere ade-
mds de la comprensién conceptual de conceptos estadisticos, habilidades
cognitivas de mayor complejidad que involucran la conexién y relacion entre
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conceptos estadisticos o explicar la validez y pertinencia de un procedimiento
estadistico y la interpretacion de los resultados.

Ademis, se evidencia que las investigaciones presentadas en las ponen-
cias revisadas enfatizaron en dos tipos de razonamiento estadistico: ra-
zonamiento acerca de la variabilidad y las distribuciones y razonamiento
inferencial informal. Dado que la meta mas importante para la educacién
estadistica es permitir a los estudiantes y ciudadanos comprender la toma
de decisiones bajo situaciones de incertidumbre basadas en muestras de
datos; ambos tipos de razonamiento son el fundamento de la toma de
decisiones estadistica y por tanto pueden ser consideradas como las dos
grandes ideas en educacion estadistica (Shaughnessy, 2019).

Respecto ala segunda pregunta de investigacién, se encontro princi-
palmente que el tipo de instrumentos de medida para el razonamiento
estadistico mas usado fue el formato de items de opcién maltiple. Estos ha-
llazgos son consistentes con la revision de literatura reportada por Zieffler
et al. (2018), puesto que estos autores encontraron que desde un enfoque
cuantitativo, por lo general, los estudios sobre el razonamiento estadistico
en estudiantes han hecho uso de instrumentos de evaluacién como pruebas
objetivas con preguntas de opcion multiple. Ademds, algunos instrumentos
como el MOST combinaron los formatos de preguntas abiertas y cerradas
y se destaca que solo dos ponencias reportaron caracteristicas psicométricas
de los instrumentos utilizados. Investigaciones futuras podrian indagar
sobre la naturaleza de las teorfas que fundamentan las comprensiones so-
bre el razonamiento estadistico y las 4reas de conocimiento en que se han
desarrollado dichas investigaciones.
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Anexos

Anexo 1. Ponencias incluidas en la sintesis cualitativa

inferential reasoning

Titulo Autores Congreso | Aiio
Learning to integrate statistical and work-related reasoning Bakker y Akkerman ICME12 2012
Students' visual reasoning and the randomization test Budgett y Wild ICOTSY 2014
Developing conceptual understanding the role of interactive Burril ICOTSY 2014
dynamic technology
La educacion estadistica y la educacidn critica Campos ECEE 2016
Recommendations about the Big Ideas in Statistics Shaughnessy CIAEM XV 2019
Education: A Retrospective from Curriculum
and Research
Ser o no ser alfabetizado estadisticamente: caso del promedio Chapparo, Torres y Alvarez ECEE 2016
de parody
Measuring university students' approaches to learning statistics: | Chiesi, Primi, Bilgin, Lopez y ICOTS 2014
a cross-cultural and multilingual version of the assist a cross- Fabrizio
cultural and multilingual version of the assist
Introductory statistics students' conceptual understanding of Chaphalkary Leary ICOTS9 2014
variation and measures of variation in a distribution
"Developing students' data analytics skills through modelling" | Kazak, Fujitay Turmo STRL-TI 2019
Looking for the development of statistical literacy, reasoning Gomez-Blancarte y Santana ICOTSI0 2018
and thinking
Statistical reasoning of preservice teachers when comparing Frischemeier ICMEI3 2016
groups with tinkerplots
Razonamiento y pensamiento estadistico en estudiantes Jimenez Ramirez y Insunza Casérez CIAEM XIII 201
universitarios
Undersatnding modelling processes through visual modelling Podworny y Biehler STRL-T 2019
Exploring student teachers' reasoning about informal statistical | De Vetten, Schoonenboom, Keijzer ICMET3 2016
inference when engaged in a y Oers
growing samples activity
Using the Toulmin model of argumentation to validate students' | Gémez-Blancarte &Tobias-Lara ICOTSI0 2018
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Titulo Autores Congreso | Aiio
Informal statistical inference revisited Makary Rubin ICOTSY 2014
Razonamiento estadistico y otros conceptos relacionados Riascos Forero ECEE 2016
Assessing statistical literacy and statistical reasoning Sabbag y Zieffler ICOTSI0 2018
A modeling and simulation approach to informal Noll, Gebresenbet y Demorest ICME12 2012
inference: Successes and challenges
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Resumen

El mundo evoluciona constantemente y es cada vez mas problematizador en todos los
entornos y contextos; los estudiantes se verdn enfrentados a diversos retos que exigirdn de
ellos el despliegue total de sus habilidades para la resolucién de problemas. En ese sentido,
el pensamiento algoritmico, con sus habilidades de pensamiento especificas (descompo-
sicidn, abstraccién y algoritmizacién), puede servir de estrategia didactica que aporte al
desarrollo de habilidades para la resolucién de problemas en respuesta a los retos del siglo
XXI. A partir de un proceso de revision sistematica en educacion, los estudios abordados
revelaron relaciones solo de orden teérico entre dichas habilidades, y ninguno presentaba

evidencias empiricas de estas como variables interdependientes. El uso de instrumentos

+ Derivado del proyecto de investigacion “Incidencia de las habilidades de pensamiento algorit-
mico en las habilidades de resolucién de problemas: una propuesta didactica en el contexto
de la educacion basica secundaria”.
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para medir habilidades de pensamiento algoritmico (Algorithmic Thinking Test, Shim,
2019) y la capacidad de resolucién de problemas ( Test de Garcia-Garcia y Renterfa-Ro-
driguez, 2013) han servido de soporte metodolégico para un proceso de investigacion
cuantitativo de tipo exploratorio en torno ala relacion entre dichas habilidades cognitivas
en el contexto de la educacion bésica secundaria. Algunos resultados preliminares permi-
ten concluir que algunos factores de la capacidad de resolucién de problemas mejoraron
significativamente después de una intervencién basada en habilidades de pensamiento
algoritmico durante 10 semanas, lo cual puede aportar al campo de reflexién didéctica en
torno al curriculo actual de matemadticas y su relacién con las demds asignaturas del plan
de estudios, de modo que el desarrollo de habilidades de pensamiento ofrezca alternativas

pertinentes al contexto y la realidad del estudiantado.

Palabras clave: habilidades de pensamiento, pensamiento algoritmico, resolucién de

problemas, curriculo de matemdticas.

Introduccion

El mundo actual es cada vez mas retador en cada uno de sus entornos y
contextos; las situaciones a las que se enfrentan los estudiantes son dina-
micamente cambiantes, confusas y complejas (Greiff ez al., 2014). Ademds,
la realidad es una interaccién dindmica de innumerables variables interco-
nectadas. Las acciones que influyen en alguna de estas variables provocan
inevitablemente cambios en otras. Comprender este tipo de relaciones
dindmicas complejas en el entorno es fundamental para tener éxito en la
vida moderna (Greift e al., 2015). Estas condiciones convierten la vida
en un reto constante que exige de las personas mejores habilidades para
resolver problemas.

El sistema educativo colombiano tiene establecido fines que apuntan al
desarrollo de capacidades en los estudiantes para la solucién de problemas,
no solo respecto del conocimiento formal, sino también de la vida cotidia-
na (Ley General de Educacién, 1994). En esta linea, la estructura curricular
de matemdticas propone la resolucién de problemas como objetivo general
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del drea ylogro fundamental de toda la educacion bésicay media, y se apoya
en los pensamientos matemadticos para desarrollar los procesos que permiti-
ran enfrentar los problemas del contexto (MinEducacién, 2007, 1998). Es
posible afirmar que la resolucién de problemas es una habilidad relevante
y fundamental para el aprendizaje de las matemdticas y su aplicacién en
el contexto, y que con esta, se pueden evidenciar auténticos aprendizajes
como resultado del proceso educativo escolar (ver figura 1). Sin embargo,
la resolucién de problemas (RP) se ha convertido en un asunto olvidado o
irrelevante para los maestros (Jonassen, 2004), y su alusion en el curriculo
pareciera carecer de contenido.

En consonancia con lo anterior, el pensamiento algoritmico aparece en
los tltimos afios como una estrategia que aporta a la resolucién de proble-
mas (Palma Sudrez y Sarmiento Porras, 2015; Péllinen y Pollinen, 2019).
Algunos autores definen el pensamiento algoritmico como el estableci-
miento de una serie de pasos para resolver un problema (Brown, 2017;
Futschek, 2006; Jeong, 2018; Sanchez Vera, 2019). Aparece ligado al pen-
samiento computacional, el cual estd orientado ala solucién de problemas
con mediacidn tecnoldgica o programacion (Compai-Rosique et al., 2015;
Espino y Gonzélez, 2015; Zatarain, 2018). Por otra parte, se afirma que el
pensamiento algoritmico guarda conexiones estrechas con las matematicas,
ya que tienen en comun varios modos de pensamiento (Knuth, 1985), y
su desarrollo puede generar nuevas estructuras de aprendizaje aplicables
en el drea de matemdticas para la resolucién de problemas (Palma Sudrez
y Sarmiento Porras, 2015). Sinchez Roman e al. (2016) advierten la falta
de un desarrollo adecuado de este tipo de pensamiento en los estudiantes,
en tanto que Gal-Ezer y Lichtenstein (1997) afirman que debe cultivarse
como un componente central de la educacién matemdtica, y que aunado
al pensamiento matemdtico, puede integrarse al plan de estudios de ma-
temdticas o de ciencias de la computacién desde un enfoque matematico-
algoritmico a partir del cual se puede ensenar y aprender una asignatura.
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El pensamiento algoritmico, en particular, se considera una habilidad
importante, la cual estd ganando cada vez mds terreno en la educacién
primariay secundaria de los paises en desarrollo dindmico (Zsaké y Szlavi,
2012); su incidencia en las perspectivas de desarrollo de la educacion, ha
impulsado que algunos curriculos estén promoviendo la ensefianza de la
programacion, el pensamiento algoritmico y la solucién de problemas de
manera integrada en sus planes de estudio (Kaarakainen, 2019) y ha sido
declarado como meta primordial de gran parte de los sistemas educativos
modernos como Australia, China, Finlandia, Japén, Coreay Reino Unido,
entre otros (Vidal ez 4/., 2015).

En este orden de ideas, el pensamiento algoritmico puede aportar al de-
sarrollo de habilidades para la resolucién de problemas en los estudiantes.
Con el uso de estrategias en el aula orientadas al favorecimiento de habi-
lidades de pensamiento, la escuela podré hacer frente al contexto proble-
mitico del mundo actual. Es posible afirmar que este tipo de pensamiento
tiene un potencial cognitivo que podria aportar significativamente al desa-
rrollo delos procesos generales de la actividad matemdtica, especificamente
alaresolucién de problemas y a la formulacién, comparacién y ejercitacion
de procedimientos y algoritmos, tal como estd estipulado en la estructura

curricular de matemadticas en Colombia.

Metodologia

Para el abordaje de la literatura multidisciplinaria sobre el pensamiento
algoritmico y la resolucién de problemas, se aplicé un proceso de revisiéon
sistemdtica en educacion (figura 2) para reunir, sintetizar y evaluar los ha-
llazgos de los estudios que exploran la relacién entre las habilidades de
pensamiento algoritmico y las habilidades de RP.
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Incidencia de las habilidades de pensamiento algoritmico
en las habilidades de resolucion de problemas

Después de la aplicacion de la estrategia de busqueda y de los criterios
de seleccidn, se escogieron 66 articulos. Se hizo una inspeccién minuciosa
del abordaje de las variables del presente estudio en cada uno de estos, y 44
articulos presentaban aportes considerables para la configuracién de datos y
para la comprension conceptual del objetivo de la revision sistemdtica. Esta
permitié elaborar una sintesis del uso del constructo habilidades de pensa-
miento algoritmico en procesos de RP en publicaciones cientificas arbitra-
das; se analizaron los aspectos generales de los articulos revisados, y respecto
del contenido, la conceptualizacién del pensamiento algoritmico, las habi-
lidades implicadas en este pensamiento y cémo desarrollarlas, y se indagd si
existe alguna incidencia en las habilidades para la resolucion de problemas.

Sin embargo, la revisién adelantada entre enero de 2015 y junio de
2020, no encontrd investigaciones que evidencien relaciones empiricas
entre dichas habilidades en estudiantes de la basica secundaria. Por tanto,
esta investigacion tiene como objetivo determinar la incidencia de las ha-
bilidades de pensamiento algoritmico en las habilidades de resolucién de
problemas en estudiantes de grado noveno de dos instituciones educativas
oficiales de Antioquia. Profundizar en el estudio de la relacién entre estas
habilidades permitié acercarse a la comprensién de su vinculaciéon cogni-
tiva, ampliar su conocimiento en educacion, y evaluar su importancia en
el desarrollo del pensamiento matematico.

Desde un enfoque de tipo cuantitativo, se hizo la medicién y evaluacién
de la incidencia de las habilidades de pensamiento algoritmico (variable
independiente) en las habilidades de resolucién de problemas (variable
dependiente); para esto, se planted un diseio cuasi-experimental de grupo
control no equivalente, ya que los grupos no fueron conformados alea-
toriamente (en el presente estudio con dos grupos experimentales y un
grupo control) y la aplicacion de los instrumentos antes y después de la
intervencién (Polit ez al., 2007). La poblacién objeto de estudio fueron
los estudiantes de grado noveno, ya que éste es el tltimo grado del proceso
de educacidn bésica en el sistema educativo colombiano. La muestra se
tomo de dos instituciones educativas oficiales de la subregién Oriente del
departamento de Antioquia, con un total de 107 estudiantes con edades
que oscilaban entre los 14 y 17 afos. La recoleccién de los datos se obtuvo
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con el uso de dos instrumentos y fueron procesados en el soffware estadis-

tico SPSS v.23:

1. Para evaluar el nivel de habilidades de pensamiento algoritmico se
utilizd el Test de Pensamiento Algoritmico (Shim, 2019), un test que
evalta dominios secuenciales, iterativos, funcionales y de estructuras
de datos.

2. Para evaluar la capacidad de resolucién de problemas, el Test de Gar-
cia-Garcia y Renterfa-Rodriguez (2013). Un test que evalta factores
constitutivos de dicha capacidad: Factorl: predicciéon y transferencia.
Factor 2: Capacidad de sintesis. Factor 3: lectura critica del enunciado.
Factor 4: analisis. Factor 5: interpretacién de informacién. Factor 6:
comprensiéon metacognitiva de enunciados y procesos. Factor 7: deli-
mitacion del problema.

La intervencion didactica fue aplicada en el ultimo periodo académico
de 2021 en la Institucién Educativa San Vicente Ferrer del municipio de
San Vicente y la Institucién Educativa Técnico Industrial Simona Duque
del municipio de Marinilla. El servicio educativo se prestaba bajo el esque-
ma de alternancia producto de la pandemia por covid-19. Dicho esquema
establecia restricciones de aforo en las aulas como garantia de distancia-
miento entre los estudiantes, ademas de otros protocolos de bioseguridad.
Debido a la cantidad de estudiantes de grado noveno en las instituciones
educativas (IE) participantes, los directivos de los establecimientos confor-
maron subgrupos entre 15 y 19 estudiantes que asistian entre 2 y 3 veces
por semana a clase.

En consideracién de tales condiciones, se disefiaron 3 mddulos para
trabajar habilidades bésicas de pensamiento algoritmico: descomposicion,
abstraccién y algoritmizacion, segun los postulados de Stephens y Kadije-
vich (2020). Durante las 10 semanas del periodo académico, los médulos
fueron desarrollados de manera auténoma por los estudiantes con el acom-
pafamiento de los docentes de matematicas. Los mddulos se aplicaron
de manera secuencial: primero el médulo de descomposicion, luego el de
abstraccion y finalmente el médulo de algoritmizacion.
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Resultados

Producto de la revision sistematica, se encontrd que en torno al concepto
de pensamiento algoritmico, el concepto de algoritmo aparece como una
nocién de base que es importante para este razonamiento. Segin Thomas
(2020), el significado de algoritmo est4 relacionado con conocimiento
procedimental utilizado en la ensenanza de las matemdticas, ya que los
procedimientos pueden realizarse mediante algoritmos. En la ensefianza
escolar ha prevalecido el enfoque de ensenanza de algoritmos, ya que suele
ser mas fécil que la de conceptos, lo cual explica el predominio de un uso o
comprension instrumental, es decir, la aplicacién de reglas sin una razén,
mds que una comprension relacional. La comprensién del algoritmo im-
plica el conocimiento de las razones de qué hacer y porqué se debe hacer,
dado que un concepto exige dotarlo de significado, es decir, representarlo,
identificar sus operaciones, relaciones, propiedades y modos de uso.

Diversas referencias tedricas unen el pensamiento algoritmico con el
pensamiento computacional. Sin embargo, la ambigiiedad y la falta de
un consenso ampliamente aceptado por la comunidad académica frente
al concepto de pensamiento computacional (Roman Gonzilez, 2016),
exigen una diferenciacién conceptual frente al pensamiento algoritmico.
Un anélisis de los dos conceptos, permiti6 identificar tres concepciones
tedricas (figura 3): la primera, una concepcién sinénima, la cual equipara
el pensamiento algoritmico como el mismo pensamiento computacio-
nal. La segunda, una concepcién integradora, en la que se afirma que el
pensamiento algoritmico es un componente subyacente del pensamiento
computacional. Y la tercera, una concepcién diferenciada, en la que el pen-
samiento algoritmico se asume como un tipo de pensamiento diferente del
pensamiento computacional, el cual desarrolla un proceso especifico con
habilidades particulares.
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Figura 3. Concepciones tedricas de pensamiento algoritmico
frente al pensamiento computacional

Concepcidn Concepcidn Concepcidn
SINONIMA INTEGRADORA DIFERENCIADA

Stephens y Kadijevich (2020) sostienen que el pensamiento algoritmico
es una forma de razonamiento matemdtico que puede adoptar muchas
formas, tales como la algebraica, la espacial y geométrica, y la estadistica. El
pensamiento algoritmico €s necesario siempre que se tiene que compren-
der, probar, mejorar o disefiar un algoritmo, y tiene un fuerte aspecto creati-
vo: la construccién de nuevos algoritmos que resuelven un problema dado.
Argumentan que para abordar los algoritmos con éxito, se requieren diver-
sas capacidades cognitivas, entre ellas la descomposicién (descomponer un
problema en subproblemas) y la abstraccién (hacer afirmaciones generales
que resuman ejemplos particulares relativos a conceptos, procedimientos,
relaciones y modelos subyacentes). De igual forma, el pensamiento algorit-
mico también exige el reconocimiento de patrones, que puede considerarse
como una instancia de abstraccidn y generalizacién; en sintesis, asumen
que hay tres piedras angulares del pensamiento algoritmico, a saber: la
descomposicidn, la abstraccién y la algoritmizacion. Los autores enfatizan
en que estas habilidades son compartidas por el pensamiento algoritmico y
el pensamiento computacional, pero que es precisamente la aplicacion de
la automatizacién por parte del segundo lo que las separa.

Los estudios abordados proponen diversas formas y métodos para de-
sarrollar habilidades de pensamiento algoritmico. Las propuestas pueden
clasificarse en dos tipos: conectadas y desconectadas. Las primeras, hacen
referencia a estrategias, que a través de internet y con el uso de medios tec-
noldgicos, se sirven de entornos de programacion en seudocddigo para la
creacion de juegos, la generacion y edicién de algoritmos, y herramientas
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que permiten la creacién de objetos virtuales como un robot (Angel-Diaz
et al., 2020; Betines Canete y Vargas Ricardo, 2019; Csapd et al., 2020;
Grover ez al., 2015; Lee y Ko, 2018); las segundas, hacen referencia a es-
trategias que no requieren la conexion a internet y pueden hacer uso o no
de una herramienta tecnolégica para el desarrollo de tareas que implican
habilidades de pensamiento algoritmico, entre las que resaltan las tareas
del concurso internacional Bebras y las actividades del proyecto Discover
Coding (Dagiené ez al., 2017; Tonbuloglu y Tonbuloglu, 2019).

Finalmente, la revision sistemdtica permitié evidenciar a escala tedrica
que existe una posible relacién entre algoritmo, habilidades algoritmicas,
pensamiento algoritmico y la resolucién de problemas (Lee y Ko, 2018;
Séiz-Manzanares y Pérez Pérez, 2016; Sdnchez Romén ez 4l., 2016). Di-
cha relacién se apoya en el supuesto que las habilidades que integran el
pensamiento algoritmico, y que funcionan como un tipo de razonamien-
to (Stephens y Kadijevich, 2020), intervienen en el proceso cognitivo de
resolucién de problemas, ayudando al estudiante a establecer un plan o
estrategia de solucién ordenada, 16gica y sistemdtica. Es importante resaltar
la falta de evidencias empiricas sobre la relacidon entre las habilidades de
pensamiento algoritmico y las habilidades de RP.

Por otra parte, un andlisis estadistico preliminar de los datos obtenidos
en esta investigacion, especificamente, las comparaciones emparejadas (test
- postest) en cada uno de los grupos, permitié identificar que el grupo con-
trol tuvo una diferencia estadisticamente significativa en los factores 2, 4 y
6 (Capacidad de sintesis, Analisis, y Comprensién metacognitiva de enun-
ciados y procesos) con una desmejora en el desempeiio de dichos factores;
en los otros factores no se presentaron diferencias; el grupo experimental
1 tuvo mejoras estadisticamente significativas (P<0,05) en los factores 3
y 5 (Lectura critica del enunciado, e Interpretacién de informacién), una
mejora relativa pero no estadisticamente significativa en los factores 4 y 6
(Andlisis, y Comprensién metacognitiva de enunciados y procesos) y sin
cambios en los factores 1, 2 y 7 (Prediccién y transferencia, Capacidad de
sintesis, y Delimitacion del problema); el grupo experimental 2 tuvo una
mejora estadisticamente significativa (P<0,05) en los factores 1,2, 3,5y
6 (Prediccién y transferencia, Capacidad de sintesis, Lectura critica del
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enunciado, Interpretacién de informacién, y Comprensién metacognitiva
de enunciados y procesos.), mejoraron en el factor 4 (Anélisis) pero no
estadisticamente significativo, y sin mejora en el factor 7 (Delimitacion
del problema). Estos datos pueden observarse en la tabla 1. El analisis de
la varianza (Anova) luego del proceso de intervencién, permite concluir
que los grupos experimentales presentaron mejoras significativas en los
factores referidos a la resolucién de problemas, en comparacién con el

grupo control (Ver Tabla 1).

Discusion y conclusiones

Con el interés creciente de algunos curriculos internacionales por el de-
sarrollo del pensamiento algoritmico (Vidal ez al.,, 2015), y la ausencia de
propuestas curriculares sobre este en Colombia, queda sobre la mesa la
inquietud de un posible atraso en nuestro pais con respecto al pensamiento
algoritmico, en lo referente a su comprension, ejecucién y desarrollo. Por
otro lado, se abre la oportunidad didactica de explorar esta habilidad de
pensamiento en otras dreas del plan de estudios y fortalecer su desarrollo
en matematicas principalmente, generando propuestas que evidencien que
efectivamente el pensamiento algoritmico es una forma de producir una so-
lucién o una serie de soluciones a un problema, lo cual se constituye en una
respuesta urgente a las demandas educativas del presente siglo. Atn mis,
con el auge de la computacién informdtica y el desarrollo de soffware con
cédigos de programacion, el pensamiento algoritmico se ha constituido en
una de las bases fundamentales para los ingenieros del futuro (Rojas-Lépez
y Garcia-Penalvo, 2020; Shim, 2019).

La habilidad para la resolucién de problemas ha sido un asunto de vital
importancia para la educacién, a tal punto que Jonassen (2011) argumenta
que la RP es el tinico objetivo cognitivo legitimo de la educacién (formal,
informal y otras) en cualquier contexto educativo, es la actividad de apren-
dizaje mds auténtica y, por tanto, la mas relevante que pueden realizar los
estudiantes. En contextos cotidianos, incluyendo el trabajo y la vida per-
sonal, las personas resuelven problemas constantemente. Es una habilidad
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esencial del siglo XXI, especialmente la capacidad de resolver diferentes
tipos de problemas, estructurados y desestructurados, tanto de manera
convencional como innovadora. La escuela, por tanto, estd nuevamente
invitada a retomar uno de sus principales retos, la resolucién de proble-
mas, contextualizando la ensenanza y respondiendo con pertinencia a las
necesidades reales del estudiantado y del mundo.

El Anova luego del proceso de intervencién permite concluir que los
grupos experimentales presentaron mejoras significativas en los factores re-
feridos a la resolucién de problemas, en comparacién con el grupo control,
consecuente con la afirmacién de que una propuesta diddctica orientada al
desarrollo de habilidades de pensamiento algoritmico puede incidir posi-
tivamente en las habilidades de resolucién de problemas. En ese sentido,
el pensamiento algoritmico, entendido como una forma de razonamiento
que permite la comprensién de un problema y el posterior disefio de un
algoritmo de solucién basado en pasos definidos, pero ala vez abiertos ala
posibilidad creativa, guarda una conexién cognitiva entre sus habilidades
de pensamiento con las habilidades subyacentes a la resolucion de proble-
mas. Por tanto, es posible establecer que el proceso de RP se conecta con las
habilidades de pensamiento algoritmico, y que es importante profundizar
atin mas en la cuestion de cémo se relacionan estos procesos cognitivos en
el desempeno de los estudiantes en matemdticas y en otras dreas, implemen-
tando propuestas didécticas para la practica docente en el aula.

Finalmente, los resultados preliminares son congruentes con las afirma-
ciones de Palma Sudrez y Sarmiento Porras (2015) y Péllinen y Péllinen
(2019) en cuanto a que el pensamiento algoritmico es una estrategia que
aporta a la resolucion de problemas y puede generar nuevas estructuras
de aprendizaje aplicables al drea de matematicas, advirtiendo, como dice
Sdnchez Romén ez /. (2016), la falta de un desarrollo adecuado de este
tipo de pensamiento en los estudiantes.
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Resumen

Se da cuenta del disefio e implementacién de una propuesta metodoldgica denominada
modelo pedagdgico para el aprendizaje en red, que se formul6 para orientar el disefio
y despliegue de cursos virtuales de pregrado, en la Facultad de Comunicaciones y Filo-
logia de la Universidad de Antioquia. Se trat6 de un estudio guiado por el paradigma
constructivista interpretativo, con enfoque cualitativo y disefio de teorfa fundamentada.
El modelo pedagégico para el aprendizaje en red fue disefiado en una primera versién
que se implementé en un curso libre a través de Whatsapp entre los meses de mayo y
junio de 2020 en una fase del trabajo de campo que arrojé datos que permitieron ajustar
sus componentes. Luego se llevé a cabo una segunda implementacién del modelo en el
curso regular del pregrado de Periodismo, Medios Interactivos, orientado a través de las
plataformas Meet y Classroom, entre los meses de octubre de 2020 y enero de 2021. Los
datos obtenidos en esta segunda implementacién permitieron un ajuste final del modelo

propuesto. Este dispositivo pedagdgico est planteado para ser desplegado en ecologias de
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aprendizaje cocreadas, que combinen la oferta institucional, con los Ambientes Personales
de Aprendizaje de los participantes (PLE por su sigla en inglés). También brinda orien-
taciones para los nuevos entornos formativos en el campo y busca contribuir a repensar
la educacion virtual, desde las complejidades que revisten los procesos de ensenanza y

aprendizaje en el ciberespacio.

Palabras clave: educacién virtual, e-learning, modelos pedagégicos.

Introduccion

El desarrollo de la investigacién aqui presentada se basé en la identificacién
dela necesidad de formular modelos, lineamientos y orientaciones para en-
tender y aportar a la formacién en el ciberespacio (Segoe, 2014), reconocer
laimportancia de la interaccion para el aprendizaje a través de herramientas
colaborativas (Kevser, 2021) y contribuir al disefio de ambientes de apren-
dizaje para el desarrollo de procesos formativos (Ghounane, 2020). En la
Universidad de Antioquia la educacién virtual tiene casi dos décadas de
desarrollo, principalmente a través del uso de la plataforma Moodle, para el
despliegue de cursos apoyados en Tecnologias de la Informacién y las Co-
municaciones (TIC) u orientados a través de sistemas de videoconferencia.
Segun la evolucién de los modelos pedagdgicos para la educacién virtual
disenados por la UOC en 2009, esta forma de entender la educacién en
linea se inscribe en la segunda generacién de estos dispositivos, méds centra-
da en las aulas virtuales de apoyo y el desarrollo de contenidos educativos;
se presenta como relevante el reto de seguir avanzando hacia la tercera
generacién, que leda mayor importancia a la interaccién (Gros, Lara, Gar-
cia, Mas, Lépez, Maniega y Martinez, 2009). Perspectivas tedricas como
la del aprendizaje conectado o en red (CSALT, 1998), el Conectivismo
(Siemens, 2005) o la que propone la Inteligencia Colectiva (Lévy, 1995)
muestran un camino hacia espacios abiertos de colaboracién, interaccién,
conversacion, didlogo y cocreacién, para que los procesos de ensenanza y
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aprendizaje en los entornos digitales se produzcan a través de conexiones,
como lo propone el modelo desarrollado en el estudio aqui presentado.

Metodologia

La investigacion se realizé en la Facultad de Comunicaciones y Filologia
dela Universidad de Antioquia, a partir de tres iteraciones: inicialmente se
realizé un diagnéstico de uso de la virtualidad en el pregrado de Filologia
afinales de 2019, del que surgié el disefio preliminar del modelo, el cual se
tradujo a configuraciones did4cticas. La segunda iteracién correspondié a
la primera implementacién del modelo en un curso libre orientado a través
de Whatsapp., que sirvi6 para afinar el modelo y se desarrollé entre marzo
y agosto de 2020. En esta fase se utilizaron la observacién y la entrevista
como métodos principales, a través del diario de campo, la observacién
del curso y entrevistas semiestructuradas aplicadas a los participantes. La
fase final consistié en una segunda implementacion del modelo ajustado,
la cual se dio en un curso regular del pregrado de Periodismo entre octubre
de 2020y enero de 2021, cuando también se utilizaron las técnicas de ob-
servacion del curso, la entrevista semiestructurada a la docente, un grupo
focal con estudiantes, més formularios semanales diferenciados, para la
profesora y los estudiantes.

La perspectiva amplia del paradigma constructivista, permitié com-
prender las experiencias de los participantes involucrados en los dos es-
pacios formativos en los que se implementé el modelo en sus entornos
naturales (Chilisa y Kawulich, 2012). En materia de enfoque se eligié el
cualitativo, por considerarlo adecuado teniendo en cuenta la importancia
del didlogo y la intersubjetividad que implicé el trabajo de campo con los
participantes (Sandoval, 2002).

Por tratarse de un asunto poco estudiado, se opté por una investigacién
de alcance exploratorio, con el 4nimo de identificar conceptos de utilidad
para futuros estudios y preparar el terreno para nuevos caminos (Herndn-
dez et al., 2014). Finalmente, para producir teorfa derivada de los datos
recabados, se eligié el disenio de teorfa fundamentada (Strauss y Corbin,
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2002) que permiti6 la elaboracién de nuevas formas de comprender la
educacién virtual y expresarlas conceptualmente, a través del modelo pe-
dagdgico formulado, producto de los resultados que arroj6 el anélisis cua-
litativo de los datos.

Resultados

A continuacidn, se presentan los hallazgos que derivaron en la elaboracién
del modelo pedagégico para el aprendizaje en red, cuyos cinco componen-
tes se describirdn en detalle.

Figura 1. Modelo pedagdgico para el aprendizaje en red

Concepcidn de los actores
1. Docente - dialectizador Concepcidn del contexto
2. Estudiante - aprendiente

Principios filoséficos
1. €l aprendizaje se construye con otros a través de la interaccion
y es el centro del proceso.
2. La comunicacién digital propicia la interaccién horizontal en maltiples vias.
3. La ensefianza se transforma en provocacion.
4. €l aprendizaje se concibe como conectivo, conectado y colectivo.
5. La tecnologia es la base de la virtualidad. Su uso serd orientado con criterio

pudogogico. Ambiente de
Disefio de Comunicacién Ecologias de aprendizaje
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La perspectiva tedrica

Este componente surgi6 de la reflexién sobre el proceso educativo en el
nuevo entorno del ciberespacio, haciendo uso de la virtualidad. La Edito-

rial Colectiva de Aprendizaje Conectado o NLEC (por su sigla en inglés),
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considera que estudiar las relaciones humanas en el aprendizaje conectado
abre interrogantes sobre la confianza, el manejo del poder, la identidad,
el sentido de pertenencia, la reciprocidad, la tolerancia a la diferencia, el
afecto, la solidaridad y el uso del tiempo, todos ellos asuntos vitales para
las interacciones en los procesos formativos (NLEC, 2020). El aprendizaje
conectado tuvo sus primeros desarrollos de forma paralela a la formulacién
del Conectivismo (Siemens, 2005), una teorfa llamada “de aprendizaje para
la era digital’, que estd en sintonia con la propuesta de inteligencia colectiva
hecha por Lévy (1997), por presentar a comunidades de personas pensando
juntas e interactuando en internet, para construir conocimiento.

La perspectiva tedrica, como primer componente del modelo, se subdi-
vidié en los principios pedagdgicos sobre los que se basa el modelo, que son
cinco: 1) el aprendizaje se construye con otros a través de la interaccién y
es el centro del proceso; 2) la comunicacion digital propicia la interaccién
horizontal en multiples vias; 3) la ensefianza se transforma en provocacion;
4) el aprendizaje se concibe como conectado, conectivo y colectivo; y 5) la
tecnologia es la base de la virtualidad y su uso sera orientado con criterio
pedagdgico.

También tuvo en cuenta una concepcidn diferente de los actores, como
docentes-dialectizadores y estudiantes-aprendientes como segundo sub-
componente, ademds de la importancia del contexto para el despliegue y
la aplicacién.

La didactica

Este componente se aproxima a la didactica desde los sujetos, concebida
como dialécticay desde los contenidos disponibles en el ciberespacio y crea-
dos por los participantes en los espacios formativos. Ademds, se asume la
curacién de informacién y contenidos como competencia fundamental. La
participacion de los actores en la diddctica parte de las concepciones deriva-
das del componente tedrico, segun las cuales los estudiantes-aprendientes,
son concebidos como nédmadas intelectuales, navegantes de la red, pilotos
de sus rutas formativas y son quienes seleccionan y aprenden a compartir
contenidos de calidad, con la responsabilidad que implica su participacién
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en la infoesfera (Lévy, 2016). Por su parte, los docentes-dialectizadores
deben disenar experiencias de aprendizaje y promover flujos de interaccién
en espacios dialégicos que den cabida a la diversidad, a la exploracién y a las
propuestas de los participantes desde sus intereses y contextos particulares.

La comunicacién

El componente comunicativo en el modelo pedagdgico para el aprendizaje
en red es la base para el establecimiento de relaciones que permitan lograr
la confianza que haga posible la interaccidn, y con ella, la emergencia del
aprendizaje. La comunicacién digital hace posible la formacién de nuevas
estructuras sociales a través de plataformas, aplicaciones y vinculos que
habilitan protocolos y herramientas para la colaboracién y el uso de re-
cursos abiertos, en redes que cada uno de los participantes personaliza a
su manera, gracias al disefio de estrategias de comunicacién y la creacién
de comunidades de aprendizaje como colectivos inteligentes (Lévy, 2007).

