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La calidad: horizonte inevitablemente controvertido

Un asunto importante que hoy queremos
presentar como introduccion a este namero y
que, a nuestro juicio, requiere seguir y pensarse
como lugar y meta comun, es la relacién del ob-
jeto material de la educacién y las declaraciones
politicas que lo organizan: hablamos de la ca-
lidad (concepto absoluto de excepcién, mejora,
distincién, mérito o, perfeccion).

En la realidad concreta, existe la tendencia a
incorporar un lenguaje comtn en la educaciéon
que va unido a los modos y modas del momento
y que se prefiguran en las reformas educativas
y actos de gobierno, la calidad es uno de ellos.
Como dispositivo, en el marco de la Constitu-
cién Politica de Colombia y en la Ley 30 de edu-
cacion, revela desde hace mas de treinta afios,
una apuesta democratica instalada en un pro-
yecto continuo y compartido en la educacion
basado en la oportunidad y la igualdad (Imber-
nén, 2014)". Y aunque parece un debate supera-
do, la comprension de la educacion en tono de
calidad, nos sigue planteando balances y retos
sobre el aprendizaje y la formacion a nivel de la
educacioén superior.

La calidad y el cambio en la ensefanza, se
han dejado de ubicar en el funcionamiento de
la institucién escolar y su relacion con el saber
de alto nivel; se han concentrado en las deman-

1 Imbernén, Francisco. (2014). Calidad de la Ense-
fanza y formacién del profesorado. Un cambio
necesario. Editorial Octaedro

das de mercado en nombre de las demandas
de la Comunidad Educativa. Abandonando
todas aquellas modalidades de participacion
para impulsar las requeridas transformaciones
en torno a la formacién. Con seguridad, una
nota en cualquier politica educativa en el tiem-
po de la “inteligencia artificial” debe dirigirse
prioritariamente a analizar la calidad desde el
qué y como se aprende, y el qué es eso llamado
aprendizaje para contraponerse al pensamien-
to tnico y al régimen de verdad pensado en el
desgastado debate de la igualdad y la impostu-
ra del saber que proporciona la tecnologizacién
que garanticen lo fundamental del aprender y
de la formacion.

En los tiempos actuales, explicar la calidad
como eje conductor y articulador que promete
el aprendizaje y formacién, exigiria de los acto-
res y participantes una marca de politica social
y educativa de excelencia que se precie de estar
en consonancia con los recursos tecnolégicos,
no como norma de progreso y aprendizaje, sino
como herramientas que contribuyan a las dis-
tintas formas y tonos de saber y, que, en pala-
bras de Escudero (2002)% acepten un marco y
legado histérico, de la calidad no como un asun-
to de consenso sino de discusién; no un viaje a
cualquier parte, sino hacia horizontes siempre e
inevitablemente controvertidos.

2 Escudero, Juan Manuel. (2002). La Refor-
ma de la Reforma. ;Qué calidad, para quién?
Editorial Arial

Martha Janet Velasco Forero
Directora -IEIE- 2023
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Instituto de Estudios e
Investigaciones Educativas
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Sandro Botticelli

Venus y Marte (1483)
Sandro Botticelli

Alessandro di Mariano di Vanni Filipepi,
apodado Sandro Botticelli, naci6¢ en Florencia,
Italia en 1445. Desde joven, mostré un interés
y talento por el arte, a los 15 afios de edad, ini-
ci6 su formacién con el pintor Fra Filippo Li-
ppi, con quien estuvo como aprendiz durante
siete afios, luego, trabaj6é con el pintor An-
drea Verrocchio, uno de los grandes artistas
florentinos del Quattrocento, asi como, con
Antonio Pollaiuolo, con quien colaboré en la
realizacion de una de las siete piezas encar-
gadas para el Tribunal de los Mercaderes de
Florencia, la obra “La Fortaleza” fue exalta-
da entre este conjunto de obras y virtudes (la
Templanza, la Fe, la Caridad, la Esperanza, la
Justicia y la Prudencia).

Con el auge de esta obra es considerado
el pintor favorito de la Corte de Lorenzo de
Meédicis. A mediados del siglo XV, Botticelli
empez6 a destacarse como representante del
renacimiento florentino por su estilo elegante
y delicado. En su pintura, realza su cercania
con temas como la mitologia griega, la figu-
ra femenina, los desnudos, los paisajes y las
obras religiosas. Fue llamado a Roma por el
Papa Sixto IV para realizar tres frescos que

adornan los muros de la Capilla Sixtina: El
castigo de Coré, Datan y Abiram (o Castigo
de los rebeldes), Los juicios de Moisés y La
tentacion de Jesus.

Como muchos artistas de su época fue cri-
ticado y olvidado, falleci6 en el afio 1510, sin
embargo, su obra resurge desde el siglo XIX y
su legado perdura como uno de los grandes
maestros del Renacimiento italiano.

Obras que acompafian la edicion
Volumen 2 NUmero 12

* Retrato de una joven (c. 1480-1485)

* Venus y Marte (1483)

* La primavera (c. 1482)

* La Calumnia de Apeles (c. 1495)

* El nacimiento de Venus (c. 1482-1485)

* Retrato de un joven hombre (c.1482)

* Nastagio Degli Onesti, primer episodio
(1483)

* Madonna del Libro (c. 1480)

* San Agustin en su celda” (c.1480)

* Regreso de Judith a Betulia (c. 1472-1473)

* Alegoria de la Fortaleza (c.1470)

Milagros Tatiana Rodriguez Grande

mtrodriguezg@udistrital.edu.co
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Primavera (c. 1482)

Sandro Botticelli
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Zaida Janeth Cérdoba Parrado, Luz Haydee Gonzélez Ocampo y Ingrit Gutiérrez Vega

Resumen

El presente articulo, resultado de una investigacion de corte cualitativo etnografico, expone
conceptos claves sobre la educaciéon psicomotriz en nifios y nifias de educacion inicial (pre-es-
colar o parvularia), que permiten diferenciar el caracter técnico del profesional, en los procesos
de formacion, a partir de las preguntas: ; Como reconstruir el concepto de psicomotricidad en los do-
centes de educacion preescolar? ; Cudl es el rol que juega el docente en el proceso de formacion del nirio?
Con base en aspectos técnicos, cientificos, sociales e institucionales, se identificaron concepcio-
nes preestablecidas desde modelos pedagoégicos tradicionales, que desfavorecen el aprendizaje
de los menores, por lo que se ve la necesidad de formular estrategias didacticas aplicables en la
formacion de los docentes, que fortalezcan su formacién en el campo.

Palabras claves: Educacién Inicial, Educacién Psicomotriz, Preescolar, Psicomotricidad.
Abstract

The present article presents the most relevant results of the investigation of qualitative/eth-
nographic order: Psychomotor Formation on Basic Education (2018), as well as the methodologi-
cal bet proposed; exposing key concepts around psychomotor education on children in initial
education (preschool or kindergarten), that allow differentiating between the technical nature
of the professional, particularly in the training processes, based on the questions: How to re-
construct the concept of psychomotor skills in preschool teachers? What is the role of the teacher in the
child's formation process? Based on technical, scientific, social and institutional aspects, pre-esta-
blished conceptions were identified from traditional pedagogical models, which disadvantage
the learning of minors, so it is necessary to formulate didactic strategies that are applicable in
the training of teachers, which strengthen their practice once in the field.

Keywords: Initial Education, Psychomotor Education, Preschool, Psychomotricity.
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La educacion psicomotriz en el nivel preescolar:tensiones entre teoria y practica

Introduccion

El presente articulo da cuenta de los resul-
tados de investigaciéon que abordan las pro-
blemaéticas relacionadas con los conceptos
que giran en torno a la educacién psicomo-
triz y que permiten diferenciar el caracter
técnico del profesional (Mendiara, 2008) en
la formacién de nifios del nivel preescolar, a
partir de las preguntas: ;Como reconstruir el
concepto de psicomotricidad en la educacion pre-
escolar?, y a partir de alli, reconocer el rol que
juega el docente en el proceso de formacion
identificando vacios de conocimiento rela-
cionados con aspectos técnicos, cientificos,
sociales e institucionales, de alli la necesi-
dad de incluirlos en términos de estrategias

pedagoégicas didacticas diversas (Damian et
al, 2018).

Los aportes tedricos de autores como:
Wallon (1976), Picq y Vayer (2014), Le Boulch
(1987), Gutiérrez (1991), Rigal (2006), Cor-
tés y Del Socorro (1996), Wallon (1979), entre
otros; también se citan los aportes pedagogi-
cos y didacticos de autores: Rota (2015), Ber-
naldo-de-Quiroz (2015), Arnaiz (2008). Estos
permiten reconocer que la psicomotricidad
aborda las evoluciones motoras y del pen-
samiento, que facilitan la relacién del sujeto
consigo mismo, su entorno y los demas; de-
sarrolla la inteligencia, comunicacién, afecti-
vidad, sociabilidad y aprendizaje a partir del
movimiento; y se considera al ser humano
como una unidad psicosomética conforma-
da por la psiquis (cognitivo/afectivo) y la
funcién motriz.

Asimismo, los autores sustentan que una
adecuada educaciéon psicomotriz fortalece
el control tonico, el control postural, el control
respiratorio y la estructuracion espacio temporal,
permite el desarrollo y el perfeccionamien-
to del movimiento de las masas musculares

que contribuyen en el aprendizaje de la lec-
tura, la escritura y el calculo.

Entre los objetivos que propone esta in-
vestigacion, se encuentran la indagacion de
los conceptos y estrategias que circulan en
los imaginarios de los docentes de preesco-
lar en la ciudad de Villavicencio (Colombia)
y a partir de alli, recomponer una apropia-
cion de dichas apropiaciones. Para su desa-
rrollo se establecié contacto con profesores
de dieciséis instituciones educativas oficiales
y privadas de los grados pre-jardin, y jardin
(para las instituciones privadas) y transicion
(para las instituciones publicas), ubicados en
diferentes comunas de la ciudad.

Dado el foco de la investigacion se opto
por una metodologia con enfoque etnogra-
fico, en palabras de Guber (2001), es el con-
junto de actividades que se suelen designar
como trabajo de campo y cuyo resultado se
emplea como evidencia para la descripcion
de practicas, es decir tanto como lo que la
gente hace, como los significados que estas
précticas adquieren para quienes la realizan.

En este sentido, Restrepo (2016), sefiala
que los estudios etnogréficos enmarcan la
teoria y el trabajo de campo a partir de las
practicas y significados que tienen ciertos
asuntos de la vida social, vinculando la teo-
ria y la investigaciéon para favorecer descu-
brimientos que se dan de manera progresiva
generando un nuevo conocimiento.

Mientras que Rockwell (2009), define la
etnografia como una rama de la antropolo-
gia que acumula conocimientos (documenta
lo no documentado. Lo familiar, lo cotidia-
no, lo oculto, lo inconsciente), sobre realida-
des sociales y culturales particulares, delimi-
tadas por el tiempo y el espacio. Asimismo,
sefiala la autora, la actividad central de la et-
nografia es construir conocimiento y por me-
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dio de ello, apuntar a nuevas posibilidades
de relaciéon con el trabajo educativo.

Esquema

Se entiende aqui, que la psicomotricidad
dentro de la escuela inicial o parvulario,
comprendida entre los 0 y 6 afios de edad
es relevante, dado que esta, la psicomotrici-
dad, propicia el desarrollo psicosomatico en
los nifios y nifias, mostrando como insepa-
rables la estructura tanto psiquica como or-
ganica, tomando en valor a Jean Le Boulch
(1987) cuando dice que la psicomotricidad
se cimenta como vinculo entre la actividad
psiquica y la actividad motriz (Le6n et al,
2021), de tal forma que articuladas tejan un
canal de interdependencia. Por eso es muy
importante la percepcién de la mayor canti-
dad de estimulos posibles, que se da a través
de una constante interaccién con el contexto
en el que se encuentre. Es asi como, desde
aspectos técnicos, cientificos, sociales e ins-
titucionales, se abordan las problematicas
presentes en los imaginarios de los docentes
que acompanan estos procesos dentro del
aula de clase.

Desde lo técnico, se aborddé la manera
como el profesor de preescolar utiliza el co-
nocimiento sobre psicomotricidad para lo-
grar el desarrollo del nifio y superar el ejerci-
cio practico para llegar a generar conceptos
y orientaciones profesionales sobre las ne-
cesidades del nifio y la posibilidad de con-
vertirlos en estudios de caso que permitan
generar, validar o refutar paradigmas en la
educacion preescolar (Sanchez, 2016).

A nivel cientifico, el estudio de la psico-
motricidad se desarrolla desde las ciencias
en los procesos biolégicos, psicolégicos de
maduracién neuronal, fisico y del lenguaje
como instrumento de comunicacién, entre-

gando técnicas para el afianzamiento y valo-
racion de categorias entre las que se encuen-
tran: el autoconcepto y el esquema corporal,
como base del desarrollo personal.