La formacion

Participar en procesos de ensefianza y aprendizaje en el ciberespacio im-
plica el reconocimiento y apropiacién de un entorno nuevo, tanto para los
estudiantes como para profesores, administradores y directivos. La utilidad
de este componente radica en la necesidad de sensibilizar y formar a los
involucrados en las particularidades del entorno virtual, como nuevo con-
texto educativo frente al que emergen numerosos retos e intereses.

Las ecologias de aprendizaje cocreadas

El ambiente de aprendizaje para el desarrollo de espacios formativos orien-
tados por el Modelo es un entorno que combina la propuesta institucio-
nal, con los ambientes personales de aprendizaje de los participantes, en
ecologias cocreadas, para enriquecer los escenarios en que se produce la
formacion, ala medida de los usos, intereses y necesidades de quienes hacen
parte de cada propuesta educativa. De esta forma se nutren de forma per-
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manente los ambientes personales de aprendizaje tanto de los estudiantes-
aprendientes, como de los docentes-dialectizadores y se contribuye a la
formacion de la comunidad académica (Castafieda y Sdnchez, 2009).

Discusion y conclusiones

Los hallazgos dan cuenta de que es necesario avanzar hacia una compren-
sién mds justa de las complejidades que reviste hacer educacion virtual de
calidad, en relacién con los costos, tiempos y esfuerzos que se requieren
para alcanzar cada vez més y mejores estdndares en esta metodologia. Por
ejemplo, este estudio permiti6 identificar que los espacios de formacién
desarrollados a la luz del modelo, requieren adaptaciones de la gestion
académica en materia de dedicacién del tiempo de los profesores, para que
puedan planear y crear las estrategias didacticas de manera participativa y
dialdgica, asi como reconocer las diversas posibilidades que les ofrece la co-
municaci6n digital en materia de canales, tiempos, lenguajes, mediaciones
y formas expresivas, para establecer vinculos y conectar con sus estudian-
tes. Estas nuevas demandas estan vinculadas con el reconocimiento de la
comunicacién desde el disefio de estrategias, con miras a la conformacién
de comunidades de aprendizaje en las que fluya la inteligencia colectiva de
manera sincronica y asincronica.

Por supuesto, para que estos asuntos se concreten, tanto profesores
como estudiantes deben participar en espacios de formacién para sensi-
bilizarse frente a las nuevas dindmicas que proponen estos entornos en el
contexto educativo, y puedan reconocer y aprovechar las multiples posi-
bilidades de relacionamiento y creacién colaborativa, hacer uso de formas
expresivas, lenguajes, dispositivos, plataformas y herramientas propias del
mundo digital, enriquecer sus procesos de ensefianza y de aprendizaje, y
lograr la adopcién del modelo pedagdgico en red propuesto, de forma
gradual y paulatina, en la Facultad de Comunicaciones y Filologia de la
Universidad de Antioquia.
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Interacciones comunicativas y aprendizaje colaborativo en entornos virtuales

Resumen

Durante el tiempo de distanciamiento social causado por la pandemia de covid-19, la
Universidad de Medellin se vio obligada a migrar sus procesos a ambientes completamente
virtuales, lo que implicé una transformacién de las practicas educativas. El objetivo de esta
investigacién cualitativa con enfoque hermenéutico fue comprender cémo se propiciaron
las interacciones comunicativas por medio de estrategias de aprendizaje colaborativo en
entornos virtuales tras la puesta en marcha de la estrategia Universidad en Casa, la cual
se basé en el modelo de educacién presencial mediada por tecnologfa. La ruta metodo-
légica consistid en un andlisis documental de estudios previos, un andlisis de contenidos
de entornos virtuales alojados en la plataforma UVirtual Académica correspondientes al
semestre 2021-1 yla aplicacién de entrevistas semiestructuradas a profesores de la Univer-
sidad de Medellin. La revisién de los objetos de estudio y el acercamiento a la realidad de
los participantes permitid caracterizar las estrategias educativas que generaron espacios de
comunicacién y colaboracion en ambientes virtuales de aprendizaje. Se identificé una pre-
ferencia hacia las herramientas de comunicacién sincrénica y la aplicacién del aprendizaje
colaborativo a través del desarrollo de proyectos de aula y actividades de realimentacién
entre pares. Se concluyd que el uso de diferentes recursos digitales y la socializacion de
actividades académicas, asi como de los objetivos personales y grupales, promovieron la
motivacién y la participacidn de los estudiantes al favorecer la creacidn de redes de soporte

académico, social y emocional entre los miembros de la comunidad educativa.

Palabras clave: interacciones comunicativas, aprendizaje colaborativo, entornos vir-

tuales de aprendizaje.

Introduccion

En el primer semestre de 2020 la enfermedad causada por el covid-19 se
expandié por todo el mundo. Para enfrentar la contingencia causada por
la pandemia, el Gobierno Nacional declar6 una medida de aislamiento
preventivo obligatorio, la cual implicé el cierre generalizado del comercio,
la industria y las instituciones educativas. En consecuencia, las escuelas y
universidades se vieron en la necesidad de iniciar modalidades de aprendi-
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zaje remoto. La Universidad de Medellin se adapté a las nuevas condiciones
a través de una estrategia llamada Universidad en Casa, que permitia a los
empleados continuar sus labores de manera remota, mientras que las clases
se realizaban a través de videoconferencias y con el soporte de la plataforma
UVirtual Académica como Sistema de Gestion de Aprendizaje -LMS por
sus siglas en inglés- (Universidad de Medellin, 2020).

Para facilitar la transicién de las actividades académicas a ambientes
mediados por la tecnologia, el equipo de Educacién Virtual y TIC de la
Universidad asesord y capacitd a profesores y estudiantes sobre el funcio-
namiento de UVirtual Académica, organizé webinars de pedagogia, disend
recursos educativos digitales para la alfabetizacion digital y desarrollé una
ruta de formacién docente para la apropiacién e innovacién con las tec-
nologfas de la informacidén y las comunicaciones (TIC) (Arango, 2021).
Segun Bustos y Coll (2010), la interactividad de las TIC puede modificar
la forma de aprender y de relacionamiento entre las personas, lo que im-
plica que la transicién a los ambientes digitales transformé los procesos de
ensefanza y aprendizaje y la forma de interactuar de quienes hacen parte
de la comunidad educativa.

Uno de los retos afrontados por profesores y estudiantes durante el
tiempo de distanciamiento social se relacion6 con la comunicacién y con
conservar el sentido de pertenencia hacia la comunidad educativa a pesar
de la distancia fisica; esto se logré gracias a que la red ofrece un conjunto
de posibilidades que facilitan las interacciones comunicativas y permiten
transmitir, procesar, comprender y almacenar informacién (Sandoval,
2019). De la Paz (2021) define la interaccién comunicativa o comunica-
cién virtual como: “un proceso sincrénico o asincrénico de intercambio de
informaci6n desde diversos puntos de vista tecnoldgicos entre los emisores
y los receptores que se encuentran relacionados por un contexto cultural,
social, pedagdgico y tecnoldgico” (p. 6). En ambientes de aprendizaje, las
herramientas tecnoldgicas y los seres humanos que las emplean, determi-
nan la productividad y la calidad de las interacciones comunicativas, ya que
estas implican, mas que la transferencia de informacién, la preservaciéon y
transformacion de las subjetividades personales y de la cultura (Kehrwald,
2008; Ogannisyan ez al., 2020).
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En la educacién mediada por la tecnologia se activan diferentes tipos de
interacciones entre los estudiantes, los profesores, el contenido y la interfaz
LMS, estas se definen como el conjunto de relaciones que se dan entre los
agentes implicados en la construccion social del conocimiento (Ortiz, 2005).
Las interacciones estudiante-profesor mejoran la efectividad del aprendizaje al
propiciar la construccién de confianza y un ambiente adecuado para el didlogo
(Grimaldo, 2020). Las interacciones estudiante-estudiante permiten el inter-
cambio de ideas y el trabajo colaborativo entre ellos (Gunawardena y Mclsaac,
2004). Las interacciones estudiante-contenidos y estudiante-interfaz permiten
que los estudiantes adquieran y procesen nuevos conocimientos gracias a la
interactividad de las herramientas TIC empleadas (Gonzalez, 2021).

En los ambientes formativos se desarrollan procesos simultdneos que
integran aspectos cognitivos, afectivos y sociales, ya que promueven la
formacién de comunidades, el desarrollo personal y el aprendizaje de
conceptos al mismo tiempo (Pérez, 2009). Desde el aspecto social, las
interacciones comunicativas posibilitan la presencia social en los ambien-
tes virtuales de aprendizaje, la cual se percibe como una persona real en
un medio digital gracias a la disposicién a comunicarse con los demds
(Kehrwald, 2008). Los aspectos afectivos tienen que ver con la moti-
vacién estudiantil y con la creacién de vinculos de soporte emocional
durante los procesos de aprendizaje (Bylieva ez 4., 2020). Por tltimo, el
aspecto cognitivo de las interacciones comunicativas corresponde a las
discusiones académicas, al intercambio de informacién y a los trabajos
en equipo desarrollados en los cursos (De la Paz, 2021).

Entre las estrategias didécticas de trabajos en equipo, se encuentra el
aprendizaje colaborativo que “se produce cuando los alumnos y los pro-
fesores trabajan juntos para crear el saber [...] Es una pedagogia que parte
de la base de que las personas crean significados juntas y que el proceso las
enriquece y las hace crecer” (Matthews, 1996, como se cit6 en Barkley ez al.,
2012, p. 19). Los ambientes colaborativos posibilitan el didlogo, la escucha,
el debate y la integracién social al trabajar por metas comunes; cuando
los estudiantes se sienten vinculados se genera un sentimiento de inter-
dependencia positiva que los impulsa a ayudarse entre ellos, a reflexionar
como grupo y a darse realimentaciones alentadoras, mientas desarrollan
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habilidades interpersonales e intrapersonales (Johnson y Johnson, 2014;
Laal y Laal, 2012).

El aprendizaje colaborativo consiste en formar pequefios grupos o uni-
dades de trabajo heterogéneas para resolver problemas, realizar proyectos,
adquirir contenido conceptual o analizar datos y situaciones; durante el
proceso ensenanzay aprendizaje la realimentacién y la autoevaluacién son
importantes, ya que ayudan a que los estudiantes se responsabilicen por
su propio aprendizaje y a la vez sumen esfuerzos y se apoyen entre ellos
(Vermette y Kline, 2017). La aplicacién de metodologias basadas en la
colaboracién facilita la adquisicién de competencias sociales y la genera-
cién de un sentido de pertenencia hacia la institucion, lo cual promueve el
desarrollo de habilidades comunicativas y de otras de tipo emocional como
la solidaridad, empatia, responsabilidad, creatividad y motivacién en un
ambiente seguro y confiable (Galindo y Arango, 2009).

Salam y Farooq (2020) afirman que la implementacién del aprendizaje
colaborativo mediado por herramientas tecnolédgicas puede crear espacios
de comunicaci6n entre profesores y estudiantes que potencien la confianza,
la innovacién, la creatividad y las habilidades propias de cada individuo.
Por ello se han puesto en funcionamiento diferentes softwares que permi-
ten el desarrollo de actividades colaborativas a través de la red; uno de estos
programas es Moodle, una plataforma disefiada con un enfoque construc-
tivista para fomentar la participacién de los estudiantes (Salazar, 2015).
UVirtual Académica, el sistema LMS de la Universidad de Medellin, se
basa en la plataforma Moodle y provee un espacio virtual con recursos que
permiten compartir material didéctico, realizar actividades evaluativas y
facilitar las interacciones comunicativas sincrénicas y asincronicas.

En consideracién de lo anterior, el propésito de esta investigacion fue
comprender las maneras en que se incorporaron estrategias de aprendizaje
colaborativo para propiciar interacciones comunicativas en los entornos
virtuales, e implementados durante la estrategia Universidad en Casadela
Universidad de Medellin, para caracterizar la transformacion de las prac-
ticas pedagdgicas que se dieron bajo el modelo presencial mediado por
tecnologfa durante el tiempo de aislamiento social.
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Metodologia

Esta investigacién se enmarcé en el paradigma cualitativo con enfoque
hermenéutico, ya que tuvo el objetivo de acercarse a la realidad de los par-
ticipantes y de introducirse en el contenido de los objetos de estudio para
interpretar y estructurar coherentemente el fendémeno social estudiado.
Las técnicas de recoleccidn de informacién utilizadas fueron la revisién
documental, el anélisis de contenido y la entrevista semiestructurada.

Para la revisiéon documental, se emplearon dos instrumentos: un for-
mato de protocolo de busqueda para registrar los articulos encontrados en
las bases de datos, y una ficha de andlisis documental para ordenar la infor-
macién de cada articulo leido. La btsqueda de antecedentes se delimité
a los articulos sobre investigaciones realizadas en contextos de educacién
superior, publicados en inglés y espanol, entre los afos 2018 y 2021, en
Scopus, Redalyc, Scielo, Taylor y Francis, EBSCO y Google Scholar.

Para la revisién de contenidos se tomé como poblacién los entornos
virtuales alojados en la plataforma UVirtual Académica correspondientes
al semestre 2021-1. Como instrumento, se disend una ficha de analisis de
contenidos de entornos virtuales para identificar pricticas educativas y
aspectos cognitivos, sociales y afectivos asociados a los intercambios comu-
nicativos que se dieron a través de UVirtual Académica; este instrumento
se validé mediante la realizacién de una prueba piloto. La seleccién de
los entornos virtuales para el anélisis de los contenidos se realizé en con-
sideracién de la base de datos sobre el uso de recursos en UVirtual, las
recomendaciones de los mediadores y gestores pedagégicos del equipo de
Educacién Virtual y TIC de la Universidad, y las listas de profesores pos-
tulados en las Jornadas de Buenas Précticas Pedagdgicas y Curriculares I,
IL, IITy IV realizadas por la Vicerrectoria Académica de la Universidad de
Medellin entre los anos 2019 y 2021. Luego de cotejar las diferentes listas,
se seleccionaron y se revisaron 42 entornos virtuales.

Para las entrevistas, se elabor6 un guion de entrevista semiestructura-
da con el propédsito de profundizar sobre la forma en que cada profesor
transformé sus métodos de ensenanza durante la estrategia Universidad en
Casa. El guion se sometid al juicio de expertos para confirmar su validez y
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confiabilidad. Para la seleccion de los entrevistados, se tuvieron en cuenta
a los profesores responsables de los entornos virtuales de aprendizaje en
los cuales se identificaron mds interacciones comunicativas y se encontra-
ron evidencia de trabajos grupales. Se entrevistaron 24 profesores, con la
participacién de profesores asociados al Centro de Idiomas y a cada una
de las siete Facultades de la Universidad de Medellin.

Durante el proceso de caracterizacion y analisis de la informacion re-
colectada, se empled el soffware Atlas.ti, que permiti6 codificar los datos y
comparar las diferentes fuentes de informacién.

Resultados

La revisién documental de antecedentes se centrd en la metodologia y en los
resultados obtenidos en los articulos leidos. Se identificé que son pocas las
investigaciones que consideran simultineamente las interacciones comuni-
cativas y el aprendizaje colaborativo al plantear sus objetivos, sin embargo, la
mayorfa de los autores encuentran relacién entre ambas categorias al analizar
sus resultados, lo cual permite inferir que estas estdn ligadas en los entornos
virtuales de aprendizaje. En lo que refiere a la metodologia, las técnicas de
recoleccion més empleadas incluyen la revision documental, el analisis de
contenido de entornos virtuales, las entrevistas y las encuestas. A escala in-
ternacional priman las investigaciones mixtas, mientras que, en Colombia,
la mayoria de las investigaciones siguieron el paradigma cualitativo.

En cuanto al andlisis de resultados y conclusiones, la revision docu-
mental de antecedentes permitié identificar que la motivacién y el soporte
emocional influyen en la educacién mediada por tecnologia. Por ejemplo,
Barreto (2020) encontré que la motivacion se relaciona con el contexto
tecnolégico, las interacciones sociales y las interacciones con los recursos y
contenidos. La investigacion de Bylieva ez 4l. (2020) reveld que los espacios
de didlogo e intercambio de ideas acerca de los temas tratados en los cursos
y de factores personales influyen en la organizacién y el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. Mientras Duarte-Herrera ez 2/. (2019) resaltan
que el seguimiento del maestro hacia el estudiantado permite facilitar el
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discurso, verificar la comprensién, motivar, participar y resolver dudas.
Por su parte, Fernandez (2020) determiné que el aprendizaje colabora-
tivo apoyado por las TIC es una estrategia metodoldgica para promover
la participacién. Ogannisyan e al. (2020) enuncian que la comunicacién
interpersonal desarrolla cualidades y valores. Y Salam y Farooq (2020)
encontraron que la sociabilidad y la colaboracién mejoran la experiencia
educativa y el sentido de pertenencia hacia la comunidad, a través de inte-
racciones significativas, el intercambio de conocimientos y el desarrollo de
actividades grupales con una meta comun.

La revisién de contenidos de entornos virtuales mostré que la platafor-
ma UVirtual Académica se empled principalmente para realizar activida-
des evaluativas y compartir recursos educativos digitales, especialmente
documentos, diapositivas y videos. Las herramientas de comunicaciéon mas
empleadas fueron los espacios de realimentacién en tareas y los foros, en
los que primaron las interacciones estudiante-profesor. Los entornos en
los que se identificé mayor presencia social corresponden a aquellos en
los cuales los participantes se dirigian a los demds utilizando sus nombres
propios, se empleaban emzojis para comunicar emociones y se daban reali-
mentaciones alentadoras para resaltar las fortalezas de los estudiantes y del
trabajo realizado. Los foros que contaron con mayor nimero de réplicas
fueron de cardcter evaluativo, que se activaban con las indicaciones del do-
cente, asociadas al tipo de registro (formal o informal), y al cumplimiento
de rubricas y objetivos de evaluacién.

En cuanto al aprendizaje colaborativo, se identificé que una de las prac-
ticas educativas que promueve las interacciones comunicativas y la partici-
pacion, son las actividades de coevaluacién entre pares, ya sea mediante el
recurso Taller disponible en UVirtual Académica, a través de los foros o
creando carpetas compartidas con encuestas donde los estudiantes pueden
ver los trabajos de sus companeros y votar segun criterios de preferencia.

En las entrevistas semiestructuradas se profundizé en la narrativa do-
cente sobre la experiencia vivida durante el tiempo de distanciamiento
social causado por la pandemia de covid-19 y la transicién a la modalidad
presencial mediada por tecnologfa. Los desafios iniciales mds mencionados
por los docentes fueron la falta de competencias digitales y la comunica-
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cién con los estudiantes. El primero se afront6 asistiendo a las capacitacio-
nes ofrecidas por la Universidad en el manejo de herramientas digitales y
del Sistema de Gestién de Aprendizaje UVirtual Académica. Frente a la
comunicacién con los estudiantes, la mayoria de los docentes encontraron
mayor efectividad en el uso de aplicaciones méviles de mensajeria instan-
tinea, tales como WhatsApp y Teams.

Los docentes emplearon estrategias basadas en el aprendizaje colabo-
rativo para el desarrollo académico de las asignaturas, ya que el método
principal de evaluacién consistié en la realizacién de proyectos grupales
de aula, mostrando una tendencia hacia la evaluacién formativa. Para la
formacién de los grupos de trabajo, los profesores daban a los estudiantes
la libertad de seleccionar a sus companeros para promover el desarrollo
de la autorregulacién; y para dar asesoria y supervisar la participaciéon de
todos los miembros del grupo, se asignaban espacios de comunicacién sin-
crénica a través de videoconferencias. Luego, se realizaban actividades de
socializacién y realimentacién entre pares para promover la comunicacién
y colaboracién entre los diferentes equipos de trabajo.

Para promover la motivacién y participacién de los estudiantes se in-
cluian estrategias cognitivas y afectivas, entre las primeras se resaltan los
incentivos de puntos adicionales en la calificacién cuantitativa del curso,
y entre las segundas se incluian actividades de comunicacién sincrénica
durante las cuales se discutian temas personales, los objetivos académicos
y de vida de los estudiantes y profesores. Ademds, los docentes reportaron
que la ensenanza bajo la modalidad presencial mediada por la tecnologia
requiere mds tiempo, disposicién y motivacién de parte de ellos, entonces
el apoyo de otros profesores y demds empleados de la institucién educativa
favorecié el desarrollo de los procesos educativos en los entornos virtuales
de aprendizaje durante la etapa de aislamiento social.

Discusion y conclusiones

Luego de revisar diversos articulos publicados sobre las experiencias de
digitalizacién masiva de la educacién durante la pandemia de covid-19
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(Archer-Kuhn ez 4l., 2020; Garcia-Pefalvo ez 4l., 2021; Liu, 2020; Wi-
lliams y Corwith, 2021) y de visualizar lo ocurrido en la Universidad de
Medellin, se concluye que la implementacion del aprendizaje colaborativo,
el uso de los foros y la asesoria a los estudiantes mejoran el rendimiento
académico y aumentan la satisfaccion estudiantil; mientras que permiten
integrar y desarrollar habilidades cognitivas, sociales y emocionales, al po-
tenciar la motivacidn y la participacion activa de los alumnos en contextos
virtuales de aprendizaje.

Uno de los aspectos reflejados en las diferentes fuentes de informa-
cién, fue la motivacion estudiantil. Segiin Kehrwald (2008) la motiva-
cién depende del interés y la necesidad que tenga cada estudiante frente
al aprendizaje; esto se ve expresado en los entornos virtuales, ya que las
actividades que generan mayor participacion estudiantil son aquellas que
son evaluativas; es decir que la motivacion se relaciona con la evaluacién
sumativa y el seguimiento académico.

Ademds, cuando los estudiantes tienen la oportunidad de observar el tra-
bajo de sus companeros y realizar realimentaciones, se producen momentos
de reflexién individual y grupal que permiten identificar fortalezas, debilida-
desy oportunidades de mejora del trabajo propio y de otros. Por otro lado, las
actividades sociales con carga emocional, tales como compartir experiencias
de vida o socializar los objetivos académicos individuales y grupales, resultan
ttiles para afrontar la falta de interés estudiantil, pues generan un sentimiento
de pertenencia hacia una comunidad y permiten la identificacién de afinida-
des afectivas y la creacién de vinculos de soporte social.

Asimismo, la revision de entornos virtuales permitié corroborar que en
la Universidad de Medellin si se dio una transformacién de las practicas
educativas y que cada profesor buscé los recursos requeridos para cumplir
con los objetivos propuestos en sus cursos, asi como para desplegar estra-
tegias de coevaluacién y realimentacién, mediadas por las herramientas
disponibles en UVirtual Académica (taller, foro, chat, carpeta, encuesta,
entre otras) y encaminadas a la colaboracién.

Al contrastar la informacidn recolectada en la revisién de contenidos
de entornos virtuales con la suministrada por los participantes en las entre-
vistas, se evidencia una preferencia por las herramientas de comunicacién
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sincronica, especialmente por las aplicaciones méviles de mensajerfa ins-
tantdnea, puesto que estas resultan convenientes para coordinar el desa-
rrollo de las actividades académicas. En concordancia, Herndndez-Sellés
(2021) y Montenegro (2020) resaltan la utilidad de integrar las tecnologfas
disefadas para dispositivos mdviles en la educacién superior, por su accesi-
bilidad y facilidad de uso, lo que ayuda a establecer un ambiente propicio
de aprendizaje a través del didlogo entre estudiantes y profesores.

Entre los elementos emergentes producto de las entrevistas, se encuen-
trala motivacién docente y las interacciones centradas en ellos, tales como
profesor-contenido, profesor-interfaz y profesor-profesor. La promocién
de las interacciones con y entre los estudiantes en los entornos virtuales
de aprendizaje, no depende tnicamente de las competencias digitales de
los profesores, también se relaciona con las motivaciones que estos tengan
para emplear las herramientas de comunicacién disponibles. Por lo que se
infiere que, al igual que los estudiantes, los profesores también necesitan
redes de soporte académico, social y emocional.

En cuanto a la metodologia empleada, se puede concluir que el acer-
camiento inicial al estado del conocimiento sobre el tema estudiado per-
mite identificar las técnicas de recoleccién de informacién pertinentes y
continuar con la construccién del conocimiento desde las bases de las in-
vestigaciones previas. Ademds, sumergirse en el contenido de los entornos
virtuales permite identificar y analizar aspectos relevantes en el intercambio
de informacién y en la comunicacién educativa. Realizar entrevistas luego
de revisar los entornos virtuales, permitié constatar la informacién desde
diferentes fuentes, asi como profundizar en la construccién de significados
por parte de los participantes.
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Resumen

La motivacién de los profesores se destaca como un aspecto critico para el logro aca-
démico de los estudiantes y la calidad educativa. Sin embargo, los estudios empiricos
sobre motivacién en contextos educativos son limitados. Este estudio analiza los datos
del Programa Internacional de Evaluacién de los Alumnos (PISA) en su versidn 2015,

desde la perspectiva de la teorfa de la autodeterminacidn, para investigar la incidencia

+ Derivado del proyecto de investigacion “;,Cémo influyen los factores del contexto escolar en
la motivacidn de los profesores y cudl es su relacion con el desempefio académico y la moti-
vacion de los estudiantes? Analisis de los datos PISA 2015 desde la teoria de la Autodetermi-
nacion”.
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;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

de la motivacién de los profesores y otros factores del contexto escolar en el desempefio
cientifico y la motivacién de los estudiantes en Colombia.

Los andlisis de modelacién jerdrquica lineal indican que el estatus socioeconémico de las
instituciones educativas es el predictor mds fuerte del contexto escolar sobre el alfabetis-
mo cientifico; y que la motivacién de los profesores no mostré una relacién directa con
el rendimiento o la motivacidn de los estudiantes, pero otras variables de los profesores
como la estrategia de ensefianza y el apoyo en el aula, s mostraron impactos significativos
y diferenciales. Por otro lado, los fuertes efectos de caracteristicas individuales como la
edad, el grado y el género reflejan la necesidad de revisar y mejorar las politicas y practicas
educativas para los estudiantes.

Los resultados revelan la necesidad de realizar més investigaciones empiricas sobre los
mecanismos operacionales que contribuyen al bienestar socioemocional de profesores y
estudiantes, especialmente en las economias emergentes y en desarrollo, donde los pro-

blemas relacionados con la motivacién socavan las oportunidades de aprendizaje.

Palabras clave: motivacién intrinseca, contexto escolar, PISA, teorfa de la autodeter-

minacién, alfabetismo cientifico.

Introduccion

Los profesores son uno de los factores mas importantes en el aprendizaje
de los estudiantes (Valerio, 2012), y su motivacién o desmotivacién para
trabajar desempena un papel fundamental en la forma en que los estu-
diantes se involucran y adoptan la experiencia educativa (Sheldrake ez 4/,
2017). Diferentes estudios reportan que los profesores motivados desa-
rrollan entornos de aula que conducen a un mayor aprendizaje, bienestar
y motivacién al fomentar la autonomia y la eleccién de los estudiantes
(Fonget al.,2018; Govorova ez al., 2020b; Lam ez al., 2009; Marshik ez al.,
2016). Mientras tanto, un profesor desmotivado tiene mas probabilidades
de ausentarse del trabajo o de abandonar por completo la profesién docen-

te, reduciendo asi el tiempo de aprendizaje de los estudiantes, con graves
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consecuencias especialmente en las poblaciones més vulnerables (Abadzi,
2007; Bugg Conradson, 2021).

De hecho, en paises de economias emergentes y en desarrollo, cerca del
25 % del presupuesto de la educacién basica se pierde por el absentismo de
los profesores y una de las razones més reportadas es la falta de motivacién
(Msosa, 2020; Transparency International, 2013). Del mismo modo, el
40 % de los estudiantes que abandonan el proceso escolar, manifiestan que
lo hacen por aburrimiento y pérdida de interés (Sanchez Zinny, 2013). Una
de las dreas que genera mayor reticencia por parte de los estudiantes son
las ciencias naturales, porque el proceso tradicional de ensefianza se asume
como un proceso de transmision de informacién, en el que los estudiantes
tienen un rol pasivo, con pocas posibilidades de cuestionamientos y expre-
siones creativas (De Loof e 4l., 2019; Garritz, 2010; Osborne, 2009), lo
cual resulta en un aprendizaje poco efectivo, lo que a su vez incide negati-
vamente en las aspiraciones académicas y profesionales de los estudiantes
por las ciencias naturales (Mellado ez 4/., 2014; Oliveros ez al., 2016).

Los estudios sobre motivacién y otros aspectos emocionales de los pro-
fesores han incrementado significativamente en los tltimos 15 afios (Neves
de Jesus y Lens, 2005), y han sido abordados desde diferentes perspectivas
tedricas y conceptuales. Uno de los marcos tedricos mas destacados para
comprender como opera la motivacién en contextos educativos es la teorfa
de la autodeterminacion (SDT, por sus siglas en inglés) (Deciy Ryan, 1985;
Ryan y Deci, 2000b; Slemp ez al., 2020). Esta teorfa afirma que factores
como el estilo de ensenanza y la motivacion del profesor, pueden influir en
la motivacién y el compromiso de los estudiantes (De Loof ez al., 2019);
también tiene en cuenta la calidad, cantidad y tipos de motivacién, dentro
de los cuales, la motivacion intrinseca parece ser muy importante para el
desempeno en cualquier actividad, el aprendizaje y el crecimiento cognitivo
(Ryan y Deci, 2000b; Wen-ying y Xi, 2016).

La motivacién intrinseca se define como “la propensién inherente de
los individuos a comprometerse con sus propios intereses y a ejercitar sus
propias capacidades y, al hacerlo, buscar y dominar los retos 6ptimos”
(Deci y Ryan, 1985, p. 45). Esta motivacidn surge espontineamente de
los esfuerzos innatos de crecimiento y de satisfacer tres necesidades psico-
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l6gicas fundamentales: la competencia (sentido de eficacia y oportunidad
de ejercer y expresar sus capacidades), la autonomia (la autodirecciéon y el
respaldo personal en la iniciacién y regulacién de la propia conducta) y
el relacionamiento (establecer vinculos con la comunidad con un sentido
de cuidado y respeto). De acuerdo con sus autores, la satisfaccion de estas
necesidades basicas ha demostrado consistentemente que se asocia con una
alta calidad de la motivacién, la salud psicolégicay el rendimiento efectivo
(Deciy Ryan, 2012; Hoffman, 2015, p. 201).

Existe un consenso general en la literatura que los profesores intrinseca-
mente motivados son fundamentales para el desarrollo de entornos de clase
que conducen a un mayor aprendizaje y motivacién al fomentar la autono-
mia, la autoestima y la capacidad de eleccién de los estudiantes (Dornyei
y Ushioda, 2011; Franco ez 4l., 2018; Govorova et al., 2020a; Marshik ez
al.,2016; OECD, 2016; Ryan y Deci, 2000c; Slemp ez al., 2020; Valerio,
2012). De igual forma se ha identificado que el ambiente generado a partir
de lainteraccién entre docentes y estudiantes en el aula puede aumentar la
motivacién de ambos (Lam ez a/., 2009; Mahler ez 4/., 2018; Ryan y Deci,
2000b). Si los profesores estdn intrinsecamente motivados, es méds probable
que encuentren su trabajo agradable y satisfactorio y que tengan un mejor
desempefio, porque no necesitan recompensas externas para realizar sus
actividades (Ryan ez 4/, 1984; Ryan y Deci, 2000b, 2018).

Aunque la investigacion sobre motivacidn en contextos educativos es
cada vez mas relevante y ha contribuido al desarrollo de esta drea de co-
nocimiento y a su reconocimiento por parte de la comunidad académica,
gran parte de la literatura publicada es descriptiva y anecdética, en for-
ma de relatos personales, observaciones o estudios de casos (Brookhart,
2012; Wen-ying y Xi, 2016); mientras que la investigacion empirica atin
es incipiente (Alamer, 2021), lo que impide conocer con certeza cémo el
efecto de la motivacion de los profesores incide en el aprendizaje de los
estudiantes y los factores individuales e institucionales que contribuyen a
fomentarla o a limitarla.

Ademas, con respecto a las intervenciones de la politica ptblica para
mejorar la motivacién y la competencia profesional de los profesores en
el contexto colombiano y latinoamericano, estas se han enfocado en el
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ofrecimiento de incentivos para la formacién profesional, premios por el
mejoramiento en los indicadores de gestién y por experiencias significati-
vas en el aula, o asesorfa y acompanamiento en la incorporacion de nuevas
metodologias para mejorar los resultados de las pruebas de estado de los es-
tudiantes (Cabeza ez 4/., 2018; Duflo ez /., 2012; Ministerio de Educacién
Nacional, 2020), lo cual se asocia con factores externos de la motivacién y
deja de lado aspectos socioemocionales indispensables para el bienestar en
las instituciones y la competencia profesional de los profesores.

Por tanto, esta investigacion busca contribuir a la literatura sobre fac-
tores asociados al desempenio, a partir del andlisis de variables socioemo-
cionales en los profesores que, segtin la literatura publicada, pueden tener
un impacto en los resultados de los estudiantes (Hoy ez 4/., 2006; Palmer,
2007; Trevifio, 2010). Las preguntas que guian este estudio son: ¢Cual es
el efecto de la motivacion de los docentes en el desempeno cientifico de los
estudiantes en la prueba PISA 2015? ;Cudl es el efecto de la motivacién
de los profesores sobre la motivacién de los estudiantes cuando se controla
por sus caracteristicas personales y de origen?

Para dar respuesta a estas preguntas se utiliza la base de datos de 2015
del Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA) para
Colombia (OECD, 2016), que ademas de los datos sobre el desempefio en
las dreas de lectura, matemdticas y ciencias, incluye también informacién
sobre las caracteristicas personales de profesores y estudiantes, constructos
motivacionales y otras variables del contexto escolar que pueden afectar el
aprendizaje de los estudiantes.

Metodologia
Datos

La muestra incluy6 los datos de los cuestionarios de N=11.102 estudian-
tes y N=1.314 profesores de ciencias naturales en el estudio PISA 2015
para Colombia (OECD, 2016). PISA cuenta con variables para analizar la
motivacién por el aprendizaje de los estudiantes desde la SDT tales como

el disfrute, el interés y la motivacién por el logro (OECD, 2016; Ryan y
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Deci, 2000a); y también algunas variables motivacionales de los profeso-
res (Klingebiel y Klieme, 2016; OECD, 2016). La disponibilidad de esta
informacion en PISA representa una oportunidad valiosa para analizar la
motivacién de los profesores en el contexto escolar, su rol y el de las ins-
tituciones educativas en los resultados de los estudiantes; y contribuye al
didlogo informado sobre la evidencia empirica de practicas pedagdgicas,
intervenciones y politicas educativas.

Variables del estudio

Para esta investigacion se utilizaron variables del estudio PISA que se en-
cuentran definidas de manera detallada en el Marco Evaluativo y Concep-

tual de PISA (OECD, 2017) (Ver Anexo 1).