Con la iniciativa, los aspectos sociales e
institucionales permiten aportes valiosos
al disponer de herramientas que el docente
aprovechara para favorecer el desarrollo psi-
comotriz de los nifios y las nifias a su vez
aumenta las posibilidades de que la relacion
instituciéon educativa - familia se afiance no
solo por el fortalecimiento de habilidades
y rendimiento académico de los nifios y ni-
fias en la escuela respetando su desarrollo,
sino también por la formacién de la familia
en conceptos claves que les permitird enten-
der los avances o dificultades que pueden
ser superados por sus hijos a partir de ejer-
cicios y actividades que no los limiten, por
el contrario permitan fortalecerse a partir de
sus capacidades.

Asi las cosas, el proceso investigativo con-
templ6 cuatro etapas, cada una presenta mo-
mentos distintos, a saber:

1. Descriptiva que contempla el
diagnostico a partir de fuentes primarias
y secundarias.

2. Comprensiva o de analisis.

3. Construccion tedrica de la propuesta.
4. Transformadora o de transferencia
de resultados.

Etapa I: Descriptiva

En esta etapa se describe el quehacer de
los maestros de educacién preescolar en re-
lacién con el concepto de educacion psico-
motriz. Se contempld la revision de fuentes
primarias y secundarias que describen pro-
cesos de ensefianza de la psicomotricidad, las
estrategias pedagogicas y diddcticas y las tenden-
cias de la educacion preescolar, el disefio y vali-
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dacion de instrumentos para recolecciéon de
datos empiricos.

Etapa Il: Comprensiva

En esta etapa se establecieron y develaron
las relaciones entre las teorias encontradas y
la informacién recopilada a través del traba-
jo de campo.

Etapa que contempla un momento co-
rrespondiente al analisis de la informacién
primaria, su contraste con la informacién
secundaria, la identificacion de vacios, debi-
lidades, fortalezas, coincidencias o divergen-
cias sobre la educacién psicomotriz y las es-
trategias pedagogicas y didécticas. Al final,
se realiz6 una sintesis y se conceptualizé con
base en la realidad.

Etapa lll: Construccion tedrica

Con base en la informacién generada, se
identificaron las estrategias que fortalecie-
ron las capacidades docentes y educadores
del nivel preescolar para innovar en la ense-
flanza, en la capacidad para conceptualizar
sobre el desarrollo psicomotor del nifio y en
las habilidades para desarrollar investigacio-
nes y estudios de caso del nivel profesional.

Esta etapa comprendié una fase, la cual
consisti6 en la elaboraciéon de un documento
propuesta para la educacion psicomotriz en
el nivel preescolar.

Etapa IV: Estrategia Transformadora

La estrategia transformadora transfiere
los resultados y productos de la investiga-
ciéon con el fin de romper paradigmas y for-
talecer el proceso de ensefianza del docente
de preescolar. Lo anterior, a partir de la for-
mulacion de una segunda fase del proyec-

to de investigaciéon que apunta a disefar y
desarrollar talleres dirigidos a docentes de
educacion inicial, egresados del programa,
estudiantes y asesores de préctica profe-
sional docente, que fortalezcan sus habili-
dades didacticas y de mediacién dentro de
las aulas.

Por lo anterior, el encuadre metodologi-
co apoyado en los aportes metodolégicos y
epistemolégicos de Rockwell (2009), Guber
(2001) y Restrepo (2016); permite definir las
técnicas para el trabajo de campo, en cohe-
rencia con el problema de investigacion. La
entrevista semi-estructurada indaga los con-
ceptos e imaginarios que los docentes tienen
acerca de la educacion psicomotriz, comple-
mentando con el uso de registros grabados y
notas de campo, lo que permitié identificar
el rol del docente con relaciéon al surgimien-
to de conceptos como: educacién corporal
(Rigal, 2006), (Picq y Vayer, 2014), educacion
vivenciada (Lapierre y Aucouturier, 1985), el
movimiento como elemento insustituible en
el desarrollo infantil (Le Boulch, 1987), (Wa-
llon, 1976), citado por Rota Iglesias, 2015);
datos codificados mediante técnicas de codi-
ficacion inductiva. De igual manera, se pro-
cede a realizar una lectura general adicional
de las notas, registros, transcripciones y ver-
siones grabadas realizadas en el trabajo de
campo antes de iniciar el andlisis formal con
el propdsito de recuperar detalles que pudie-
ron quedar ausentes en la primera lectura.

Cabe resaltar que, para el proceso de en-
trevista se formularon dos preguntas: la
primera de ellas hace referencia a las con-
cepciones relacionadas con el concepto psi-
comotricidad y la segunda se pregunta por
las estrategias o actividades empleadas en la
formacion en el nivel preescolar en el ejer-
cicio tedrico-practico de la psicomotricidad
como disciplina.
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Metodolégicamente se realiza el andlisis
descriptivo denso, que segun (Geertz, 1973
citado por Rockweell, 2009) consiste en la
integracion de la teoria con los datos codi-
ficados, producto de los instrumentos utili-
zados: entrevistas semi-estructuradas, regis-
tros grabados, notas de campo. Posterior a
ello, se organizan matrices para triangular la
informacién, a partir de la produccion tex-
tual con los que se interpretan y recontextua-
lizan los conceptos a partir de la contrasta-
cion teoria-practica.

Hallazgos significativos

A fin de dar cuenta de lo encontrado en el
proceso investigativo, nos referiremos a los
hallazgos o resultados de investigacién en la
Etapa 1/momento 4 y en la Etapa 2, descrita
con antelacién, a partir de los datos obtenido
en la entrevista realizada a docentes de edu-
cacion inicial o parvularia de la Ciudad de
Villavicencio en Instituciones Puablicas (P)! o
Privadas (O)?. La entrevista se plantea desde
la apertura al campo problémico en dos pre-
guntas fundamentales:

1.Las concepciones relacionadas con el
término psicomotricidad de los docentes
participantes desde la pregunta: ;Qué es
para usted la psicomotricidad?

2.Las estrategias o actividades emplea-
das dentro de las aulas con relacién a la
psicomotricidad en términos de movi-
miento, relacion mente/cuerpo y motricidad
fina/gruesa.

3 (P) Docentes participantes de instituciones edu-
cativas publicas. Se marcan con P#, para designar
el namero de codificacién analitica de datos.

4 (O) Docentes participantes de instituciones edu-
cativas privadas. Se marcan con O#, para desig-
nar el nimero de codificacién analitica de datos.

Para dar cuenta de los hallazgos inves-
tigativos nos valdremos de cuatro concep-
tos categoriales emergentes, resultado de la
exploraciéon con los docentes participantes,
a partir de las preconcepciones sobre edu-
caciéon psicomotriz en educaciéon preescolar
(parvularia), a saber: movimiento, relacion
mente/cuerpo, motricidad fina/gruesa,
base de la inteligencia.

Movimiento

Con relaciéon al concepto movimiento, se
encuentra que se reconoce “movimiento y
actividad” como elementos fundamentales
en la educacién psicomotriz y se destaca
como espacios de formaciéon adaptable; es
decir, circula el imaginario de que se pue-
de abordar actividades motrices tanto en
espacios amplios y abiertos, como en espa-
cios cerrados: “sea en el aula convencional de
clase o cualquier rincon fuera de este... El lugar
no es visto como un problema, siempre y cuando
permita un trabajo adecuado” (O1); y para dar
cuenta del concepto por el que transitan los
participantes, en relacién con su experiencia
refieren: “Psicomotricidad es la actividad que el
ninio tiene para manejar su cuerpo...” (O3); “Son
todas aquellas actividades que nos, que se desa-
rrollan con los nitios con base en el movimiento”
(02). No hay evidencia de una construccién
tedrica, abordada por los entrevistados que
dé cuenta de esta apropiacion, en términos
de la importancia del movimiento como un
elemento vital para el buen desarrollo psico-
motor (Campo, 2010).

El movimiento como ejecucién de activi-
dades esta presente en las preconcepciones
de los maestros participantes, asi: “...toda cla-
se de movimiento bien sea en el aula, en el patio,
en toda esquina y en todos nuestros rinconcitos
que trabajamos con nuestros ninos, hay estamos
dandole la oportunidad a los nitios para desarro-
llar habilidades...” (O2), lo que denotaria a
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la psicomotricidad como la oportunidad de
desarrollo de las diferentes habilidades y de
creatividad en los nifios y las nifias dentro
del aula.

En algunos casos el término movimiento
se concibe y utiliza desde el sentido comtn y
es meramente desde el hacer sin ningtn co-
nocimiento propio de la educacioén psicomo-
triz. A este respecto se puede afirmar que el
concepto que posee este grupo de educadores
acerca de la disciplina debe ser reconstruido
para generar una mayor complejidad en su
abordaje tedrico y su rol como maestros.

Relacion mente-cuerpo

Entre los hallazgos mas significativos se
encuentra que la psicomotricidad como dis-
ciplina, que es puesta dentro del aula pre-
escolar o parvulario, es definida desde el
término psiquis, para aproximarse a los pro-
cesos psicologicos y mentales que ocurren
dentro del desarrollo cognitivo de los nifios
y nifias en la etapa preescolar, y se hace uso
del concepto de motricidad para referirse al
movimiento que se lleva a cabo en diferentes
escenarios escolares:

“Bueno, psicomotricidad, para mi es, bue-
no “psico” todo lo que tiene que ver con la
mente, con lo que el nifio piensa o con lo que
él.... los conceptos que él tiene de algunas
cosas segtn lo que haya vivido en su entor-
no. Y motricidad con lo todo lo que va con
los movimientos de su cuerpo.” (P2).

“Es el enlace que hay, como dice la palabra
lo “psico” con lo motriz. El pensamiento 16-
gico del nifio con el movimiento” (O4).

Dentro de esta categoria se destaca la inte-
raccion e interrelacion entre tres componen-
tes de la psicomotricidad como categoria,
a saber: el movimiento, el conocimiento y las

7

emociones: “...es una disciplina que se basa en la
interaccion del conocimiento y de la emocion, y
del movimiento para el desarrollo de cualquier ser
humano...” (P4); relacionando pensamiento
y desarrollo, sin evidencia de apropiacion
de argumentos desde referentes tedricos, sin
embargo se acercan a lo expuesto por Gutié-
rrez (1991), quien asegura que la psicomo-
tricidad y su educacion se fundamenta en la
motricidad, en la que el ser humano se consi-
dera una unidad y no una dualidad en la que
estan involucrados tanto el espiritu como el
cuerpo, al mejor estilo cartesiano, por lo que
el trabajo que realizado dentro del aula se
debe adaptar a la totalidad del sujeto en re-
lacién a: mente-cuerpo.

Motricidad fina vs motricidad gruesa

La tercera categoria emergente hace rela-
cion a la distincion entre motricidad fina/
gruesa. Dicha construccion separa lo concep-
tual entre lo que se entiende por motricidad
gruesa y motricidad fina, y la manera como
cada una de ellas acttia en la trasformacion
de los cuerpos de los parvulos, concepciéon
incorporada en los docentes de la Ciudad de
Villavicencio tanto del sector ptblico, como
del sector privado:

“...Bueno nosotros vemos la psicomotri-
cidad desde dos aspectos. Manejamos la
psicomotricidad fina y la psicomotricidad
gruesa...” (P6).

“...Bueno el concepto que manejo yo de
psicomotricidad es todo el movimiento
que tiene que ver con el cuerpo. Que entra
en la parte que tenemos unas dos subdivi-
siones que es motricidad fina y motricidad
gruesa” (06).

“Tenemos dos tipos de psicomotricidad
que es fina y gruesa. Fina es aquella que ne-
cesita un poco mas de atencién y exactitud
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y la gruesa es la que desarrollamos a tra-
vés de todo el cuerpo, como saltar, correr y
demas” (P7).

“Y la motricidad fina es lo que manejamos
nosotros como 6culo manual, que todo lo
que tiene ver por ejemplo haciendo collares,
haciendo corrugado, que manejamos las ti-
jeras y manejamos diferentes actividades
dentro del aula.” (O6).

“...bueno como ustedes saben en la educa-
cién preescolar las dreas son integradas, la
psicomotricidad en todos los aspectos, con-
centrandonos de pronto en la fina cuando
desarrollamos actividades como el rasgar,
como el colorear, desarrollo de guia, la di-
mensién corporal, trabajo de ejercicios, el
trabajo de correr, de saltar, en cancha, como
seguimiento de una linea...” (O7).

Por otra parte, los educadores definen las
habilidades motoras gruesas como aquellas
relacionadas con el desplazamiento como:
correr, saltar y caminar, y ponen la respon-
sabilidad de su desarrollo a la escuela pre-
escolar y parvularia: “En la motricidad gruesa
manejamos todo lo que es el movimiento corpo-
ral, que mantienen brazos piernas y todo lo que
mantiene con la estimulacion en ejercicios” (06).
Con relacion a la motricidad fina, las defi-
nen como “acciones que realiza el nifio con
las manos; colorear, rasgar, recortar” (P1), lo
que denota su tendencia a ver al cuerpo frag-
mentado en términos del movimiento grue-
so y/o fino, dependiendo de la actividad
(individual) que va a desarrollar el parvulo
dentro del aula.

Frente a esta concepcion existen autores
como Cortés y Del Socorro (1996), definen
la psicomotricidad como un concepto en-
marcado a partir de dos acepciones “psico”
que refiere a todo lo que caracteriza al ser
humano como persona, su area espiritual y

afectiva, su intelecto, los procesos mentales
y hasta el pensamiento. En pocas palabras
todo aquello que lo conduce a tener una con-
ciencia. “Motricidad” manifiestan una con-
cepcion a partir de la cual el movimiento, el
cuerpo y su accionar, hacen parte de si. Ha-
ciendo referencia esta vez a todos los aspec-
tos fisicos y las causas de las sensaciones que
percibimos.

Una preocupacion notoria es la lectoescri-
tura en los menores, como proceso, donde se
proponen estrategias finas® como: colorear,
amasar, rasgar, punzar entorchar, arrugar papel,
recortar, pegar, dar grafia a los trazos, el desa-
rrollo de guias, la union de puntos, para motri-
cidad gruesa en cambio proponen activida-
des* como: correr, saltar, trepar, agarrar, soltar,
lanzar, segquir caminos o lineas, ejercicios de
equilibrio, agilidad, el baile y la danza, llevadas
a cabo de manera comun en espacios abier-
tos como canchas, y en la clase de educacion
fisica:

“...los nifios deben prepararse para el pro-
ceso lecto-escritor y deben fortalecer seg-
mentos corporales como las manos y los
dedos” (P3).

“...como puede deducirse, la motricidad
gruesa estd basada en movimientos libres
y espontdneos que surgen del uso de nues-
tro cuerpo para integrarnos al entorno socio
cultural que determina nuestra cotidiani-
dad. Por consiguiente, estd implicita en la
mayoria de los eventos que realiza el hom-
bre...” (O6).

5 Estas estrategias son recogidas de la totalidad de
las encuestas realizadas, tanto de los docentes del
sector publico, como del sector privado, hecho
que llama la atencién de las investigadoras.

6 Enlasencuestas no se usa el término “estrategias”
para hablar de la motricidad gruesa. A cambio se
usa el de “actividades”, lo que enfatiza la visi6n
fragmentada del cuerpo frente al movimiento.
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Es importante sefialar que autores como
Pentoén (2007), reconocen el desarrollo de la
motricidad gruesa en una estrecha relacion
con los movimientos y acciones que com-
prometen grandes miusculos corporales y
posturales, que por ende refieren a grandes
actividades de todo el cuerpo o por lo menos
de grandes segmentos de este. Para el caso
de motricidad fina establecié6 una relacion
de esta con el trabajo que llevan a cabo pe-
quenos grupos musculares especialmente de
partes especificas del cuerpo humano como
lo son la cara, las manos, los pies en que
unos y otros dependen mutuamente, en tan-
to pertenecen a un mismo sistema corporal,
es decir que, la motricidad fina y motricidad
gruesa, son elementos vitales y constituyen-
tes de la psicomotricidad.

Psicomotricidad e inteligencia

La psicomotricidad es otro de los concep-
tos emergentes dentro de la interaccion con
los docentes de las instituciones en la Ciu-
dad de Villavicencio, reconocida como con-
cepto esencial que se constituye en elemento
fundamental para mejorar en la escuela los
procesos de ensefianza y de esta manera fa-
vorecer el aprendizaje del nifio:

“...los nirios deben de tener un buen desarrollo
psicomotriz que este muy bien dirigido, para que
no tengan dificultad cuando se inicie la bdsica
primaria y el bachillerato” (O3).

“desde los primeros arios debemos empezar a
trabajarles a los nirios todo lo que tiene que ver
con movimiento, todo lo que tiene que ver con la
parte del juego, la liidica” (O8).

“...trabajamos la psicomotricidad en todos los
aspectos, concentrindonos de pronto en la psi-
comotricidad fina cuando desarrollamos acti-
vidades como el rasgar, como el colorear, como
desarrollar guias para seguir punticos...” (O7).

Para definir el constructor de psicomo-
tricidad se alude al desarrollo mental a
partir de una adecuada estimulaciéon de
esta disciplina:

“Bueno, para mi la psicomotricidad es la base de
la inteligencia. Es por ello que, nosotros, desde
los primeros arios debemos empezar a trabajar-
les a los nirios todo lo que tiene que ver con mo-
vimiento, todo lo que tiene que ver con la parte
del juego, la liidica. Porque con relacion a esto,
a estos avances que se hacen, esto tiene que ver
mucho con el desarrollo del pensamiento y de la
inteligencia del nirio” (O1).

Con relacién a la pregunta sobre las es-
trategias empleadas por los docentes para
trabajar la psicomotricidad en los nifios se
encontrd, sin embargo, que las actividades
planteadas estan dentro del &mbito de lo tra-
dicionalmente utilizado, en el siguiente ran-
go de hallazgo, siendo (1) el méas encontrado:
1.- colorear, rasgar, correr y saltar. 2.- Activida-
des manuales, 3.- juego y ludica.

En cuanto a colorear, rasgar, correr y saltar,
se plantea como actividades que posibilitan
un buen desarrollo de la psicomotricidad
en el preescolar, asi como el fortalecimiento
de los musculos que tienen que ver con los
movimientos finos para desarrollar un me-
jor equilibrio corporal, de esta manera se ad-
quiere mayor confianza para el momento en
que se necesite hacer trabajos que requiera
utilizacion de trazos:

“...a diario desarrollamos una variedad de acti-
vidades, cuando estamos rasgando, cuando tra-
bajamos recortado, cuando hacemos arrugado....
Y cuando vamos al patio toda clase de movimien-
to, lanzado con pelotas, correr...” (0O2).

“...Diariamente en las actividades planeadas
dentro del plan de estudio de la institucion. Pues
se realizan que rasgar, que pegar...” (P3).
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“...interviene todo lo que tiene que ver con la
parte de los movimientos de la mano. Entonces
esto se fortalece a través de los ejercicios de pin-
zas, de agarre, el hecho amasar, de modelar con
plastilina, del rasgado, del pegado... Y el movi-
miento en general, lo que es el correr, caminar,
trotar, marchar, trepar, escalar, esto también
ayuda...” (O8).

“Bueno trabajamos muchas, muchas actividades
como lo son el boleado, el entorchado, colorear,
lineas diferentes, lo que son dibujos y lo que es
las actividades en el tablero que me gusta que los
nifios pasen a trabajar en el tablero con marcado-
res también me gusta mucho y lo que, lo prictico
mucho” (P6).

Cortés y Del Socorro (1996), sefialan que
actividades como recortar, colorear, pegar, ras-
gado y dibujar, son procesos o acciones que
requieren del movimiento de los ojos, las
manos e incluso los dedos integrados en es-
tas actividades en especifico, y desde ellas se
pueden desarrollar habilidades en los nifios
tales como: coordinacién viso-manual y la
capacidad de responder ante estimulos del
exterior. Reconocen también la motricidad
fina como indispensable, pues aseguran, se
encuentra implicita en la mayoria de las ac-
ciones corporales:

“...actos tan simples como el correr o el caminar
conllevan al nifio o la nifia a usar su cuerpo de
manera global, pues para el mismo se hace nece-
saria una sincronizacion entre brazos y piernas,
lo que va a permitir la obtencion de movimientos
mds eficaces y armonicos...” (O8).

Otras actividades mencionadas en términos
de herramientas didacticas que propician el
desarrollo psicomotriz relacionados con la
inteligencia, en los menores, son: recortado,
moldeado y pintura, sin definir el grado de al-

cance de dichas actividades o especificar su
implementacién dentro del aula; ademas de
actividades fisicas como: gatear, trepar:

“...tengo punzado, tengo el recortado, tengo
ddctilo pintura, tenemos todo lo que es de la dan-
za, el baile...” (O1).

“...cuando vamos al patio toda clase de movi-
miento, lanzado con pelotas, correr, saltar, ga-
tear, toda clase de desplazamiento, equilibrio,
coordinacion, pues para mi todo eso son activi-
dades que nos llevan al desarrollo de una buena
psicomotricidad en un nirio de preescolar” (O2).

“...inicialmente se empieza todo lo que tiene ver
con los movimientos bdsicos, de marcha. Luego
iniciamos ya movimientos mds finos...” (O8).

“...trabajamos muchas, muchas actividades
como lo son el boleado, el entorchado, colorear,
lineas diferentes, lo que son dibujos y lo que es
las actividades en el tablero...” (P6).

Otro elemento que emerge en las respues-
tas de los docentes es el uso del juego no solo
en términos de ayuda o apoyo al desarrollo
corporal y motriz, sino también al psicolégi-
co y las habilidades mentales (inteligencia):

“La estrategia que utilizo para desarrollar la
motricidad con mis estudiantes es, a través del
juego, porque ellos a través del juego adquieren
mds facilidad, por ejemplo, para ensefiar lo que es
lateralidad, izquierda-derecha, coloreados, trazos
y direccionalidad que es como lo bdsico para el
desarrollo de la “psicomotricidad en el nivel pre-
escolar” (O3).

Frente a lo anterior, el francés Le Boulch
(1987) realiza un aporte importante, en don-
de destaca la importancia que posee el jue-
go para el descubrimiento y el desarrollo
de la lateralidad, manifiesta que los juegos
y actividades de expresion libre, cuando se
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involucra el uso de las extremidades supe-
riores e inferiores, permiten al docente ob-
servar la dominancia lateral de sus estudian-
tes, lo que apoyaria de manera sustancial a
las pruebas escriturales, importantes en la
primera infancia.

Otros autores como Vayer (1977), Garcia
y Berruezo (2013) recomiendan el juego en
la formacién del nifio desde los afios inicia-
les porque contribuye a la formacién del yo
corporal, fortalece el control: ténico, pos-
tural, respiratorio y la estructuracién espa-
cio-temporal, que estimula el movimiento de
las masas musculares para favorecer en su
desarrollo habilidades en el aprendizaje de
la lectura, la escritura y el célculo.

Lo manual vs juego (Iudica)

En el discurso analizado, las actividades
manuales, son entendidas dentro de la mo-
tricidad fina, con ausencia de desplazamien-
to corporal de manera exclusiva. Estas activi-
dades mencionadas fueron, por ejemplo; los
ejercicios de coloreado, el modelado, el uso
de plastilina, rompecabezas e imédgenes, ade-
mas del trabajo con la escritura, reduciendo
el trabajo en el aula a este tipo de actividades:

“Se manejan actividades con rompecabezas,
imdgenes, coloreado, plastilina y luego se traba-
jan las letras y eso...” (P7).

“...trabajamos muchas, muchas actividades
como lo son el boleado, el entorchado, colorear,
lineas diferentes, lo que son dibujos y lo que es
las actividades en el tablero...” (O2).

Sin embargo, se establece que el juego y
la Iadica representan un potencial que pue-
de convertirse en el principal conductor
del aprendizaje psicomotor, no solo porque
pone a los nifios y las nifias frente a situacio-
nes de equilibrio muy variadas, coordinacio-

nes diferentes de distintos tipos y diferentes
habilidades gimnasticas y de apoyo, incluso
diversas posibilidades de desplazamiento:

“...el nifio realiza movimientos porque tiene
saltar y también estd la parte psicologica por-
que estd...estd contando, estd desarrollando su
pensamiento, tiene que llevar como un conteo
o cuando estamos en un juego también, en un
juego normal; tingo-tango o “al gato y el raton”
que ellos tienen que correr y también uno ve la
parte psicoldgica porque ve como se comporta el
ninio, como comparte con sus comparieros. No se
la psicomotricidad se ve siempre, en todo lo que
uno hace...” (P2).

“...desde los primeros atios debemos empezar a
trabajarles a los nifios todo lo que tiene que ver
con movimiento, todo lo que tiene que ver con la
parte del juego, la liidica.” (O8).

“En el drea del preescolar utilizamos diferentes
materiales y diferentes herramientas diddcticas,
en los cuales podemos implementar el juego y la
lidica para poder activar este proceso en los ni-
fios” (P5).

“... cuando estamos en un juego también, en
un juego normal; tingo-tango o “al gato y el
raton” que ellos tienen que correr y también
uno ve la parte psicologica porque ve como
se comporta el nirio, como comparte con sus
comparieros...” (P2).