Variables respuesta

La primera variable respuesta fue el puntaje de los estudiantes en la prueba
de alfabetizacién cientifica. Esta escala tiene una media de 500 puntos y
una desviacion estindar de 100, y evalua la capacidad de los estudiantes
de utilizar y aplicar los conocimientos cientificos para identificar pregun-
tas, adquirir nuevos conocimientos, explicar fendémenos naturales y sacar
conclusiones basadas en pruebas (OCDE, 2016). Para cada estudiante de
PISA 2015, se calcularon diez valores plausibles. En lugar de utilizar los
diez valores plausibles, en este estudio solo se utiliz6 un valor plausible
como resultado. Esto se debe a que, en el analisis que incluyen mas de 6000
casos, se ha demostrado que un valor plausible proporciona estimaciones
no sesgadas de los pardmetros de la poblacién (OCDE, 2009, pp. 43-46).
Las medias y las desviaciones estandar de las diez distribuciones entre las
personas son casi similares entre si y, por tanto, el andlisis con un valor
plausible no deberfa conducir a la pérdida de informacién (ver Anexo 4).

La segunda variable respuesta, la motivacién intrinseca del estudiante,
es un indice compuesto con un valor medio de cero y una desviacién es-
tindar de 1,0. El indice combina preguntas sobre el disfrute y el interés de
los alumnos por el aprendizaje de las ciencias y su motivacién por el ren-
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dimiento académico (ver Anexo 2). Para la construccién de los indices de
motivacién intrinseca de los profesores y estudiantes se utilizé el procedi-
miento establecido por PISA para la construccion de este tipo de variables
(OECD, 2017) y el cual se basa en la técnica de Andlisis de Componentes
Principales (ACP). Cada indice se deriva de

INDICE = f1Q010 + 82020 + £3Q030 - - - + fnQn0c,

Donde 1 a £r son los valores de las cargas factoriales de las variables
seleccionadas; Q010 a Q70 son los valores estandarizados de las variables
y£es el eigenvalue del primer componente principal. Los indices resultan-
tes tienen un promedio de cero y una desviacién estandar de uno, don-
de valores mas altos indican una mayor motivacién. Los resultados de la
evaluacién de la fiabilidad indicaron una estructura bifactorial del indice
con una buena consistencia interna (Cronbach o = 0.853, 95 % CI 0.852
to 0.854). La distribucién de las puntuaciones del indice result6 bastante
simétrica y se ajusta a una distribuciéon normal (ver Anexo 5).

Variables predictoras

Las variables predictoras del nivel 1 incluyeron el grado del estudiante en el
momento de realizar la prueba PISA en comparacién con el grado modal
del pais, los recursos educativos disponibles en el hogar, la disponibilidad
de recursos TIC, el indice de la situaciéon econdmica, social y cultural del
estudiante, el interés del estudiante por los temas cientificos, la situacién
laboral esperada del estudiante, la repeticién de un grado, la autoeficacia
de los alumnos en ciencias naturales y el género del estudiante.

Las variables del profesor y de la institucién educativa se utilizaron como
predictoras de nivel 2 en el modelo, incluyendo las estrategias de ensenanza
de las ciencias naturales (ensefianza basada en la indagacién e instruccion
dirigida por el profesor), el apoyo del profesor en las clases de ciencias, la
orientacién curricular de la institucion (académica o vocacional), el tipo de
institucion (publica o privada), el nimero total de estudiantes, el tamano
promedio de la clase, los comportamientos de los estudiantes y del profesor
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que afectan el clima escolar, la situacién econdmica, social y cultural de la
institucién y la motivacién del profesor, medida esta tltima a través de los
indicadores de la satisfaccion de los profesores con la profesiéon docente
y de la satisfaccion de los profesores con su entorno laboral actual. Estas
variables se combinaron para crear un indice estandarizado con una media
de 0y una desviacién estandar de 1, siguiendo el mismo enfoque explicado
anteriormente. Los resultados de la evaluacién de la fiabilidad indicaron
una estructura bifactorial del indice con una buena consistencia interna (e
de Cronbach = 0,85, IC del 95 %: 0,847 a 0,851). La distribucién de las
puntuaciones del indice es bastante simétrica y se ajusta a una distribucién
normal (ver Anexo 6).

Técnica de analisis

En este estudio se utilizaron modelos jerdrquicos de dos niveles (Rau-
denbush y Bryk, 2002). Para evaluar la asociacién entre la alfabetizacién
cientifica y la motivacién intrinseca de los estudiantes y una combinacién
lineal de las caracteristicas demograficas de los estudiantes y las caracteristi-
cas del profesor y de la institucién educativa. La forma general del modelo
a nivel de estudiante utilizada en el estudio fue:

K

Yij = Boj + Z Brj(Caracteristicas del estudiante)y;; + €;;
=

Este modelo establece que el resultado de los estudiantes en alfabetiza-
cién cientifica y su indice de motivacion intrinseca se componen de un in-
tercepto unico 3 5y un coeficiente de regression 4 . para cada caracteristica
de los estudiantes, asi como de un efecto aleatorio £ de los estudiantes. La
forma general del nivel escolar se definié como:

w1
Boj = Yoo + Z Yow1(Caracteristicas_Institucion educativa)y
wil=1
w2

+ Z Yowz(Caracteristicas_profesor)wz; + uo;j
w2=1
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Ys

K
Z Brj = Yko
=1

L

Z Bij = Y10
=1

Donde w ,; Fepresenta las caracteristicas demogréficas de la institucién
educativa (orientacién curricular, tipo de institucién, nimero total de estu-
diantes matriculados, tamano promedio de la clase, comportamientos que
afectan el clima escolar, estatus ESCS de la escuela), y w ,,son las variables
relacionadas con el profesor y la ensefianza (enfoque de la ensenanza, apo-
yo del profesor y motivacién del profesor), mientras que 7, Tepresenta el
interceptoy U, representa los efectos aleatorios en la institucion educativa.

Resultados

Relacion entre motivacion intrinseca de los profesores y el
desempeno en ciencias naturales de los estudiantes

Los resultados del modelo vacio indican que la varianza en la variable
de desempeno académico en ciencias naturales que puede ser atribuida
a las instituciones educativas es del 28.1 %. Los resultados de la MJL en
la jError! No se encuentra el origen de la referencia., muestran que,
entre las variables escolares asociadas al trabajo de los profesores, no se
encontrd una relacion significativa entre la motivacién de los profesores
y el desempefo académico de los estudiantes, pero el modelo si predijo
un aumento estadisticamente significativo en la alfabetizacién cientifica
cuando los docentes utilizan estrategias de ensefianza dirigida (8=7.41) y
una disminucion significativa del desempefo cuando se utilizan estrategias
de ensefianza basada en la indagacién (= -9.24) y cuando los estudiantes
reciben apoyo adicional del docente en ciencias (8= -2.80).

Ademis, el desempeno cientifico de los estudiantes fue mayor en aque-
llas instituciones con orientacidn vocacional/técnica (8=6.59) y con mayor
nivel socioeconémico: el aumento de una unidad en el indice ESCS se
asocia con un incremento de~30 puntos (8= 30.16, p <.05) en el nivel de
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alfabetismo cientifico de los estudiantes. Mientras tanto, en las institu-

ciones en las cuales se reportan comportamientos de los estudiantes que

afectan el clima escolar (por ejemplo: el ruido, la falta de atencién y el uso

eficiente de tiempo de clase) el nivel de alfabetismos cientifico fue signifi-

cativamente menor (= -3.79).

Tabla 1. Estimacién de pardmetros para un modelo jerarquico lineal de
dos niveles de desempenfo en ciencias naturales

Value Std.Error DF t-value | p-value

448.31 8.92 5010 50.27 0.00
Variables Nivel 1
Grado™ 20.32 1.16 5010 1760 0.00
Recursos educativos hogar 1.24 1.05 5010 118 0.24
Recursos TIC -0.04 117 5010 -0.04 097
Estatus socioecondmico* 4.54 1.28 5010 3.56 0.00
Interés en ciencias™ 8.3l 1.05 5010 790 0.00
Estatus ocupacional esperado* 0.16 0.05 5010 3.04 0.00
Mativacidn intrinseca™ 6.28 0.85 5010 142 0.00
Repetido grado (Si)* -12.04 20 5010 531 0.00
Autoeficacia en ciencias 0.94 013 5010 130 019
Género estudiante (M)* 26.03 1.71 5010 15.26 0.00
Variables Nivel 2
Caracteristicas docente
Mativacién intrinseca docente -0.10 129 186 -0.08 0.94
Ensefianza basada en indagacién” -9.24 1.04 5010 -8.87 0.00
Ensefianza dirigida* 141 0.94 5010 187 0.00
Apoyo a estudiantes™ -2.80 1.02 5010 015 0.01
Caracteristicas escuela
Orientacién curricular (Vocacional)* 6.59 267 5010 241 0.01
Naturaleza establecimiento (No oficial) -2.03 507 186 -0.40 0.69
Tamafio escuela (Matricula) 0.00 0.00 186 1.61 0
Tamaiio promedio clase 013 017 186 0.75 0.46
Comportamiento estudiantes que afectan clima* -3.19 1.83 186 .07 0.04
Comportamiento docentes que afectan clima 073 1.82 186 0.40 0.69
Estatus socioecondmico escuela™ 30.16 345 186 8.73 0.00

Variable Dependiente: Desempefio en ciencias; N=5218, nimero de grupos: 194,

*Nivel de significancia p <.05
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Por otro lado, las caracteristicas individuales de los estudiantes que se
asociaron con un mayor desempeno en la prueba de ciencias fueron: el gra-
do en que los estudiantes estaban matriculados en el momento de realizar el
examen en comparacién con el grado modal del pais (=20.32) (Figura 1),
el estatus socioecondmico (8= 4.54); la motivacion intrinseca (= 6.28), el
estatus ocupacional esperado del estudiante (=0.16) y el interés general
por temas cientificos (8= 6.28).

Figura 1. Desempefio en ciencias naturales en PISA 2015
por grado del estudiante

Puntaje Ciencias PISA 2015

9
Grado del estudianta

El analisis también muestra que los estudiantes que reportaron haber
repetido un afo lectivo tuvieron puntuaciones mas bajas en la prueba de
alfabetismo cientifico (8=-12.04) y el andlisis por género muestra que los
hombres superaron significativamente el desempefio de las mujeres en la

prueba, en una media de 26.03 puntos (8=26.03) (Figura 2).
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Figura 2. Desempefio en ciencias naturales en PISA 2015 segUn género
del estudiante y el reporte de repitencia de un grado
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Probabilicad acumulada

200 400 a0 200 400 €00
Puntaje Ciencias PISA 2015 (N=11102) Puntaje Ciencias PISA 2015 (N=11102)

Relacion entre motivacion de los profesores
y motivacion de los estudiantes

El andlisis con el modelo vacio indica que la varianza en el indice de
motivacién intrinseca del estudiante que se atribuye a los efectos de la ins-
titucién educativa es del 2 %. Los resultados en la Tabla 2 muestran que, a
nivel de instituciones educativas, la estrategia de ensenanza dirigida por el
profesor (8= 0.10) y el apoyo que los docentes brindan a sus estudiantes
en las clases de ciencias (8= 0.10) presentaron una relacién positiva con la
motivacién de los estudiantes; mientras que el estatus socioeconémico de

la escuela presenté una relacién negativa (8= -0.07).
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Tabla 2. Estimacion de parametros para un modelo jerarquico lineal
de dos niveles de motivacion intrinseca del estudiante

Value | Std.Error DF t-value | p-value

0.03 0.09 5011 0.33 0.74
Variables Nivel |
Caracteristicas estudiante
Grado -0.01 0.02 5011 0.1 0.44
Recursos educativos hogar* 0.06 0.02 5011 330 0.00
Recursos TIC* -0.07 0.02 5011 -3.93 0.00
Estatus socioecondmico™ 0.07 0.02 5011 337 0.00
Interés en ciencias™ 0.46 0.02 501 29.01 0.00
Estatus ocupacional esperado® 0.004 0.00 501 496 0.00
Repetido grado (Si)* 011 0,04 5011 -2.96 0.00
Autoeficacia en ciencias”™ 007 0.01 501 59.68 0.00
Género estudiante (M)* -0.07 0.03 501 -2.63 0.01
Variables Nivel 2
Caracteristicas docente
Motivacidn intrinseca docente 0.01 0.01 186 137 017
Ensefianza basada en indagacidn 0.01 0.02 501 0.85 040
Ensefianza dirigida* 0.10 0.02 5011 6.82 0.00
Apoyo a estudiantes™ 010 0.02 501 5.92 0.00
Caracteristicas escuela
Orientacidn curricular (Vocacional) -0.02 0.03 5011 -0.58 0.56
Naturaleza establecimiento (No oficial) 0.07 0.04 186 1.56 012
Tamafio escuela (Matricula) 0.00 0.00 186 012 0.47
Tamaio promedio clase 0.00 0.00 186 -1.84 0.07
Comportamiento estudiantes que afectan clima 0.01 0.02 186 0.78 0.43
Comportamiento docentes gue afectan clima 0.00 0.02 186 0.00 1.00
Estatus socioecondmico escuela™ -0.07 0.03 186 -2.08 0.04

Variable Dependiente; Motivacidn intrinseca del estudiante; N=5218, N. grupos = 194
*Nivel de significancia p <.05

Mientras tanto, todos los factores individuales de los estudiantes se
relacionaron significativamente con su motivacién, excepto el grado en
que se encontraban matriculados al momento de participar en PISA. La
disponibilidad de recursos educativos (8= 0.06), el estatus socioeconémico
(B=0.07), el interés general por las ciencias (8= 0.46), el estatus ocupa-
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cional esperado (8= 0.004) y el sentimiento de autoeficacia en ciencias
naturales (8= 0.07) presentaron una incidencia positiva en la motivacién
de los estudiantes. Pero los estudiantes hombres (8= -0.07), aquellos que
reportaron haber repetido algun grado (8= -0,11), y aquellos con mayor
disponibilidad de recursos TIC (8= -0.01) presentaron indices de moti-
vacién significativamente menores.

Discusion y conclusiones

Figura 3. Relacion entre variables de los profesores asociadas al contex-
to escolar que contribuyen a la motivacion y al desempefio académico de
los estudiantes

Prdctica de ensefianza
dirigida

g=741" g=010"

Mativacion del Desempefio
profesor / académico en ciencias

Motivacion intrinseca j
del estudiante

B=-9.24*
Préctica de ensefianza
basada en la indagacién

Apoyo del profesor

Los andlisis sugieren que aproximadamente el 30 % de la varianza del
desempefio en ciencias de los estudiantes en PISA 2015 puede atribuirse
al contexto escolar, y dentro de esta varianza, el indice socioecondmico de
la escuela es el mas fuerte predictor. En cuanto a las caracteristicas de los
profesores, no se encontré relacion entre la motivacién de los profesores
y el desempeno de los estudiantes; su aporte directo y significativo estuvo
en su estrategia de ensefianza: mientras que la ensefnanza dirigida tuvo una
relacién positiva, la ensefianza basada en indagacién (EBI) tuvo una rela-
cién negativa con el desempefio. Estos resultados muestran la importancia

de identificar de manera efectiva, actividades y estrategias educativas que
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pueden marcar la diferencia; en el caso de la EBI, varios estudios también
evidencian efectos negativos o controversiales de este tipo de metodologias
activas en las ciencias naturales (Areepattamannil, 2012; Gémez y Sudrez,
2020); aunque a todos los estudiantes les conviene experimentar ¢jercicios
y practicas basadas en indagacidn, si la instruccién es escasa o no es sufi-
cientemente guiada, los efectos pueden ser negativos debido a la sobrecarga
cognitiva, particularmente en estudiantes desfavorecidos desde el punto de
vista socioecondémico (Riffert ez 4/., 2021). En el aprendizaje de las cien-
cias, se sugiere que, abordar ideas complejas y abstractas como conceptos y
vocabulario cientifico, convenciones y uso de equipos, se aprenden mejor
a través de la instruccién dirigida (Osborne ez al., 2004).

El desempefio académico no se vio afectado por la motivacién de los
profesores para ensefar, sino por su propia motivacion intrinseca para
aprender, asi como su sentido de autoeficacia y su interés general por el
drea de ciencias naturales. En el marco de la SDT estos resultados pue-
den indicar que el logro cognitivo en los estudiantes dependen mas de la
satisfaccién inherente de su curiosidad y de sus necesidades psicoldgicas
de competencia, autonomia y relacionamiento (Ryan y Deci, 2018), que
de la motivacién del profesor para trabajar. En este sentido, los profeso-
res pueden contribuir con sus herramientas profesionales y emocionales
para fomentar en sus estudiantes la competencia o autoeficacia, a través
de la orientacién y el desarrollo conceptual; la autonomia, a través de la
exploracion de las ideas y la capacidad de eleccidn; y el relacionamiento,
facilitando relaciones positivas y saludables con el estudiante en el aula de
clase (De Loof et al., 2019).

En el contexto escolar, la motivacién de los estudiantes tampoco se
vio afectada directamente por la motivacién de los profesores, pero si se
relaciond con la estrategia de ensefianza dirigida y el apoyo brindado en
clase (8= 0.10). Aunque estos efectos son minimos comparados con la inci-
dencia que presentan las caracteristicas individuales, los profesores pueden
apoyar la autonomia de sus estudiantes a través del acompanamiento en
clases adicionales, mostrando la relevancia del trabajo escolar con activi-
dades focalizadas que les permitan tomar decisiones en el aula (Bieg ez

al.,2011). La ensefianza dirigida en las ciencias naturales también puede

370




;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

desencadenar emociones positivas por las caracteristicas de la instruccién
y el contenido, lo cual a su vez estd vinculado con el aprendizaje de los
estudiantes (Mellado ez 4/., 2014; Riffert et al., 2021).

Ademds, la investigacion revel¢ efectos conocidos de factores individua-
les de los estudiantes que predicen fuertemente su desempefo y que pue-
den ser moldeados directamente por el contexto educativo y las pricticas
de los profesores: la brecha de género que favorece alos hombres, el grado,
y la repitencia escolar. El hecho de que los hombres presenten un desempe-
fio promedio en ciencias naturales de 26 puntos mas alto que las mujeres
(Figura 2), refleja diferencias en las pricticas educativas que profundizan
la brecha de género en Colombia. También, se observa que aunque todos
los estudiantes tienen 15 anos al participar en PISA, no se encuentran
cursando el mismo grado: por cada afio de escolaridad se incrementa el
desempefio en 20 puntos aproximadamente (8= 20.32) y la repitencia,
es una de las razones que puede explicar esta disparidad entre la edad y el
grado del estudiante (Unesco, 2012), especialmente en Colombia, donde
més del 40 % de los estudiantes reportan haber repetido al menos un ano
escolar. Con frecuencia, la decisién de hacer repetir el afno obedece a la
percepcion negativa que el profesor tiene de las habilidades del estudiante,
dificultades de adaptacién o problemas disciplinarios (Holmes y Saturday,
2000), lo cual afecta sus relaciones sociales y demandas cognitivas acordes
con su edad.

Estos resultados muestran una clara indicacién para revisar el sistema
evaluativo, las politicas de promocién y el enfoque de género en las insti-
tuciones educativas. Es urgente desarrollar estudios sobre la efectividad de
la repeticidén de un grado como estrategia para mejorar la calidad educativa
en Colombia; asi como también es muy importante evaluar el impacto de
intervenciones para implementar educacién con perspectiva de género en
las ciencias naturales, pues es vital mejorar las competencias profesionales
de los profesores para que formen a los estudiantes sin estereotipos y con
igualdad en el acceso al conocimiento y el desarrollo cientifico.

Finalmente, aunque més evidencias son necesarias para comprender los
mecanismos operacionales que subyacen la motivacién de los profesores
y sus consecuencias sobre los estudiantes, los resultados de este trabajo
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contribuyen a la identificacién de variables que se encuentran bajo el con-
trol de las instituciones educativas y los profesores, que pueden tener un
impacto significativo y positivo en los estudiantes, independiente de los
efectos conocidos que tienen las caracteristicas socioecondmicas en su éxito
académico.

Alcances y limitaciones

Si bien los datos de PISA brindaron informacion valiosa para explorar la
motivacién en profesores y estudiantes, la interpretacion de los resultados
es limitada, dados los diferentes lentes conceptuales y operacionales con
los cuales se investiga la motivacién en profesores y estudiantes. Mientras
el programa PISA se basa en el constructo de satisfaccion para tener en
cuenta informacion general de la motivacién de los profesores, en el caso
de los estudiantes si recoge informacién detallada para medir el constructo
de motivacioén intrinseca (Klingebiel y Klieme, 2016; Mang ez 4/., 2019).

Para seguir fortaleciendo esta linea de investigacién, vale la pena incluir
informacién adicional sobre los comportamientos, actitudes y emociones de los
profesores, y sobre cémo se media 0 modera la relacién motivacion-aprendizaje
en estudios empiricos y a gran escala, que sirvan de base para la planificacién
de politicas, especialmente en las economias emergentes y en desarrollo, donde
los problemas relacionados con la falta de motivacion socavan gravemente las
oportunidades de aprendizaje de millones de nifios y jévenes.

Referencias

Abadzi, H. (2007). Absentecism and beyond: Instructional time loss and
consequences. World Bank.

Alamer, A. (2022). Basic psychological needs, motivational orientations, effort,
and vocabulary knowledge: A comprehensive model. Studies in Second
Language Acquisition, 44(1), 164-184.

Areepattamannil, S. (2012). Effects of Inquiry-Based Science Instruction on
Science Achievement and Interest in Science: Evidence from Qatar. Journal

of Educational Research, 105, 134-146.

372




;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

Bieg, S., Backes, S. & Mittag, W. (2011). The role of intrinsic motivation for
teaching, teachers’ care and autonomy support in students’ self-determined
motivation. Journal for Educational Research Online, 3.

Brookhart, S. (2012). Classroom assessment in the context of motivation theory
and research. En J. H. McMillan (ed.), Sage handbook of research on classroom
assessment (pp. 35-54). Sage.

Bugg Conradson, K. (2021). Teacher absenteeism and student reading growth and
achievement [tesis de doctorado, Auburn University].

Cabeza, L., Zapata, A. y Lombana, J. (2018). Crisis de la profesién docente
en Colombia: percepciones de aspirantes a otras profesiones. Educacion y
Educadores, 21,51-72.

De Loof, H., Struyf, A., Boeve-de Pauw, ]. & Van Petegem, P. (2021). Teachers’
motivating style and students’ motivation and engagement in STEM: The
relationship between three key educational concepts. Research in Science
Education, 51(1), 109-127.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2013). Intrinsic motivation and self-determination in
human bebavior. Springer Science & Business Media.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2012). Motivation, personality, and development
within embedded social contexts: An overview of self-determination theory.
En R. M. Ryan (ed.), The Oxford handbook of human motivation (pp. 85-107).
Oxford University Press.

Daornyei, Z. & Ushioda, E. (2011). Teaching and researching: Motivation.
Routledge.

Duflo, E., Hanna, R. & Ryan, S. P. (2012). Incentives work: Getting teachers to
come to school. American Economic Review, 102(4), 1241-78.

Fong, C.J., Patall, E. A., Vasquez, A. C. & Stautberg, S. (2018). A meta-analysis
of negative feedback on intrinsic motivation. Educational Psychology Review,
31(1), 121-162.

Franco-Lépez, J. A., Vélez Salazar, F. M. y Lépez Arellano, H. (2018). La
motivacién docente y su repercusion en la calidad educativa: Estudio de caso.
Revista de Pedagogia, 39, 151-172.

Garritz, A. (2010). Indagacién: Las habilidades para desarrollarla y promover el
aprendizaje. Educacion Quimica, 21(2), 106-110.

Gémez, R. L. & Sudrez, A. M. (2020). Do inquiry-based teaching and school
climate influence science achievement and critical thinking? Evidence from

PISA 2015. International Journal of STEM Education, 7(1).

373




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

Govorova, E., Benitez, . & Muiiz, J. (2020a). How schools affect student
well-being: a cross-cultural approach in 35 OECD countries. Frontiers in
Psychology, 11.

Govorova, E., Benitez, I. & Muiiz, J. (2020b). Predicting student well-being:
Network analysis based on PISA 2018. International Journal of Environmental
Research and Public Health, 17(11).

Hoffman, B. (2015). Motivation for learning and performance. Elsevier.

Holmes, C. T. & Saturday, J. (2000). Promoting the end of retention. Journal of
Curriculum and Supervision, 15, 300-314.

Hoy, W. K., Tarter, C. J. & Hoy, A. W. (2006). Academic optimism of schools:
A force for student achievement. American Educational Research Journal,
43(3), 425-446.

Klingebiel, F. & Klieme, E. (2016). Teacher qualifications and professional
knowledge. En S. Kuger, E. Klieme, N. Jude & D. Kaplan (eds.), Assessing
contexts of learning (pp. 447-468). Springer.

Lam, S., Rebecca, W. C. & William Y. K, M. (2009). Teacher and student intrinsic
motivation in project-based learning. Instructional Science, 37, 565-578.
Mabhler, D., Grof8schedl, J. & Harms, U. (2018). Does motivation matter? The
relationship between teachers’ self-efficacy and enthusiasm and students’

performance. Plos One, 13(11).

Frey, A., Taskinen, P., Schiitte, K. & Deutschland, P. K. (eds.) (2009). PISA 2006
Skalenhandbuch: Dokumentation der Evhebungsinstrumente. Waxmann Verlag.

Marshik, T., Ashton, P. T. & Algina, J. (2016). Teachers’ and students’ needs for
autonomy, competence, and relatedness as predictors of students’ achievement.
Social Psychology of Education: An International Journal, 20(1), 39-67.

Mellado Jiménez, V., Borrachero, A. B., Brigido, M., Melo, L. V., Davila Acedo,
M., Conde Nufez, M. ... y Bermejo, M. L. (2014). Las emociones en la
ensefanza de las ciencias. Ensesianza de las Ciencias, 32(3), 11-36.

Msosa, S. K. (2020). A comparative trend analysis of changes in teacher rate of
absenteeism in South Africa. Education Sciences, 10(8).

Neves de Jesus, S. & Lens, W. (2005). An integrated model for the study of teacher
motivation. Applied Psychology: An International Review, 54(1), 119-134.

OECD. (2017). PISA 2015 Assessment and Analytical Framework. https://
www.oecd.org/education/pisa-2015-assessment-and-analytical-framework-
9789264281820-en.htm

OECD. (2015). PISA 2015 Technical Report. https://www.oecd.org/pisa/
data/2015-technical-report/

374




;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

Oliveros, A., Vargas, L., Valdez salas, B., Cabrera, E., Schoor, M. & Arcos-
Vega, J. (2016). Student Motivation in STEM Careers at Three Northwest
Universities of Mexico. Creative Education, 7,2829-2835.

Osborne, J. (2009). Hacia una pedagogia ms social en la educacién cientifica: El
papel de la argumentacion. Educacion Quimica, 20(2), 156-165.

Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S. (2004). Enhancing the quality of
argumentation in school science. Journal of Research in Science Teaching,
41(10), 994-1020.

Palmer, D. (2007). What is the best way to motivate students in science? Teaching
Science: The Journal of the Australian Science Teachers Association, 53(1), 38-42.

Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models: Applications
and data analysis methods. Sage.

Riffert, F.,, Hagenauer, G., Kriegseisen, J. & Strahl, A. (2021). On the impact of
learning cycle teaching on austrian high school students’ emotions, academic
self-concept, engagement, and achievement. Research in Science Education,
51(6), 1481-1499.

Ryan, R. M. y Deci, E. L. (2000a). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic
Definitions and New Directions. Contemporary Educational Psychology,
25(1), 54-67. https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000b). Self-determination theory and the facilitation
of intrinsic motivation, social development, and well-being. American
Psychologist, 55(1), 68.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000c¢). Self-determination theory and the facilitation
of intrinsic motivation, social development, and well-being. American
Psychologist, 55(1), 68-78.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2018). Self-determination theory: Basic psychological
needs in motivation, development, and wellness. Guilford Press. https://
www.guilford.com/books/Self-Determination-Theory/Ryan-
Deci/9781462538966

Ryan, R. M., Mims, V. & Koestner, R. (1984). Relation of reward contingency
and interpersonal context to intrinsic motivation: A review and test using
cognitive evaluation theory. Journal of Personality and Social Psychology,
45(4), 736.

Sanchez Zinny, G. (2013, 31 de julio). Latin America’s Drop Out Crisis. Aflantic
Council.  https://www.atlanticcouncil.org/blogs/new-atlanticist/latin-
america-s-drop-out-crisis/

375




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

Sheldrake, R., Mujtaba, T. & Reiss, M. J. (2017). Science teaching and students’
attitudes and aspirations: The importance of conveying the applications and
relevance of science. International Journal of Educational Research, 85,167-183.

Slemp. G. R., Field, J. G. & Cho, A. S. H. (2020). A meta-analysis of autonomous
and controlled forms of teacher motivation. Journal of Vocational Behavior, 121.

Transparency International. (2013). Global Corruption Report: Education.
Transparency International. https://www.transparency.org/en/publications/
global-corruption-report-education

Trevifio, E., Valdés, H., Castro, M., Costilla, R., Pardo, C. y Donoso Rivas, E
(2010). Factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes de América Latina
y el Caribe. Unesco. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000186769

Unesco (ed.). (2012). Opportunities lost: The impact of grade repetition and early school
leaving. https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/opportunities-
lost-the-impact-of-grade-repetition-and-early-school-leaving-en_0.pdf

Valerio, K. (2012). Intrinsic motivation in the classroom. Education Matters,
2(1), 30-35.

Wen-ying, M. A. & Xi, L. I. U. (2016). A New View on Teaching Motivation:
Self-determination Theory. Sino-US English Teaching, 13(1), 33-39.

376




;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

Anexos

Anexo 1. Descripcién de variables para analizar la relacién
entre la motivacion de los profesores y las variables res-
puesta de los estudiantes

Variables del primer nivel: Caracteristicas individuales de los estudiantes

« Grado que cursa el estudiante al momento de presentar la prueba, comparado con el grado modal en el pais
(pregunta STO04).

« Recursos educativos disponibles en el hogar (pregunta STOT1).

« Disponibilidad de recursos TICs. (preguntas STOITy ST012, ver Anexo 10).

« Indice de estatus econdmico, social y cultural del estudiante ESCS: es un indice compuesto presentado por PISA con
un promedio de 0y una desviacidn estdndar de 1, e incluye indicadores del nivel educativo y ocupacidn de los padres,
asi como los recursos disponibles en la vivienda.

« Interés general por tdpicos en ciencias naturales (pregunta ST095, ver Anexo 11).

« Estatus ocupacional esperado del estudiante (pregunta STI14).

« Repitencia de un grado (pregunta STI27, ver Anexo 12).

« Autoeficacia en ciencias naturales (pregunta ST129, ver Anexo 13).

« Género del estudiante (pregunta ST004).

Variables del segundo nivel: Caracteristicas del contexto escolar

« Motivacidn del profesor: esta variable es un indice compuesto construido para efectos de esta investigacién con
items relacionados con (a satisfaccién de los profesores con su profesién y con el ambiente actual de trabajo
(pregunta TC026) (ver Anexo 3).

» Préctica docente de Ensefianza Basada en la Indagacion (pregunta STO98, ver Anexo 14).

« Préctica docente de Ensefianza Dirigida de as ciencias (pregunta ST103, ver Anexo 15).

« Apoyo del profesor en una clase de ciencias a eleccidn de los estudiantes (pregunta ST100, Anexo 16).

« Orientacidn curricular de la institucidn (técnica 0 académica).

« Naturaleza del establecimiento: oficial o privada (pregunta SCO13).

« Tamafio de la escuela (matricula total) (pregunta SC002).

« Tamafio promedio de a clase (pregunta SC003).

« Factores relacionados con los estudiantes que afectan el clima escolar (pregunta SCO61, ver Anexo 8).

« Factores relacionados con los profesores que afectan el clima escolar (pregunta SC06, ver Anexo 7).

« Indice de estatus econdmico, social y cultural de a escuela ESCS.

Variables dependientes o variables respuesta:

« Desempefio académico en ciencias naturales: es una variable estandarizada por PISA con promedio de 500 puntosy
desviacidn estandar de 100. Esta prueba mide las habilidades académicas y a preparacidn de los estudiantes de 15
afios en el usoy la aplicacidn del conocimiento cientifico para identificar preguntas, adquirir nuevos conocimientos,
explicar fendmenos naturales y sacar conclusiones basadas en pruebas cientificas (OECD, 2016).

« Motivacion intrinseca del estudiante; Indice compuesto construido con preguntas del cuestionario de los estudiantes
relacionados con el disfrute en el aprendizaje de las ciencias naturales y la motivacion por el logro académico
(Preguntas ST094 y STNY, ver Anexo 2)
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Anexo 2. items utilizados en la construccion del indice de
motivacion intrinseca del estudiante

Pregunta ST094. ;En qué medida estas en desacuerdo
o de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre ti?

ST094Q0INA Por lo general, me divierto cuando aprendo ciencias naturales.
ST094Q02NA Me gusta leer sobre temas amplios de las ciencias naturales.
ST094Q03NA Me gusta trabajar en temas generales de ciencias naturales.
ST094Q04NA Me gusta adquirir nuevos conocimientos en ciencias naturales.
ST094Q05NA Me interesa aprender sobre ciencias naturales.

Pregunta ST119. ;En qué medida estas en desacuerdo o de acuerdo
con las siguientes afirmaciones sobre ti mismo?

STII9Q0INA Quiero obtener las mejores calificaciones en la mayorfa o en todas mis cursos.
STIT3Q02NA Quiero poder elegir entre las mejores oportunidades disponibles cuando me gradie.
STIT9Q03NA Quiero ser el mejor, haga lo que haga.

STI19Q04NA Me considero una persona ambiciosa.

ST119005NA Quiero ser uno de los mejores estudiantes de mi clase.

1= Muy en desacuerdo; 2= en desacuerdo; 3= de acuerdo; 4= muy de acuerdo

Anexo 3. items utilizados en la construccion del indice de
motivacién intrinseca del profesor

Pregunta TC026. Nos gustaria saber como se siente en general con su trabajo. ¢En qué
medida esta de acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones?

TCO26Q0INA Las ventajas de ser profesor superan claramente las desventajas.
TC026Q02NA Si pudiera volver a decidir, sequirfa eligiendo trabajar como profesor.
TC026Q04NA Me arrepiento de haber decidido ser profesor.
TC026Q05NA Me gusta trabajar en esta escuela.
TC026Q06NA Me pregunto si habrfa sido mejor elegir otra profesidn.
TC026Q07NA Recomendaria mi centro educativo como un buen lugar para trabajar.
TC026Q09NA Estoy satisfecho con mi desempefio en esta escuela.
TC026Q10NA En general, estoy satisfecho con mi trabajo.
1= Muy en desacuerdo; 2= en desacuerdo; 3= de acuerdo; 4= muy de acuerdo
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Anexo 4. Distribucion de los valores plausibles de alfabe-
tismo cientifico para la muestra de estudiantes colombia-
nos en PISA 2015
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Anexo 5. Distribucion de los puntajes del indice de moti-
vacion intrinseca del estudiante
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Anexo 6. Distribucion de puntajes indice de motivacién

del docente

frecuencia

Q0

5000 10000 15000 20000 25000 30000

Puntaje indice de motivacion docentes

Anexo 7. items utilizados en la construccion del indice
de comportamientos de los profesores que dificultan el

aprendizaje

Pregunta SC061. En su escuela, ;en qué medida el aprendizaje de los alumnos se ve

obstaculizado por los siguientes fenémenos?