Otro de los beneficios que trae el juego
seria la facilidad para la adquisicién de con-
ceptos como la lateralidad y direccionalidad,
permitiendo un aprestamiento previo para
el proceso lecto-escritor:

“La estrategia que utilizo para desarrollar la mo-
tricidad con mis estudiantes es, a través del jue-
8o, porque ellos a través del juego adquieren mas
facilidad, por ejemplo para enseniar lo que es la-
teralidad, izquierda-derecha, también mediante
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coloreados, trazos y direccionalidad que es como
lo basico para el desarrollo de la “psicomotricidad
en el nivel preescolar” (O3).

Consideraciones finales

La presente investigacion identifica como
la heterogeneidad se hace presente en el am-
bito escolar, a partir de las diferentes res-
puestas enmarcados en la construcciéon de
los conceptos claves propuestos: movimiento,
relacion mente cuerpo, motricidad fina, motri-
cidad gruesa e inteligencia; dichos elementos
diversos y complejos develan la diversidad
que se encuentra en las aulas, asi como, los
métodos y didécticas presentes dentro de
ellas, desde los imaginarios de los docen-
tes participantes, de instituciones oficiales
y privadas.

Para dar respuesta a la pregunta: ;Qué
actividades o estrategias usted utiliza en el aula
de clase para desarrollar la psicomotricidad con
sus ninos y ninias?, se encuentran estrategias
didActicas de corte tradicional: colorear, ras-
gar, correr, saltar; uso de actividades ma-
nuales universales y el empleo del juego y
ltdica, denotando los mecanismos didéac-
ticos usados de manera mas comun por los
profesores participantes.

Ahora bien, teniendo en cuenta los resul-
tados de la investigacion y a partir de un
marco histérico/politico de la educaciéon
inicial en Colombia, establecemos que se
requiere una educacién que priorice el de-
sarrollo evolutivo del nifio, para ello es im-
prescindible reconocer la evolucién del ser
a partir de sus bases neurofisiologicas y no
relegar la educacion a una perspectiva asis-
tencialista, pasando por la preparacion para
la primarizacién, que en ocasiones se limita
a actividades con lapiz y papel, no acordes
con los procesos de desarrollo propias de
la edad del nifio, es decir, precocidad en los

aprendizajes no adecuados para la forma-
cion del estudiante, que pueden impedir el
potenciamiento de habilidades.

Tal como se expuso en el marco tedrico y
gracias a un recorrido histérico abordando
autores clasicos y contemporaneos, se puede
apreciar la psicomotricidad, entendida como
categoria, como base constituyente para el
desarrollo de la inteligencia y de diversas
habilidades mentales y motrices en el ser hu-
mano, conduciéndolo a su vez hacia un de-
sarrollo integral. Sin embargo, se encuentra
en los profesores participantes de la Ciudad
de Villavicencio, que no definen de mane-
ra clara ni brindan argumentos respecto al
concepto de psicomotricidad, es decir, no
precisan el significado. Su definiciéon es mas
cercana a que tan importante puede ser esta
disciplina y sus consecuencias positivas para
la vida de los menores.

Asimismo, los resultados de la investi-
gacién, muestran la necesidad de fortale-
cer la formacién de los docentes en temas
relacionados con la educacién psicomotriz,
imprescindible para favorecer el desarrollo
escolar, dado la importancia que esta tiene
para el aprendizaje, desde conceptos cla-
ves como: temporalidad, lateralidad, esquema
corporal, relacion espacial, entre otros, enten-
diendo que son fundamentales para que el
nifio asimile de manera comprensiva: pasos
de operaciones matematicas compuestas, procesos
como la lectura , la escritura y la aceptacion de
su imagen corporal.

La psicomotricidad debe ser considerada,
entonces, como un elemento diagndstico del
desarrollo de las dimensiones del nifio, por
lo tanto, debe ser transversal en el proce-
so de formacién en el preescolar; asimismo
debe ser un curso fundamental en los planes
de estudio de las Licenciaturas en Educacion
Infantil o Educacion Inicial.
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Resumen

El articulo de investigacion surge a partir de la experiencia como docentes universitarias, en
la Corporacion universitaria UNIMINUTO, donde se pusieron en evidencia las practicas de
lectura y escritura universitaria. A partir de alli, se establecen los antecedentes frente a la escri-
tura académica y se proponen tres categorias de andlisis: Escritura académica, ensefianza de la
escritura académica y docente-estudiante universitario. Para el desarrollo de la investigacion
se emple6 un método cualitativo por medio de la triangulacion entre teoria y practica. Final-
mente, la investigacion concluye con la propuesta de un plan de escritura para la elaboracién
de textos académicos criticos.

Palabras claves: Escritura Académica, Ensefianza de la Escritura Académica, Docente-estu-
diante Universitario, Pensamiento Critico.

Abstract

The research article arises from the experience as university teachers, where the university rea-
ding and writing practices were evidenced. From there, the antecedents are based on academic
writing and three categories of analysis are proposed: Academic writing, teaching academic
writing and university teacher-student. For the development of the research, a qualitative me-
thod was used through triangulation between theory and practice. Finally, the investigation
concludes with the proposal of a writing plan for the elaboration of critical academic texts.

Keywords: Scademic Writing, Teaching Academic Writing, University Teacher-student,
Sritical Thinking.

Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia 20



Los retos de la ensefianza de la escritura académica en el ambito universitario

Introduccion

La escritura académica es quiza uno de
los temas mads consultados, cuestionados y
trabajados por diversos entornos, pues es
claro que su incidencia en las practicas uni-
versitarias y en los constructos conceptuales
e investigativos es trascedente. Los escritores
académicos y los docentes cada dia apuntan
con mayor frecuencia a mejorar este proceso,
sin embargo, resulta importante mencionar
que en muchas situaciones se abandona el
proceso riguroso que exige esta practica. En
tanto que:

La escritura ha de instaurar esa correlacién
entre expresién y contenido - la funcion se-
mibtica - acto en el que se pierde cualquier
inocencia, porque es la estrategia discursiva,
de para qué escribo, para quién y qué digo
lo que regula tomas de posicion y esfuerzo
en el manejo adecuado de dichas correlacio-
nes. (Jurado, 1992, p. 39)

Desde esta perspectiva semiética de la
escritura se entiende que no solo hace par-
te de una tarea académica que enfrentan
estudiantes y docentes universitarios, sino
que moviliza la organizacién de un discur-
so tedrico-conceptual en una determinada
estructura, este transito se debe concebir
como un proceso y no como un resultado, ya
que lo que intenta un escritor académico es
consolidar el aprestamiento de saberes con
un fin comunicativo.

Por lo anterior, el presente articulo elabora
un recorrido de antecedentes de los tltimos
diez afios en Colombia sobre la escritura aca-
démica, a partir de ahi se establecen tres ca-
tegorias de analisis: escritura académica, en-
sefianza de la escritura académica y docente
universitario. Posteriormente, se elabora una
triangulacion entre trabajos y percepciones
de estudiantes de primeros semestres de la

Corporacion Universitaria UNIMINUTO en
torno a la escritura, para finalmente presen-
tar una propuesta en cuanto al proceso de
escritura de un ensayo, teniendo en cuenta
aspectos como la planeacion, la escritura, la
revision y la evaluacion.

En este sentido, el articulo es una apuesta
sobre inquietudes que surgen en el d&mbito
de la ensefianza universitaria y los resulta-
dos obtenidos con los estudiantes.

Antecedentes

A continuacion, se presenta el rastreo de
los antecedentes sobre la ensenanza de la es-
critura académica en el nivel universitario, en
total se consultaron 10 articulos publicados
tanto a nivel nacional como internacional,
durante los altimos diez afios (2013 - 2023).
De dicha lectura, se obtuvieron tres catego-
rias: escritura académica, ensefianza de la
escritura académica y docente universitario,
las cuales seran expuestas seguidamente:

Fscritura académica

La cultura escrita se entiende como las prac-
ticas sociales mediadas por el lenguaje es-
crito y constituye una red de significados
compartidos que se construye con practicas
letradas, que incluyen leer, escribir, hablar,
pensary actuar alrededor dela escritura y los
textos. (Gomez, Arreola y Herndndez 2020)

La escritura académica propia de los en-
tornos académicos es la manifestacion del
lenguaje, la expresiéon de la funcién comu-
nicativa y la representacion que se tiene de
la cultura. Es por eso, que es importante en-
tenderla no solo como un producto académi-
co, sino como el proceso por el cual se desa-
rrolla el pensamiento critico y se transmiten
diversas formas de pensar y actuar. En ese
sentido, resulta de vital importancia revisar

21 Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia



Videsmir Benavides Ramirez y Diana Montes Romero

el sentido y significado de la escritura como
transformadora de practicas sociales.

En consecuencia, la escritura académi-
ca debe ser considerada como aquella que
se da en el ambito escolar y universitario y
que de una u otra forma busca dar a conocer
avances, propuestas, investigaciones sobre
temas de interés y se convierte en el produc-
to del proceso de conocimiento. En el ras-
treo se identifican dos aproximaciones: una
de tipo social y otra de tipo lingitiistico de
las cuéles se hablara a continuacion: “Escri-
tura académica refiere a un constructo que
se constituye en una aplicacién y objeto de
enseflanza en la universidad: los estudiantes
estan aprendiendo este tipo de escritura y al
mismo tiempo deben practicarla” (Camps y
Castello, 2013; Cassany y Morales, 2008).

La escritura académica como es sabido es
un estilo de escritura utilizado en el ambito
académico y educativo que tiene caracteris-
ticas especificas y distintivas. Se diferencia
de otros tipos de escritura, como la escritura
creativa o la escritura periodistica, por su en-
foque en la investigacion, la objetividad, la
precision y la rigurosidad.

La escritura académica entonces busca
fomentar la comunicacién efectiva, la pre-
sentacion clara de ideas y la contribucion
al conocimiento en un campo especifico.
Al dominar las convenciones y habilidades
de la escritura académica, los estudiantes y
académicos pueden participar activamen-
te en la investigacién, el intercambio de
ideas y la difusion del conocimiento en sus
respectivas disciplinas.

Desde una perspectiva social se tienen au-
tores como Coronado (2023) quien en su ar-
ticulo de investigacién comprende la escritu-
ra como una practica social o una actividad
que comunica el conocimiento generado en

las distintas disciplinas, haciendo uso de la
investigacion y la reflexion cientifica como
quehacer central. En este sentido se entien-
de que dicha practica se convierte en una
necesidad propia de los integrantes de la co-
munidad académica. Asimismo, Hernandez
y Marin (2018) concuerdan con Coronado
(2023) al afirmar que es una préctica social,
para ellas la escritura conecta pensamientos,
percepciones, experiencias y proyectos de
las colectividades académicas.

Desde la mirada lingtiistica y quizés for-
mal, autores como Martinez y Chavez (2023)
consideran la escritura académica como toda
produccion de tipo oral o escrita que se reali-
za en el ambito académico, ya sean trabajos,
tesis, exposiciones, articulos, entre otros. Del
mismo modo, Herrera (2021) aporta defini-
ciones desde autores que se han dedicado a
la estructuracién de los textos, como Hymes
(1972) quien precisa que es una dimension
mayor que encierra tres conceptos: el reper-
torio verbal, las rutinas lingtisticas y los do-
minios del comportamiento lingtiistico. De
otra parte, Serafini (1994) sehala que para
realizar un escrito se deben tener en cuen-
ta tres fases: primera, la preescritura-acopio
de ideas, generacion de ideas, organizacion
y documentacion. Segunda, la construccién
propia del texto. Y, por dltimo, la revisiéon
para el redactado final. Estos aportes permi-
ten comprender que si bien es cierto la es-
critura académica responde a una actividad
social y cultural, requiere de cierta disciplina
que permita construir y reconstruirla a partir
de los objetivos que tenga el texto, son los
ambitos académicos los que se ven llamados
a llevar a cabo dicho ejercicio.

Construir un texto es un proceso comple-
jo, que implica asumir una serie de etapas
recursivas que ponen en juego factores que
incluyen la naturaleza de la tarea, del con-
texto y del escritor; que incorpora elemen-
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tos relevantes como la memoria de trabajo,
la motivacién o las emociones y los procesos
cognitivos de interpretaciéon y de reflexion.
(Alvarez y Ramirez, 2006; Diaz, 2014)

Por lo anterior y dado el proceso realizado
con los estudiantes de la asignatura electiva
Comunicacion escrita y procesos lectores, se
evidencia que los estudiantes enfrentan di-
versos problemas al escribir, especialmente
cuando se trata de tareas académicas. Estos
pueden variar segtn el nivel educativo, las
habilidades lingtiisticas y la experiencia pre-
via a la escritura.