SCO61006NA
SCOBIQO7NA
SCOBIQOBNA
SCO61003NA
SCOGIQIONA

Los profesores no responden a las necesidades individuales de los estudiantes.
Absentismo de los profesores.

Resistencia del personal docente al cambio.

Los profesores son demasiado estrictos con los estudiantes.

Los profesores no parecen estar bien preparados para las clases.

1= En absoluto; 2= Muy poco; 3= En alguna medida; 4= En gran medida
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Anexo 8. items utilizados en la construccion del indice
de comportamientos de los estudiantes que dificultan el
aprendizaje

Pregunta SC061. En su escuela, ;en qué medida el aprendizaje de los alumnos
se ve obstaculizado por los siguientes fenomenos?

SCOGIA0INA Estudiantes gue se ausentan de clase sin justificacidn.

SCOG10Q02NA Estudiantes que faltan a clases individuales.

SCO61Q03NA Falta de respeto de los estudiantes hacia los profesores.

SCO61Q04NA Consumo de alcohol o drogas ilegales por parte de los estudiantes.
SCO61005NA Intimidacion 0 acoso a los estudiantes por parte de sus compafieros de clase.

1= En absoluto; 2= Muy poco; 3= En alguna medida; 4= En gran medida

Anexo 9. items utilizados en la construccién del indice
recursos educativos disponibles en el hogar

Pregunta ST011. ;Cuales de los siguientes elementos se encuentran en su casa?
STOMQOINA Un escritorio para estudiar.
STOITQO2NA Una habitacidn propia.
STOTIQ03NA Un lugar tranguilo para estudiar.
STOITQ04NA Un computador gue pueda utilizar para el trabajo escolar.
STOITQ05NA Software educativo.
STOTQIONA Libros de ayuda para las tareas escolares.
STOTIQTINA Libros de referencia técnica.
STOTIQINA Un diccionario.
1= 51 2=No
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Anexo 10. items utilizados en la construccién del indice de
disponibilidad de recursos TIC

Pregunta STO011. ;Cuales de los siguientes elementos se encuentran en su casa?

STOTIQ05NA Software educativo.
STOTIQ06NA Conexidn a internet.
1=Sf:2=No
Pregunta ST012. ;Cuantos de estos elementos hay en su casa?
ST012Q05NA Teléfonos mdviles con acceso a internet (por ejemplo, smartphones).
STOT2006NA Computadores (Computador de mesa o portétil).
STO12Q07NA Tablets (e.g., iPad®, BlackBerry® PlayBookTM).
STO12Q08NA Lectores de libros electranicos (e.g. KindleTM, Kobo, Bookeen).

1= Ninguno; 2= Uno; 3=Dos; 4= Tres 0 més

Anexo 11. items utilizados en la construccién del indice de
interés general por topicos en ciencias natural

Pregunta ST095. ;Hasta qué punto le interesan los siguientes
temas cientificos generales?

ST095004NA Biosfera (e.g., servicios de los ecosistemas, sostenibilidad).

ST095Q07NA Movimiento y fuerzas (e.g., velocidad, friccidn, fuerzas magnéticas y gravitatorias).
ST095Q08NA Energia y su transformacidn (e.g., conservacidn, reacciones quimicas).
ST095Q13NA Eluniversoy su historia.

ST095Q15NA Cdémo la ciencia puede ayudarnos a prevenir enfermedades.

1= Nointeresado; 2= Poco interesado; 3= Interesado; 4= Muy interesado; 5=No sé qué es esto

Anexo 12. items utilizados en la construccién del indice de
repitencia de grado

Pregunta ST127. ;Alguna vez ha repetido un grado?
STI27Q01NA Durante la escuela primaria.
STI27Q02NA Durante la secundaria.
1= No, nunca; 2= Si, una vez; 3= Si, dos veces o més
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;Cual es el efecto de la motivacion de los profesores
en el desempeno cientifico y la motivacion de los estudiantes?

Anexo 13. items utilizados en la construccién del indice de
autoeficacia en ciencias naturales

Pregunta ST129. ;Hasta qué punto le interesan los siguientes
temas cientificos generales?

STI29Q01NA Reconocer la cuestion cientifica que subyace en un reportaje periodistico sobre un tema de
salud.

STI29002NA Explicar por qué los terremotos se producen con més frecuencia en algunas zonas que en otra.

ST129003NA Describir el papel de los antibidticos en el tratamiento de las enfermedades.

STI29Q04NA [dentificar la cuestion cientifica asociada a la disposicidn de residuos.

ST129005NA Predecir como los cambios en un entorno afectardn a a supervivencia de determinadas especies.

ST129006NA Interpretar la informacidn cientifica proporcionada en las etiguetas de los alimentos.

ST129007NA Discutir cdmo as nuevas evidencias pueden llevarle a cambiar su comprensién sobre a
posibilidad de vida en Marte.

ST129008NA |dentificar la mejor de dos explicaciones para la formacidn de la lluvia dcida.

1=Podria hacer esto facilmente; 2= Podria hacerlo con un poco de esfuerzo; 3= Me costaria hacer esto por mi cuenta;
4=No podria hacer esto

Anexo 14. items utilizados en la construccién del indice de
practica docente de ensenanza basada en la indagacién

Pregunta ST098. Cuando se estudian temas cientificos en la escuela,
¢con qué frecuencia se realizan las siguientes actividades?

ST09BQ0INA Los estudiantes tienen la oportunidad de explicar sus ideas.

ST098Q02NA Los estudiantes pasan tiempo en el laboratorio haciendo experimentos practicos.

ST098Q03NA Se pide a los estudiantes que argumenten sobre cuestiones cientificas.

ST09BQ05NA Se pide a los alumnos que saguen conclusiones de un experimento que han realizado.

ST09BQ0ENA El profesor explica cdmo una idea cientifica escolar puede aplicarse a una serie de fenémenos
diferentes (e.g., el movimiento de objetos, sustancias con propiedades similares propiedades).

ST098Q0TNA Se permite a los estudiantes disefiar sus propios experimentos.

ST098Q0BNA dentificar la mejor de dos explicaciones para la formacion de la lluvia dcida.

STO9BQ0INA El profesor explica claramente la relevancia de los conceptos generales de la ciencia para

nuestras vidas.

STO98QI10NA Se pide a los estudiantes que realicen una investigacion para comprobar las ideas.

1= En todas las clases; 2= En la mayoria de las clases; 3=En algunas clases; 4= Nunca o casi nunca
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Anexo 15. items utilizados en la construccién del indice de
practica docente de ensefianza dirigida

Pregunta ST103. Cuando se estudian temas cientificos en la escuela,
¢con qué frecuencia se realizan las siguientes actividades?

STI03Q0INA El profesor explica las ideas cientificas.

STI03Q03NA Se lleva a cabo un debate de toda la clase con el profesor.
STI03Q08NA El profesor discute nuestras preguntas.

STI03Q1INA El profesor demuestra una idea.

1= Entodas las clases; 2= En la mayoria de las clases; 3=En algunas clases; 4= Nunca o casi nunca

Anexo 16. items utilizados en la construccién del indice de
apoyo del profesor en las clases de ciencias naturales

Pregunta ST100. Cuando se estudian temas cientificos en la escuela,
¢con qué frecuencia se realizan las siguientes actividades?

STI00QO0INA El profesor muestra interés por el aprendizaje de cada estudiante.
STI00Q02NA El profesor da ayuda extra cuando los estudiantes la necesitan.
STI00Q03NA El profesor ayuda a los alumnos en su aprendizaje.

STI00Q04NA El profesor sigue ensefiando hasta gue los estudiantes comprendan.
STI00Q05NA El profesor da a los estudiantes la oportunidad de expresar sus opiniones.

1= En todas las clases; 2= En la mayoria de las clases; 3=En algunas clases; 4= Nunca o casi nunca
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Resumen

La complejidad que enfrentan los y las estudiantes en la comprensién de algunos contenidos
de la fisica constituye un obsticulo para que logren aprendizajes profundos, como ocurre
con la energfa mecénica. Esta investigacién del campo de la Didéctica de la fisica propone
explicitar la trama de esa complejidad, realizando el estudio de un caso tinico sobre la ela-
boracién de tareas en el tema de colisiones mecdnicas, en una estudiante de la educacién
media (15-16 afos). Se aporta una caracterizacién de sus niveles de aprendizaje de manera
cuantitativa y cualitativa para emprender mejoras en el proceso, que se fundamenta en los
enfoques de ensefianza en el tema de la energfa y que dan tratamiento a las fuentes, formas,
trabajo, transferencia, transformacién, degradacion y conservacién de la energfa mecanica.
El estudio se focaliza en la utilizacién de registros semidticos desde perspectivas triddicas que
permiten comprender la manera en que los estudiantes entienden los fenémenos (referen-
tes), también en las habilidades que tienen para transferir los conocimientos matemdticos
hacia la fisica (vehiculos), y en cdmo son sus procesos para interrelacionar ideas y argumentar
sobre la energfa mecdnica (sentido). La complejidad del aprendizaje de la energia mecénica
en nivel medio queda en evidencia al notar que el caso analizado muestra el uso de algunos
registros semioticos en la construccidn de sus tareas, pero carece de habilidades para justificar

sus relaciones en la construccidn de conocimiento en el tema.

Palabras clave: fisica, aprendizajes profundos, energia mecdnica, semidtica.

Introduccion

Este trabajo presenta un estudio de caso sobre la complejidad, en el senti-
do de Morin (Estrada Garcia, 2020), que implica para el estudiantado de
escuela media el aprendizaje profundo (AP) de la energia mecanica.

Se propone un nuevo enfoque semidtico para el aprendizaje de la fisica
que ayuda a los estudiantes en el desarrollo de habilidades para transferir los
conocimientos matematicos en la comprension profunda de los fenémenos
de la energia mecénica en la fisica. Si bien existen investigaciones que abor-
dan componentes aislados de los aprendizajes profundos, tal es el caso de los

enfoques sobre la resolucién de problemas, es notable la ausencia de estudios
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con esta perspectiva a nivel de escuela media. Esto acenttia el interés por
generar conocimiento para comprender las interacciones entre los enfoques
semidticos triddicos y las perspectivas amplias en los aprendizajes profundos
de la energfa mecénica en estudiantes de la escuela media (15-16 afos).

Los fundamentos tedricos para esta investigacion se apoyan en los enfo-
ques amplios de ensefianza de los fendmenos fisicos (Solbes y Tarin; 1998,
Tarin 2000; Gray ez a/., 2019 y Medina, 2019); se abordaron, en relacién
con la energia mecénica, las categorias fuentes, formas, trabajo, transferen-
cia, transformacidn, degradacion y conservacién de la energia mecdnica;
asimismo, respecto alas posibilidades de disenar estrategias diddcticas que
ayuden a los estudiantes a transferir sus conocimientos matemdticos hacia
la comprension de la fisica (Duval, 2017; Sparvoli, 2015), se considera-
ron las perspectivas inferencialistas del signo para configurar los registros
semioticos triddicos (RST') (Castafiares, 2002; Duval, 2017); finalmente,
se atendid la necesidad de implementar procesos de alfabetizacién en re-
gistros semiéticos segin Pizarro M (2014) e Idoyaga (2020).

Los RST se componen de un referente que permite acercar la com-
prensién de los estudiantes respecto los objetos o fenémenos que estudian,
un vehiculo que se encarga de ayudar a los estudiantes en el desarrollo de
habilidades para transferir los conocimientos matemdticos hacia la com-
prension de la fisica y, ademds, permite vincular los tres componentes en la
construccion de conocimiento (Figura 1). Algunos avances en la aplicacién
delos RST en la didactica de la cinemdtica se pueden observar en el trabajo

de Mosquera L. y Londofio V. ( 2021).

Figura 1. Registros semioticos triadicos

Vehiculos
(Registros Semidticos)

D

Referencia w A Sentido

(Fenémenos) (Explicaciones,
Argumentos...)

Fuente: elaboracion propia.
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Se tomaron los aportes de Jewett (2008b) sobre los enfoques de sis-
temas para analizar el aprendizaje de trabajo y energfa y los diagramas de
seguimiento de energfa propuestos por Scherr ez al. (2016) que permiten
profundizar los componentes de los enfoques amplios en la energia me-
cénica usando diagramas. Esta perspectiva explicita la complejidad de la
red de interacciones que participan en el aprendizaje de un contenido tan
central de la fisica, como es la energia mecdnica. También hacen parte de
este marco, los aportes de Sweller ez 4/. (2011) y Tamayo (2014) sobre
los AP, las contribuciones sobre la argumentacién desde la perspectiva de
Toulmin para comprender la energfa (Garcia de Cajén ez al., 2001) y los
modelos para su implementacién en el aula (Ruiz ez 4/, 2015).

Este trabajo persigue el objetivo de comunicar la trama compleja y las
dificultades presentes para el estudiantado de nivel medio el aprendizaje
profundo de la energia mecénica y que se pone en evidencia al aplicar una
perspectiva semidtica triddica.

Metodologia

Las participantes en esta investigacion fueron 64 estudiantes de los grados
undécimo A y undécimo B, de la Institucién Educativa Cristo Rey del
municipio de Dosquebradas, Risaralda; quienes participaron de la investi-
gacion durante los afos 2020 y 2021. La actividad realizada formé parte del
normal funcionamiento del curso y los datos de filiacién de las estudiantes
se codificaron y trataron de manera confidencial. La unidad de andlisis la
constituy6 el aprendizaje profundo de la energia mecédnica a partir de los
registros semioticos triddicos de trabajo y energfa en una estudiante o caso
tnico. El analisis que se presenta es de dos tareas (T1y T2). La T1 consis-
tié en la elaboracidn de una presentacion en PowerPoint sobre el tema de
las colisiones mecénicas teniendo en cuenta el uso de distintos registros
semiéticos (I: Icénicos, G: Gréficos, S: Simbdlicos, V: Verbales), la T2
consistié en la resolucién de un problema sobre colisiones. Se analizaron

16 diapositivas de la T1y 3 de la T2.

388




La complejidad de aprender energia mecanica:
evidencias desde un enfoque semidtico triddico

La transformacién de la informacion se realiza mediante una rejilla de
observacién (RO) segtin las recomendaciones de Puhakka (2001). Desde
la RO surge informacién que atendiendo las recomendaciones de la rubrica
SOLO (Biggs y Tang, 2007; Park y Liu, 2016) incluye los componentes
del enfoque amplio y el uso de los registros semidticos. El anlisis de los
datos cuantitativos se realiz6 con SPSS o InfoStat, mientras que los datos
cualitativos se procesaron utilizando ATLAS.ti.

La codificacién de la RO inicia con algunas observaciones que se
realizan a los componentes de cada tarea (diapositivas). En seguida, se
continué con los niveles de aprendizaje que se tienen en cuenta cuando
el estudiante presenta en sus tareas registros semidticos con escasa cohe-
rencia respecto a la comprension de la energfa mecanica ( Pre-estructural
NO); asimismo, cuando el estudiante demuestra en sus tareas uno o varios
registros semidticos coherentes respecto a la comprensién de la energia
mecénica pero con escasa justificacion frente a un concepto determinado
(Uni-estructural N1); por otra parte se presenta una codificacién cuando
el estudiante ilustra en sus tareas uno o varios registros semidticos cohe-
rentes frente a la comprensién de la energia mecanica, justifica algunos de
los usos de conceptos determinados pero sin respaldarlos en principios y
teorfas (Multi-estructural N2); al mismo tiempo, se incluye la codificacién
cuando el estudiante presenta en sus tareas uno o varios registros semidticos
coherentes con la comprensioén de la energia mecénica, justifica algunos
de sus usos respecto de un concepto determinado y ademds, respalda sus
argumentos en principios y teorfas (Relacional N3).

También se tienen en cuenta las fuentes de energia mecénica relacio-
nadas con el movimiento o velocidad de forma explicita V-E y de forma
implicita V-I; la altura de forma explicita H-E y de forma implicita H-I; la
deformacién de forma explicita X-E y de forma implicita X-I; las formas de
la energfa mecénica tales como la energfa cinética Ec, la energfa potencial
gravitacional Epg y la Energia potencial elastica Epx.

Por otra parte, se integran los componentes amplios como el trabajo
mecdnico (T), la transferencia (TA), la transformacién (TN), la degrada-
cién (D) y la conservacién (C).
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Con relacién a los registros semi6ticos observados se codificaron los
icdnicos (I), gréficos (G) y simbdlicos (S). Con respecto a los registros
verbales se incorpora el anélisis para conocer si el texto no se relaciona
con los registros (TNR), si el texto describe los registros (TDR), si el tex-
to explica los registros (TER) y si el texto argumenta sobre los registros
(TAR); se analizé si la voz no se relaciona con los registros (VNR), si la
voz describe los registros (VDR), si la voz explica los registros (VER) y si
la voz argumenta sobre los registros (VAR).

Los resultados de esta metodologia se compartieron en el Congreso In-
ternacional de Semilleros de Investigacién-Educacion-Tecnologia CISIET
2021, organizado por la Universidad Pedagdgica Nacional (Colombia) y
la Universidad de Antofagasta (Chile).

Resultados

A continuacién, se muestran los resultados del anélisis de las tareas T1y
T2. En la Figura 2 se describen las fuentes (a), formas (b), componentes
amplios (c), los registros iconicos, grficos y simbolicos (d) sobre la energia
mecanica en las construcciones de la estudiante. Mientras en la figura 3 se
exponen los resultados sobre las relaciones que se observan entre los textos
y los otros registros (a), y entre la voz y los otros registros (b), asimismo, los
niveles de aprendizajes promedios (c). (Ver Figuras 2y 3)

Seguin los resultados que se ilustran en la Figura 2, la estudiante logra
visualizar en mayor proporcién fuentes de energfa mecdnica asociadas al
movimiento, asi como mayores tendencias a identificar procesos de trans-
formacion y conservacion, y en menor proporcion los procesos de trans-
ferencia y degradacién. Con relacién al uso de los registros semiéticos, se
observa una menor tendencia hacia los registros graficos (diagramas de
cuerpo libre, sistemas cartesianos ortogonales, tablas).

De acuerdo con los resultados que se ilustran en la Figura 3, se visua-
lizan mayores relaciones de tipo descriptivo entre los textos, la voz y los
otros registros. En algunos momentos, la estudiante intenta explicar con
su voz algunos registros. En sintesis, la estudiante se ubica en un nivel de
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Figura 2. Fuentes, formas, componentes amplios y registros semibticos
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aprendizaje uni-estructural, quiere decir, presenta en sus tareas ( T1 y TZ)
uno o varios registros semioticos coherentes frente a la comprensién de la
energfa mecdnica, pero sin justificar su uso en un concepto determinado.
De lo cual resulta la complejidad que implica el aprendizaje de la energia
mecanica en nivel medio, siendo este un contenido curricular central.

En resumen, se evidencia que la estudiante presenta dificultades para
explicar el principio de conservacién del momento lineal. Confunde con-
servacidn de la cantidad de movimiento con conservacién de la velocidad.
Desconoce el origen del coeficiente (1/2) en la ecuacion de la energfa ciné-
ticay trata de justificarlo como un efecto del choque de un cuerpo sobre el
otro. Habla de velocidad cinética confundiendo energia con velocidad y de
amplificacién de las masas como sinénimo de deformacidn, o bien, relacio-
nalainflacién o expansién de esta. Aparece laidea intuitiva de degradacién
como una pérdida de energia. Se observan dificultades para identificar
correctamente la ecuacién de conservacion de la energfa cinética, ademis,
para explicar registros simbélicos (ecuaciones).

Discusion y conclusiones

Los resultados del anélisis que se muestran sobre las tareas de la estudiante
reflejan que tiene algunas falencias para transferir conceptos de las mate-
maticas hacia la comprensién de la energia mecanica. El uso de RST en
perspectivas amplias permite cualificar y cuantificar los niveles de aprendi-
zaje para que el maestro emprenda planes de mejoramiento en los procesos
didécticos. Por ejemplo, la estudiante muestra menor tendencia en el uso
de registros graficos. Estos resultados coinciden con las investigaciones
de Sparvoli (2015) y Medina (2019), asi pues, dos posibles actividades de
mejoramiento deben apuntar hacia la comprensién de las gréficas carte-
sianas sobre proporcionalidad entre variables, y otra con direccion a los
diagramas de cuerpo libre.

En conclusion, el uso de enfoques semiéticos triddicos y las perspectivas
amplias permiten analizar los niveles de profundidad en los aprendizajes
sobre la energia mecénica en el estudiantado a partir de sus producciones
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en el aulay evidenciar la complejidad que reviste el aprendizaje de la ener-
gia mecénica en los niveles de la educacién media. La metodologia que
se aplica pone de manifiesto qué tanto aprenden sobre estos conceptos
centrales de la fisica y, ademas, permite relacionar los usos de los distintos
registros semio6ticos sobre trabajo y energia en sus procesos de construcciéon
de conocimientos sobre el fenémeno. Alcanzar evidencia sobre el qué y el
cémo se aprende la energia mecdnica recrea un conocimiento clave que
aporta al campo de la investigacion de la ensefianza de la fisica, refiere la
importancia didéctica que reviste la aplicacion de estas perspectivas, que
son transferibles a otros temas de Fisica o dreas de las ciencias.
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Resumen

Este texto nace del proyecto doctoral denominado “Modos de subjetivacion a través de la
musica como saber escolar ensefiable en Colombia (1978-1994)” y pretende contribuir
al conocimiento sobre la historia de la educacién en Colombia por medio del estudio
de los modos de subjetivacién constituidos a través de la musica como saber escolar en-
sefiable en el periodo comprendido entre 1978 y 1994, desde un disefio metodoldgico
fundamentado en la arqueologia y la genealogia (Foucault, 1999, 2004), delimitando
de manera parcial la periodizacion y permitiendo desde alli crear un campo documental
organizado a partir de 3 series previas: Legislacion y Politicas Educativas, Saberes
Especializados y Manuales Escolares de Musica. Esto se propone a través de la
exploracion de archivos y fondos generales y especializados en educacién. Se hard una
lectura documental arqueoldgica a través de fichas temdticas con las categorfas construi-
das en el marco conceptual. Serdn tres los momentos para el andlisis: textual, relacional
y critico. Como hip6tesis de la investigacion se plantea que el proyecto de nacién que se
gestd después de la segunda mitad del siglo XX en Colombia perfilé la educacién como
factor de desarrollo y la vincul6 con la preparacién para la vida del trabajo. La escuela y
los saberes que debian ensefarse en ella, tales como la musica, ayudaron a materializar
la concepcidn del alumno como futuro recurso humano, una escuela, asi, productora de

sujetos utiles para las politicas econdmicas del Pais.

Palabras clave: escucla, educacién musical, modos de subjetivacion, saber escolar.

Introduccion

En el campo de la historia de la educacién en Colombia, se ha detectado
un vacio en cuanto a la musica como saber escolar, especialmente en la
segunda mitad del siglo XX, por lo cual se plantea esta investigacién con
el fin de contribuir al conocimiento de dicho campo a través del estudio de
los modos de subjetivacién constituidos a través de la musica como saber
escolar ensefiable en el periodo comprendido entre 1978 y 1994.

El trabajo se compone de tres apartados: el primero corresponde al plan-
teamiento del problema, que problematiza el lugar que la musica, como
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saber escolar ensenable, ha desempenado en la constitucién de los modos
de subjetivacién en Colombia, especialmente en lo que Alvarez (2007)
llamé dos proyectos de nacién: el Proyecto nacionalista y civilizatorio, y
el Proyecto desarrollista. La problematizacién se hace a partir categorias
como: la ubicacidn de la musica en la escuela, las finalidades, los contenidos
que se ensefian de ella, el marco legal que la regula, los sujetos a formar, el
maestro y los modelos de ensefianza.

En el segundo apartado, se encuentra el marco teérico divido en dos
subsecciones: Marco referencial, que muestra la historiografia realizada
en los tltimos 10 anos (2010-2020) segtn dos criterios: el periodo selec-
cionado de la investigacién: 1978-1994 (o cercano a él), el cual permite
contextualizar las condiciones politicas, sociales y econémicas que estaba
viviendo el Pais y qué lugar ocupé la educacién en el marco de la segunda
mitad del siglo XX; y el objeto de estudio La miisica como saber escolar
ensenable, para reconocer qué se ha entendido por los saberes escolares
ensenables en Colombia, especificamente los de la musica y su relacién con
los modos de subjetivacion; y el Marco conceptual, donde se proponen las
categorias objeto de anlisis y que fundamentan discursivamente la investi-
gacion, a saber: modos de subjetivacion, saber escolar y educacién musical.

Al trabajar €stos tres conceptos, se pretende su apropiacic')n no sin te-
ner en cuenta que pueden sufrir transformaciones en la medida en que se
avance en el anélisis y se pongan en funcionamiento. El concepto modos
de subjetivacion se desarrolla principalmente en lo que Michel Foucault
(1994) nombrd como précticas divisorias (pratiques divisantes), en el marco
de la institucion escolar, proponiendo la division entre el sujeto educado,
funcional, cultivado y civilizado y el que no. A partir de nociones como
anatomopolitica y tecnologias de poder, se busca comprender cémo la es-
cuela ha fungido, desde su rol de maquina educadora, como dispositivo de
disciplinamiento y objetivacion de cuerpos déciles al servicio de los objeti-
vos de progreso y desarrollo de la sociedad. Aunado a esto, se proponen los
saberes escolares como tecnologias de poder que buscan encauzar conductas
para obtener objetivos de dominacién y, finalmente, se puntualiza en la
musica a través del concepto educacion musical, categoria para explorar su
funcionamiento dentro de la escuela. Se intentara, a partir de este tejido
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de relaciones, mostrar desde autores como Michel Foucault, Pablo Pineau,
Dora Marin, Orlando Silva, Pilar Pascual, Andrea Giraldez, entre otros, el
sentido que tienen para esta investigacién. En el apartado 3 se encuentra el
Diseno metodolégico, fundamentado desde la arqueologia y la genealogia,
delimitando de manera parcial la periodizacion y permitiendo desde alli crear
un campo documental organizado a partir de 3 series previas: Legislacién y
Politicas Educativas, Saberes Especializados y Manuales Escolares de Msica,
que seran leidos a partir de una lectura documental arqueoldgica por medio
de fichas tematicas con las categorias construidas en el marco conceptual.
Seran tres los momentos para el andlisis: textual, relacional y critico.

Metodologia

Por arqueologia y genealogia se acepta la propuesta de Olga Lucia Zuluaga
(1999), quien dice que la arqueologia “es el método propio de los andlisis
de las discursividades locales” (p.138) y la genealogia es “la tctica que a
partir de estas discursividades locales asi descritas, pone en movimiento
los saberes que no emergian, liberados del sometimiento” (p. 138). Como
complemento, Alvarez (2007), a partir de los planteamientos hechos por
Foucault en “La Arqueologia del Saber”, muestra como la genealogia es un
complemento de la arqueologia bajo la nocién “relaciones de poder” como
recurso, pues explica lo que la arqueologia solo describe, manteniendo la
misma orientacion del analisis. Esto invita a entender que “la arqueolo-
gia entonces, debe ser entendida como un método para una genealogia
histérica, que toma como dominio de andlisis los discursos; los discursos
considerados como acontecimientos; y los discursos ligados a las practicas
discursivas” (p. 29).

Es necesario sefalar que la genealogia dista del uso popular o comin
de principio u origen de algo. En ese sentido es importante reconocer que
algunos enunciados y pricticas como produccién discursiva, desde sus
modos de enunciacién situados en una perspectiva histérica no pueden
entenderse “como origen (Ursprung), nacimiento (Entstehung) o proce-
dencia (Herkunft), sino como un reconocimiento de particularidades y los
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azares de los comienzos, diferencias necesarias para una mirada genealgi-
ca que complemente la historia arqueoldgica” (Foucault, 2000, citado en
Alvarez, 2013, p- 54). A través de este andlisis arqueogencaldgico se busca
comprender los modos de subjetivacién constituidos a través de la musica
como saber escolar enseniable en Colombia entre 1978 y 19942

Campo documental

Para mostrar la relacidn, de matiz histérico, construida entre el disefio me-
todolégico arqueogenealdgico y las fuentes identificadas, se ha recurrido a
la figura de campo documental, el cual corresponde al archivo que da cuenta
de los fondos y las fuentes a utilizar a partir de su organizacion en series y
tematizaciones previas y emergentes. Para abordar la nocién de documento
se contempla la definicién que ofrece Foucault (1999):

El documento no es, pues, ya para la historia esa materia inerte a través de la
cual trata esta de reconstruir lo que los hombres han hecho o dicho, lo que
ha pasado y de lo cual solo resta el surco: trata de definir en el propio tejido

documental unidades, conjuntos, series, relaciones. (p. 10)

Este no se tomard como una fuente de verdad, ya que este no pretende
tal cosa, sino que posibilita la descripcién de formas histéricas de la verdad
que dependen de la relacién en que estos se producen y de la concepcién de
la verdad que opera en un momento histérico. En consecuencia, se asume
el documento como un relato de una verdad discursiva, y como discurso se
toma la descripcion de Paul Veyne como: “cuadros formales de singulariza-

s/ /7 . . .
cidn, a los presupuestos que se descubren y que estan disimulados bajo las

2 A propésito del periodo sefalado, se sabe que las periodizaciones son provisionales, pero
permiten focalizar el camino inicial hacia el distanciamiento de las periodizaciones que hace
la historia tradicional, poniéndolas en jaque, buscando mas bien la reconstruccién histérica
de los saberes a partir de una lectura diferente de las relaciones que rigen los discursos, a
partir de la construccion de un campo documental de las categorias previas de anélisis, la
realizacion de series y la lectura tematica, precisamente desde el punto de vista arqueoldgico
y genealdgico (Zuluaga, 1999, p.146).
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racionalidades o las generalidades engafiosas” (Veyne, 2004, p. 24, citado
en Barragén, 2017, p. 31).

Series

Para organizar el archivo es preciso guiarse por los procedimientos me-
todoldgicos que propone Zuluaga (1999), comenzando por el estableci-
miento de series de documentos, entendidas como “conjuntos de registros
que abarcan contenidos y pricticas suficientemente homogéneas en sus
relaciones temdticas para agrupar las discontinuidades entre las series” (p.
184). Las series que se proponen para este estudio son:

Legislacion y politicas educativas

En lahistoria dela educacién en Colombia en el siglo XX, se han expedido
dos Leyes Organicas de Educacién, la de 1903 y la de 1994. Todo el mar-
co normativo compuesto por Decretos, Planes de Desarrollo y Politicas
Educativas que se han promulgado en el marco de esas dos Leyes después
de 1978, se tendra presente en este apartado. Asimismo, la Declaracién
Internacional de Derechos Humanos (ONU, 1948), el Pacto Internacio-
nal de Derechos Econémicos y Sociales PIDESC, (Asamblea General de
laONU, 1966), el Proyecto Principal de Educacién de la Unesco (1962),

entre otros.

Saberes especializados

El periodo comprendido entre 1978 y 1994 fue importante en cuanto a
la produccién intelectual sobre educacion, pues representd la fundacién y
circulacién de varias revistas con aporte sustancial para esta investigaciéon
dado su anilisis critico al sistema educativo, a las politicas educativas, a la
organizacién y administracion de la escuela, a la formacién de docentes,
entre otros. Las revistas de potencial consulta fueron: E/ Educadory Con-
troversia, que estn en fisico en la Biblioteca Central de la Universidad de
Antioquia; Escritos, que esta en fisico en la Biblioteca de la Universidad
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Pontifica Bolivariana; Itinerario Educativo, que estd en fisico en la Biblio-
tecade la Universidad de San Buenaventura; Educacidn y Cultura®, Revista
Colombiana de Educacion®, Revista Debates®y la Revista Educacidn y Peda-
gogia® que estan disponibles en sus respectivos sitios web.

Manuales escolares de musica

Los manuales escolares del drea de Educacién Estética y Manual que fueron
utilizados para la ensefianza de las artes en el periodo a estudiar, estaban
divididos en las asignaturas de Musica y Trabajos Manuales y Dibujo. Di-
chos textos son importantes para esta investigacién porque permiten reco-
nocer los modos de subjetivacién a través de la musica como saber escolar
a través de los repertorios seleccionados, las imdgenes, las ilustraciones, las
tipografias, los contenidos y las maneras como se pensé la ensenanza y el
aprendizaje de la musica desde el rol del maestro y del alumno.

Archivos y fondos

o Archivo Pedagdgico Colombiano organizado por el Grupo Historia de la
Préctica Pedagégica desde la década de los 80 y su respectiva clasifica-
cién: el Archivo Pedagégico de la Colonia (ubicado en la Universidad
Pedagdgica Nacional), el Archivo Pedagégico del siglo XIX (ubicado
en la Universidad de Antioquia) y de manera especial, el Archivo Peda-
gbgico del siglo XX (ubicado en la Universidad del Valle) puesto que
incluye el periodo de esta investigacién. En este trabajo archivistico se
pueden identificar documentos alrededor de categorias tales como: el
maestro, el método de ensefianza, los alumnos, la pedagogia, y de igual
modo discusiones politicas y religiosas en torno a los planes de estudio.
Ademds, se reconocen fuentes ttiles para caracterizar el saber escolar
ensefable de la musica en la escuela colombiana entre 1978 y 1994.

3 http://www.fecoderevistaeducacionycultura.com/

4 https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE

5 https://revistas.udea.edu.co/index.php/debates

5 https://revistas.udea.edu.co/index.php/revistaeyp/issue/archive
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o Archivo Documental ubicado en El Museo Pedagdgico Colombiano de
la Universidad Pedagégica Nacional que dispone de aproximadamente
8.500 registros correspondientes a diversos tipos documentales sobre
la Historia de la Educacién y la Pedagogia que pueden ser consultados
en la sede del Museo. En su catdlogo virtual se pudo encontrar que ahi
se encuentran todas las guias para el maestro que publicé el Ministerio
de Educacién en alianza con la Misién Pedagégica Alemana durante
la década del 70 y una variedad de articulos y cortes de prensa que
problematizaron la educacidn en el periodo de interés.

o Archivo General de la Nacidn, en los fondos: Ministerio de Educa-
cidon Nacional, c6digo SR 58, del periodo 1928-1970; Constituciones
Asamblea Nacional Constituyente de 1991, Comision especial legislativa,
‘congresito” constituciones politicas (1921, 1830, 1832, 1853, 1863),
(Acto const. transit.), 1886, 1991, cddigo SR 26, periodo 1821-1991
y Presidentes: Alfonso Lépez Pumarejo, José Eusebio Otdlora, Laureano
Gdmez, Virgilio Barco Vargas; Municipalidades, Prefecturas y Policia,
SR 77, del periodo 1852-1992. En ellos se halla material atil para pro-
blematizar y abordar las cuestiones. También se contempla la revisiéon
de archivos venidos de las escuelas normales superiores y de colegios
publicos y privados del tipo expedientes, registros escolares, planeado-
res, informes de calificaciones, entre otros.