Uno de los aspectos poco atendidos en la
investigacion educativa en el nivel superior
es aquel que tiene que ver con procesos lec-
tores y de escritura, que sostienen la perma-
nencia de los estudiantes en la universidad.
Carlino (2005), sefiala que cuando dichos
procesos no son favorables en relacién con
los propoésitos educativos, suele pensarse
que el problema es producto de los prime-
ros afos de la escolaridad. (Gémez, et al.,
2020 p.83)

Son diversos los factores que hacen par-
te del proceso de la escritura académica, los
cuales en el transito del colegio a la univer-
sidad muchas veces no se tienen en cuenta,
como lo expresan las autoras a continuacion:

Se cree que la falta de comprensién lectora y
de habilidades para escribir son cuestiones
que se gestaron en el pasado, como conse-
cuencia de una formacién precaria, y que
al nivel de educacién superior sélo le que-
da centrarse en los problemas propios de la
disciplina particular de la que se trate, sin
considerar que la escritura y concretamen-
te la alfabetizaciéon académica posibilitan la
comprension, abordaje y aprendizaje de las
disciplinas. (Gémez, et al., 2020 p.83).

Ensenanza de la escritura academica

En reiteradas ocasiones se ha considerado
que los universitarios tienen una competen-
cia escritural ya adquirida, de ahi que mu-
chas veces los docentes se limiten a solicitar
producciones académicas sin tener en cuenta
las dificultades o falencias de sus estudiantes
frente a la escritura, lo que se evidencia en
el tedio, la desidia y el incumplimiento por
parte de los jovenes.

Por lo anterior, autores como Herndandez
y Marin (2018) consideran que la ensefianza
de la escritura académica debe partir de dos
tendencias: la contextualizacion y la indaga-
cion sobre las relaciones entre la ensefianza,
es decir que es necesario que los estudiantes
se apropien de textos académicos a partir de
la lectura, lo cual les permite identificar es-
tructuras y fines; y por otro lado, indagar so-
bre cémo han sido los procesos de ensefianza
que han recibido con respecto a este tipo de
escritura. Con estos autores coincide, en tér-
minos practicos, Herrera (2021) quien en su
investigacion indag6 sobre como estaban es-
cribiendo los estudiantes de primer semestre
para luego intervenir en dichas falencias, de
modo que demostré que los 54 estudiantes
producian textos con un propésito comuni-
cativo, pero requerian reforzar aspectos de:
coherencia, cohesién, adecuacién, argumen-
tacion y ortografia.

Coronado (2023) afirma que la ensefianza
de la escritura académica ha estado marcada
por dos tendencias: textual y sociocultural,
puesto que por un lado los estudiantes no
cuentan con las herramientas textuales nece-
sarias para producirlos; y por otro, tampoco
tienen un cumulo cultural que les permita
argumentar sobre determinados campos.
De igual forma, Asensio (2019) en su inter-
vencion para el mejoramiento de la escritura
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académica con el taller didactico, demostro
que al implementar tanto el desarrollo de
emision de argumentos como la competen-
cia lingtiistico textual, se logré que mas del
80 % de estudiantes mejoraré su produccion,
partiendo de rubricas de autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion.

Por lo tanto, la ensefianza de la escritura
académica debe partir del reconocimiento de
las falencias de los estudiantes, para poste-
riormente avanzar en la motivaciéon y en el
refuerzo de aspectos socioculturales y lin-
gliistico textuales, de manera que deben ser
los docentes universitarios quienes acudan a
estas necesidades sin dar por hecho que son
competencias ya aprendidas.

Docente universitario

Para esta categoria, segtn los articulos de
investigacion consultados, se exponen dos
tipos de docentes universitarios: aquellos
que desconocen los procesos de escritura
académica y aquellos que generan espacios
de aprendizaje sobre la produccion de estos.

Para el primer grupo, Coronado (2023)
plantea que los docentes carecen de estrate-
gias para ensefiar a escribir textos argumen-
tativos, por lo cual se limitan a aspectos ba-
sicos de la escritura como la ortografia y la
puntuacién, dejando de lado los complejos
como: la toma de postura, el comentario cri-
tico, la cohesion textual, entre otros. De igual
forma, afirma que los docentes tampoco tie-
nen un alto repertorio de produccioén acadé-
mica lo que los lleva a ensefiar algo que en
la préctica desconocen, y por ende no tienen
las competencias necesarias para hacerlo.

Por otra parte, se encuentran los docentes
que si aportan en la ensefianza de la escri-
tura académica, Herndndez y Marin (2018)
exponen que las concepciones que los do-

centes tengan sobre la escritura influyen
directamente en los procesos que se lleven
a cabo en el ambito universitario, ademas
aquellos docentes que constantemente pro-
ducen sus propios textos académicos tienen
mayor éxito a la hora de ensefar al estudian-
tado. Es por ello que, investigaciones como
la de Martinez y Chavez (2023) demuestran
que, al generar espacios como talleres de re-
dacciéon académica, tutorias, compafieros de
escritura, materias donde se llevan a cabo
varias entregas de un mismo texto, se cons-
tituye un proceso cognitivo que conecta los
conocimientos adquiridos con los nuevos,
lo cual posibilita en gran medida los avan-
ces en la escritura desde una perspectiva lin-
giliistico textual y sociocultural.

De ahi que, resulte importante mencionar
que en reiteradas situaciones docentes que
no leen ni escriben son aquellos que presen-
tan mayores grados de exigencia a la hora de
solicitar textos académicos, por consiguien-
te, resulta necesario que el docente universi-
tario afiance estrategias de ensefianza y a su
vez inicie procesos de escritura que le permi-
tan construir un punto de enunciacién valido
para el contexto en el cual se desenvuelve.

Referentes conceptuales: catego-
rias de analisis

Para realizar y poder establecer un esta-
do de la escritura académica y elaborar es-
trategias, herramientas y revisar los retos
que se tienen, se establecieron las siguientes
categorias de analisis a partir de los antece-
dentes y lo encontrado en el trabajo con los
estudiantes: escritura académica, la ense-
flanza de la escritura académica y el rol del
docente y el estudiante universitario. Se em-
plearon los siguientes insumos: por un lado,
una encuesta elaborada a 209 estudiantes de
la asignatura Comunicacion escrita y proce-
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sos lectores I y II de todas las carreras de la
Corporacion Universitaria Minuto de Dios.
Por otro lado, se toman muestras de textos
académicos elaborados por los estudiantes,
los tipos de textos son: ensayos, resefias cri-
ticas y articulos. Por consiguiente, se logra la
triangulacion a partir de la teorfa y la préc-
tica desarrollada en las de la Corporaciéon
Universitaria UNIMINUTO.

Escritura academica

La escritura como manifestacion del len-
guaje es una actividad habitual en los entor-
nos universitarios. Una gran parte del cono-
cimiento que se elabora se expresa a través
de textos que se leen y producen en una
inextricable red de relaciones entre unos y
otros, tanto en formatos monolc’)gicos como
dialégicos. Por ello:

Escritura académica refiere a un constructo
que se constituye en una aplicaciéon y objeto
de ensefianza en la universidad: los estu-
diantes estan aprendiendo este tipo de es-
critura y al mismo tiempo deben practicarla.
(Camps y Castell6 2013; Cassany y Morales
2008, como se cité en Gémez et al 2020, p.80)

La escritura académica se utiliza en di-
versos contextos, como ensayos, resefias,
informes de investigacion, tesis, articulos y
trabajos académicos en general. Su objetivo
principal es comunicar de manera clara y
efectiva los conocimientos, las ideas y los ar-
gumentos en un lenguaje formal y coherente.

A continuacién, se presentan algunas ca-
racteristicas clave de la escritura académica:

1. Formalidad: la escritura académica se ca-
racteriza por su estilo formal y objetivo.
Utiliza un lenguaje claro, conciso y pre-
ciso, evitando jergas, coloquialismos y
términos informales y campos comunes.

2. Estructura organizada: los textos acadé-
micos suelen seguir una estructura clara
y predefinida, que incluye una introduc-
cion, un desarrollo o cuerpo y una conclu-
sion. Cada seccion cumple una funcién
especifica y contribuye a la coherencia y
la comprension general del texto.

3. Uso de fuentes y citas: la escritura aca-
démica se basa en la investigacién y re-
quiere el uso de fuentes confiables y rele-
vantes. Las ideas, teorias y datos de otros
autores se incorporan mediante citas y
referencias bibliograficas adecuadas, si-
guiendo las convenciones de estilo y cita-
cion establecidas (como APA, MLA, Chi-
cago, entre otras).

4. Argumentacion y evidencia: la escritura
académica se basa en la presentacion de
argumentos respaldados por evidencia
solida. Los escritores académicos deben
utilizar l6gica y razonamiento soélidos,
asi como ejemplos, datos, estudios y citas
para respaldar sus afirmaciones.

5. Objetividad: la escritura académica se
esfuerza por mantener una perspectiva
objetiva y evitar el sesgo personal. Se en-
foca en la presentaciéon de informacion
imparcial y en el analisis objetivo de los
datos y las fuentes.

6. Revision y edicion: la escritura académi-
ca requiere un proceso de revision y edi-
cion minucioso. Se presta atencién a la
estructura del texto, la gramatica, la or-
tografia y la coherencia general. La pre-
sentacion del trabajo también es impor-
tante, siguiendo las pautas de formato y
estilo establecidas por la instituciéon o la
revista académica.

Carrasco (2016) plantea en su articulo de
reflexiones de la escritura académica unas
conclusiones que permiten entender cémo
han sido las concepciones que se tienen y las
cuales son punto de partida para compren-
der y mejorar los procesos escriturales, entre
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esas se encuentran: las diferencias abismales
que hay entre las investigaciones realizadas
por los académicos y los resultados que se
obtienen, la concepcién sobre el proposito de
la escritura académica que se distancia del
objetivo comunicativo informar con claridad
y eficacia y la relacion que se ha hecho de la
escritura como un arte hermoso y elegante. Por
otro lado, el autor plantea que siempre se
ha pensado que quien escribe es una perso-
na que tiene un talento para hacerlo, lo que
conlleva a que los estudiantes consideren
que la escritura académica no es para todos,
generando impedimentos. Sin embargo, es
preciso entender la necesidad de que todos
comuniquen y den sentido al proceso de en-
sefilanza-aprendizaje.

Ensenanza de la escritura

La escritura académica y su ensefianza
han sido temas ampliamente discutidos, los
cuales de una forma u otra inciden en los
procesos adelantados por diversas institu-
ciones en el marco del mejoramiento y del
refuerzo de una competencia en construc-
cion continua.

Es de importancia comprender que la es-
critura es un proceso que nunca termina y
que con el pasar del tiempo y la interaccion
con los diferentes contextos se logra modi-
ficar, transformar y mejorar. Asimismo, hay
que considerar que hace parte de un ejerci-
cio que permite exteriorizar construcciones
cognitivas que el ser humano desarrolla,
puesto que:

El texto se define como un hecho comuni-
cativo empirico que se produce por medio
de la comunicacién humana mas que como
algo especificado por la teoria formal. Nues-
tra tarea consiste en describir, de la forma
mas empirica y realista posible, los procesos
por medio de los cuales quienes participan

comunicativamente pueden producir y pro-
ducen textos y pueden recibirlos y los reci-
ben. (Lomas, 1999, p.59)

Por consiguiente, se describen en detalle
algunas de las situaciones que los estudian-
tes expresan a la hora de escribir un texto
académico, pues al preguntarles sobre qué
tipo de texto se les dificulta més, se eviden-
cia, como lo muestra la figura 1, que 119
estudiantes refieren que es el articulo cien-
tifico, seguido del ensayo con 102, esto sig-
nifica que muchos de ellos llegan a las aulas
universitarias sin afianzar la escritura de este
tipo de textos. No obstante, lo que resulta
mas complejo es que la mayoria de los do-
centes omiten la ensefianza de estos porque
dan por hecho que este proceso se ha dado
en la educacién secundaria.

Figura 1l
¢Que tipo de texto se le dificulta mas a la
hora de escribir?

@® Resumen
© Resena

® Ensayo
® Articulo cientifico

Fuente: elaboracion propia
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De acuerdo con los resultados expuestos,
es necesario llevar a cabo clases o talleres
que posibiliten el reconocimiento del tipo
de textos que se desean producir, en tanto
que: “Si el texto es una unidad de comunica-
cion, de lo que se trata segtin la Lingtiistica
del Texto es de estudiar la estructura textual
que hace posible el intercambio de significa-
dos entre hablantes o entre un escritor y sus
lectores” (Lomas, 1999, p.59). Por lo anterior,
y atendiendo a que el texto tiene propdsito
comunicativo, es tarea del docente univer-
sitario ensefiar la macroestructura y supe-
restructura de los textos en cuestién, pues
constantemente se cae en el error de asignar
la escritura de un texto sin haber indagado
sobre las dificultades que presentan los es-
tudiantes, imposible seguir excusando esta
situacion en delegar dichas funciones a los
docentes de secundaria.

Figura 2
(Por qué cree que se le dificulta
la escritura académica?