Lectura documental arqueoldgica

La lectura arqueoldgica es una lectura que “se concibe en el espacio, don-
de el texto se rompe, se fragmenta para poder buscar relaciones. Lo que
se busca es como los conceptos, los sujetos, las instituciones, las pricticas
estan circulando en el discurso” (Alvarez, 1999, p.3). En este sentido, un
texto estd compuesto de muchos otros textos y estd cruzado por diferen-
tes series que pertenecen también a otros textos o que estdn cruzados por
otros, los cuales hacen parte de diferentes discursos que se entretejen, los
cuales, incluso, no necesariamente pertenecen a la misma época. La or-
ganizacién de la informacién que hay en un texto que esta compuesto de
muchos otros es lo que se conoce como tematizacién y se realiza a manera
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de andlisis de contenido para establecer temdticas y sus relaciones con el
fin de dilucidar “posibles dominios discursivos donde se halla dispersa una
misma temdtica” (Zuluaga, 1999, p. 184). En consonancia con esta forma
de lectura arqueoldgica, se utilizard como instrumento de recoleccién y
andlisis arqueogenealdgico las fichas tematicas, en las cuales se ubicarin
las categorias previamente construidas desde el marco conceptual y a su
vez, permitird la emergencia de otras categorias posteriores a su andlisis;
también se relacionan en las fichas categorias como desarrollo, progreso,
cultura, musica, eficacia o eficiencia.

Momentos de analisis

1. Textual: cuando se recoge la informacion a través de los documentos
que se van a analizar. La informacién que estos documentos arroja se
clasifica en las categorias principales de la investigacién de tal forma
que la informacién se pueda organizar para el desarrollo de las siguien-
tes etapas de andlisis.

2. Relacional: cuando se procede con el andlisis por categorias descri-
biendo cémo operan las tensiones por efecto de las relaciones que se
encuentren entre ellas, por filiacién o por contraposicion.

3. Ciritico: cuando se evaltan los hallazgos bajo la éptica de la teoria
critica; para esto es importante el acercamiento a la concepcic')n que
Giroux quien sostiene con respecto al andlisis critico, que es necesario
buscar las relaciones que unen sujetos, saberes e instituciones a través
de la légica de las fuerzas dominantes (Barragén, 2017).

Resultados
Al ser una investigacién en curso, no tiene resultados finales, sin embargo,
se presentan algunos supuestos, sospechas y preguntas que han surgido a

lo largo del rastreo realizado y que buscan ampliar el campo de proble-
matizacion sobre la relacién entre los modos de subjetivacion y la musica
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como saber escolar ensenable durante el periodo comprendido entre 1978
y 1994 en Colombia.

A partir de los postulados de Foucault sobre las practicas divisorias,
es decir, aquellas que dividen a los sujetos en su interioridad a través de
modos institucionales y discursivos, ademds como elementos provenientes
de la exterioridad del sujeto, se percibe una posible objetivacién como ser
educado y funcional, lo que perfila la escuela como instancia de discipli-
namiento social que facilita el desarrollo y el progreso ordenado (Pineau,
2007) a través de técnicas para la integracion del individuo en la entidad
social (Foucault, 1994). Se habla asi de un sujeto objetivado, ¢en cudnto a
qué? ¢Qué papel jugd la musica en la escuela en ese disciplinamiento social?

Analizar las fuerzas que se tejen para la objetivacién de los sujetos a
través de la musica como discurso de verdad en el escenario escolar abre
la reflexién sobre ¢ por qué se hizo necesaria la musica en la escuela en el
periodo senalado desde las précticas divisorias?

Desde ahi, al menos se sospecha, la relacién entre los modos de subje-
tivacion y el saber escolar ensenable, pues los saberes escolares como cons-
trucciones sociohistéricas fungen como tecnologias de instruccion y de
adiestramiento para la consecucién de fines especificos y el logro de tareas
concretas, de objetivaciones a través de sus discursos. Esta afirmacién pro-
voca las siguientes preguntas: ¢Cudl fue el papel de la musica como saber
escolar? ¢Cémo la musica, como parte de los saberes escolares ensenables,
dialoga con la idea de superar el subdesarrollo en Colombia en la segunda

mitad del siglo XX?

Discusion y conclusiones

Indagar qué se ha investigado sobre la miisica como saber escolar ense-
fiable en Colombia en la segunda mitad del siglo XX es una tarea compleja
ya que la educacién musical es un proceso formativo que se da en diversos
niveles en la educacién formal (preescolar, bésica, media, superior) y en
diversos escerarios informales como academias, casas de la cultura, pro-
yectos culturales, entre otros. Aunque hay publicaciones sobre la historia
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de la educacion musical en la escuela colombiana, se interesan por otras
temporalidades como el siglo XIX y principios del siglo XX, y se centran en
espacios diferentes a la escuela basica y media como la Academia Nacional
de Musica, y en otros niveles educativos, como preescolar y educacion su-
perior. Esto permite afirmar que la educacién musical escolar es un campo
de investigacién inexplorado en el pais y representadoen un vacio histérico
que es preciso llenar.

Referencias

Alvarez Gallego, J. (1999). Proceso de lectura y escritura arqueoldgica.

Alvarez Gallego, A. (2007a). Ciencias sociales, escuela y nacion: Colombia, 1930-
1960 [tesis doctoral, Universidad Nacional de Educacién a Distancia].
Alvarez Gallego, J. (2007b). La arqueologia y la genealogia como posibilidades
metodoldgicas para analizar los saberes, las disciplinas y las ciencias. En
Diplomado en investigacion en el contexto de la sociedad actual (pp. 27-35).

Editorial Bonaventuriana.

Alvarez Torres, J. H. (2013). De la oreja medieval a la educacién del ojo moderno:
La imagen y el cine en Colombia a principios del siglo XX. En L. F. Garcés
Giraldo (ed.), Estéticay educacion: Retosy abordajes (pp. 49-70). Corporacion
Universitaria Lasallista.

Barragan Castrillén, B. (2017). La escolarizacion en Colombia (1970-2015):
De las instituciones de enserianza a las instituciones de aprendizaje [tesis de
doctorado, Universidad de Antioquia].

Dussel, I, Caruso, M. y Pineau, P. (2003). La escuela como maquina de educar:
Tres escritos sobre un proyecto de la modernidad. Paidés.

Foucault, M. (1990). Tecnologias del yo y otros textos afines. Paidds.

Foucault, M. (1994). Dits et écrits 1954-1988 (vol. 4). Gallimard.

Foucault, M. (1999). La arqueologia del saber. Siglo XXI.

Foucault, M. (2004). Nietzsche, la genealogia, la historia. Pre-Textos.

Girdldez, A. (2014). Diddctica de la miisica en primaria. Sintesis.

Marin Dia, D. L. (2019). Una cartografia sobre los saberes escolares. En Saberes,
escuela y ciudad: Una mivada a los proyectos de maestros y maestras del Distrito
Capital (pp. 13-38). Instituto para la Investigacion Educativay el Desarrollo
Pedagégico

Pascual, P. (2010). Diddctica de la misica. Prentice Hall.

405




Investigacion doctoral en Educacién: Propuestas, didlogos y difusion

Silva Briceno, O. (2018). Investigar histéricamente las disciplinas y los saberes
escolares: El caso de la ensefianza de las ciencias sociales en Colombia.
Pedagogia y Saberes, 49, 81-93.

Silva Briceno, O. (2020). Consolidacién de una disciplina escolar en Colombia:
El drea de ciencias sociales. Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

Vifao Frago, A. (2006). La historia de las disciplinas escolares. Historia de la
Educacién, 25, 243-269.

Zuluaga de Echeverry, O. L. (1999). Pedagogia e historia: La historicidad de la
pedagogia la enserianza. Un objeto de saber. Universidad de.

406




28. El estudio de los debates entre teorias
contrapuestas: la aporia como apertura
para la investigacion'

Liliana Chaves Castano
Universidad de Antioquia
liliana.chaves@udea.edu.co

Resumen

El propdsito de este capitulo consiste en proponer el estudio de los debates teéricos como
via de andlisis de las contradicciones en que incurren los autores que defienden una teoria
o la opuesta. El cardcter abierto de la aporia permite tomar conciencia de los limites para
alcanzar un conocimiento acabado de la realidad, asi como el reconocimiento de la tran-
sitoriedad de los fundamentos en que se apoyan las teorfas, pues todos ellos son histéricos
y susceptibles de cambio. Para lograr este propdsito, se presenta el andlisis aporético, cuya
particularidad reside en revisar los argumentos de las teorias sin aceptarlos como verdades
inmutables y acabadas. Lejos de comprender la aporfa como una contradiccion 16gica

que trae consigo un estado de perplejidad y cuyo alivio consiste en resolver el problema

+ Derivado del proyecto de investigacion “El caracter abierto de la aporia en las teorias sobre
el desarrollo del conocimiento. Formabilidad y ciencia irénica en el aparente debate entre
teorfas de dominio general y de dominio especifico”.
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de manera unilateral, el argumento consiste en que la aporia ha de entenderse como una
posibilidad de investigacion reflexiva que, sin soluciones categéricas, sino provisionales,
oriente el razonamiento hacia el andlisis de los argumentos mutuamente contradictorios.
No es extrafio que la aporia tienda a producir sensaciones de incomodidad. En ella no hay
nada claro, estable o finalizado, pues no existe un terreno firme que posibilite la construc-
cién de un conocimiento que se considere acabado. Encontrar la contradiccién implica,
por una parte, la aceptacion de que existen argumentos que socavan la confianza en los
conceptos; por otra parte, ofrece indicios para realizar investigaciones més rigurosas. El
debate sobre el desarrollo del conocimiento (dominio general - dominio especifico) se

ofrece como ilustracién del andlisis aporético.

Palabras clave: aporia, debate, apertura, investigacion teérica.

Introduccion

El estudio del desarrollo del conocimiento considera el cambio como uno
de sus principales temas de investigacién. Problemas como la novedad, la
transformacidn, la reorganizacién, entre otros, han acompanado las in-
vestigaciones, marcando el rumbo hacia teorias que no solo se encargan
de explicar la formacién, sino también el proceso de transformacion del
conocimiento (Beilin, 1994; Castorina, 2006; Morra et al., 2008; Overton
y Molenaar, 2015; Puche-Navarro ez 4/l., 2017). En las tltimas décadas del
siglo XXy los comienzos del siglo XXI, el problema del desarrollo del co-
nocimientoy del cambio ha virado hacia una especializacién progresiva de
los estudios sobre las capacidades cognitivas, emocionales, sociales y afecti-
vas de las personas en diferentes momentos y contextos (Puche-Navarro et
al., 2020). Autores entre los que se encuentran Overton y Molenaar (2015)
y Puche-Navarro (2008), han sefialado que el problema del cambio es el
eje que vincula las diversas aproximaciones que buscan explicar tanto el
concepto mismo de desarrollo como el desarrollo del conocimiento.

El estudio del cambio en relacién con el desarrollo no es una obviedad.

Si bien las teorfas clésicas (Piaget y Vygotsky) y algunas teorias neopiage-
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tianas o de los sistemas dindmicos, tienen en su centro explicativo el estudio
del cambio, los desarrollos investigativos, al centrarse en los dominios es-
pecificos de conocimiento, dejaron de lado este problemayy se dirigieron al
estudio de diferentes capacidades cognitivas en los nifios (Castorina, 2005,
2006; Overton y Molenaar, 2015; Puche-Navarro, 2008, 2017, 2018).

Si bien el énfasis en el cambio y en la emergencia de la novedad ha
vuelto a tomar importancia a partir del surgimiento de las ciencias del de-
sarrollo, asi como de la adopcién de la teoria de los sistemas dindmicos no
lineales durante la década de los noventa del siglo pasado (Puche-Navarro
et al., 2017), es preciso decir que el campo de la investigacién apenas estd
comenzando a visibilizarse. La participacién de autores con reconocidas
trayectorias en investigacion, el énfasis en la teorizacién y el esfuerzo por
retomar seriamente el problema del desarrollo esbozan un panorama pro-
metedor. El obsticulo que enfrentan las actuales ciencias del desarrollo y la
clasica teorfa piagetiana se relaciona con la proliferacién de investigaciones
sobre dominios que desvian las metas que las teorias pretenden alcanzar,
esto es: explicar el desarrollo.

Las teorias de dominio especifico surgieron en los afios ochenta del siglo
XX. Gran parte de su visibilizacién ha sido el planteamiento del debate con
las teorias de dominio general. Los estudios revisados aluden a las teorias
de dominio general como aquellas contribuciones al estudio del desarrollo
procedentes de las primeras décadas del siglo XX. Se les denomina dominio
general porque, segtin los autores de dominio especifico, para estas teoras los
seres humanos nacen con un conjunto limitado de capacidades generales
que guian el desarrollo de un gran numero de conocimientos (Hirschfeld
y Gelman, 2002; Morra et al,, 2008; Tricot y Sweller, 2014). Piaget es pro-
puesto como el representante prototipico de la generalidad de dominio,
con el argumento de que su teoria del desarrollo es empirista, asunto que
para la especificidad de dominio constituye el ntcleo del problema en la
explicacién del desarrollo del conocimiento pues, no explica la diversidad
de contenidos que el nifio adquiere en sus primeros afios de vida.

Las teorias de dominio especifico establecen la presencia de una amplia
variedad de médulos innatos (informacién especifica) que se activa du-

rante el transcurso del desarrollo (Baillargeon y Carey, 2012; Hirschfeld
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y Gelman, 2002). A partir de estudios empiricos sobre las capacidades
cognoscitivas mostradas por los bebés, los autores de la especificidad de
dominio consideran que la mente tiene una arquitectura modular e in-
nata, constituida por multiples programas especializados para procesar
informacién especifica. Se considera que los dominios son innatos porque
se manifiestan tempranamente en los bebés, esto significa, segun la especi-
ficidad de dominio, que las capacidades observadas en ellos no provienen
de la experiencia.

Este debate ha dado lugar a una extensa produccién académica. El cre-
cimiento exponencial de publicaciones produjo la rapida expansién de las
teorfas de dominio especifico en diferentes 4mbitos temdticos (An y Run-
co,2016; Baillargeon y Carey, 2012; Duchaine y Nakayama, 2005; Gelman
y Gallistel, 1986; Karmiloff-Smith ez al., 2017; Spelke y Kinzler, 2007).

La continua alusion al debate entre dominios y, a la vez, el reducido and-
lisis sobre las razones que explican su permanencia, atin con la aparicién de
otras teorias, fueron los aspectos que fijaron esta investigacion en el debate
tedrico. Al analizarlo, las contradicciones fueron tomando mds claridad y
condujeron a pensar el caracter abierto que ofrece la aporia. Es decir, el pa-
pel que cumple la aporia en el debate estudiado se entiende como la fuerza
incitadora de reflexion critica de la teorizaciéon (Karamanolis y Politis, 2018).

Se trata entonces de dos teorias que explican la forma en que el co-
nocimiento se desarrolla pero que no son compatibles entre si. Ante esta
situacion, muchos investigadores han optado por negaralaunaoalaotra
enfrentandolas, como si la actividad teérica se tratara de ganadores y de
perdedores. El camino que se muestra en este capitulo consiste, funda-
mentalmente, en admitir la dificultad cognoscitiva que surge cuando dos
teorfas, plausibles y relevantes, se contraponen y, en lugar de negarlas, de-
formarlas o afirmarlas, se argumenta que la aporia presagia un camino hacia
la investigacién, nunca acabada, en el que se suscitan preguntas, no tanto
afirmaciones, con la conviccién de que, desde el ejercicio critico, ambas
teorfas sean revisadas.

La aporia, entonces, mis que un estado de perplejidad, es el vehiculo
por medio del cual los investigadores se comprometen seriamente con la re-
flexién critica de sus teorias para su propia formacién académica y ética. El
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cardcter abierto de la aporia tiene implicaciones en la formacién académica
porque orienta hacia una investigacién genuina, esto significa analizar la
fundamentacién de las teorfas en lugar de repetirlas acriticamente. Aunque
pocos se atrevan a decirlo y los autores se resguarden en los avances cienti-
ficos para poder fundamentar la dureza de sus planteamientos, aunque se
apoyen en la indiscutible evidencia empirica para evadir cualquier riesgo
de naufragar al investigar el problema del desarrollo del conocimiento, es
claro que algunos obstaculos se interponen para afirmar que una teoria es

mejor que otra.

Metodologia

La metodologia que sirvié de orientacién del trabajo investigativo se cir-
cunscribe en la investigacion teérica, cuya particularidad reside en el ana-
lisis sistematico de las fuentes documentales para que, desde el examen de
las dos teorias contrapuestas, se pueda discernir el proceso que condujo a
su oposicion (Barahona, 2012; Bunge, 1999).

Se elegid la investigacion tedrica tomando como base el anlisis de los
antecedentes sobre el tema de estudio. En ellos se observé que los “datos” se
utilizaban para reafirmar las posturas tedricas preconcebidas por los auto-
res. Asi tratada, la investigacién conduce a que la teoria se mantenga intacta
y al margen de todo cuestionamiento. En contraste con los investigadores
que buscan confirmar lo que ya estd confirmado de antemano, se considera
que la investigacién tedrica ofrece un amplio margen de indagacidn, pues
las teorias son concebidas como campos argumentativos indefinidamente
abiertos. La investigacion tedrica es la via que conduce a la clarificacién de
debates como los que se tejen entre dominio general-especifico, puesto que,
al hacer visibles las contradicciones, se comprende que los conceptos no se
hallan libres de oposiciones ni poseen cualidades que los hagan inmutables
al cambio histérico-cultural.

Los procedimientos de la investigacion tedrica revelan semejanzas con
otros tipos de investigacién en términos de la busqueda yla organizacion dela

informacién, asi como en los procesos de comparacién y contraste del mate-
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rial documental (Bechhofer y Paterson, 2000; Mouton, 1996). Los criterios
de busqueday seleccion de la informacién estuvieron guiados por las palabras
clave: general domain AND specific domain OR domain specificity AND
knowledge adquisition OR developmental psychology OR evolutive psychology.
La revision del comportamiento de las publicaciones sobre el tema de estudio
se hizo por medio de las bases de datos Scopus y Ebsco-Host.

El analisis tedrico es quizd el punto mds dificil de exponer en detalle.
Bien porque sus procedimientos no aparecen en los libros sobre metodolo-
gia o porque se trata de operaciones del pensamiento que hasta el dia de hoy
no se pueden explicar con claridad (Dennett, 2015, 2017, 2021). En este
trabajo se entiende el anélisis como la clara comprension de los textos; el
hecho de que cuanto mas preciso sea el conocimiento de los detalles de las
teorias en debate, con mayor claridad aparecen las convergencias y las diver-
gencias. Para alcanzar tal propésito se descompuso el todo en partes o los
conceptos en subconceptos. Posteriormente y siguiendo a Wisdom (1934),
el andlisis continué con el esclarecimiento del significado de los conceptos
en las teorfas opuestas (adaptacién, desarrollo, adquisicién, cambio, etc.).

Finalmente, se acudié al analisis basado en las contradicciones con el
que se logré encontrar la fundamentacion central de la investigacion. A este
tipo de analisis se le llamé analisis aporético porque, por una parte, este
tipo de investigacién consiste en analizar las contradicciones que subyacen
al debate entre las teorfas en cuestién y, teniendo como norte el cardcter
abierto de la aporia, se formularon interrogantes capaces de enfrentar las
contradicciones sin otorgar mds relevancia a una teoria sobre otra, pues la
importancia de este tipo de analisis radica en comprender la complejidad
que tienen los argumentos esgrimidos por los tedricos, asi como la expli-
citacién de los supuestos antropolégicos. Y, por otra parte, porque desde
la perspectiva de Rescher (1987), la tarea de ampliar la discusién sobre
los problemas tedricos consiste en oponerse a la aceptacion pasiva de las
afirmaciones propuestas de un lado o del otro, pues tales afirmaciones estan
lejos de ser entendidas como verdades aseguradas. Por el contrario, el ané-
lisis aporético permite recuperar en detalle las afirmaciones sin incurrir en
el rechazo o abandono de alguna de ellas; el rechazo de alguna afirmacién
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traerfa consigo la aceptacion de la negacidn y, con ella, el analisis quedaria
suspendido.

Resultados

El analisis aporético del debate sobre el desarrollo del conocimiento dio
como resultado dos contradicciones centrales. La primera es, por decirlo
asi, inesperada: el debate al que muchos autores hacfan referencia parecia
no haber existido. Trataré de argumentar concisamente la anterior afir-
macion. Se puede decir que la disputa que antecede al debate dominio
general-dominio especifico tuvo a Chomsky y a Piaget como principales
exponentes (Piattelli-Palmarini, 1983). Las tensiones surgieron cuando
Chomsky planteé un modelo tedrico innatista para la adquisicién del len-
guaje (Chomsky, 1977, 1988). En la teoria chomskiana la experiencia des-
empefia un papel restringido en el desarrollo del conocimiento lingiiistico.
Como era de esperarse, fue en este punto donde encontrd oposicidon por
parte de Piaget (1968, 1976), para quien el conocimiento lingiifstico en
particular y el conocimiento en general no pueden explicarse acudiendo al
innatismo?. No obstante, el éxito alcanzado por Chomsky con la teoria del
lenguaje se extendié al campo de la cognicién y, en consecuencia, condujo a
que en los anos posteriores al debate la teoria piagetiana se asumiera como
superada. La desafeccién de los investigadores hacia la teoria de Piaget se
hizo evidente en las publicaciones de diversas dreas (véanse algunos ¢jem-
plos en Carey, 2009, 2011, 2014; Gelman y Baillargeon, 1983). Asi pues,
en los anos ochenta del siglo XX, se consolidaron las teorias de dominio
especifico y son precisamente los autores pertenecientes a este enfoque,
quienes clasifican a Piaget como el representante de las teorias de dominio
general. El asunto problemitico, o contradictorio, se observa en el hecho
de que los autores de dominio especifico dicen oponerse a Piaget, pero, en
realidad, se oponen a una figura inventada que lo tnico que comparte con
el autor suizo es el nombre. En otras palabras, la especificidad de dominio

2 Las criticas de Piaget al innatismo anteceden al Encuentro de Royaumont en 1975 (Piaget,
1977/2000).
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no se opone a la teorfa piagetiana, sino a una versién deformada y sesgada
producto de revisiones parciales sobre los estadios del desarrollo.

La segunda contradiccién revela la influencia de los supuestos antro-
polégicos en el dmbito mismo de la teorizacién. En las teorias en debate
se pueden observar dos supuestos antropoldgicos: el bebé es inmaduro
desde el nacimiento (dominio general) o el bebé estd dotado de médulos
innatos (dominio especifico). Cada supuesto le otorga al desarrollo del
conocimiento posibilidades o limitaciones importantes y susceptibles de
investigar. Por esta razén, se plantea que el debate comenzé debido a que
dos elementos se anudaron al problema del desarrollo del conocimiento:
los descubrimientos sobre el desarrollo psicolégico en la primera infancia
(recién nacido-tres afios) y la actualizacién del problema innatismo-em-
pirismo. Ambos elementos conjugados reavivaron las discusiones sobre
los determinantes del desarrollo del conocimiento, esto es, estructuras de
conocimiento innato por un lado, maleabilidad y educabilidad, por el otro.
Enesco y Delval (2006a, 2006b) atribuyen a los estudios con bebés la ac-
tualizacion de las hipdtesis innatistas. Las teorfas de dominio especifico
viran hacia el innatismo porque parten de un razonamiento condicional
expresado en: si el bebé es tan competente y no ha atravesado un largo
periodo de aprendizaje, entonces las capacidades que exhibe deben ser el
producto de mecanismos bioldgicos que anteceden a la experiencia.

Al plantear la existencia de contenidos innatos, manifiestos en las ca-
pacidades cognoscitivas de los infantes, las teorfas de dominio especifico
abren nuevamente el conocido y antiguo debate innatismo-empirismo,
pero esta vez, las afirmaciones cuentan con reportes empiricos que habilitan
alos investigadores a entablar discusiones centradas en los hallazgos de los
estudios con bebés (Harris, 2009; Stotz, 2008).

En concreto, esta segunda contradiccién muestra la importancia que
tienen los supuestos antropolégicos en el dmbito de la teorizacién. Wieser
(2016) advierte que las suposiciones antropoldgicas estan arraigadas en los
diversos contextos culturales, histéricos y econdmicos. A su vez, las teorias
contienen un patrimonio cultural e histérico porque también dependen
de las normas y valores culturales del contexto en que surgen. Las teorias,
al estar socialmente mediadas, manifiestan explicita o implicitamente sus
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supuestos antropoldgicos. La contradiccién surge cuando los supuestos
antropoldgicos de los que parten o a los que llegan los autores no son
objeto de sus andlisis y, sin embargo, estdn presentes en sus afirmaciones o
conclusiones sobre el problema del desarrollo del conocimiento.

Discusion y conclusiones

El debate entre las teorfas de dominio general y las teorfas de dominio espe-
cifico ha tenido una gran recepcién por parte de la comunidad académica
que estudia el desarrollo de la cognicién humana. La acogida del debate
se hace tangible en la elevada produccién académica sobre dominios. Las
razones que condujeron a la elevada produccién de experimentos y tareas
relacionadas con la verificacién o refutacién de la existencia de los do-
minios, fueron asuntos que ameritaron un minimo ejercicio de reflexion.
Las contradicciones entre unos y otros resultados eran de esperarse, obvia-
mente, se trata de un debate con defensores de una u otra postura. Desde
el andlisis de las aporias se argumenta, sin embargo, que el debate sobre el
que se apoyan multiples investigaciones parece no haber existido.

Si bien se cuestionan las convicciones de los investigadores acerca del
debate, no se afirma que la visién aqui presentada sea la correcta. Sélo se
pretende argumentar las sospechas acerca del debate y serdn los lectores
quienes hagan su juicio sobre lo aqui enunciado. Ahora bien, se plantea que
el debate se erigié sobre la caricaturizacién de la teoria piagetiana. Con un
constructivismo deformado como el mas puro empirismo y con una génesis
del desarrollo entendida como etapas fijas, la critica se multiplicé expo-
nencialmente. La creacién de diversas falacias sobre la teoria piagetiana
incurre en una estrategia —planeada o no— en la que no solo se persigue
a un enemigo alli donde no existe, sino que las falacias son previsibles: el
mismo Piaget se anticipé casi 20 afos a las criticas aludiendo a que el prefijo
“neo” en general termina convirtiéndose en “anti”. Pero, ademds, muestra
el curso que deberia seguir la critica de las teorias sin albergar confianza
alguna de que sus ideas persistan en el futuro.
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Me tomo esta oportunidad de decir cémo entiendo el prefijo “neo”
y, més en general, el destino de la obra que ha sido reconstruida por los
sucesores de su autor. Esa continuacién puede ser lineal, es decir, la teorfa
se aplica sin ajustes a nuevos hechos o contenidos. Esto es instructivo pero
no necesariamente fructifero. Usualmente, por el contrario, la doctrina
inicial se extiende en un abanico, y cada rama de, estd mas alla de tal o tal
punto de la trayectoria lineal y asi se encuentra a si misma en la zona “anti”.
Pero habiendo sido previamente, como lo han senalado varios autores es-
tadounidenses (Anthony, etc.), el autor mas criticado en la historia de la
psicologia, y desde que sali con vida, solo puedo tener algo de confianza
en un futuro sobre el que mis conocimientos no serdn nada. (Piaget, 1987,
citado en Smith, 1996, p. VI)

Aunque Piaget afirma que desde su epistemologia las profecias estdn ex-
cluidasy, dado que cualquier actitud profética entra en caminos peligrosos,
se observa en sus palabras la més clara anticipacién de lo que se encontré en
algunas de laslineas de investigacion sobre el desarrollo del conocimiento:
su teorfa se abri6 en un abanico tan amplio que en sus ramas poco queda
del constructivismo formulado por ¢l. Tal y como el autor lo anticipa, el
prefijo “neo” de los llamados neo-piagetianos, se ha decantado por un mo-
vimiento “antipiagetiano” en muchos de sus conceptos cardinales (véase,
por ejemplo, Gopnik, 1994; Goswami, 2001; Kellman y Spelke, 1983).

La proliferacién de reportes de investigacién frecuentemente se acom-
pana de nuevas metodologias y analisis de datos basados en herramientas
sofisticadas. Sin embargo, en el momento de la interpretacién de los resul-
tados el problema innatismo-empirismo actualizado en el debate dominio
general-dominio especifico contintia emergiendo como si siglos de reflexio-
nes, indagaciones o experimentaciones no pudieran aclararlo. Es posible
que este debate sea la manifestacién actual de problemas filos6ficos entre
empiristas y racionalistas. También es posible que la larga historia de la di-
cotomia innatismo-empirismo contenga el deseo persistente de diferenciar
aquello que es fijo e invariable de aquello que puede ser modificado. En
general, la palabra innatismo evoca las cosas que no se pueden cambiar. En
contraste, la palabra empirismo hace pensar en asuntos que pueden modi-
ficarse e incluso perfeccionarse (Johnston, 2007). Otra posible explicacién
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la ofrece Overton, quien desde 1973 plantea que la duracién, la omnipre-
sencia, la naturaleza ciclica y la falta de cualquier cambio significativo en la
forma de las preguntas formuladas sobre el problema innatismo-empirismo
o general-especifico se debe, muy posiblemente, a supuestos antropol6gi-
cos, profundamente arraigados en la mente de las personas, incluidos, por
supuesto, los investigadores.

Se plantea finalmente que el cardcter abierto de la aporia puede ser
comprendido en dos sentidos. El primero se refiere ala actitud que se asume
cuando se reconoce la riqueza que traen consigo las contradicciones y los
debates tedricos. Mientras algunos investigadores concentran sus esfuerzos
por remover las contradicciones, vemos c6mo otros las buscan activamente
para encontrar en ellas nuevos elementos de reflexién y formas distintas
de encarar el problema de estudio. El segundo se encuentra, propiamente,
en el entendimiento de la teoria en su cardcter abierto. La teorfa surge bajo
las meticulosas exigencias conceptuales y metodoldgicas de las disciplinas,
pero, una vez elaborada, se apropia del movimiento que trae consigo la
construccion permanente; es decir, estd abierta a la rectificacién y al cam-
bio. Aunque los investigadores busquen completar su teoria, también saben
que ella no puede cerrarse del todo. Es por este movimiento de construc-
cién permanente que la teorfa permanece inagotable y abierta.
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Resumen
Se reflexiona sobre las actitudes favorables hacia la violencia presente en los textos esco-
lares del 4rea de ciencias sociales y que degeneran en la manifestacién de la banalidad del

mal. Lo anterior se postula al considerar estas producciones escritas como dispositivos

Derivado del proyecto de investigacién “Entre lineas de fuego y sangre. Actitudes favorables
hacia la violencia en los libros de texto escolar del &rea de ciencias sociales de educacion
basica secundaria y educacion media” (en curso). Doctorado en Ciencias de la educacién, Uni-
versidad de San buenaventura, Medellin.
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ideolégicos que al pretender los mejores fines se convierten en armas que exacerban la
violencia. Con respecto a la metodologfa se presentan los fundamentos tedricos que po-
sibilitan la construccién de un instrumento de andlisis desde los postulados de Arendt.
Finalmente, se exponen algunos resultados derivados del analisis y se plantea la discusién

y conclusiones a propdsito de estos.

Palabras clave: banalidad del mal, violencia, comprension previa y verdadera com-

prension.

Introduccion

Arendt (2021) magistralmente encuentra en su reflexion sobre la condi-
ci6on humana un lugar para el arte. Cuando versa sobre este asunto mencio-
na la manera en que el arte ya sea de manera gréfica o auditiva se aproxima
bastante a como el espiritu humano se despliega en el pensamiento. Por
lo cual, al menos en el terreno de la palabra escrita —ya sean la poesia o
la literatura—, se percibe como emana la capacidad de convocar en el ser
humano la facultad de pensar, valorar y juzgar lo bello, lo noble, lo justo
y lo injusto. Sin embargo, existen letras que son usadas —como se tratard
mds adelante—, para exacerbar la violencia, con lo que podria considerarse
adichas letras como “letra muerta”. Pese a lo anterior, también de la pluma

de Arendty de su genialidad surge una solucién incluso para este mal ya que

siempre es la “letra muerta” en la que debe sobrevivir el “espiritu vivo’, y dicha
letra solo puede rescatarse de la muerte cuando se pone de nuevo en contacto
con una vida que desee resucitarla, aunque esta resurreccion comparta con

todas las cosas vivas el hecho de que también morird. (Arendt, 2021, p. 191)

No importa lo estéril que resulten los pasajes de la violencia colombiana
repetidos hasta el cansancio en los libros de texto escolar del rea de ciencias
sociales, porque en cada letra muerta yace espiritu vivo, y en tal sentido,
donde los libros de texto evocan solamente un espiritu cientificista, nuestra
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tarea —por lo menos en las lineas siguientes—, es dar vida nuevamente a esas
letras muertas con el 4&nimo de denunciar aquello que en un revoltijo de da-
tos, cifras y estadisticas enmascara el advenimiento de la banalidad del mal.

Desde hace varias décadas se ha constituido una linea de estudios que
tiene por objeto el abordaje de los textos escolares en su complejidad e in-
cidencia en los procesos formativos que se llevan a cabo dentro del ambito
escolar. Lo anterior presuntamente por ser en primer lugar “dispositivos
ideoldgicos del sistema educativo, pues tienen que ver directamente con
los procesos de socializacién” (Bernstein, 1996, citado en Cardoso, 2001,
p- 131). Y en segundo lugar por tener el poder de estar “orientados a los
nifos, quienes son ficilmente maleables [...] y a que la gran difusién de
unos mismos temas podria uniformar todo un territorio (Choppin, 1992,
citado en Cardoso, 2001, p. 131). Este escenario de investigacién ha sido
abordado por diferentes disciplinas. Desde la didactica de las ciencias so-
ciales hasta la sociologfa critica de la educacion lo que ha permitido develar
en los textos escolares que

Tras el espejismo de la objetividad cientifica y de una ilusoria asepsia en cuanto
al modo en que se expone el conocimiento cientifico y cultural de sus paginas,
los libros transmiten unas determinadas concepciones sobre cémo es el mundo
y por qué es como es. Asi, no resulta exagerado afirmar que los libros de texto
constituyen el instrumento a través del cual se reproduce y se transmite en
las instituciones escolares el conocimiento legitimo. (Apple, 1989, citado en

Atienza, 2007, p. 545)

La perspectiva que se presenta a continuacién y que es la adoptada por
el investigador, reconoce la importancia que tienen los libros de texto es-
colar a la hora de otorgar fundamento con los cuales edificar o derrumbar
las sociedades. Esta perspectiva acude al pensamiento de Arendt (2005)
quien afirma que existen quienes intentando educar a otros eluden el pro-
ceso de comprension considerando que los libros pueden ser armas con
las cuales combatir el totalitarismo. Sin embargo, la autora advierte que
este uso de las palabras y de los libros es inadecuado en la medida en que
las armas pertenecen al terreno de la violencia y “la violencia como distin-
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guida del poder, es muda; la violencia empieza donde el discurso acaba”
(Arendt, 2005, p. 372). Es importante mencionar que las palabras que se
usan para el combate se convierten en clichés que terminan enquistandose
tan profundo en el lenguaje popular, mostrando asi, hasta qué punto se ha
abandonado la capacidad de hablar y también “hasta qué punto estamos
dispuestos a usar medios de violencia més efectivos que los malos libros”
(Arendt, 2005, p. 372).

En este punto conviene aclarar —al menos de manera preliminar-, lo
que se entiende por comprension. La comprension se entiende como una
actividad sin fin, en constante cambio y variacion, a través de la cual se
acepta la realidad con el objetivo de reconciliarse con ella. Ademds, la com-
prensién se diferencia del tener informacién correctay del conocimiento o
enfoque cientifico, en que “es un proceso complicado que nunca produce
resultados inequivocos” (Arendt, 2005, p. 371). El cardcter reconciliato-
rio inherente a la comprensién no debe confundirse con la capacidad de
perdonar en la cual se procura reiniciar el mundo alli donde se acabd, es
decir, pasar de largo. En el cuaderno nimero I del diario filoséfico corres-
pondiente al periodo entre junio y septiembre de 1930, Arendt (2006)

sefalé la distincién entre perdén y reconciliacién de la siguiente manera:

[...] reconciliacién con lo otro ciertamente no es un suceso aparente, pues no
hace que se realice lo imposible, no promete exonerar al otro y no se las da de
estar sin carga; mds por otra parte, lo que sucede en la reconciliacion es ineludi-
blemente escaso. El que se reconcilia pone voluntariamente sobre sus espaldas
el peso que el otro de todos modos lleva. Eso significa que restablece una igual-
dad. Con ello la reconciliacién es todo lo contrario del perdén, que establece
desigualdad. El peso de la injusticia es, para quien la ha cometido, aquello que
¢l mismo ha cargado sobre sus espaldas, en cambio, para el que se reconcilia, es
la mision que se le ha dado [...] el opuesto que corresponde a la reconciliacion

es apartar la mirada, la actitud de callar y pasar de largo. (pp. 4-6)
Todas las veces en las que se transite el camino a través del cual se use

las palabras y los libros como armas, se corre el riesgo de caer en el adoctri-
namiento como lo describe la autora en las siguientes lineas:
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Como intento de comprender, el adoctrinamiento trasciende el émbito com-
parativamente sélido de los hechos y las cifras, de cuya infinitud trata de esca-
par; pero como atajo en el propio proceso de trascender, atajo que interrumpe
el proceso de manera arbitraria al pronunciar afirmaciones apodicticas como
si tuviesen la misma fiabilidad que los hechos y las cifras, el adoctrinamiento
destruye por entero la actividad de comprender. El adoctrinamiento es peli-
groso por cuanto surge primariamente deuna perversion no del conocimiento

sino de la comprensién. (Arendt, 2005, p. 373)

Segun Arendt (2005) a diferencia del adoctrinamiento, el resultado de
la comprension es el significado que nosotros engendramos en el proceso
mismo de vivir. En tanto se procura reconciliarse con lo que hacemos y tam-
bién con lo que sufrimos. El adoctrinamiento lleva a “fomentar el combate
totalitario contra la comprensidn, y, en todo caso, introduce el elemento
de la violencia en todo el 4mbito de la politica” (Arendt, 2005, p. 373).

A partir de lo anterior se plantea que los libros de texto escolar del
drea de ciencias sociales no ayudan a la comprensién de la violencia en
Colombia. Por el contrario, presentan actitudes favorables hacia la misma,
minimizando los acontecimientos —incluso justificindolos—, mostrando
asi, un interés formal que contrasta con un desinterés sustantivo por las
victimas, sumado, a la oposicién por discutir los estragos de la violencia
senalando a sus agentes. Todo ello, derivando, en la exacerbacién de la

banalidad del mal.

Metodologia

La fundamentacion tedrica de la metodologia propuesta para este trabajo
es retomada de Arendt y en particular de la manera como ella entiende el
problema del método en su filosofia, a partir de esto, se busca trazar el ca-
mino que lleve ala comprensién en un sentido arendtiano y a la capacidad
de juicio reflexionante. Para aclarar lo anterior se requiere en primer lugar
dar cuenta de lo que Arendt entiende por comprension.
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La autora plantea en lineas generales cuatro momentos a través de los
cuales se alcanza la verdadera comprensién. El primero de ellos, requiere
la actitud de poner la mirada en la manera en la que el lenguaje popular
reconoce la introduccién en el mundo de un nuevo término el cual “sigue,
empero, utilizando invariablemente tales conceptos como sinénimos de
otros que significan los antiguos y familiares males” (2005, p. 378). El len-
guaje popular es el puente a través del cual la comprensidn previa se expresa
y mediante el cual se inicia el proceso de la verdadera comprension, siempre
y cuando esta tenga por objeto el descubrimiento constante del lenguaje
popular. Este proceso descrito por la autora encuentra un obstéculo cuando
las ciencias de la historia dejandose guiar por el esquema de la comprension
previa, subsumen un caso particular en categorias universales, poniendo sus
mejores esfuerzos en investigar las causas y consecuencias de los fenémenos
como ocurre con el totalitarismo cuando se reduce a sus causas histéricas,
sociales o psicoldgicas y se compara con la tiranfa o con la dictadura de
partido tinico condenando al estancamiento de la comprensién “pues su-
mergen en un revoltijo de familiaridades y plausibilidades todo lo que no
es familiar y necesita ser comprendido” (Arendt, 2005 p. 379).

El segundo momento requiere identificar lo que la autora sefiala como
un obstaculo para alcanzar la verdadera comprension, el cual surge, cuando
siguiendo el camino que traza el adoctrinamiento y con el afin de inten-
tar comprender, algunos “expertos” equiparan el gobierno totalitario con
algin mal del pasado que nos sea bien conocido: agresidn, tirania, conspi-
racién. Lo anterior genera un efecto placebo al concebir la posibilidad —de
que silos acontecimientos del pasado otorgan un suelo firme para entender
los fenémenos contemporaneos—, esto lo hacen en virtud de la sabiduria
que en estos tiempos se produjo. Sin embargo, Arendt (2005) sugiere que
la sabiduria del pasado “se nos muere entre las manos, por asi decir, tan
pronto como intentamos aplicarla honestamente a las experiencias politi-
cas centrales de nuestro tiempo” ya que un fenémeno como el totalitarismo
“muestra una horrible originalidad que ningtn paralelo histérico traido
por los pelos consigue atemperar” (p. 374).

El tercer momento, exhorta a entender que la comprension previay la
verdadera comprensién son dos caras de la misma moneda, ya que la pri-
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mera estd en la base de todo conocimiento y la segunda busca trascenderlo
teniendo como hilo que las entrecruza, el hecho de que ambas hacen que el
conocimiento tenga sentido, “la comprensién se basa en el conocimiento
y el conocimiento no puede proceder sin una comprensién previa, no ar-
ticulada expresamente” (Arendt, 2005, p. 375). Esta comprensién previa
que senala la autora “denuncia el totalitarismo como tirania y ha decidido
que nuestra lucha contra él es una lucha por la libertad” (p. 376). Con este
argumento, resulta para la autora mas eficaz y viable la comprension previa
alahorade impedir que las gentes se adhieran a un movimiento totalitario
“que la informacién mas fiable, que el anélisis politico mas penetrante y
que el conocimiento més amplio acumulado” (p. 376).

El dltimo momento permite entender la comprensién como una acti-
tud de vida, de ahi que Arendt (2005) diga que comprender es “el modo
especificamente humano de estar vivo; pues toda persona individual ne-
cesita reconciliarse con un mundo al que nacié como un extrafio, y en el
cual, en razén de la unicidad de su persona, sigue siendo por siempre un
extrafio” (p. 371). Existen acontecimientos que descolocan al ser humano
de su condicidn, y sobre los cuales no existe perdén alguno —como es el
caso del totalitarismo—. En tales situaciones no podemos perdonar porque
después de Auschwitz nadie tiene la altura moral suficiente para hacerlo.
El tnico camino que queda es la comprensién —que no se da en virtud del
perdén— entendido como el opuesto que corresponde a la reconciliacién,
lo que se resume en “apartar la mirada, la actitud de callar y pasar de largo”
(Arendt, 2006, pp. 4-6). En tal sentido “en la medida en que el surgimiento
de gobiernos totalitarios es el acontecimiento central de nuestro mundo,
comprender el totalitarismo no es indultar nada, sino reconciliarnos con
un mundo en el que tales cosas son posibles” (Arendt, 2005, p. 372).

Ahora bien, para dar cuenta de la capacidad de juicio reflexionante, es
importante acudir a los acercamientos que la autora hizo a los problemas
en el terreno de la educacién. Uno de los acercamientos més claros que
hace la autora a estos problemas, es a través del concepto de Bildung, el
cual explora a partir de unalectura de las aportaciones de Hans Weil en un
texto publicado en 1931 y que trata sobre este asunto. Segtin Arendt, Weil
consiguié vislumbrar en el pensamiento de Herder las claras influencias de
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Shaftesbury y Rousseau. En la lectura que hace Hans Weil de Herder, puede
entenderse segun Arendt (2014) la Bildung como una contraposicién entre
“lo mundano y la Innigkeit”, —entendida esta tltima como interioridad-,
“asi pues, las dos posibilidades mas esenciales de la Bildung corresponden
aesta oposicién: 1) Bildung como construccién de una imagen (zum Bilde
machen)” y 2) Bildung como “el desarrollo de capacidades ya adquiridas
(Ausbildung vorgegebener Anlagen)” (p. 199). La autora encuentra en los
intersticios de esta tensién, una relacién de interdependencia, en la que
cualquier interioridad debe entenderse como dependiente de un tipo par-

ticular de mundaneidad, de esta manera se establece

un principio de interpretacién que exige que cualquier caso de interioridad sea
entendido “desde la perspectiva de un tipo particular de ‘mundaneidad™, ya
que esta es, por asi decirlo, la vertiente que més se manifiesta. De esta manera,
cualquier tipo de interioridad es implicitamente entendido como dependiente
de un “tipo particular de mundanecidad” y, de la misma manera, la interioridad
solo se concibe como una compensacién por una mundaneidad. (Arendt,

2014, p. 199)

Lo anterior permite comprender la manera en la que Arendt entiende la
condicién humana mis adelante en su obra como una diada, en el sentido
de que la condicién humana no solo se reduce al trabajo, la labor y la accién
(Taub, 2017) sino que se expande también al horizonte de la contempla-
cién como forma igualmente valida y complementaria para la realizacién
de lo humano. A partir de lo anterior, el método en Arendt requiere tanto
de algo que entrecruce la mundanidad o vita activa con la interioridad o vita
contemplativa, esta via que hemos denominado comprension-reflexionante
es una que puede situarse en el intersticio de la vita activa - vita contem-
plativa, ya que no solo se decanta por la contemplacién como in-accién
politica (Taub, 2017), sino que convoca también la accién como forma de
reconciliacién con el mundo (Arendt, 2005). Expuesto todo lo anterior, el
camino metodolégico —para efectos de esta investigacion—, se representa
de la siguiente manera:
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Figura 1. Comprension reflexionante

Explicitacion
-via de exploratoria del
lenguaje popular
Anélisis de las actividades e f::é?;:‘::;:::; ;
planteadas en los libros Comprensidn social dellibro de
de texto escolar - uso reflexionante
SUR texto escolar -
del juicio Comprension
reflexionante previa
Identificacidn de las
modalidades
discursivas de los
contenidos referentes a
laviolencia en
Colombia -enfoque
cientificistas/verdadera
comprension

Fuente: elaboracidn propia, con base en el pensamiento de Arendt.

Para alcanzar el propésito de una comprension reflexionate en torno las
formas en las que las actitudes favorables hacia la violencia, entendidas como
banalidad del mal, en los libros de texto escolar del area de ciencias sociales de
educacién basica secundaria y educacién media, se constituyen en obstéculos
para alcanzar una verdadera comprension de la violencia en Colombia, se
requiere en primer lugar explicitar en términos histéricos el contexto politico
de la educacién en Colombia durante los tltimos veinte afos, periodo que
en un sentido general se conoce como el de la “seguridad democrética” con
el objeto de aproximarse a los modos en los que desde el lenguaje popular se
ha configurado una versién heterodoxa de la violencia en nuestro pais.
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Como segunda medida se requiere hacer una exploracién de la funcién
politica y social asignada a los libros de texto escolar en la representacién
de pasado vinculado con la violencia, esto con el propdsito de entender
las posibles formas en las que se hace desde los libros de texto escolar, una
aproximacion a la previa comprension de la violencia en Colombia. Para
tales efectos es necesario constituir el corpus de fuentes primarias para el
andlisis, este se hara siguiendo como criterio los siguientes: libros de texto
escolar del drea de ciencias sociales de las editoriales Norma y Santillana
de grado sexto a undécimo publicados entre 2018 y 2022. Esto se hara
mediante el uso de la ficha de catalogacién (tabla 1).

Tabla 1. Ficha de catalogacion

Citas textuales en donde
se abordan asuntos
relacionados con la violencia
en Colombia en normas APA.

Nombre Grado | Editorial | Afo | Autores | Cddigo

Siguiendo con la secuencia propuesta, se requiere identificar las moda-
lidades discursivas con las que son presentados los contenidos referentes
a la violencia en Colombia en los libros de texto escolar y sus estrategias
justificatorias. Lo anterior, con el propdsito de establecer las tensiones que
desde los libros de texto escolar —con ocasién de la violencia—, se presentan
entre un enfoque meramente cientificista y una perspectiva orientada a la
verdadera comprension, para tales efectos se hard uso de la siguiente tabla
de anilisis.
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Finalmente se requiere analizar las actividades planteadas en los libros

de texto escolar, a propésito de la violencia colombianay sus posibles fallos

para promover el juicio reflexionante en la escuela, entendido como el dié-
logo o reflexion desde el si mismo, a partir del cual se hilvana la capacidad
de juzgar moralmente (Arendt, 2012). Dicho anilisis se plantea desde la
matriz representada en la tabla 3.

Tabla 3. Textos referentes a la realizacién de actividad

Cita textual
del texto que
plantea la Vita
Actividad . Banalidad del mal
contemplativa
de acuerdo
con normas
APA
= | - La actividad convoca | La actividad La actividad trivializa los
22 a accidn de pensar subsume lo acontecimientos mostrando asi,
S | & y de juzgar los particularenlo | uninterés formal que contrasta
acontecimientosen un | general (Relacién | con un desinterés sustantivo
sentido arendtiano. causa efecto) por las victimas, sumado a la
oposicion por discutir los estragos
de [a violencia sefialando a sus
agentes.
Resultados

Como resultado se presenta el analisis realizado a una de las actividades
planteadas en el libro de texto “Los caminos del saber sociales 10” corres-
pondiente al grado décimo de la editorial Santillana. La actividad analizada
se encuentra ubicada en el componente de “Ciudadania y valores” la cual

presenta el siguiente contexto como antesala de la actividad:
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Un Caso de violacién de los derechos humanos

El dfa que encontramos muerto a Jeisson Alejandro Sinchez, de 16 anos, no
andaba con el jean y las chanclas que acostumbraba llevar cada vez que saliaa
hacer el mercado. El 12 de marzo de este afo, en zona rural de Vistahermosa
(Meta), fue hallado con un camuflado, botas y armamento.

Este falso positivo habria ocurrido hace 9 meses, segun el Centro de inves-
tigacién y Educacién Popular (Cinep), que entregd un informe en el que se

documenté 951 casos con 1.741 victimas, desde 1984.

En dicho informe, Antioquia aparece como el departamento con mds victimas
(393), seguido de Meta (114), Huila (110), Norte de Santander (90) y San-
tander (86). E1 63 % de los casos se presenté entre el 2004 y el 2008. E12007
fue el ano mas critico, con 388 victimas. Segun el informe del Cinep. en 2010
han ocurrido 8 casos con 17 muertos, entre los que se cuenta el muchacho de

Vistahermosa.

Tomado de El Tiempo, 21 de noviembre de 2011. www.cltiempo.com (adap-
tacién). (Maraboli ez a/., 2013, p. 165)

Con relacién al contexto presentado se observa en primer lugar que la
informacién presentada corresponde al lenguaje popular. Lo anterior se
infiere ya que se sustrae la informacion de un medio de comunicacién que
hace referencia al término “falso positivo” en el cual se trata la desaparicién
y muerte de un joven y lo relaciona con dicho fendmeno. Tal afirmacién
la hace segn el informe Centro de investigacién y Educacién Popular
(Cinep). Lo que permite afirmar que el tratamiento del acontecimiento no
trasciende el lenguaje popular (Arendt, 2005, p. 377) sino que se afincaen
este y lo presenta con pretensiones de rigurosidad cientifica.

Con relacién ala actividad analizada, el libro de texto escolar la presenta
de la siguiente manera (Maraboli ez 4/, 2013, p. 165).
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Competencia interpretativa

1. Completa el siguiente esquema en tu cuaderno, de acuerdo con el arti-
culo de los falsos positivos, un fenémeno derivado de la violencia armada

en nuestro pais.

Falsos positivos
Significado Causas responsables

Puede observarse en el planteamiento de la actividad que el tratamiento
del acontecimiento solo refiere a la definicidn, causalidad y responsabili-
dad. No evoca el pensamiento como facultad de valorar o juzgar (Arend,
2012, p. 31). Ademds, puede evidenciarse en el planteamiento de la acti-
vidad la manera en como el tratamiento del acontecimiento subsume lo
particular en lo general e invita a percibir la manifestaciéon del mismo desde
una relacidon de causa y efecto. Esta situacién fue analizada por Arendt
(2005) quien sefala que las ciencias de la historia dejdndose guiar por el
esquema de la comprension previa subsumen un caso particular en cate-
gorias universales poniendo sus mejores esfuerzos en investigar las causas y
consecuencias de los fendmenos como ocurre con el totalitarismo cuando
se reduce a sus causas histdricas, sociales o psicol6gicas y se compara con la
tirania o con la dictadura de partido tnico. Como consecuencia se produce
un estancamiento de la comprension, “pues sumergen en un revoltijo de
familiaridades y plausibilidades todo lo que no es familiar y necesita ser
comprendido” (Arendt, 2005, p. 379). Por esta razdn, cobra importancia
la verdadera comprensién ante aquello que sucede y que rompe con los
marcos de referencia que destruyen las categorias de pensamiento y los
patrones de juicio.

Puede afirmarse que la actividad planteada en el libro de texto posiciona
al fenémeno de los “falsos positivos” como “un fenémeno derivado de la
violencia armada en nuestro pais” (Mariboli ez /., 2013, p. 165). Lo ante-
rior da cuenta de la manera en como el acontecimiento se reduce a un mo-
mento imbricado en una serie de acontecimientos, por lo cual el fenémeno
no se presenta en su singularidad y radical novedad. Arendt encuentra una
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situacion similar en su proceso de andlisis del totalitarismo. El fracaso por
equiparar algo tan macabramente original como el totalitarismo con otros
marcos de interpretacién fue notorio en los juicios de Nuremberg como lo

pone en evidencia Arendt (2005) cuando dice:

El intento de reducir las politicas demograficas nazis a los tipos delictivos del
asesinato y la persecucién tuvo por resultado, de un lado, que la monstruosidad
misma de los crimenes hizo de todo castigo concebible algo ridiculo; y, de
otro lado, que ningun castigo pudo siquiera aceptarse como “legal’, pues ello
presuponia, ademas del acatamiento del mandato “No mataris’, una posible
escala de motivos, de condiciones que provocan que los hombres se vuelvan
asesinos y que hacen de ellos asesinos; todo lo cual brillaba por su ausencia en

los acusados. (p. 374)

Es menester resaltar que si ante un fenémeno como el totalitarismo
o para efectos del andlisis los falsos positivos solo nos limitamos a saber
contra qué luchamos en lugar de comprender contra qué luchamos, “me-
nos aun sabremos ni comprenderemos a favor de qué estamos luchando”
Llegando por estas vias a experimentar la resignacién tan caracteristica de
Europa durante la ultima guerra, y con tanta precisién formulada por un
poeta inglés cdmo “nosotros que viviamos para nobles suefios defendemos
lo malo contralo peor” (Arendt, 2005, p. 375). Lo anterior permite afirmar
que en la actividad analizada de manera tacita existen actitudes favorables
y justificaciones de la violencia pues se asume que es fruto de una sucesién

de acontecimientos.

Discusion y conclusiones

Desde una perspectiva tedrica los textos escolares son concebidos como
“una expresion decantada del sentido comin” (Romero, 2008, p. 57, citado
en Mejia, 2013, p. 34); “fuentes de la nueva historiografia que construyen
en el ambito cultural y pedagdgico reglas textuales y didécticas asociadas

a las précticas educativas segtin el contexto y uso” (Escolano, 2001, citado
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en Mejia, 2013, p. 34); como elementos que “reflejan los imaginarios so-
ciales de la comunidad en los cuales circulan segin los contenidos que se
trasmiten en una época especifica [...] que conforman sentidos inteligibles
entre los cientificos sociales, autores, editoriales y usuarios” (Meja, 2013,
p- 34). Finalmente, muestran “una vision fragmentada de la sociedad, que
en ocasiones puede ser obsoleta debido a la inercia de las instituciones es-
colares, lalongevidad editorial y al uso prolongado de estas obras” (Gémez,
2001, citado en Mejia, 2013, p. 34).

La presuncién de objetividad y autoridad cientifica presente en los
textos escolares traza el camino que conduce al adoctrinamiento. Arendt
(2005) plantea al respecto que con el afén de intentar comprender algunos
“expertos” equiparan el gobierno totalitario con algin mal del pasado que
nos sea bien conocido: agresion, tirania, conspiracion. Lo que genera un
efecto placebo al concebir la posibilidad de que si los acontecimientos del
pasado otorgan un suelo firme para entender los fenémenos contemporé-
neos esto lo hacen posible en virtud de la sabiduria que en estos tiempos se
produjo. Sin embargo, Arendt (2005) advierte que la sabiduria del pasado
“se nos muere entre las manos, por asi decir, tan pronto como intentamos
aplicarla honestamente a las experiencias politicas centrales de nuestro
tiempo” (p. 374), ya que un fenémeno como el totalitarismo “muestra una
horrible originalidad que ningtn paralelo histérico traido por los pelos
consigue atemperar” (Arendt, 2005, p. 374). Cuando se desgaja del inten-
to por comprender el totalitarismo las conexiones y parecidos con otros
eventos histéricos solo queda el fendmeno que intentamos y que tenemos
que comprender y ante el cual debemos acercarnos desnudos ya que el
fenémeno por su originalidad nos ha privado de “nuestras herramientas
tradicionales de comprension” (Arendt, 2005, p. 374). Los textos escolares
por su naturaleza solo permiten una aproximacion aséptica a los aconte-
cimientos, induciendo a la justificacién de los mismos, engendrando en
los lectores actitudes favorables hacia la violencia que devienen luego en
banalidad del mal ya que para los planteamientos que se hacen esta clase
de textos no es necesario el pensamiento.
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Nuada sirve tan bien al arte como un pensamiento negativo. Sus proce-
dimientos oscuros y humillados son tan necesarios para entender una gran
obra como el negro lo es para el blanco.

(Camus, 2012, p. 144)

Resumen
Se muestra la relacion entre facticidad, educacion y formacidn. La tesis central es que
la facticidad niega al hombre la posibilidad de formarse, pues establece el marco en el

cual se desarrolla la educacién. Esta se limita a reafirmar y reproducir los valores esta-
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blecidos en la sociedad, por lo que conlleva a un tipo especifico de formacidn: acritico.
La prioridad de la educacién es producir una subjetividad plegada a las demandas de la
sociedad de mercado, en detrimento de la formacién moral. La formacién acritica frente
ala facticidad trae consigo la aceptacién y naturalizacién del orden social dado, que con-
vierte las relaciones humanas en acuerdos de intereses. El extrafiamiento de lo humano
abre la puerta a la barbarie. Frente a este panorama, la recuperacién del pasado ofrece
la posibilidad de repensar el presente de la educacidn, para reivindicar los fines morales
que debe perseguir. Asi, la obra de Reyes se constituye en un recurso invaluable para
superar la reproduccion de los valores que impone la facticidad. La memoria desvela que
progreso técnico no redunda en progreso moral. Por eso no puede reducirse la educaciéon
a la busqueda del primero. Finalmente, en términos metodoldgicos el trabajo se edifica
desde un procedimiento apropiacionista en el que el problema de estudio, en este caso, la
relacién entre facticidad y educacién, es abordado desde las categorias analiticas de las

fuentes bibliograficas estudiadas.

Palabras clave: facticidad, educacion, memoria, posibilidad de transformacion.

Introduccion

La Ilustracién representa para el hombre el comienzo de su libertad. Las
cadenas que impone la tradicién, vinculadas especialmente a la religion, se
rompen con el uso de larazdn. Esta es el recurso del que dispone el hombre
para liberarse de las ataduras impuestas por las costumbres. Tradicién e
Ilustracidn aparecen como opuestas; si la primera encierra al hombre en el
dogma, la segunda lo invita a la duday le permite vislumbrar otras posibi-
lidades de vida. De esta manera se abre paso a la modernidad, una época
que se orienta al progreso de la humanidad en la que se rechaza toda visién
teleolégica del mundo y del hombre. En la modernidad el hombre debe
cultivar sus capacidades, pues solo a través del conocimiento puede superar
el estado de necesidad que le impone la naturaleza. El conocimiento se
convierte en la fuente de poder que permite que la voluntad del hombre
se imponga sobre el mundo, es la forma de hacerse libre.
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Bajo ese contexto surge la pedagogia como una ciencia de la moderni-
dad, pues como senala Benner (1998, p. 14) “el desarrollo de la nueva pe-
dagogia solo fue posible a partir del desmoronamiento de las concepciones
y estructuras teleoldgicas provocado por la Ilustracion” En este sentido, la
apertura e indeterminacién del hombre, asi como los dispositivos bajo los
cuales se puede procurar cierto grado de determinaciéon o uniformidad,
son preocupaciones que fundamentan la reflexién sistematica alrededor
de la formacidn. Por eso, no es exagerado considerar la educacién institu-
cionalizada como hija de la modernidad. Siguiendo a Caruso (2012), la
escuela es una mdquina de educar que tiene como funcién la produccién
del sujeto moderno, que se caracteriza tanto por la acumulacién de bienes
culturales como por el respeto a la norma. Como sefiala Pinau (2012, p.
41), “el hombre educado es un ser cultivado/disciplinado”. El triunfo de
la escuela como espacio educativo se entiende a partir de la necesidad y
utilidad de las sociedades de control a las que refiere Foucault, pues la
masificacién de las ciudades y la complejidad de relaciones sociales y pro-
ductivas, configuradas por la division social del trabajo que se establecen
en las sociedades de mercado, precisa el establecimiento de politicas de
control que son naturalizadas en la escuela.

El cuestionamiento de la modernidad desvela cémo el desconocimiento
del pasado, de los costos del progreso, da lugar a perpetuar las injusticias
y ala instrumentalizacién de la accién del hombre, a tal punto que se pre-
senta una desposesion del ser moral transformado en beneficio de la in-
corporacion al engranaje industrial. El hombre solo cuenta como objeto a
cuantificar y no como realidad ética (Mate, 2008a), de ahi la necesidad de
pensar una educacién que reivindique y priorice la dimensién moral de la
formacion. Las reflexiones de Mate ofrecen una base tedrica para empren-
der este propdsito. Su obra alrededor de la memoria y de la responsabilidad
del sufrimiento de las victimas que produce el progreso moderno ofrece
la posibilidad de repensar el presente de la educacion. Es importante re-
conocer que el presente y las condiciones materiales que malogran la vida
son obra del hombre, por tanto, es el propio hombre quien debe asumir la
tarea de transformar las condiciones que le niegan su realidad ética.
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La obra de Mate permite diferenciar la facticidad de la realidad; de la
primera quedan excluidos los proyectos truncados de las victimas del pro-
gresoy lo que estd por fuera de la racionalidad hegemonica; de la segunda,
estan latentes los no-hechos, es decir, lo que pudo ser y se frustré, el pasado
cancelado que se encuentra a la espera de ser concretado. En palabras del
autor, “La mentalidad cientifica nos quiere hacer creer que la realidad es
igual a facticidad y eso no es asi porque los no-hechos también forman
parte de la realidad” (Mate, 2020, p. 51). La distincién entre la facticidad
y la realidad puede trasladarse al campo conceptual de la pedagogia, para
dilucidar la naturaleza contraria de la educacién y la formacién, conceptos
que suelen usarse indistintamente para referir el complejo proceso de dar
forma al hombre. En términos de Runge Pefia y Garcés Gémez (2011, p.
16), “Mientras la educacién alude a una interaccién entre un A yun B, la
formacién denota un proceso de devenir y de autorrealizacién constante”,
pero la formacién pensada desde la facticidad no parece tener un devenir;
por el contrario, da la impresién ser un proceso definido para actualizar
los valores instaurados socialmente, lo que la acerca mas a la educacion en
cuanto a reproduccion de lo dado por las generaciones viejas a las jévenes.
La formacién entendida como Bildung solo puede remitir a la indetermi-
nacién, a la posibilidad, por eso solo puede ser pensada en sintonia con la
realidad que se abre con la recuperacion del pasado negado. Las posibili-
dades del presente que ofrece la memoria son a su vez posibilidades para la
formacion del hombre y para la superacion de la facticidad.

En ese orden de ideas, la formacidn refiere tanto a la acumulacién de bie-
nes culturales como a la capacidad de tomar distancia de estos (Koselleck,
2012), es decir, un proceso de apropiacién a través del cual el hombre resig-
nifica los conocimientos que adquiere. En ese orden de ideas, la formacion
implica pensar el mundo desde la realidad y no desde la facticidad, pues en
esta lltima no hay posibilidad de lo diferente. Siguiendo a Mate (2018), la
diferencia solo es un continuo de los valores de la ideologia de progreso, los
hechos sociales cambian, pero en el fondo nada cambia, pues el sistema de
valores permanece inalterado, como se evidencia en la persecucién de nove-
dady de desarrollo tecnoldgico que se asienta en los sistemas educativos. La
formacién debe ser vista como el proceso que permite salir de la reduccién
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de la realidad a lo fictico, o como sugiere Hincapi¢ Garcia (2014) para
responder no a las necesidades del presente, sino a las del futuro. De esta
manera, la educacion debe orientarse a posibilitar una formacién en la que
el hombre asuma la responsabilidad de cambiar la facticidad que reproduce
el sufrimiento de las victimas. En palabras de Hincapié Garcia (2014),
“si todo hombre es capaz de razén, habra entonces que poder exigirsele a
cada uno que haga uso de su capacidad moral para actuar correctamente
en relacién con los otros” (p. 157).

Pensar la formacién desde la realidad devela que la educacion ha de-
jado de ser un medio para generar las posibilidades de cambio, como se
pensaba en los albores de la modernidad. En la actualidad parece evidente
que la educacién se presta para homogeneizar y estandarizar al hombre,
como se evidencia en la orientacion al desarrollo de competencias. El costo
de educar bajo marcos prestablecidos como las competencias es negar la
potencia de la formacion. Por otra parte, en las competencias se evidencia
el estuerzo por imponer un pensamiento tnico que reafirme lo dado, que
lo naturalice como tnica posibilidad de vida, al costo de empobrecer la
experiencia del hombre.

Metodologia

El presente trabajo se inscribe dentro de la filosofia de la educacién, lo cual
implica que el método parte de una reflexién sistematica del problema de
estudio, a partir de las categorias de analisis seleccionadas para su abordaje:
modernidad, progreso, facticidad y memoria. Siguiendo a Quintana Caba-
nas (1982), se trata de una reflexion en torno al hecho educativo, que en
este caso obedece a la relacion entre la facticidad y su reproduccién desde
el 4mbito educativo. Por esta razdn, la lectura de la realidad desde la me-
moria se constituye en un recurso para conocer lo oculto en lo manifiesto
(Mate, 2013). La recuperacion del pasado permite desvelar que existen
otras posibilidades para la educacién, que pueden contribuir al desarrollo
moral del hombre.
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En términos concretos, el trabajo parte de la revision de literatura alre-
dedor de la formacién y la memoria en la obra del filésofo espanol Manuel
Mate. A partir de esta emergen las categorias de analisis desde las cuales se
lleva a cabo la reflexién sobre el problema y la construccién del argumento.
Por eso, en linea con Pifieres (2017), se trata de un procedimiento apropia-
cionista en el que resultan indisociables las ideas y las fuentes empleadas

para su fundamentacion.

Resultados

En la actualidad parece que la educacién tiene como tarea contribuir a
la reafirmacion de los valores dominantes. Atrds ha quedado servir a la
emancipacién del hombre y de la sociedad. La formacién es remplazada
por la adquisicion acritica de conocimientos valorados como ttiles para la
sociedad, que en este caso es la sociedad de mercado. Por ello, tiene lugar un
desprecio de los conocimientos “no utiles” es decir, aquellos que no contri-
buyen de forma directa a la generacién de capital, por ejemplo, la éticayla
filosofia. Desde esta perspectiva, la educacion se ocupa principalmente de
preparar al hombre para su vinculacién al sistema de produccion, en detri-
mento de la formacién moral que permite su participacion en la sociedad.
Como sefiala Mate (2003), “La vida moderna se ha hecho tan competitiva
que cargamos sobre el sistema educativo una serie de exigencias que corren
el peligro de olvidar la finalidad educativa del sistema de ensefianza” (p. 91).

El abandono de la dimensién moral de la educacién se produce a través
de la racionalizacién de la educacién, que prioriza la homogenizacién de
los miembros de la sociedad y su vinculacion al sistema de produccion. La
promesa de un futuro mejor encubre la incapacidad de la educacién para
generar cambios sociales. Los fines de la educacién son definidos por la 16-
gica del sistema de produccién industrial y, en consecuencia, la competen-
cia se instala como principio rector de la educacion. Educar es desarrollar
las competencias que requiere el mercado, lo que convierte a la educacién
en un medio para crear subjetividades que apropien y reproduzcan el orden
social. Para Mate (2013), este tipo de educacién en vez de traducir en feli-
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cidad ha traido consigo sufrimientos y humillaciones para la humanidad.
En otras palabras, la facticidad le impone a la educacién la necesidad de
formar sujetos competitivos que impulsen el progreso econémico, aun
cuando esto signifique un detrimento de la formacién moral.

En los llamados “paradigmas” educativos de la actualidad: innovacién
educativa, desarrollo de competencias parala vida y gestién educativa, se evi-
denciala manera como la educacién hereda los valores modernos que niegan
las posibilidades de cambio y que establecen una vision instrumental de la
educacion. El rechazo de la tradicion se concibe como la tinica posibilidad de
mejorar la educacion, de ahi la busqueda incansable de la innovacién como
posibilidad de mejoramiento’, aspecto que deja de lado el papel de los influjos
externos en la formacion del hombre. Finalmente, la facticidad invisibiliza
los problemas sociales como las desigualdades que se hacen endémicas en la
sociedad. Para hacer frente a estos “paradigmas’, la memoria se constituye
como una fuente inagotable de reflexion, que pone de manifiesto que las
desigualdades son histéricas (Mate, 2020) y que “El sentido de la educacién
es hacer frente a la barbarie” (Mate, 2003, p. 91), es decir, procurar el desa-
rrollo de la potencia humana que tienen los seres humanos.