® Desconoce su estructura
® No es facil redactar argumentos
® No sabe como empezar el texto

Fuente: elaboracién propia

Es asi como, la figura 2 muestra que las
dificultades refieren a la estructura, ya que la
redaccién de argumentos y la lluvia de ideas
son indispensables para dicho proceso. Es

claro que en muchas catedras impartidas el
docente solicita la entrega de textos sin tener
en cuenta que la escritura es un proceso, y
por ende exige una planeacién, una escritu-
ra, una revision y una reescritura.

A continuacién, se presentan los errores
mas comunes en la escritura académica, esto
permite pensar su ensefianza desde el énfa-
sis de los hallazgos.

Repeticion de palabrasy redaccion
en primera persona

En el ejemplo de la figura 3 se evidencia
que el estudiante presenta dos errores de
los mas comunes en la escritura académica:
la repeticion de palabras y la redaccion en
primera persona.

Figura 3

"ﬂjﬂ“wﬁmn a belleza se convierte en concerniente en el munda, ya que, en fas» Anal (2.

diferentes culturas lo atractivo se basa en diferentes tallas, estereotipos y tiene sus parametros.

e e N en bulimia nerviosa estd en 39,7% aung
g £t jo. (G e},
En Colombia los de belleza g ca la sociedad, los medios d 00 as
i Ak, Ao, L ¥ i |
e e e e PR uj Ileguen a tener

Fuente: elaboracién propia

En el primer parrafo, es evidente la re-
daccién en primera persona con la palabra
‘podemos’, este error es constante en tanto el
escritor en términos de expresar su posicion
sobre algin tema, cae en la acostumbrada
forma, sobre todo oral, de incluirse en la si-
tuacién comunicativa, ya que: “En concreto,
algunas manifestaciones tipicas de la lengua
hablada, més o menos dialectales, se empie-
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zan a encontrar con cierta frecuencia en la
lengua escrita” (Serafini, 1994, p.205). Es de-
cir que, las formas que se usan en la cotidia-
nidad son, cada vez con mayor frecuencia,
expuestas en el &mbito escrito.

Asimismo, en el tercer parrafo las pala-
bras: ‘aquellos’” y “procedimientos’, reflejan
la repeticiéon de términos, siendo este uno
de los errores mas comunes en las primeras
entregas de los textos, dado que como lo ex-
presa Serafini (1994): “En un texto escrito, es
una buena norma evitar la utilizaciéon de un
mismo vocablo varias veces en lugares muy
préoximos. Los vocablos repetidos pueden
sustituirse por sinénimos” (p.293).

Puntuacion y Normas APA

Figura 4
Cuando empez6 a producir textos académi-
cos en la Universidad ;Qué fue lo que mas
se le dificult6?

® La ortografia
® La redaccion, el uso de primera persona

Seguir su estructura
® Las normas APA

Fuente: elaboracién propia

La figura 4, evidencia que son las Nor-
mas APA las que mas se les dificultan a los
estudiantes, lo cual apoya de manera con-
tundente las ideas expresadas anteriormen-
te sobre la redaccién en primera persona y
la estructura.

Por consiguiente, la puntuacion como se
evidencia en la figura 5, al ubicar el punto y
coma (;) después de la palabra: ‘pequenas’,
se cometen dos errores, el primero refiere al
uso inadecuado del punto y coma pues de-
beria utilizarse solo la coma, cabe aclarar que
la mayoria de los estudiantes universitarios
se encuentran con serios problemas cuando
deben hacer uso del punto seguido, la coma
o el punto y coma. Esto quizas se debe a que
la ensefianza de la puntuacién, en ocasiones,
ha estado situada sobre la regla sin acudir a
un propoésito comunicativo. El segundo, con-
siste en el uso de la maytscula después del
punto y coma (;).

Figura 5

 Aplica incluso con las diferencias de edades mas pequeas; No es lo mismo lo E‘
que vives a los diez que a los doce, igual con los dieciséis y los dieciocho, entre otras.
Todos debemos vivir ciertas cosas antes de comprometermos con ofra persona y aun
cuando lo hagamos, no debemos sacrificar nuestra propia vida por acompariar a la otra

posora-— 02,10 _palgoras

laciones con grandes diferencias de edad
manipulacién, no

Fuente: elaboracién propia

En la figura 6, el estudiante presenta va-
rios errores al momento de realizar la cita
textual, esto de una forma u otra permite con-
trastar lo expresado en la encuesta. Primero,
no se evidencia una conexion entre la cita y
lo que afirma el autor del texto, la cual se da
por medio del uso de conectores; segundo,
se omite la coma en los datos bibliogréficos
de autor de la cita; tercero, no se disminuye
el tamafo de la fuente. Aunque el error uno
aplica al contenido, y el dos y tres a la estruc-
tura, es preciso aclarar que el texto es una
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Figura 6

Fuente: elaboracién propia

unidad que acude a una situacién comunica-
tiva'y que, por ende, tanto el contenido como
la forma tiene igual importancia, pues como
lo afirma Lomas (1999) “el texto sea no tan-
to una suma de oraciones como un artefacto
planificado con una orientacién pragmaética”
(p.59). Es decir, concebirlo como un todo.

Por dltimo, se afirma que las evidencias
obtenidas demuestran las dificultades mas
comunes en la produccién de textos acadé-
micos por parte de los estudiantes de pre-
grado de I y II semestre, esto tiene un doble
objetivo: uno, comprender que la escritura
es un proceso continuo, de ahi la necesidad
de pensar su ensefianza desde los momen-
tos de lluvia de ideas, planeacion, escritura,
revisién y reescritura. Dos, movilizar los es-

pacios académicos a la identificacién de los
problemas de escritura con el fin de disefar
didécticas que permitan mitigarlos. Puesto
que, como lo afirma Jurado (1992) “los pro-
blemas de las deficiencias escritoras en los
estudiantes universitarios tienen su origen
en el modo en que la escuela concibe la lec-
to-escritura” (p.38), es urgente entenderla
desde una perspectiva comunicativa que
convoca a los maestros de los diferentes ni-
veles de la educacién en Colombia.

Docente y estudiante Universitario

Teniendo en cuenta lo mencionado, es im-
portante tener presente que el docente en la
universidad es una figura clave, que no sélo
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transmite una informacion, es el que permite
que se dé la interaccién entre el estudiante y
el conocimiento. En palabras de Carlino: es
en la interaccion entre el docente-estudiante
donde radica la posibilidad de establecer un
vinculo. Y es en la relacion que se teje que
permite que el aprendizaje de la escritura
académica no solo cobre vida, sino que sig-
nifique, y ademds permita de acuerdo con
Gottschalk y Hjortshoj (2004) (como se cita
en Carlino 2005):

La exposicion del docente tiene funciones
especificas de gran valor potencial: proveer
informaciéon actualizada sobre investiga-
cién y teoria recientes, sintetizar ideas que
se encuentran dispersas en la bibliografia,
sefiala contradicciones y problemas implici-
tos, adaptar explicaciones a los estudiantes
y transmitirles entusiasmo, [sin embargo,]
la escritura y el habla pueden ser utiliza-
das por los alumnos para construir mejores
comprensiones y también para incrementar
su retencion, porque los estudiantes recuer-
dan mejor lo que ellos han dicho (en tanto es
su propio conocimiento) que lo que los do-
centes [y los libros] les han contado (p.20).

El docente universitario por un lado jue-
ga un papel esencial en el sistema educativo
superior en la formacién de los estudiantes,
el avance del conocimiento y el desarrollo de
la sociedad en general. A continuacion, se
detallan algunas de las razones que resaltan
su relevancia:

El docente como un transmisor del cono-
cimiento: el docente universitario es el encar-
gado de impartir los contenidos académicos
y transmitir el conocimiento especializado a
los estudiantes. Su experiencia y dominio en
su area de experticia permiten que los alum-
nos adquieran habilidades y conocimientos
especificos, formando asi a futuros profesio-
nales y expertos en diversos campos.

Como fuente de inspiracién y motivacion:
un buen docente universitario puede mar-
car una diferencia significativa en la vida de
sus estudiantes, al inspirarlos y motivarlos
para que se esfuercen en alcanzar sus metas
académicas y personales sobre todo en estas
épocas de incertidumbre y de inteligencia
artificial. Su pasién por el conocimiento y su
capacidad para comunicar de manera efec-
tiva pueden fomentar el interés y la curiosi-
dad intelectual en los estudiantes.

Propicia el fomento y desarrollo del pen-
samiento critico: los docentes universitarios
enseflan informacién, también cultivan el
pensamiento critico en sus estudiantes. Esti-
mulan el anélisis, la reflexién y el cuestiona-
miento de ideas, lo que ayuda a los alumnos
a desarrollar habilidades para resolver pro-
blemas de manera creativa y racional.

La investigaciéon y desarrollo del cono-
cimiento: muchos docentes universitarios
combinan la ensefianza con la investigacion.
Su labor investigativa contribuye al avance
del conocimiento en sus respectivas discipli-
nas, tiene un impacto directo en el progreso
cientifico, tecnolégico y social.

Pone en evidencia la orientacion acadé-
mica y profesional: del docente universitario
no se limita a impartir clases, también brin-
da orientacién y asesoramiento académico
y profesional a los estudiantes. Ayuda a los
alumnos a identificar sus intereses y fortale-
zas, y les ofrecen recomendaciones para ele-
gir areas de especializacién y planificar su
futuro profesional.

Asume el rol como modelo a seguir: el do-
cente universitario suele ser modelo a seguir
para sus estudiantes. Su dedicacién, ética
y compromiso con la excelencia académica
pueden influir positivamente en la forma en
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que los estudiantes abordan su aprendizaje
y sus responsabilidades como ciudadanos.

Sobran las razones acerca de la importan-
cia y la necesidad del docente en la univer-
sidad y su relacion con los estudiantes que
también tienen un rol y unas funciones par-
ticulares. En ese proceso se establece una
sinergia con el estudiante que le permite lle-
var al maximo sus potencialidades y logra
entender el rol que tienen la escritura y la
lectura como dimensiones fundamentales
en el desarrollo académico y profesional.

Propuesta de intervencion

Teniendo en cuenta lo trabajado hasta el
momento desde el analisis de los procesos
de escritura con estudiantes universitarios,

se proponen a continuacién los siguientes
aspectos: proceso de escritura y evaluacion.

Proceso de escritura

Serafini (1994) plantea la necesidad de tra-
bajar la escritura a partir de tres momentos:
la preescritura, la escritura y la postescritura,
estas etapas permiten que el escritor acadé-
mico retome su texto una y otra vez, ademaés
que lo considere como una construccién que
requiere unas bases y por ende unas constan-
tes modificaciones al punto de lograr el fin
comunicativo que busca. La escritura en un
ejercicio constante de revision y correccion,
lo cual permite que el estudiante de una u
otra forma identifique sus falencias y logre
trabajar sobre ellas. A continuacién, se expo-
ne la propuesta del proceso de escritura.

Tabla 1

Proceso de escritura de un ensayo

Etapas / aspectos Preescritura

Escritura

Postescritura

Organizacion de un plan
de escritura que permita
acopiar, generar y orga-
nizar las ideas a partir de
la documentacion.

Estructura

El texto debe contener
una tesis, un desarrollo
con argumentos y una
conclusién. Todo lo ante-
rior a partir de un didlogo
con autores de referencia.

Lista de chequeo que
permita revisar el cum-
plimiento de la estruc-
tura mencionada en la
etapa de la escritura.

Elaboracion de  un
plan de escritura (ta-
bla 2), el cual permite
que las ideas se gene-
ren, y se apliquen a una
cierta organizacion.

Elementos
de la etapa

Elaboraciéon del ensa-
yo desde la estructu-
ra mencionada como
versiéon inicial de la
escritura académica.

Revision de: redaccion
de primera persona, or-
tografia, repeticion de
palabras, puntuacién y
normas APA. (Aspectos
hallados en los textos de
los estudiantes)

Autoevaluacion del
plan de escritura des-
de una propuesta de
rabrica (tabla 3)

Evaluacion

Autoevaluacién y coeva-
luacién de las dos prime-
ras versiones del ensayo
(tabla 4)

Heteroevaluacion de
la entrega final del tex-
to, con la rudbrica de
la tabla 4.