Discusion y conclusiones

La relacién entre la educacion y el desarrollo social resulta incuestionable
desde el punto de vista productivo, no asi desde una perspectiva filoséfica
que indague por los fines que debe perseguir la formacién del hombre o so-
bre la conveniencia del progreso moderno. Este tltimo genera unos costos
que permanecen ocultos o son ocultados por la racionalidad dominante.
Para Mate (2018), “No es lo mismo, en efecto, que el progreso esté al servi-
cio de la humanidad que la humanidad, al del progreso” (p. 61), tesis desde

la cual se puede sostener que el progreso social que persigue la educacién

+ Los discursos alrededor de la innovacion educativa suelen darse al margen de una reflexion
sistematica de la didactica, usualmente quedan reducidos o a un asunto metddico o al uso de
dispositivos tecnoldgicos, como se pueden ver en el documento presentado por la Misién de
Sabios del afio 2019.
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no es igual cuando se reduce al ser humano a un engranaje del progreso.
Instrumentalizar la educacién para secundar el desarrollo tecnolégico y el
crecimiento econdmico, abre la puerta a la destruccién del hombre por el
hombre (Mate, 2016). Dicho de forma clara, el progreso técnico no supone
progreso moral; por el contrario, evidencia el fracaso de la educacién en
términos morales.

La facticidad no solo define los fines de la educacion, sino que establece
el marco cultural, econdémico y social en el que tiene lugar la formacién.
Asi, no hay lugar para una visién de la educacién que sea contraria a la
légica dominante, lo cual significa que se busca la instrumentalizacion de
larazén. Lo anterior, deja en evidencia que la educacién que responde a la
facticidad persigue unos intereses politicos y econdémicos determinados:
la consolidacién del sistema capitalista. Por ello, la proscripcién de cono-
cimientos es una consecuencia del marco que se define para la educacién,
aspecto que limita las posibilidades de la formacién.

La facticidad no solo afecta la potencia de cambio que habita en la edu-
cacién, también reduce al maestro a una figura carente de control sobre la
educacién. El maestro tiene valor en tanto reproductor del plan de estudios
que demanda la sociedad capitalista en la que se inscribe su trabajo. La
ensenanza se encuentra alienada a las dindmicas hegemonicas que impone
el mercado a la escuela. Con esta perspectiva el maestro no necesita ser
un intelectual o un agente de la cultura (Tamayo Valencia, 2006), sino un
técnico capaz de reproducir valores e ideas en el aula de clase, con lo cual,
la educacién queda condicionada solo en su acepcion reproductiva y deja
de lado el impulso liberador o emancipador que supone todo proceso de
formacion. En sintesis, bajo la facticidad educativa al maestro se le niega
el derecho a cuestionar o criticar el orden establecido.

La facticidad establece un discurso en el que el éxito estd condicionado
a la incorporacién de los valores hegemdnicos por parte del sujeto y a la
reproduccién de las pricticas capitalistas. En linea con Benjamin (2017), se
trata de una religién cultual que sacraliza las acciones del mercado. Aparece
entonces una distincidon entre racionalidad e irracionalidad, en relacién
con el modelo social que configura la facticidad, que busca encasillar el
desarrollo de la subjetividad en el marco de valores utiles para reafirmar
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el orden establecido. De esta manera, los problemas suelen vincularse al
individuo y no ala sociedad, por ejemplo, la corrupcién aparece como una
conducta aberrante del ciudadano y no como el producto de un sistema de
incentivos que privilegian el tener a cualquier costo. La facticidad establece
los limites y posibilidades de accién tanto del maestro como del estudiante,
de modo que, las oportunidades de cambio se ven reducidas hasta el punto
en que se naturaliza el orden establecido. No resulta exagerado afirmar que
la facticidad encierra a la sociedad en un circulo vicioso de negacién de las
transformaciones requeridas para elevar moralmente al ser humano.

La facticidad presenta la base material en la que tiene lugar la educa-
cién. Los objetivos, los contenidos, los procedimientos, esto es, el curriculo
en sentido amplio se estructura en funcién de lo dado. De esta forma, la
educacién queda determinada por un marco que regula los discursos y las
practicas que deben tener lugar. Siguiendo a Butler (2013), los marcos no
solo reflejan la realidad material, sino que son necesarios para alimentar
la fuerza que la moviliza. Las imdgenes de éxito asociadas a la riqueza, asi
como la promesa de un bienestar atado al progreso de la técnica instalan
un imaginario que se resiste a reconocer el encerramiento que produce el
marco de la facticidad.

Una de las formas como se legitima la facticidad es el descrédito de
la educacién, especialmente de la educacién publica (Kenway, 2001). La
crisis econdmica y social es atribuida a fallas en el sistema educativo y no
a condiciones estructurales propias del capitalismo. Por un lado, la educa-
cién moral es reducida a educacién ciudadana (Runge Pefia ez al., 2018),
esto es, al cumplimiento de los deberes que se tienen frente al Estado: el
respeto del contrato social. Por el otro, se encubre el caracter problematico
del ideario que triunfa en la modernidad y se sintoniza el proceso educativo
con la ideologia del progreso, de acuerdo con la cual las oportunidades de
correccion de los problemas se encuentran en un tiempo por venir. De este
modo, se justifican todo tipo de politicas educativas que diezman el papel
critico del docente y perpettian la facticidad.

Lalegitimidad del orden dado también se vale de una distincién entre lo
racional y lo irracional, que ve en la relacion de medios y fines su forma de
clasificacion. Ahora bien, dado que los fines se encuentran prestablecidos por
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el ideario del progreso, en los términos referidos anteriormente, racional es
todo aquello que redunde en desarrollo técnico y acumulacién de riquezas
y, en consecuencia, lo irracional son las ideas y acciones que tomen distancia
de la ideologia del progreso. La critica a la facticidad es caricaturizada como
irracional y quienes se ocupan de ella son con frecuencia excluidos a través
de dispositivos normalizadores como la evaluacién (Ball, 2001).

Para Mate la memoria rompe con el tiempo lineal de la historia, que es
en realidad el tiempo del progreso; esto es, un continuo donde se repite
incansablemente la busqueda de novedad (Mate, 2018). En este sentido,
al cuestionar el progreso también se cuestiona el tiempo que condena a las
victimas al olvido. Por eso, cepillar la historia a contrapelo, implica “tomar
distancia de los documentos a los que se acerca, pues entiende que todo
documento de cultura resulta también un documento de barbarie, y ese
proceso de barbarie se transmite, se hereda” (Berén, 2010, p.162). En otras
palabras, la recuperacion del pasado es la visibilizacién de los suefios y espe-
ranzas de las victimas. Su sufrimiento se contrapone a la visién hegeménica
o monolitica del pasado. El historiador que acude al pasado con la mirada
del vencido no solo encuentra respuesta a sus preguntas, también descubre
que el presente es una posibilidad entre tantas posibles y, en consecuencia,
fractura el monopolio de la historia oficial (Léwy, 2003). Mientras la cien-
cia histdrica, como senala Benjamin en la Tesis VII, declara que el pasado
esta muerto, la memoria expresa que el pasado no esta concluido; persiste
en la injusticia que, como la excepcion, es norma.

El presente se interroga porque, como sefiala Sanchez, “la memoria
irrumpe en todos estos escenarios como /o ozro de la historia; como aquello
que, lejos de reducirse a una vivencia privada, sentimental o moralizante,
pone la mirada en dmbitos de la realidad que la ciencia pasa por alto” (Sén-
chez, 2010, p. 165). Por tanto, la memoria desencadena una interpretacién
del presente, diferente a la hegemoénica, en quien tiene la oportunidad de
acceder al pasado de las victimas, y genera un conocimiento que ofrece
respuesta a preguntas que apremian la realidad dada. Asi, la diferencia que
hace Mate entre realidad y facticidad se hace evidente cuando sefala “de la
primera también forma parte lo que pudo ser y se frustrd” (2008b, p. 540),
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asaber, la posibilidad. Por el contrario, en la facticidad hay incompletitud
porque solo da cuenta de lo dado.

Pensar la educacion desde la realidad permite al hombre tomar distancia
frente a lo dado, lo cual contiene grandes oportunidades para la transfor-
macion social. Como sefiala Hincapié Garcia “el hombre desilusionado
puede ser el inicio del hombre capaz de alcanzar por si mismo la razén”
(2016, p. 259), en este caso, una razdn derivada del sufrimiento generado
por el culto al progreso, o en palabras de Mate la razén de los vencidos. En
“Por los campos de exterminio’, el fildsofo espafiol plantea que en la educa-
cién actual el sentido de la educacién se ha difuminado en preocupaciones
secundarias como la busqueda de bienestar econdmico y la competencia
individual, lo cual genera en la educaciéon una extrafieza frente a su prop6-
sito central: “ensefar a vivir humanamente” (Mate, 2003b, p. 91). De esta
manera, la memoria actualiza la discusion sobre los fines de la educacién y
de la formacidn, haciendo necesario reconocer que la educacion tiene “la
responsabilidad moral con el hombre, con el mundo y con la vida” (Hin-
capié Garcia 2014, p. 160).

La ejemplaridad del pasado “pone el acento en lo que tienen en comun
las experiencias de injusticias” (Mate, 2011, p. 41). La memoria tiene un
valor ejemplary, por ello, permite comprender lo que sucede en el presen-
te. En otras palabras, la recuperacion del pasado hace posible establecer
relaciones pasado-presente que enriquecen el pensamiento y advierten los
peligros que encierra un presente construido sobre las ruinas del pasado.
Asi, la memoria da lugar a una comparacion entre la facticidad que oculta
el sufrimiento y las posibilidades que contiene el presente posible. La me-
moria expone al hombre a una situacién de perplejidad frente al tiempo
pasado, presente y futuro, que hace inevitable la reflexion y el cambio. Por
lo anterior, la educacién para la paz no debe acotarse a la resolucién de los
problemas del presente, sino a la interrupcién de los valores que hacen po-
sible la violencia del presente, dichos valores se presentan como la herencia
de un pasado malogrado.

El sistema de produccién instala un discurso hegeménico que regula las
relaciones sociales y la educacién. Como lo muestra Jurjo Torres (2011),
el neoliberalismo reorienta los sistemas educativos hacia la configuracién
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de un pensamiento unico, por lo que el éxito de la escuela se relaciona con
la produccién uniforme de subjetividades y la contribucién al fortaleci-
miento del sistema productivo, que, dicho sea, requiere la apropiacion de
los valores modernos que hacen eco al capitalismo como sistema de pro-
duccién. En otras palabras, la ideologia del progreso impune sus fines en la
escuela, para instrumentalizar la razén y hacerla participe de una empresa
que no se puede concretar, pues el progreso no es otra cosa que una eterna
promesa. Por ello, la recuperacién del pasado permite ver las consecuen-
cias de la razdn instrumental. La memoria interpela las consecuencias de
la reduccién del campo racional a racionalidad cientifica (Mate, 2008a) y
sefala otras posibilidades para el pensar.

Al reconocer las posibilidades que contiene la realidad, la educacién
deja de ser un dispositivo de la facticidad, para ser el dispositivo de la res-
ponsabilidad. El conocimiento del sufrimiento de las victimas increpa al
hombre frente a sus acciones (Mate, 2016) y desvela como, bajo las con-
diciones de subordinacién que establece lo econémico sobre lo educativo,
“no es tanto que los nifios necesiten de los adultos, sino que en la sociedad
burguesa los adultos necesitan a los nifios para repetirse y prolongarse a si
mismos” (Hincapié Garcfa, 2016, p. 272), es decir, que a través de la inci-
dencia que tienen los adultos sobre la infancia, se ve la imperiosa necesidad
de continuar la homogenizacién que exige la facticidad para perpetuar el
orden social establecido. Explicitar esta relacién abre la puerta al recono-
cimiento del papel que desempena la formacién acritica en la conserva-
cién de lo dado y por tanto la necesidad de interpelar el presente desde el
sufrimiento generado en el presente. Desde este marco interpretativo, el
acto educativo debe valerse de la memoria del sufrimiento para romper la
facticidad homogeneizante.

Finalmente, se puede concluir que la separacion entre la educacion atil
al mercado y la educacién moral que se origina en la escuela de la actualidad
resulta contraria a la idea de formacién. Compayré (1994) en su estudio
sobre Herbart advierte acertadamente que “No hay dos educaciones distin-
tas, una educacién intelectual y una educacién moral [...] la naturaleza de
la mente es unay, por tanto, solo hay una educaciéon” (Campayré, 1994, p.
36), con lo cual priorizar un tipo de educacién, en este caso la centrada en
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competencias laborales y ciudadanas que reafirman lo dado, solo deja en
evidencia el tufo de fracaso que tienen los sistemas educativos en nuestros
dias, pues la memoria deja en evidencia la ruina moral que produce el pro-
greso y que se cierne sobre sociedades que como la nuestra han naturalizado

la desigualdad y la exclusién social.
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Resumen

Este trabajo pone en relacidn la imagen de los hiperbdreos usada por Friedrich Nietzsche
y la capacidad -y necesidad- creadora de los sujetos que habitan el encierro, a saber: ado-
lescentes y j6venes privados de la libertad quienes se construyen artisticamente a través de
la escritura de si. Se plantea que los hiperbéreos corresponde al lugar cuyos sujetos son la
précticay transito hacia el superhombre, lugar de los inmortales, donde fluye el dolor y se
es asesino de sentimientos, despreciadores y rebafos. Entretanto, el interno creador pone

de manifiesto en su escritura el sufrimiento, la lucha, la franqueza, incluso, la muerte de st

+ Derivado del proyecto de investigacion “Escribir en el encierro como préactica de libertad y
creacion de si".
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Los hiperbéreos de Nietzsche y el interno creador

mismo para zafarse de todo pudor, para corresponderse de manera auténtica e individual.
Los hiperbdreos de Nietzsche y el interno creador, bien pudieran ser un mismo Dios cuyo
maximo interés es la transvaloracion y el superhombre mientras transitan los més pedrego-
sos caminos. El enfoque metodoldgico para el desarrollo de este trabajo es la investigacion
basada en artes, amparado en las reflexiones de Rafael Herndndez Herndndez, enfoque
necesario por sus bondades, flexibilidad y correspondencia con el instinto creador de los
internos, esto es, alumno y maestro. Se usé la escritura creativa de no ficcién como método
capaz de rasgar las vestiduras de los sujetos participantes y como medio para la creacién
de si, destacando como ejemplo a George Jackson, escritor de “Soledad Brother,” texto

de cartas escritas en prision.

Palabras clave: estética de la existencia, hiperbdreo, creacidn, interno, escritura de si.

Introduccion

Un nifio que acaba de cumplir diez afios camina por una acera desgastada
y sucia. A menos de tres casas estd la suya, va con ligereza. Lanza con vio-
lencia un balén que se extravia por los pedazos de cemento que se levantan
exuberantes. El nifio va inconsciente de la realidad, parece que lo acom-
pana cierta alegria. Saca una llave resguardada de su bolsillo derecho, abre
la puerta y se dirige a su cuarto para dejar el balén. {Ama!, grita como de
costumbre, nadie responde. De nuevo, de camino a la habitacién duplica el
esfuerzo hasta aturdir las paredes: jma, ;ya vino?! Cuando cruza la puerta,
unos pies casi tocan su frente. El reconoce esos zapatos, levanta la mirada,
recuerda que vio en la mafana el pantal6n gris y que esa blusa negra hace
un rato la abrazé. Ya sabe por qué nadie respondié. Yace su madre cual
péndulo a punto de detenerse con una soga que rodea su cuello, muerta.
Parece ahora que la realidad lo toca, o mejor, lo conciencia, quizd el do-
lor lo ha aterrizado. Es algo extrano porque exactamente lo mismo parece
ocurrir con quienes ven la muerte de cerca. Es como si el dolor fuera el
obstaculo primero de camino hacia la insurreccién, en todo caso, habria
que averiguarlo con las madres de los falsos positivos, con los hijos de los
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secuestrados, con los homosexuales menospreciados y, de seguro, con los
asesinos y presidiarios.

Igual que aquel nifio, Nietzsche, a una edad similar perdi6 al tnico
hombre de su vida: su padre. Luego, comenzando su juventud aparecieron
los dolores fisicos. Ambas realidades le ensefiaron el sufrimiento, el padeci-
miento y los obsticulos, mismos que logré cruzar hasta llegar a la caspide.
En el prélogo de “El anticristo”, el autor aleman sugiere que no es menester
el desasosiego al intentar descifrar lo que ocurre o no con la verdad. Y no
descarta cierto interés e inquietud por lo prohibido, a ello hay que darle un
valor, igual que alos laberintos de la existencia (Nietzsche, 2012). El titulo
de la obra es ya un modo de rechazar lo establecido -no con un cardcter
caprichoso, sino para el desencadenamiento y, sobre todo, del desarrollo
individual y casi instintivo- y si alguna imagen pudiera representarlo es la
de los hiperbdreos, aunque, a decir verdad, bien podria ser la metéfora que
definiera a su creador. Si bien en dicho prélogo advierte que son pocos sus
lectores y pocos los que comprenden el Zaratustra, lo cierto es que pareciera
haber el deseo por un lugar no pequeno: el de los hiperbéreos, concepto o,
mejor, imagen por ¢l usada sin alejarse de las ideas miticas de los antiguos
griegos y que para Castillo Lozano, (2014) est4 asociado con la capacidad
de escapar, con la posibilidad de negar una muerte a través de la doctrinay
el cristianismo, convirtiéndose en el instrumento utdpico a través del cual
se establece la critica hacia la cultura hegeménica y comunitaria.

Hablar del lugar de los hiperbéreos, es referirse a un espacio cuyos su-
jetos se encuentran en un estado quizas de cansancio, de dolor, de querer
desprenderse, incluso, de si mismos, es el lugar de los riesgos y de la muerte,
es el arado donde se cultiva al individuo con el abono de la resistencia y la
superacién. Lugar donde el cuerpo es lienzo para crear, para que aflore el
espiritu y el arte mientras se asesinan los miedos, el pudor y los eufemismos,
lugar que afirma la gran companera de Zaratustra mientras va a la cima: la
soledad. O en términos foucaultianos, la anacoresis. Nietzsche se reconoce
descendiente de los hiperbéreos, de ese pueblo mitolégico fecundado por
los griegos, siendo, tal vez, la tnica tradicién por él reconocida y a la que
solo unos pocos pueden acceder, no porque se les niegue, sino por sus im-
plicaciones en tanto obra contraria a las ideas modernas, esas saciadas de
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ignorancia y afin por censurar lo puramente humano, entre otras cosas, la
sensibilidad, el dolor, la crueldad, porque “hay un dios que todo lo cura’,
una estética corporal que termina por invisibilizar los horrores profundos
y fangosos y un cuento de hadas en el que reina la “felicidad” comunitaria,
al fin y al cabo solo masas, atiborrada de hegemonias.

Hay que volver al nifo de diez anos. Hoy tiene dieciocho y habita el
encierro, esta desquiciado, dice. Quiso matarse, pero algo selo impidid, las
heridas brotan por los poros, igual que la desconfianza en cualquiera que
tenga vida. Su compafiera y amiga fiel la crea ¢l mismo, nace en la habita-
cién, en el aula, en un rincén, sentado en el piso o donde se le antoje parir.
Esa dama de compania es la escritura que se gesta en el encierro, aislado de
la ciudad, en una capsula que sirve para guardar cuerpos, sentimientos y
espiritus. El escribe todo lo que piensa, primero es capaz de darse bofetadas
a si mismo para luego arrasar con los otros, logra quitarse pesos, aunque
ello aumente el grado de locura. Esto, desde luego, comporta un modo
de practicar el arte y “supone un gesto de existencia y de la configuracién

e si” (Schmild, 2002, p. 282), lo que Foucault llamé la ascesis. Por eso
la creacién es aqui el escenario para las fugas. Ni siquiera los muros que
llevan a cuestas serpentinas afiladas son obstéculos, para el interno crear
significa aventurarse, naufragar en alto grado de locura, es burlar el NO
autoritario que lo rodea, es incluso, censurar el pensamiento que otros han
promovido. El camino del creador, dice Zaratustra, inicia con un transito
hacia la soledad con un previo desprecio al rebafo, lucha por un autogo-
bierno desprendido de toda traccidn, a la hegemonia la enfrenta con un
pensamiento fundador de contra movimientos, es cruel y torturador de
los sentimientos que insisten en negar la soledad o que la perturban. Asi
como el pintor configura vida y sentimientos en un cuadro, asi el hombre
se crea a si mismo utilizando cuerpo, espiritu y pensamiento. Del hombre
creador, del que obra sobre si, del que desprecia a las masas, estd enamorado
Zaratustra (Nietzsche, 2020).

Necesario es entonces aterrizar la idea del hombre creador en un contexto
de encierro alrededor de los cuerpos que yacen tras los muros. Cuando el
joven interno se dispone a crear lo hace sin la predisposicion de otros, ¢l lo

hace porque asi lo quiere, incluso, es una necesidad como para huir de los
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muros que estallan sus oidos con el ruido incesante. Cuando el modo de crea-
cion es la escritura, parece conducido por las figuras apolinea y dionisfaca en
tanto se desborda en belleza y se embriaga de locura. ¢No es eso el punto de
partida hacia la creaciéon? De hecho hace un transito hacia el dolor causado
por la desujecion, casi como en el mito de la caverna, hasta hallar cierta luz
que aparece cuando se escribe lo que jamas pensd, cuando se vuelve asesino
de sus despreciadores -no porque vuelve a su pasado, sino porque se inmola
por la franqueza- cuando inventa un modo de existir, cuando logra que lo
llamen el loco y desquiciado, no porque lo sea mentalmente, sino porque es
ajeno a lo conocido, porque se vuelve atrevido con su pensamiento pasando
por encima de la autoridad, incluso, pisotedndose a si mismo.

Si Zaratustra desde la cima montanosa observaba el océano y el fango, el
interno, desde la zona occidental y alta de la ciudad ve muros “santos” con la
cruz de la fiesta inquisidora encima que esconde la huella de esclavos, observa
ladrillos que llevan a cuestas la riqueza y la opulencia mientas en su acera
duermen indigentes, hijos de nada y abandonados por Dios. Ve las calles de
la maldad y la podredumbre y casi vomita al saber que alli nacié. El no halla
la transparencia que muestra el fondo del mar como lo deseaba Nietzsche,
paraintentar conseguirlo, escribe. Este es un ¢jercicio con el que “el individuo
se forma, proyecta la posibilidad de su existencia y de su transformacién”
(Schmild, 2002, p. 282). Es lapiz y papel, en este caso, instrumentos amigos
y fieles, dguila y serpiente son a Zaratustra lo que escritura y soledad son al
interno, estos provocan pensamientos dominantes y conducen su vida hacia
el méximo dolor. Alcanzan a perturbar al interno hasta lograr un desdobla-
miento tras el cual aparece la omnipresencia, en ella, se fundan evasiones,
desprecia la norma y a habladores, es prictica de los hiperbéreos, esos que
Nietzsche llamé a “quienes consiguen librarse de las cadenas impuestas por
la sociedad y la religion para abrazar su filosofia y llegar, en un lejano futuro,
al concepto de superhombre” (Castillo Lozano, 2014, p. 14).

De este modo, se sospecha que los hiperbdreos en tanto imagen usada
por Nietzsche para referirse mas que a sus seguidores, a los discipulos que
se han superado a si mismos y a él como maestro, bien pudieran nacer en el
encierro y en el interno creador. Hiperbdreos no son solo los pocos lectores
del filésofo alemdn, tampoco unicamente los que entienden su obra, son,
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sobre todo, los inmortales, los que tiran a la basura sus ropas para fastidiar
con su desnudez e instinto, son los osados con su discurso, vueltos asesinos
con la palabra y a su vez resucitadores. Los hiperbéreos en el mundo anti-
guo eran un pueblo imaginario, en el mundo nietzscheano son la practica
y el trénsito hacia el superhombre. Asimismo, el interno creador, el que
se escudrifia con el lipiz, deja de ser luna pasiva y limitada en perspectiva
de la luz que emite a la tierra sin intentar abrazarla, el interno es sol que
ilumina paises y las profundidades maritimas, por ¢l transcurre belleza sin
que signifique felicidad (Nietzsche, 2020). ¢Y qué hay de su alma? Seguro
ruina y destrozos, heridas profundas y sangrentadas, ldgrimas imaginadas,
esto es, un arte verdadero, una creacién de si, honesta y necesaria®.

Metodologia

Finalmente, todo joven negro norteamericano que escribe, estd tratando
de encontrarse a si mismo, y, a veces, en el mismo centro de su ser, en su
propio corazdn, descubre un hombre blanco a quien debe aniquilar. (Jack-
son, 1972, p. 34)

Laanterior cita corresponde a un texto de George Jackson que lleva por
titulo “Soledad Brother”. Se trata de una recopilacién de cartas escritas
por un joven negro en la cdrcel Soledad mientras estuvo en prisién. Dichas
cartas las dirige a su madre y hermanos, al abogado y a un desconocido en
las que, con belleza y desespero escribe para otros aun cuando sabe que el
tltimo destinatario es ¢l mismo. Lo anterior permite plantear que no es
posible un estudio que trata de la creacién si su sentido no esta en el crear
y menos si esa creacion no atraviesa al investigador. Por eso, la metodologia
que circunda este trabajo es la investigacién basada en artes que, con sus
amplias posibilidades y flexibilidad, permite el uso de licencias y cierta
autonomia que va tras la construccién de caminos y el choque sentimental
y emocional entre todos los involucrados. Para reforzar lo antes dicho,

valga plantear el pensamiento de Delory-Momberger (2003) para quien

2 Tomado del aforismo 152 de “Humano demasiado humano” de Nietzsche llamado El arte de
las almas feas.
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“el principio en si de una ciencia humana se construye sobre la base de la
autorreflexién y autointerpretacién que el hombre, aqui el historiador o
investigador, consigue realizar sobre si mismo a partir de su propia expe-
riencia de vida” (p. 60).

Como tal, la investigacién basada en artes es una metodologia que, en
coherencia con el proceso creativo y artistico, posibilita el desarrollo de un
método que se ajusta a las necesidades del estudio que, en este caso, se llevaa
cabo a partir de la escritura creativa de no ficcidn, asociado a la composiciéon
de crénicas, diarios y cartas por medio de textos generadores, la necesidad
mismayy el interés por deconstruir del investigador y los investigados bajo la
premisa de que “el relato de lo vivido es tanto representacién de si, como auto-
produccién emergente de si en un marco interaccional y situacional” (Runge
Pefiay Mufioz Gaviria, 2015, p. 4). En este caso, la escritura de si comporta el
medio para la autoformacion, para identificar que no se es petrificacién sino
arado del que germinan las subjetividades y desde el cual se ocupa un lugar
como sujeto, escritura de si como arte de la existencia.

Resultados

Piénsese en un lago enorme en el que habitan millones de peces de todos
los tamanos y colores. Con ellos conviven piranas, mantarrayas y todas las
especies peligrosas. A dicho lago, profundo, oscuro y fangoso lo rodea un
cerco y tras ¢él, un hombre con anzuelo oxidado, desgastado y liso intenta
pescar alguno sin que importe si secuestra el pez rojo, el negro, el grande,
el pequeno, el huérfano o el que acaba de tragarse al vecino. Ese hombre,
desesperado de hambre y opulencia es el Estado, lo demds, puede inferirse
segun lo hasta aqui planteado. Si lo que se saca es una pirana no volverd a
devorar a otros peces, mas su muerte asfixiante y lenta es injusta por cuanto
fue lo que se le dio. Sucede algo parecido con la delincuencia juvenil, son
apartados de la sociedad, la misma que los corrompié para ser olvidados y
despreciados, para que madres cansadas y destrozadas besen sus frentes de
cuando en cuando, claro estd, cuando esas madres existen. Asi, lo minimo
que se puede otorgar al interno es la posibilidad de crear, no la condicién
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del encerrado para proteccién de lo demds (Hincapié-Garcia y Escobar-
Garcia, 2017); lo que bien podria permitirseles es habitar la ciudad de los
hiperbéreos de Nietzsche y en ello, el arte a través de la escritura de si se
vuelve arma letal, no contra el interno sino contra sus sentimientos y quizas,
la masa que lo constituyd. El interno creador ve en la escritura condicién de
posibilidades en perspectiva de su desarrollo individual e insurrecto, pues
esta, como lo plantea Foucault, (1999), “transforma la cosa vista u oida
en fuerzay sangre” (p. 296). En este escenario la escritura no tiene limites
pues se narra sin asomo al lucro, su origen se encuentra en la necesidad, en
la urgencia del sujeto por desprenderse del camello obediente y esclavo.
El interno creador quiere imponer su fuerza y rugir hasta perturbarse a si
mismo, va como bestia desbocada que responde a su instinto en un camino
largo y pedregoso que aparece en el papel. Oh interno, hijo hiperbéreo,
cualquiera que te observe desde lo alto podria contemplar el camino que
ahora te propones. Camino de dolor, lucha, franqueza y si se quiere, el
camino que conduce a la muerte de si.

Pero hay otro también atravesado por el encierro, que abre su pecho
con las zarpas que alli aparecen para liberar el espiritu atrapado y censu-
rado, permite la unién de cuerpos y almas en una aventura de la que nace
la tormenta y la tiniebla, el sosiego y la gloria. Ese otro es el maestro inter-
no, también creador, deseoso de ser superado por sus alumnos, inquieto
y solitario, sumido en las desgracias que lo persiguen, padre omnisciente
y rastrero que busca nuevos valores. Maestro interno que sangra tras las
bofetadas recibidas de st mismo, quebrantador de afirmaciones (Nietzs-
che, 2020, p. 265) que tras meditaciones y suefos es capaz de levantarse
para construir mientras sufre, para refrescar su existencia con l:igrimas,
para desechar lo que ya no le pertenece y, por el contrario, usar la fuerza
dada por el joven interno y los monstruos de si hallados para buscar el
superhombre que finalmente lo constituye en la puerta del lugar de los
hiperbéreos. En tal situacién, el maestro interno tiene doble tarea: por un
lado, luchar con sus propios demonios y el entorno vigilante y torturador
que lo aplasta en coherencia con sus ideas insurrectas, por el otro, en tanto
hiperbéreo, afiliar la retdrica seductora de Schopenhauer como educador, el
maestro cuya Unica misién es ser libertador (Nietzsche, 2018). El maestro
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es interno porque también habita el lugar que esconden los muros, aunque
mds alld de tal escenario, lo apresan los discursos del joven, el horror y su
desdicha, jovenes por quienes el alma de ese maestro escapa del suefio mas
profundo para recordarle a quiénes pertenece, concediéndole el don de
escribir y crear al dia siguiente con cardcter de malhechor para quien esta

negado el perdén y la gracia®.

Discusion y conclusiones

¢Qué crea el interno en condicién de hiperbéreo? Asume la soledad como
el escenario para abrir su cuerpo con la crueldad del hacha mientras exca-
va para darle un sentido al dolor que bien pudiera ser, como puntualiza
Carrillo (2002), un medio para “convertir al hombre en obra de arte” (p.
31). Aunque crea heridas mortales, es la condicidn que revela su existencia
mientras que la sangre hirviente, brillante y corrediza, lo saca del letar-
go para afirmar su vida. Reconoce la necesidad del sufrimiento para la
concienciacién de si, mientras que sus gritos y lagrimas lo ubican en un
espacio sin depender de los que inventan la felicidad y mundos afines al
rebano. A los catorce y quince anos el joven interno busca y experimenta
el dolor y no hay lapiz que resista su fuerza, pero si vida que lo halla eterno
y necesario. El interno creador esta en constante lucha, por eso, aunque lo
rodean muros, es el papel, el ldpiz y la escritura acompanantes capaces de
ensenar los mds oscuros y espesos bosques por donde debera abrir cami-
nos, aunque estén atiborrados de plagas y comunidades. En ese devenir sin
meta alguna, se tropieza con rocas que despiertan el dolor adormecido,
encuentra nuevas posibilidades y descubre que, aunque atravesindose a
si mismo cual lanza, no podria descubrirse porque no es esencia, es decir,
la escritura y el pensamiento que se funda en el encierro bien podria ser
la imagen que Nietzsche traz para representar la produccion del genio®.

3 “Deberia considerarse a todo escritor como un malhechor que en muy contados casos merece
perddn y gracia” (Nietzsche, 2011, p. 108).

#  Cuando Nietzsche (2011), en "Humano demasiado humano” hace referencia a la manera en
que se producen los genios, pone el siguiente ejemplo: “un hombre que se ha extraviado en
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Como hijo de los hiperbéreos, el interno creador se anega en la franqueza
en tanto parresiast‘::s5 consigo mismo. Su escritura es fiel a su pensamiento
e individuacién, leerlo es encontrar espiritu y sangre y un sujeto carente de
pudor, capaz de asumir los mayores peligros y aventuras para reclamar al
mundo la cloaca a la que ha pertenecido y cierta desnudez que abofetea a
timoratos y moralistas. Muestra su percepcién del mundo y de los dioses,
pone en crisis su existencia y su porvenir, las palabras son perturbadoras
como el aullido del lobo en la oscuridad solitaria. Entretanto, la escritura
revela el poder del interno creador en tanto es capaz de configurar y revelar
su propia muerte. Muere la condicién petrificada del interno para transitar
auna movilidad incesante con capacidad para destruir y construir, muere
el discurso establecido por la delincuencia, pero no solo ese. También el
concedido por la familia, la civilizacién y los dioses.

Elinterno, al crear a partir de sus instintos -si se quiere dionisiacos- de su
voluntad y de su necesidad, se aproxima a esos pocos que bien podrian ser ¢/
anticristo, capaz de ser coherente con la transvaloracién y el planteamiento
de posturas problematicas para el rebano, pero fieles a su autenticidad. No
en vano, el interno creador suele ser para otros internos, incluso el maestro
interno, el desquiciado, el raro, el marica, el marihuanero, el psiquidtrico, en
fin, todos los estados posibles que, al fin y al cabo, son los que no dependen
de palabras, miradas, gestos y amenazas de otros. Fles hiperbéreo que al
estilo griego se destaca por “la autocritica y, a veces, de cruel sarcasmo res-
pecto a algunas de sus tradiciones y creencias mas firmemente arraigadas”
(Albaladejo Vivero, 1998, p.27). Los hiperbéreos de Nietzsche y el interno
creador son asi el camino hacia el superhombre, posibilitado por préicticas
de libertad que se materializan en la escritura de si.

una selva, pero que se esfuerza con energia en salir a campo raso tomando una direccién
cualquiera, descubre a veces un camino nuevo gue nadie conocia” (pp. 124 - 125).