Fuente: elaboracién propia
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Preescritura: plan de escritura

El plan de escritura permite que el es-
tudiante genere y organice las ideas que
expondra en el ensayo, es tan importante
como el ensayo en si, puesto que, en mu-
chas ocasiones se inicia la escritura direc-
tamente del texto solicitado sin tener en
cuenta un previo plan que permita visuali-
zar lo que se desea comunicar en el texto.
Por lo anterior, Serafini (1994) propone que
“antes de ponerse a escribir sobre cualquier
asunto, es preciso realizar un buen trabajo
preparatorio. ;Por dénde empezar? Ante

todo, se necesita trazar un plan” (p. 21). Es
por ello, que se plantea el siguiente plan
de escritura como una aproximacién a la
pregunta anterior:

Escritura y post-escritura

Durante la producciéon del texto, para
este caso un ensayo, el estudiante compren-
derd que aquellos aspectos concretos espe-
cificados en el plan deben convertirse en
una unidad, por ende: “Después de haber
reunido y organizado las ideas y de haber
creado un esquema del escrito, empieza el

Tabla 2

Plan de escritura

Tema (Se menciona el tema que se va a trabajar y el porqué de ese tema)
Posible titulo (Se menciona el posible titulo que le daré al ensayo, debe ser corto y a la
vez llamativo para el lector)
i Se menciona la tesis a desarrollar la cual debe ser una afirmacién o nega-
Tesis por g
desarrollar cion sobre el tema, NUNCA serd una pregunta)
Apartados (Se proponen los subtitulos de los apartados que desarrollarén, en lo posi-
propuestos ble dos o tres apartados, los cuales desarrollan las lineas argumentativas)
(Se escriben las citas textuales que servirdn como base argumentativa, se
. debe tener en cuenta las normas APA para citas mayores o menores de
Citas textuales P y
40 palabras, para citas desde el autor o desde el texto, de manera que la
P p q
citacion quede bien hecha. Maximo 4 citas textuales)
Enumeracién (Se enumeran los argumentos, los cuales se desarrollan a partir de las
de aroumentos citas textuales, por cada cita hay 1 o 2 argumentos. Cada argumento se
st escribe en una oracién y se deben enumerar)
A qué conclusién | (Se debe mencionar en un enunciado de dos reglones cual es la conclu-
se quiere llegar |Siona la que se pretende llegar)
Referencias (Se referencian los textos empleados para el sustento argumentativo. Con
normas APA)
NOTA: Deben desarrollar este plan de escritura en la cuadricula que se propone, y completar
todos los campos, porque de esto depende el éxito de la escritura.

Fuente: elaboracién propia
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proceso de produccion del texto” (Serafini,
1994, p. 127). En decir que, la tarea del es-
critor consiste en hilar los elementos desa-
rrollados en el plan de escritura teniendo en
cuenta la estructura a la que corresponde
el texto y el propdsito comunicativo que se
persigue. La propuesta consiste en que los
estudiantes lleven a cabo tres entregas del
ensayo, la cuales corresponden a un proce-
so de autoevaluacién, coevaluacion y final-
mente, la heteroevaluacion, dichas entregas
serdn evaluadas con la rabrica expuesta en
la tabla 3.

Evaluacion

La evaluacién, por lo menos en el cam-
po de la produccién escrita, no podra con-
siderarse como un proceso vertical del cual
solo participa el docente, sino que es preci-
so comprender que la escritura se encuentra
en una constante transformacion y lo mas

importante es que el estudiante a través de
la autoevaluacién y coevaluacién reconozca
sus falencias y siga trabajando en ellas. En
este sentido, se entenderé la evaluacion des-
de una perspectiva formativa puesto que se
pretende “hacer de la evaluaciéon una parte
del aprendizaje, para el aprendizaje signi-
ficativo— y sus actores, no solo el docen-
te evalta, sino también los estudiantes—
(Atorresi y Ravela, 2009, p. 5). Es decir,
que la evaluacién estd disefiada como un
proceso durante la escritura del texto y no
como un producto final, pues el estudiante
valora el trabajo de sus compafieros a partir
de las socializaciones dadas y reconstruye
las experiencias que los ensayos le gene-
ran. Asimismo, se propone una rubrica de
autoevaluacién del plan de escritura (ta-
bla 3) y una rabrica de evaluacion (tabla 4)
que permita reflexionar, evaluar el proceso
desde la autoevaluacion, la coevaluacién y
la heteroevaluacion.

Tabla 3

Ruabrica de evaluacién - plan de escritura

Excelente

Aceptable

Insuficiente

El plan de escritura plantea

un tema claro no es claro

El tema del plan de escritura

El plan de escritura no tiene tema

El plan de escritura plantea

un titulo llamativo el tema

El titulo tiene poca relacién con | El titulo no es llamativo y no se

relaciona con el tema

El plan de escritura plantea

una tesis evidente

La tesis es confusa no esta

El plan de escritura no tiene tesis

El plan de escritura propone
citas textuales les

Se evidencian las citas textua-

Solo se toman datos bibliograficos

El plan de escritura propone
argumentos

Se evidencian claramente los
argumentos

Solo se enumeran los argumentos

El plan de escritura evidencia
una conclusion

Existe una idea muy regular
sobre la conclusion

No hay una conclusion evidente en
el plan de escritura

El plan de escritura relaciona
los referentes bibliograficos

Solo cita una referencia biblio-
grafica

No hay referentes bibliograficos

33

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 4

Ruabrica de evaluacién - proceso evaluativo

Excelente Aceptable Insuficiente

E |Presenta de manera explicita | La tesis es algo confusa No se presenta una tesis en el
s |la tesis ensayo
t |Se sustenta la tesis a partir de [ Los argumentos son insuficien- | No existen argumentos que
r |argumentos tes para sustentar la tesis sustenten la tesis
U | Presenta citaciones de autori- | Presenta muy pocas citas de | No presenta citas de autoridad
C |dad alo largo del texto autoridad
t
u | El ensayo presenta una con-|La conclusion estd incom-|No se evidencia una conclu-
r |clusion apropiada generando | pleta en relacion con el tema |sién en el ensayo
a |impacto en el lector planteado

El texto presenta redaccién en | En algunos apartados existe re- | La mayoria del texto estd re-
];: tercera persona daccién en primera persona dactado en primera persona
e | El texto no presenta repeticion | El texto presenta repeticion de | El texto presenta repeticién de
m | de palabras al interior de los | algunas palabras muchas palabras
e |parrafos
N | Presenta dominio ortogréfico | Se evidencian algunos errores |Se evidencian demasiados
t [y una excelente puntuacion ortograficos y problemas de [errores ortogréaficos y la pun-
o puntuacion tuacion es insuficiente
s - : :

La citaciéon de normas APA es | Existen algunos errores en la ci- | No se hace uso de las normas

acordealaexigencia delanorma | tacion segtin normas APA APA en el ensayo

Fuente: elaboracién propia

Es pertinente aclarar que el empleo de
rabricas durante los procesos evaluativos
permite que los criterios sean claros y los
estudiantes reconozcan qué se les esta eva-
luando e incluso logren desarrollar exitosa-
mente sus autoevaluaciones.

Conclusiones

Segun las encuestas y la caracterizacién,
los estudiantes quieren escribir, pero en el
proceso tienen dificultades, con las nor-
mas, la estructura gramatical y sintactica.
Por lo que los planes de escritura guiada

y el proceso de escritura y reescritura
resultan fundamentales.

Un buen proceso de escritura académica
implica que debe haber cierta autonomia
en el aprendizaje: la lectura y la escritura
permiten a los estudiantes acceder al cono-
cimiento de forma independiente. Ser capa-
ces de aprender por si mismos es crucial en
un entorno universitario donde la autorre-
gulacién y la investigacion son clave para el
éxito académico.

Si hay una conciencia frente a la escri-
tura y se entiende como la posibilidad de
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comunicarse, la escritura y la lectura son
las formas principales de comunicacién en
el &mbito académico y profesional. Un es-
tudiante que pueda expresar sus ideas de
manera clara y coherente a través de la es-
critura sera mas eficiente en transmitir sus
conocimientos y perspectivas a los demas.

La mayoria de las asignaciones y evalua-
ciones universitarias implican la redaccion
de ensayos, informes, trabajos de investiga-
cion y otros documentos escritos, por ende,
los estudiantes que posean habilidades
de escritura y lectura sélidas tendran una
ventaja en su desempefio académico. Por
ejemplo, se encontré que muchos presentan
altas dificultades por diversas situaciones
y que el docente como guia debe entender
y buscar cémo resolver con el estudiante.
Es en esa medida que se encontrard éxito
en el proceso.

Los estudiantes comprenden que la in-
vestigacion en el proceso de aprendizaje
pasa por la lectura de diferentes tipos de
textos como ensayos, libros, articulos entre
otros. Es primordial para profundizar en su
campo de estudio y conocimiento estar ac-
tualizado con los avances académico.

Otro aspecto importante es que los estu-
diantes quieren adquirir mayor vocabulario
y el repertorio propio de su campo profesio-
nal, para poderse expresar no sélo de ma-
nera adecuada, sobre todo con voz propia y
con estilo, para poder comunicar sus ideas
de una manera tnica y auténtica. A su vez,
la que la capacidad de escribir bien, de ma-
nera efectiva es altamente valorada. Un es-
tudiante que domina estas habilidades tiene
una ventaja al ingresar al mundo laboral.

Finalmente, al leer textos académicos, los
estudiantes pueden comprender diferen-

tes perspectivas y desarrollar sus propias
ideas y al escribir, organizan y estructuran
sus pensamientos de manera légica, lo que
mejora su capacidad de razonamiento. Leer
y escribir promueven el pensamiento criti-
co y analitico, es alli donde se encuentran
los retos de la escritura académica tanto
para estudiantes.
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Resumen

Este articulo de reflexién tiene por objetivo analizar la relacién entre pensamiento complejo y
educacion. Si bien es cierto, dicha relaciéon no es nueva, parece que la mayoria de propuestas
se centran en el “deber ser” de la escuela alimentando mucho mas la reflexién epistemolégica
que la misma realidad escolar. En un primer momento, se expone los principios que sustentan
el trabajo de Morin y se describen aquellos aspectos que caracterizan su pensamiento. Seguida-
mente, se aborda la relacion entre pensamiento complejo y educacion, resaltando las multiples
dificultades y los retos que conlleva implementar este enfoque en un sistema escolar que se en-
cuentra predisefiado para compartimentar y reducir el conocimiento. Finalmente, y de manera
particular, se presenta una experiencia pedagégica que demuestra coémo puede aterrizarse los
planteamientos del Pensamiento Complejo en la escuela, se advierte que el Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP) posibilita la integracion y el didlogo entre las diversas disciplinas, asi como
el desarrollo de un pensamiento multidimensional, global y flexible.

Palabras claves: Pensamiento Complejo, Pensamiento Multidimensional, Educacién, Escuela,
Aprendizaje Basado en Proyectos.

Abstract

This reflective article aims to analyze the relationship between complex thinking and educa-
tion. While it is true, this relationship is not new, it seems that most proposals focus on the
“should be” of the school, feeding epistemological reflection much more than the school reality
itself. At first, the principles that support Morin’s work are exposed and those aspects that
characterize his thought are described. Next, the relationship between complex thinking and
education is addressed, highlighting the many difficulties and waste involved in implementing
this approach in a school system that is pre-designed to compartmentalize and reduce knowle-
dge. Finally, and in a particular way, a pedagogical experience is presented that demonstrates
how the approaches of Complex Thought can be grounded in the school, it is noted that Pro-
ject-Based Learning (PBL) enables integration and dialogue between the various disciplines, as
well as the development of multidimensional, global and flexible thinking.

Keywo rds: Complex Thinking, Education, School, Project-based Learning.
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Lo humano permanece cruelmente
dividido, fragmentado en pedazos de
un rompecabezas que perdi6 su figura
(Morin, 1999, p.28).

Introduccion

En general, los planteamientos del fil6so-
fo y socidlogo Edgar Morin se constituyen
en una pieza fundamental para consolidar
innumerables criticas en contra de la escue-
la. Estas elaboraciones siempre van a sopor-
tarse en el mismo punto: la escuela reduce,
simplifica y mutila el conocimiento. Pero es-
tas criticas no corresponden al Pensamiento
Complejo ni mucho menos agotan el traba-
jo de Morin. Desde 1999, con la publicacion
del texto Los siete saberes necesarios para
la educacion del futuro, Morin ya describe
de manera suficiente los problemas que se
viven dentro del ambito educativo; sin em-
bargo, aquello que es mas relevante, y por lo
cual dicho documento es realmente valioso,
es porque este pensador no solo se encarga
de “enjuiciar” el sistema escolar, sino que
ademas invita a la sociedad a reflexionar y
a realizar ajustes que conlleven a formar un
nuevo ciudadano en un mundo que se tor-
na cada dia mas plural, abierto y flexible
(Morin, 1999).

Es precisamente en este altimo punto en
donde se fundamenta el presente articulo. Si
de antemano se conoce que la educacion ac-
tual no posibilita una comprensién profunda
acerca de la realidad social, resulta un impe-
rativo para los profesionales en educacion
disefar una propuesta que modifique dichas
condiciones, en otras palabras, vale la pena
dejar de lado la mera descripcion del proble-
ma para preguntarnos sobre aquellas refor-
mas necesarias que coadyuven a consolidar
una educacion que se caracterice por poseer:
“un enfoque sistémico, transdiciplinar y cri-

tico, con la finalidad de poner en practica
una Ensefianza y aprendizaje que no mutile
el conocimiento y ensefie a convivir en un
ambiente de armonia” (Garcia, 2020, p. 1012).