5 En "Hermenéutica del sujeto”, Michel Foucault dedica un capitulo que trabaja el concepto de
parresia, un término griego que el autor francés retoma. Sobre este dice que se trata de la
franqueza, la libertad, la apertura que hacen que se diga lo que hay que decir, como se quiere
decir, cuando se quiere decir (p. 99), no obstante, es claro al afirmar que para hablar de parre-
sia es necesario que el sujeto guarde relacion entre su configuracion discursiva y su conducta.
Al respecto Judit Butler dedica un capitulo llamado Discurso valiente y resistencia en su libro
“Sin miedo. Formas de resistencia a la violencia de hoy".
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Entretanto, el maestro interno es el primero que se consagra a las figuras
apolinea y dionisiaca -deidades que configuran el fin supremo del arte®- y
adopta la condicién de hiperboreo para ser ejemplo al estilo de Zaratustra.
El busca cercenar su cuerpo y su espiritu mientras crea, lo hace para hallar
sentido al dolor, a su alegria y existencia, pero también, para desacatar toda
posible dominacién sobre si y sin que haya lugar para una doctrina de
su parte, més bien, cual hombre superior, el maestro interno debe querer
“bailar al son de su silbido mientras los mares tiemblan y bailotean bajo
sus pisadas” (Nietzsche, 2020, p. 475).
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Resumen

El articulo reflexiona en torno al proceso de escribir un trabajo de grado doctoral so-
bre la convivencia escolar en Colombia con una metodologia arqueoldgica-genealdgica.
Muestra las diferencias que tiene con formas convencionales de la investigacion histérica
y, principalmente, sefiala las decisiones, de la tesista y del director, ala hora de enfrentarse

con los procedimientos metodoldgicos, y también con la escritura final de la tesis. Se ar-

+ Derivado del proyecto de investigacion “La Convivencia Escolar en Colombia: Discursos, Prac-

ticas y Usos (1991-2019)".
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gumenta que pese a las prevenciones posibles por este actuar de otro modo la convivencia
escolar es susceptible de ser abordada desde la arqueologfa y la genealogia, mas atin, que
tal vez sea esta opcidn la mejor salida para tratar un tema que ha llevado hasta el tedio
académico por la persistencia de las invocaciones para su mejoramiento sin discernir, por

ejemplo, que significan estd proliferacién y esas demandas en términos de saber-poder.

Palabras clave: arqueologia, genealogia, convivencia escolar.

Introduccion

La escuela, desde su emergencia legal en el siglo XIX, ha sido considerada
como un espacio de socializacion parala construcciéon de la nacién y la ciu-
dadania (Ariés, 1987; Donzelot, 1977; Querrien, 1994; Saénz, Saldarriaga
y Ospina, 1997). Sin embargo, en Colombia hubo un momento en que la
escuela dejé de verse como un espacio de socializacién vy, por el contrario,
pasé a ser mirada como escenario de violencias: reflejo de fenémenos en
principio externos a la escuela, como el conflicto armado y el narcotré-
fico, pero que terminaron afectando sus légicas histéricas (Parra, 1992;
Cajiao, 1994; Bonilla, Rodriguez y Cardona, 2016). Esta afectacion llegd
a situaciones extremas que forzaron la demanda creciente por mejorar la
convivencia de las instituciones y, correlativamente, de la ciudadania en
general; esas invocaciones se convirtieron en cada vez mayor nimero de
propuestas, de programas, de reflexién académica, en reflexiones académi-
cas y hasta en una ley de la reptblica (Puerta y Builes, 2011; Puerta, 2014;
Villalba, 2016).

En efecto, las dindmicas propias y externas de la escuela, afectadas por
fendmenos disruptivos, consolidaron progresivamente un campo de interés
y una evidente proliferacién de la literatura sobre convivencia escolar (As-
corra, Carrasco, Lopez y Morales, 2019), asi como aumenta la presencia de
la convivencia en la legalidad: Constitucién Politica de 1991; Ley 115 de
1994 (Ley General de Educacién); Ley 1098 del 2006 (Cédigo de Infancia
y Adolescencia); la Ley 1620 de 2013 (Sisterna de Convivencia Escolar);
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y Ley 1732 de 2014 (Cdtedra de la Paz); ademds, de vasta produccion
del Ministerio de Educacién Nacional (Cérdoba, 2013; Fierro-Evans y
Carbajal-Padilla, 2019; Morales y Lépez, 2019).

Ademds, aumentaron sistematicamente los programas de intervencién en
la escuela, las tareas estudiantiles con propuestas para mejorarla, y, ademas,
las tesis de pregrados, maestrias y doctorados, que tenian esta convivencia
como objeto de investigacién-intervencién®. Abundancia que, incluso en
ciertos niveles académicos, como el doctorado mismo, hacia tediosa la sola
referencia al tema como objeto de investigacion, pues se suponia que, irre-
mediablemente, se transitaba el mismo camino de ya recorrido por maestras
y maestros hacia propuestas de intervencién institucional para su supuesto
mejoramiento. Por tal motivo, fue necesario insistir en pensar la temética de
otro modo: no intentar mejorarla con propuestas méds o menos evanescen-
tes sino preguntar por qué el nuestro presente se ve abocado a esforzarse en
todos los ambitos sociales por ese perfeccionamiento de la convivencia. Este
propdsito nos llevé hasta la caja de herramientas foucaultiana para ensayar
un enfoque arquoldgico-genealdgico. Lo cual, de entrada, segtin pudo com-
probarse, llenaba un vacio de conocimiento, paradéjicamente, en esa muy
abundante produccién discursiva que hemos sefialado.

No obstante, para una maestra, y para su director, la decisién no era
fécil: iniciar una investigacién con enfoque arqueoldgico-genealdgico
implicaba hacer dos investigaciones en paralelo: la investigacién temdti-
ca sobre el problema definido y, al mismo tiempo, otra para alcanzar la
apropiacién de una metodologia que no ha sido usual en 4mbitos en los
seminarios de investigacion de programas académicos de postgrado en edu-
cacién (Gongalvez, 1999, Buitrago-Carvajal, 2015). Tomada esa decision
comenzd una aventura que en sus rasgos generales se presenta aqui. El texto,
entonces, mds que un intento para explicarles a otras personas qué hizo
Foucault o que deberian hacer otros investigadores a la hora de emplear
estas herramientas, se centra en decir que hizo la tesis para pensar con las

2 Este argumento, aunque es verificable empiricamente, se sustenta en la experiencia de afos
tanto del autor director como de la investigadora de la tesis en dos niveles: la escuela y pro-
gramas de maestria y doctorado en educacion en la UPB.
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herramientas foucaultianas, es decir, de otro modo, la convivencia escolar
en Colombia.

A las prevenciones sobre el tema de la convivencia, ya preocupantes
desde el inicio de la investigacion, sabiamos que se podian sumar enfaticos
recelos con la metodologia, y estarfamos expuestos, quiza, a la acusacién
de un abuso descontextualizado del exhaustivo trabajo de Foucault. Sin
embargo, cobijados por la nocién de uso, que utilizamos como categoria
metodoldgica en la tesis, pudimos reconocer que las herramientas foucaul-
tianas existen para ser usadas segin las necesidades decantadas y emergen-
tes en contextos diversos. No consideramos un abuso utilizar este método,
por el contrario, nos sentimos autorizados por el mismo Foucault, por
ejemplo, cuando pregunta ; Ha obedecido la arqueologia a una necesidad
que no podria franquear, o bien ha esbozado, sobre un ejemplo particular,
unas formas de andlisis que pueden tener otra extensiéon completamente
distinta? A lo cual él mismo responde: “no me cuesta trabajo imaginar -bajo
reserva aun de numerosas pruebas que habria que intentar, y de muchos
tanteos- unas arqueologfas que se desarrollasen en direcciones diferentes”
(Foucault, 1970, p. 325). Asi pues, abuso, de haberlo, no ha sido premedi-
tacién del trabajo sino un efecto colateral de la pregunta, con otros medios,
por los fenémenos escolares en clave de convivencia.

El articulo se presenta de la siguiente forma: primero, se aborda la di-
mension arqueoldgica; a continuacién, la dimensién genealdgica, ambas
presentadas en términos de cierta perplejidad en la apropiacion metodo-
légica. Luego se habla de los que representa esta metodologia en términos
de escritura; por ultimo, se concluye.

Aproximacién procedimental
a la arqueologia de la convivencia

Enlaapropiacién del método, al principio de la investigacién, desconsola-
balaimposibilidad de encontrar referentes procedimentales dentro de una
marafa documental en la que se repetfan hasta el cansancio entrecomilla-

dos de la Arqueologia del Saber (1970) sin decir de qué modo conceptos
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como archivo, enunciado, dispersion, por ejemplo, se hacfan operativos en
una investigacion real ejecutada y con resultados visibles. Ese desconsuelo,
persistente aun, es el que nos ha impulsado en el intento de mostrar parte
del abc del método arqueolédgico-genealdgico, en relacién con lo que efec-
tivamente hicimos como investigadora y director. No pretende ser ni una
guia estandarizable ni un manual de procedimiento, pero ayudara a otras
personas en proceso de tesis para transitar caminos similares.

De entrada, comprobamos que “la Arqueologia” es el momento de la
investigacién que se fundamenta en el archivo; de manera mas contunden-
te: que es la ciencia del archivo (Foucault, 1970). Por ello, la construcciéon
del archivo es la parte inicial de la investigacion. Aparente evidencia que
remite a cualesquiera investigadores a los rastreos, las consultas y los estados
del arte. Pero hay diferencias sustanciales con éstos. No se sale a buscar
documentos sin una pregunta organizadora, sino que, en relacién con ella,
se comienza a rastrear lo dicho y lo hecho sobre el asunto disperso en una
variedad amplia de registros. Luego hay que organizar esa informacién se-
gun opciones propia, por ejemplo, por el lugar de la enunciacién: saberes,
prensa, organismos internacionales, politicas publicas. Lo esencial, reite-
ramos, no salir a en pos de articulos de autoridades académicas o politicas
para ser utilizados como palanca de los propios argumentos. No es asi. Y
es muy dificil ese no. En los registros se busca realmente dicho, muchas
veces sin importar demasiado quien lo dice y con qué intencién lo dice.
Lo cierto es que lo dicho queda ahi para tejer en la amplia urdimbre de
palabras expresadas y de acciones realizadas. Eso representa un arduo tra-
bajo delectura, de colorear sobre los archivos, de hacer cuadros, de generar
separaciones, de adjuntar comentarios: en fin, representa un prolongado
tejido de una red de enunciados.

Pero se organiza el archivo, se ha dicho, con base en preguntas, temas
o conceptos. En nuestro caso preguntdbamos ¢de qué se habla cuando se
habla de convivencia escolar? ¢en qué tipo de registros se pueden encontrar
rastros de préicticas discursivas y no discursivas en torno a ella? Registros
que muchas veces no se refieren directamente a esa convivencia como se
conoce hoy dia, sino a las diferentes formas en que se fue configurando

hasta convertirla en lo que es actualmente. Es una fase inicial de incerti-
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dumbre que hace pensar si todo el trabajo que representa esta fase no se
corona con concreciones inmediatas Y, por tanto, que seria quizé mejor
volver a las formas convencionales de acopiar literatura y falsear hipdtesis.
Mejor atin, simplemente levantar un estado del arte de manera ortodoxa
como soporte argumentativo para posicionar las propias intenciones de
decir novedad en torno a un tema.

Pero en el fondo reconociamos las diferencias que estdbamos promo-
viendo. Si bien los procedimientos unas veces parecian ineficaces, y otras
semejaban dudosas variaciones de lo convencional, la necesidad de tratar
el documento como monumento obligaba a no buscar en los registros la
fuerza de los argumentos, la cercania de la publicacién o el prestigio de
instituciones y de personas; era menester seleccionar y agrupar de manera
distinta lo realmente hecho y dicho. Para nuestro caso se construy6 un
archivo con un periddico de cardcter nacional, se revisaron producciones
de organismos internacionales (Cepal, Unesco, Unicefy BID); en Colom-
bia se revisaron leyes y decretos sobre el tema, asi como la produccion del
MEN; se hizo una revision en diferentes bases de datos para ubicar libros
y articulos, pero también informes sobre estudios realizados en la escuela.
Es decir, un material amplio para una red muy abarcadora, asi:

e Campo de saber educativo: libros y articulos de las bases de datos:
Sage, Science, Scopus, Taylor and Francis, Emerel, Worlwidescience.
Buscadores como Google Academic. Estos son registros en los cuales
se encontraron los enunciados dispersos sobre la convivencia escolar.

* Organismos internacionales: Cumbres de educacién, OCDE,
Unesco, Unicef, Cepal, Grupo Banco Mundial, Banco Interamerica-
no de Desarrollo.

* Legislacién colombiana: desde la Constitucién de Colombia de
1991, leyes reglamentarias y todos sus desprendimientos relacionados
con la convivencia y familiares.

*  Prensa: seleccion de un periddico de alcance nacional, El Tiempo, que
permitié indagar cudndo comenzé la preocupacién por la convivencia
escolar en los medios de comunicacién y en relacién con qué tipo de
fenémenos.
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* Documentacién escolar: corresponde a informes, libros, sistemati-
zaciones y demds documentos que tengan un enlace directo entre el
tema de la convivencia escolar y la escuela.

Como se dijo, una vez configurado el archivo se procedi6 con un ejerci-
cio de lectura amplio en torno a los discursos sobre el tema de la conviven-
cia escolar para desentraiar en la materialidad empirica de los enunciados,
en sus recurrencia o apariciones fortuitas en las descripciones en torno ala
configuracién del objeto convivencia (Martinez-Posada, 2014). A la vez
se llevaron a cabo dos procedimientos: el extranamiento frente a lo que
parece natural en el tema de la convivencia, porque: “el extranamiento nos
conduce a interrogarnos por su singularidad, por su rareza y emergencia
como acontecimiento” (Vizquez Garcia, 2021p. 63); y el segundo proce-
dimiento fue la eventualizacién “consiste en buscar contingencias en vez
de causalidades” (p. 64). La accién de extranamiento y eventualizacién,
me permitié llegar a la problematizacién que es “el momento en que el
pensamiento toma distancia de los hechos establecidos, de las mentalida-
des y representaciones vigentes, plantedndolos de otros modos” (Vizquez
Garcia, 2021, p. 73)

Decirlo, reiteramos, es fécil. Pero llevarlo a la prictica fue mucho mis
dispendioso: conllevd la elaboracién de una serie de matrices en Excel, en
Word, en hojas y cuadernos, por ejemplo. Asi, parala seleccién de los enun-
ciados se realizé una matriz que mostraba la dispersion de la informacién y
dejaba en evidencia que esa convivencia era un fenémeno que inquietaba
no solo ala escuela sino ala sociedad en general; también se hizo una matriz
de conceptos para, inicialmente, reconocer cudntas veces se recurria a una
palabra, significativa por si misma o articulada en un campo seméntico am-
plio. Estas matrices exigian tratamientos organizativos anexos tales como
agrupar por separado aspectos particulares de la convivencia: por ejemplo,
el clima escolar, la indisciplina, los conflictos, las violaciones al Manual de
Convivencia, diferentes formas de disrupcion, las violaciones de derechos
fundamentales, entre otros; ademas, también, se propusieron matrices para
organizar y analizar normas, leyes, asuntos legislativos en general; otras
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matrices mds para organizar las noticias de la prensa seleccionada. Por ul-
timo, otras para mejor establecer los cruces, las relaciones, las extranezas.

El archivo, si bien quedaba constituido y aparentemente cubierto por
estas matrices, no por eso pasaba a estar completamente cerrado. Si bien se
habitaba en ¢l, al mismo tiempo esta permanencia exigia incorporar nuevas
cosas que se encontraban, en algunos casos, porque el archivo en clave de
matrices exigfa nuevas busquedas y repetidas lecturas de los existente. El
archivo es un escenario de lectura constante, lineal, cruzada, retrospectiva,
aleatoria. Es decir, para parodiar una famosa frase de la filosofia, “la morada
del arquedlogo es el archivo”. Y esa morada se organiza de muchas maneras
para poder sacarles el mayor provecho y llenar de significado cada rincén,
es decir, cada enunciado. Ese habitar, ese leer de manera imaginativa, con
la intencidn de ver en cada cruce un elemento que hasta ese momento
habia sido invisible. En ese habitar, entonces, se agruparon primero, ano
por afos, para tres décadas los registros archivados; luego, se revisaron
nuevamente con agrupaciones por décadas para comprobar las continui-
dades, los desplazamientos y los cambios en las formas de decir, de hacer y
de usar. Una mirada retrospectiva y sintética de los procedimientos muestra
sinteticamente cual fue nuestro itinerario:

1. No se procedié a ubicar los discursos para repetir lo que decfan, mos-
trar su intencion formativa o ponderar su lugar privilegiado de enun-
ciacién. Lo que se hizo fue, primero, reconocer su procedencia: “di-
sociar al Yo y hacer pulular, en los lugares y plazas de su sintesis vacia,
mil sucesos perdidos hasta ahora” y, luego, atender a su emergencia:
“la entrada en escena de las fuerzas” (Foucault, 1971). Se trabajaron
los documentos desde dentro, se hizo una “descripcién intrinseca del
monumento’, no se buscé lo que dicen los discursos de algo fuera de
ellos, sino lo que dicen de si mismos. Se analizaron los documentos
como objetos que hablaban de un pasado que todavia portan.

2. “Transformar los documentos en monumentos” fue la forma en que
se leyeron los documentos. El documento no es un objeto sino una
préctica, y ésta a su vez no es simplemente un acto, en el sentido de
una accién deliberada. En la préctica no existe nada oculto: la practica
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misma produce diferentes tipos de sujetos, no estos los que planean las
précticas. El andlisis arqueoldgico hizo del documento un monumento
porque lo trabajé desde dentro, analizé sus légicas inmanentes, sus
dindmicas y la forma en que funciona en la sociedad (Rubio-Gaviria
y Lockmann, 2018).

El desplazamiento genealdgico

Es relativamente dificil reconocer en discursos y practicas sobre la convi-
vencia la potencia del trabajo arqueoldgico y la necesidad de una paciencia
que cava, que selecciona, que agrupa y que separa enunciados para articular
procesos en sintesis explicativas. Con ello y todo, la genealogia aparece un
poco mis soterrada, en cierta latencia sobre la superficie total del trabajo,
pero de esquiva aprensidn. Se tiene esa sensacion inicial pese a que la pri-
mera aclaracién de la teoria es que, en términos metodoldgicos, son una
sinergia, una dupla inseparable en los anélisis. Por eso esta evidencia ajena,
esta dimensién representaba una perplejidad mayor a la hora de hacerla
practicable y, por tanto, lograr que se visualizara no tanto en la promesa
metodoldgica sino en los resultados efectivos de la tesis.

La genealogia segtin Foucault es entendida como “percibir la singula-
ridad de los sucesos, fuera de toda finalidad monétona; encontrarlos alli
donde menos se espera y en aquello que pasa desapercibido por no tener
nada de historia” (Foucault, 1971, p. 1). La genealogia tiene una relacién
con el poder y su propdsito de evidenciar las relaciones que sujetos e insti-
tuciones configuran como dispositivos y que prolongan por algtn periodo.
Dichos dispositivos generan efectos y régimen de verdad en los que un
sujeto hace evidente la formacién discursiva. La genealogia, entonces, es
contrastante: compara los discursos oficiales con otros alternativos o so-
terrados, excluidos. En fin, usamos aqui la genealogia para reconstruir la
emergencia del discurso con efectos de poder sobre la convivencia escolar.

El paso de la arqueologia a la genealogia es una ampliaciéon del campo de

investigacion para incluir de manera més precisa el estudio de las practicas
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no-discursivasy, sobre todo, la relacién no-discursividad /discursividad; dicho
de otro modo: para analizar el saber en términos de estrategia y tacticas de

poder. (Castro, 2004, p. 146)

El método se pregunta por las condiciones que dieron emergencia a
esos elementos singulares que configuran la red de lo que se dice y de lo
que se hace en cada época. Por eso, la arqueologfa es mas descriptiva que
analitica y tedrica. La genealogia recupera los avances arqueoldgicos que
son fundamentales en la genealogia, en ellos descifra los dispositivos como
“conjunto de estrategias en el cual existe una reciprocidad entre unas rela-
ciones de fuerza y unos tipos de saber; articulan el poder y el saber” (Dal-
mau, 2021, p. 503). En la genealogia se devela un poder, ello implica leer los
documentos con sospecha y extrafieza; el hallazgo o ubicacién subyacente
de los enunciados es el objetivo de la genealogia (Foucault, 1970; 1979;
2009a). Lo que se busca con la genealogia es un poder que estd oculto
(Foucault, 1971).

En la convivencia se da la relacidn saber-poder que abordan la arqueolo-
giaylagenealogia. Para hacer visible la primera, la arqueologia, en términos
estratégicos se recurrio a la forma simple, y hasta grosera, de volver sobre
discursos y précticas como un titulo programético; para hacer reconoci-
ble la genealogia se optd por la categoria de usos en ese mismo titulo. La
nocién de uso, a diferencia de discursos y practicas, no tienen tan clara vin-
culacién foucaultiana, sin embargo, adquiere cierta cercania con su trabajo,
porque este mismo trabajo es usado de variadas maneras (Visquez-Garcia,
2021). La nocién uso merece mucho mas que simplemente ser usada, debe
ser debidamente teorizada. A este respecto dice Giorgio Agamben (2011):

En la historia de la filosofia falta un pensamiento del uso, es algo que aparece
de pronto en algunos puntos, pero no hay un pensamiento al uso, el concepto
de uso no encontrd su lugar tépico y su autor. Aristdteles por ejemplo pensd
el concepto de uso y trata de conectarlo con el concepto de acto y excluye la
vida natural de la esfera de luz, pero hay un lugar donde lo diferencia de los

objetos de produccion.
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Pensar en el uso posibilité reconocer que los discursos y practicas, en
términos histdricos, se abordan de variada formay con multiples intereses,
es decir, se usan. El uso del discurso de la convivencia se puede encontrar
en ambientes académicos, politicos, educativos, y en cada uno de ellos tie-
ne objetivos especificos y también compartidos. Para la investigacion se
fue aclarando cada vez de mejor manera que los discursos y las practicas
de la convivencia no necesariamente tenfa un pasado preclaro y positivo
en un ascenso de un mejor vivir juntos en la diversidad; ni que era un dis-
curso homogéneo, lineal y ascendente el de la convivencia para producir
mejor convivencia. No. La investigacién comenzaba a develar que detras
del aparente valor positivo de las invocaciones y las intervenciones por la
convivencia se solapaban otro tipo de intereses en diferentes instancias:
institucionales, gubernamentales y econémicas, por ejemplo. Era el punto
de cruce entre las descripciones y las preguntas, pero todo eso tenia que
convertirse en escritura, la escritura de una tesis.

Sobre la escritura arqueoldgica-genealdgica
de la convivencia escolar

La escritura es una de las causas no confesadas de la desercién doctoral.
Es una angustia constante y creciente. Mucho mds cuando se utiliza una
metodologia disruptiva con la cual se pretende convertir un referente mas
o menos banalizado por el mismo discurso que lo impulsa en un objeto
de investigacién doctoral. Esa misma metodologia, ademds, no parecia
ser muy explicita precisamente con recomendaciones para la escritura de
resultados. Por el contrario, en el cerramiento de su légica sin paralelo, lo
que producia era perplejidad: jtratar los documentos como monumentos!
¢qué podia significar algo asi a la hora de escribir? Sobre todo, para per-
sonas acostumbradas a apalancar argumentos en citas ajenas, en ver en los
textos como expresion de prescripciones, intenciones, razonamientos con
intencion especifica. Para decirlo lapidariamente: ¢cémo no utilizar toda
esa informacién para concluir con una tesis que demostrara la necesidad
de mejorar la convivencia escolar? Tratar el documento como monumento
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producia, ciertamente, el efecto perverso de limitar la intervencién a una
contemplacién prolongada y admirada de todo el material del archivo,
pero durante cierto tiempo una contemplacién paralizadora o que solo era
capaz de repetir esporddicamente frases de la arqueologia y la genealogia
foucaultianas.

Ademis, cuando el gesto de la escritura se concretaba en ensayos parcia-
les, la evaluacion subsiguiente obligaba a desandar los pasos dados. Alli apa-
recian otra vez las defensas, las acusaciones, los juicios de valor. En muchos
casos era muy dificil no seguir el hilo de una argumentacién con nombre
propio reconocido en el medio académico, apoyarla con nuevos argumen-
tos, y apoyarse en ella para refrendar sus objetivos y sus consecuencias.
Otra vez aparecian los sujetos individuales como protagonistas, y las cosas
dichas como producto de su capacidad para generar las trasformaciones
que requeria la sociedad y la escuela. Asi, entonces, en el resultado parcial
de la escritura era dificil demostrar que ésta era la expresion de una meto-
dologia distinta, porque el resultado era parecia idéntico a otros trabajos
convencionales.

¢Cémo proceder, entonces? Lo primero, y tal vez lo mas dificil, era po-
ner en practica el planteamiento, enunciado desde el proyecto, pero tal vez
todavia no lo suficientemente apropiado, de que la convivencia no deberia
ser asumida como un valor positivo hacia el cual la escuela, la educacién
y la docencia tenian que apuntar para irla perfeccionando cada vez mas.
Era més bien, comenzar a describir lo que se vefa en ese monumento: su
posicion, su tamano, sus curvas, sus poses, su profundidad. No se dice de la
escultura desnuda que ella misma, o su creador, haya pretendido impulsar la
desnudez publica, sin embargo, alli estan esos monumentos, y la desnudez
es apenas un detalle de la sinergia estética que representan para la cultura.
Pues bien, el conjunto de enunciados sobre la convivencia escolar, no son
el contenido verificable y univoco de una mirada hacia el pasado con el
retrovisor del concepto actual de convivencia sino una serie de discursos
y précticas en una red de intereses que termina produciendo el resultado
que percibimos en el presente. Por eso, el estuerzo fue, al mismo tiempo
que de agrupaciones, de una descripcién que permitiera hacer conexiones
inclusive alli donde no se percibian facilmente.
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Reitero que es un poco banal, pero un esfuerzo de escritura consistia
en vigilar los impulsos de argumentar con frases del tenor “como ha dicho
fulanito de tal’, “el espiritu de la ley ha sido”, “es necesario emprender accio-
nes para’ y, mejor, utilizar otras tales como “ese argumento fue expuesto en
un contexto particular”, “los diferentes discursos y practicas tenfan como
objeto..”, “la década muestra la proliferacién de conceptos distintos”. Esta
simple préctica, sin embargo, ayudaba a apreciar el conjunto de una manera
distinta para alcanzar ese pensar de otro modo, que se expresaba al princi-
pio del trabajo como deseo ¢ intencidn. La escritura era la pausa necesaria
en la marafia documental. A veces también la angustia del freno absoluto.
En este esfuerzo el monumento se hacfa menos borroso, se perfilaban mejor
sus contornos hasta hacerse casi visible por completo como efecto diversas
relaciones histdricas mas o menos fortuitas.

Por eso es importante senalar a los investigadores que el trabajo ar-
queoldgico y genealdgico no es una actividad lineal en la cual primero se
sale con trapero mojado a los archivos, con descriptores contingentes a
las bases de datos para ver que llega e ir acumulando una ingente cantidad
de informacién para después comenzar los andlisis y las redacciones. No
funciona asi: los ensayos de escritura de la tesis deben comenzar desde el
punto cero de la recoleccién de informacién, y la escritura misma, es la
estrategia de depuracién de la informacién. Esta escritura tiene demandas,
muestra carencias, sefiala inconsistencias, debilidades, errores; pero tam-
bién potencias, betas posibles de explotar.

Conclusiones

En primer lugar, una conclusién en relaciéon con la tesis en general: los
discursos y las précticas de convivencia escolar no son la simple respuesta
institucional centralizada, general y univoca para una realidad especifica
de violencias sociales, politicas y educativas. No ha habido tal unidad, ni
funcién claramente determinada. Si bien, por supuesto, las diferentes vio-
lencias han sido el campo de emergencia de estos discursos y practicas, la
mirada tuvo que ser otra para reconocer que habia dispersién, multiplici-
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dad de voces, de intereses, de necesidades en relacién con los efectos edu-
cativos de esas violencias; por tanto, la convivencia no fue la categoria que
organizd los discursos en retrospectiva, sino que los diferentes discursos
y practicas terminaron por configurar una categoria que cada vez abarca
mds cosas y, también, como se mostrd, adquiere mas usos en las logicas
del saber-poder. Por eso, el objetivo fue mostrar, y la investigacién lo ha
comprobado, que para abordar criticamente la convivencia no basta con
invocar mejores propuestas para estar juntos paciﬁcamente, sino reconocer
las16gicas en las cuales ha surgido como un interrogante y una invocacion,
las condiciones de su desarrollo histérico y las relaciones que establece con
las formas actuales del gobierno de la poblacién, es decir, la convivencia
escolar, por lo menos desde un punto de vista académico, se tiene que mirar
con ojos de arquedlogo y de genealogista.

En segundo lugar, una conclusién circunscrita a este pequeno y apresu-
rado texto: para que los estudiantes de doctorado en educaciéon hagan cada
vez mejores tesis con herramientas de la arqueologia y de la genealogia, es
importante que tengan mayor volumen de practicas de investigaciéon como
ejemplo para seguir, para superar o para cuestionar la metodologia misma
y sus posibles objetos. Y en efecto se propone apropiar esta metodologia
porque hacer historia arqueolédgica-genealdgica, inclusive de pasados tan
cercanos que se empatan con el presente, es fundamental para reconocer
cémo se han constituido elementos que hoy se valoran de una manera
positiva por inculcaciones educativas, por ejemplo. Hacer arqueologia y
genealogia en la investigacién educativa es poder adentrarse en un terri-
torio privilegiado del saber poder que nos ha convertido en lo que somos
y, tal vez, coadyuve a transitar de manera mas clara hacia futuros posibles.

Por tltimo, este tipo de metodologia exige una disciplina con la escritu-
ra particularmente interesante, en tanto, es una alternativa para alejarse de
la tentacién de suponer que las explicaciones se garantizan con la suma mds
o menos actualizada de citas sobre una temdtica. Es, por decirlo de alguna
manera, todo un gimnasio para los musculos de la escritura.
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Palabras finales

Los coloquios doctorales son al mismo tiempo escenarios formativos y di-
vulgativos. Ambos aspectos son realmente una misma cosa. La divulgaciéon
cientifica debe ser formativa y la formacién contempla una dimension de
divulgacién. Para los estudiantes, que en sus respectivos programas ad-
quieren el gesto de exponer constantemente su pensamiento en trabajos,
adelantos de tesis y seminarios, el didlogo doctoral ofrece la alternativa de
una comunidad académica ampliada para reconocer otras perspectivas en
términos de convergencias y distanciamientos. Lo cierto es que en investi-
gacion doctoral se presenta un fenémeno que podria denominarse efecto
de programa, es decir, que a los trabajos que se presentan semestre tras
semestre, se les reconoce con facilidad la impronta del doctorado que se
cursa. Es un efecto positivo que tal vez a primera vista no reconozcan los
estudiantes y los docentes, sino precisamente con la perspectiva que ofrece
el didlogo doctoral .

Ese efecto de programa es, en primera instancia, un efecto positivo de
la formacién institucionalizada, de la impronta que dejan los grupos y los
investigadores en los estudiantes en la profundizacién de temas cada vez
mejor tratados; ademds, porque son la expresién necesaria de lineas de in-
vestigacion, lo que no deben asumir es la dispersion temdtica, por lo menos
no cuando esta deja de ser busqueda e innovaciéon dentro de una légica
de trabajo, para convertirse en la simple inercia de formar por formar. El
efecto perverso, sin embargo, se nutre casi de idénticos argumentos, pero
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en negativo: que lo que en principio parece cauce de una vital corriente de
conceptos, métodos y problemas que otorgan coherencia en el desactual
esfuerzo por habitar largamente un problema se convierta en una inercia sin
rupturas, sin aceleraciones o fugas, hasta aparecer como casi inmovilidad.

Los articulos deben actuar como parte del baremo que permite me-
dir las potencias, los excesos y las carencias. Por supuesto que se generan
preguntas al ver el cimulo de investigaciones presentadas: ¢qué alcances
tienen?, ¢son capaces de pensar lo general, lo nacional, lo local, en una
serie de reenvios que los articule y los potencie?, ¢se cae en el peligro de
convertir el saber de la formacién en objeto obligado de la investigacién?,
¢se constrifen las preguntas doctorales a los diagnésticos por observacién
de los docentes en formacién?, ;cdmo se enfrenta la doble necesidad de
pensar los contextos con ampliar el alcance de las tesis de doctorados?, ¢la
misma formacién doctoral coadyuva o no coadyuva a la construccién de
un pensamiento situado, pero para pensar lo general?

Preguntas de este tenor son las que pueden brotar de un analisis de un
libro como este, que retne investigaciones en curso de varios programas de
posgrado, principalmente doctorados en Educacién, pero también, en el
caso del segundo encuentro, de maestrias. Las respuestas deben ser el resul-
tado de conversaciones, de més encuentros, de exponernos conjuntamente,
de intercambiar docentes, directores, estudiantes. En fin, los articulos de
posgrado son una propuesta interistitucional que debe sostenerse, porque
son garantia adicional para los estudiantes, ese proyecto de formarse como
doctores y doctoras en educacién, cuentan con espacios de confrontacién y
exposicion cada vez mds amplios. Escenarios en los cuales, incluso, la propia

formacion entra en cuestion hasta potenciar las perspectivas de indagacién.
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La oportunidad de ver juntos los trabajos de tesis de un ndmero signi-
ficativo de estudiantes de doctorado en educacion enriquece las pers-
pectivas y genera preguntas tanto a la educacion misma objeto de
estudio como a los programas que estos articulos agencian.

Un primer acercamiento al material es prometedor: cierta amplitud
tematica que permite abordar asuntos caros a la educacién del pasado,
a las realidades del presente y a tendencias para el futuro: didacticas,
infancias, subjetividades, practicas educativas, formacion ciudadana,
acoso escolar, narrativas, la ensefianza en red y la motivacién, por
ejemplo, participan de las conversaciones aqui presentadas.

Esa estimulante variedad, que demuestra la complejidad de lo edu-
cativo y la necesidad de que maestrias y de doctorados estén expec-
tantes para nombrarlos e intervenirlos, al mismo tiempo, representa
un peligro académico que exige precauciones. Lo que se presenta a

primera vista como riqueza tematica, puede también ser dispersion
y atomizacién. Ambas situaciones serian muy problematicas porgue
terminan por convertir lo que deberian ser la profundizacion en pro-
blematicas decantadas, que retan el conocimiento, a la cienciay a la
sociedad, solo en requisitos protocolizados institucionalmente para
alcanzar la graduacién.

En parte alli radica la importancia de encuentros como este que, en
principio son regionales, pero que deben alcanzar una escala nacional.
Espacio en el cual los tesistas reconocen con qué tipo de trabajos, de
lineas, de investigadores pueden interlocutar, aportar y recibir comen-
tarios apropiados para continuar las profundizaciones.

También, para reconocer la orfandad de su tematica que, a su vez, pue-
de tener una potencia o un déficit: la potencia es la apertura de filones,
de reconocimiento de problematicas emergentes o mal tratadas; el
déficit es reconocer la orfandad del trabajo sin mas futuro que cierto
impacto de pasajera y quizas favorable de novedad.
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