Estos cambios no son faciles. Dentro de la
cotidianidad escolar se pueden enumerar di-
versos obstaculos que impiden la completa
adopcion de los principios del Pensamien-
to Complejo. A nivel microcurricular, por
ejemplo, las practicas de los maestros resul-
tan muchas veces ajenas al contexto, ademas
la hiperespecializaciéon hace que su mirada
se sesgue y sean reacios al didlogo inter,
multi o transdisciplinar; y, en lo que respecta
a nivel macrocurricular, el panorama no es
mucho maés alentador, el sistema educativo
colombiano obliga a las instituciones a estu-
diar nueve areas fundamentales generando
mas divisiones que acuerdos (Congreso de
la Reptiblica, 1994).

Pese a este panorama, la batalla atn no se
encuentra del todo perdida. Como sefiala el
propio Morin (2003): “Es necesario propo-
ner una verdadera ruptura y poner de ma-
nifiesto que la complejidad es un reto que el
espiritu debe y puede conquistar” (Morin,
2003, p.12), por lo mismo, toda propuesta
que se fundamente desde el pensamiento
sistémico no queda zanjada con la integra-
cién o con la mera flexibilizacion curricular,
por el contrario, se deben sustentar a través
del encuentro entre las diferentes disciplinas
con el tnico proposito de establecer metas
conjuntas y definir aquello que las une; solo
asi se puede consolidar una metodologia de
trabajo que lleve a los estudiantes a abor-
dar los fenémenos desde una 6ptica mucho
maés abarcadora:

Asi, para Morin, la reforma del pensamien-
to constituye un intento por organizar el
conocimiento de manera distinta, pero no
como una simple (re)organizacion de los
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contenidos curriculares en los distintos ni-
veles de la educacién, sino como un modo
de tener “la cabeza bien puesta”, es decir,
un modo de instaurar nuestras ideas bajo el
paradigma de la complejidad, un paradig-
ma que enfatiza en las complejas relaciones
que nos constituyen como sujetos humanos
(Pereira, 2010, p.74).

En definitiva, como se puede apreciar
las propuestas pedagodgicas desde el Pen-
samiento Complejo son tanto dificultosas
como escasas; la mayoria de proyectos que
se formulan desde esta perspectiva se carac-
terizan porque se llevan a cabo al margen o
en contra de lo escolar; no obstante, aquello
que resulta més extrafio es implementar este
tipo de experiencias dentro de la mismo sis-
tema educativo, pues la escuela, como hija
de la modernidad, fue disefiada para sepa-
rar, parcelar y reducir el conocimiento. Esta
altima idea suscita diversas inquietudes in-
vestigativas que se abordaran a lo largo del
presente trabajo: ;Cual es la propuesta del
Pensamiento Complejo?, ;Qué dificultades
existen dentro de la escuela que impiden la
completa adopcion del enfoque de la com-
plejidad?, ;Cémo se puede consolidar una
reforma dentro de lo escolar que conlleve a
los estudiantes a ver los fenémenos desde
una légica sistémica? Y ;Cémo superar la es-
pecializacién disciplinar y facilitar el didlogo
de saberes? ; Como avanzar hacia el desarro-
llo de un pensamiento multidimensional?

Son muchos los interrogantes que genera
el aterrizaje del Pensamiento Complejo en lo
escolar y, por supuesto, no puede darse una
férmula que permita la completa adopcion
de este enfoque, por consiguiente, el objeti-
vo que persigue el presente trabajo es des-
cribir las reformas, los cambios, los avances
y las dificultades que ha tenido un proyecto
educativo institucional (PEI) que tiene como
derrotero el desarrollo del pensamiento

multidimensional (Lipman, 1998). Dado este
panorama, el documento se encuentra sub-
dividido en varios apartados. En primer lu-
gar, y con el propdsito de enmarcar, se abor-
da de manera sucinta la epistemologia de la
complejidad, haciendo énfasis en las carac-
teristicas del pensamiento de Morin dentro
de las teorias del conocimiento. En segun-
do lugar, se aborda la relacién educacién y
Pensamiento Complejo, en este apartado se
describen aquellas dificultades que impiden
la adopcién de este modelo, se sefala que la
escuela pareciera funcionar de manera au-
tonoma y lejos de la misma realidad social
conservando cierto tradicionalismo que im-
pide el cambio. Finalmente, se describe una
experiencia de trabajo que demuestra que
es posible situar el Pensamiento Complejo
dentro de la realidad escolar, se sefala los
diversos cambios institucionales, las mul-
tiples integraciones curriculares y las ma-
neras en que se ha facilitado el didlogo de
saberes mediante el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP).

El Pensamiento Complejo: un es-
fuerzo por integrar lo fragmentado

El Pensamiento Complejo como sistema
epistemolégico no es un evento que apare-
ce por generacion espontanea. Sus origenes,
por el contrario, se encuentra atravesado por
diversos momentos histéricos y por tradicio-
nes cientificas que han marcado una manera
de concebir la ciencia y el mismo saber. El
rastrear este contexto no es una tarea senci-
lla; sin embargo, resulta inevitable analizar
diversas teorias del conocimiento para darle
un marco y una esencia al trabajo que con-
figura Morin. Desde esta perspectiva este
apartado hace un recorrido histérico en don-
de se analiza el sistema de ideas que inicial-
mente se estructuré como un todo y que lue-
go, en el transcurso de la historia cientifica,
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se fragmento; en seguida, se aborda coémo
el Pensamiento Complejo se establece como
una emergencia y una contestacién a una
tradicion netamente disciplinaria que redu-
ce, parcela y simplifica el conocimiento.

En la antigtiedad clasica muchos filésofos
trabajaron ampliamente las categorias de fi-
losofia y ciencia. Para estos pensadores am-
bos conceptos poseian la misma naturaleza
y eran palabras tan similares que se podian
considerar sinénimos. Dicha idea en clave
de presente nos parece algo extrafia, pues la
ciencia contemporanea se ha subdividido en
disciplinas que, a su vez, tienen un campo
propio, un sistema de pensamiento diferente
y unos discursos y perspectivas que a pri-
mera vista no parecen tener relacion alguna.
Pero frente a esta idea vale la pena formular-
se dos preguntas: primero, jQué hitos histo6-
ricos y sociales determinaron la separacion
de la ciencia en mdultiples disciplinas?; vy,
segundo, ;Qué consecuencias, a nivel epis-
temologico, trajo consigo dicha separacién?

La filosofia y la ciencia nacen en Grecia
entre los siglos VII 'y VI A.C como resultado
de un nuevo posicionamiento del hombre
frente al universo, es decir, el ser humano
abandon6 el paradigma mitico el cual ex-
plicaba la naturaleza a través del mandato y
capricho divino por adoptar una explicaciéon
mas racional acerca de los fendmenos:

Ante lo mismo que hoy el asombro ha indu-
cido a los hombres a filosofar. Al comienzo
el asombro surgia ante los fenémenos que
se presentan directamente y que no podian
explicarse. Después fue incrementandose
poco a poco y se aplicé también a cuestiones
mayores, como los fenémenos de la luna, el
sol, las estrellas o el origen del universo.
Ahora bien, quien pregunta y se admira tie-
ne un sentimiento de ignorancia. Por eso es
amigo de los mitos y en cierto sentido es un

filésofo. Los mitos, en efecto, estan llenos
de maravillas. Asi, pues, para remediar su
ignorancia, los hombres empezaron a filoso-
far (Aristoteles, 1994, p. 982).

Esta nueva actitud frente a los fendme-
nos naturales hizo que surgiera una manera
especifica de acercarse a la realidad y com-
prenderla. En la Grecia clasica se empieza a
explicar la naturaleza ya no desde la arbitra-
riedad, sino como un sistema l6gico que se
liga a ciertas leyes. Las explicaciones, des-
de este nuevo paradigma, ya no tienen que
ver con la tradiciéon ni mucho menos con la
religion, por el contrario, el conocimiento,
o episteme, tenia que ver con una opinion
argumentada como la tnica garantia e im-
pronta de verdad.

El concepto griego de ciencia difiere, en
gran medida, de las concepciones que hoy
existen de aquello que se considera cien-
tifico. La categoria griega de ciencia no se
encontraba vinculada a la técnica ni a la
préctica, sino al uso de la razén. La filosofia
consistia en el ejercicio o hdbito para demos-
trar algo mediante el uso de razones 16gi-
cas, por lo mismo, no habia una separaciéon
tajante entre filosofia y ciencia, ambas con-
vergen en un solo saber, un corpus unitario
que se encargaba de pensar el universo y de
entender las diversas légicas implicitas que
lo sustentaban:

Fil6sofos son aquellos que pueden enten-
der cualquier cosa que sea. Prefieren siem-
pre aquel saber que les revela algo del ser,
el cual no cambia con ningtin nacimiento ni
muerte. Persiguen el ser mismo, por lo que
no pueden permanecer en las muchas cosas
particulares, que se consideran como entes;
mas bien deben seguir adelante sin dejarse
cegar, y su aficién solo se satisface cuando
han comprendido la naturaleza de cada ser
que existe, y lo hacen con la fuerza del alma,
que es capaz de entenderlo. De este modo
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se aproximan al verdadero ser y se mez-
clan con él, produciendo asi razén y verdad
(p. 484).

En este orden de ideas, la filosofia y el sa-
ber cientifico- enla antigtiedad era la busque-
da de la totalidad intentando desentrafiar las
l6gicas y misterios del cosmos. Los filosofos
griegos no se preocupaban por la especiali-
zacioén ni por caracterizar las disciplinas; su
quehacer consistia en problematizar la co-
tidianidad para encontrar la universalidad.
Esta postura de unidad se mantuvo por mu-
cho tiempo en la historia de la ciencia, pero
durante la edad media y parte de la moder-
nidad surgi6 la especializacion cientifica y la
concepcion de que el mundo podia estudiar-
se mucho mejor si se atendia a sus partes y
no al todo. Al respecto, Duque (2000) plantea
que existen tres hitos que evidencian la di-
vision disciplinaria del saber. En primer lu-
gar, se encuentra al fil6sofo Descartes quien
separ6 la naturaleza y bifurcé la ciencia en
dos dimensiones, por un lado, se encuentra
la mente, y por el otro, la materia, esta di-
vision llevé a la gran dualidad cientifica, en
tanto que el sujeto pensante era un ego que
poco se mezclaba con el objeto de estudio y
que a través de su reflexion racional, y aten-
diendo a un método lineal, podia aprehen-
der la realidad. En segundo lugar, se halla
al empirista Bacon quien defendia la expe-
rimentacién y el método inductivo, es decir,
este filosofo sefialaba que se podia acceder al
conocimiento si se partia desde la particula-
ridad hacia la generalidad. Y en tercer lugar
se halla Newton, quien:

(...) es finalmente el artifice definitivo del
paradigma disciplinar clasico de la ciencia.
A la vez que utiliza los fundamentos filo-
soficos y metodolégicos del paradigma en
formacion, lo llena con el contenido de sus
estudios y descubrimientos, elaborando asi
un verdadero monumento de sintesis entre

forma y contenido de la ciencia. Este para-
digma cientifico dominé incontestado du-
rante casi trescientos afios, es decir entre el
siglo XVII y finales del XIX. Su contestacién
es la que suscita la discusion sobre la disci-
plinariedad (Duque, 2000, p. 6).

Estos pensadores fueron los mas visibles,
pero no los tnicos que se han preocupado
por establecer la parcelacion del saber y
la hiperespecializacién del conocimiento.
A lo largo de los siglos aparecen diversas
propuestas que hacen mayor énfasis en ha-
llar la especificidad de las ciencias que por
descubrir aquello que las une; se encuentra
Ockham que con su famosa “navaja” se-
para, recorta y divide el campo cientifico y
los fenémenos naturales en busca de la ob-
jetividad; también aparece en el siglo XX
el Circulo de Viena quienes no se dedican
Gnicamente a reducir el conocimiento, sino
a despreciar aquellos saberes que desde su
propia 6ptica no son cientificos por no caber
dentro de las categorias de experimentabili-
dad y matematizacion.

En definitiva, el campo cientifico ha tendi-
do cada vez mas a la dispersion; pululan di-
ferentes disciplinas, métodos y variadas ma-
neras de estudiar una misma realidad social.
Esta pluralidad tiene su origen en el rompi-
miento de aquella visién clasica de concebir
la realidad como un “todo” y ha transforma-
do el paisaje cientifico en un laberintico ra-
maje en donde la especializacion pierde de
vista la interrelacién y la conexién entre los
diferentes elementos (Cardozo, 2011).

Ahora bien, a lo largo de la historia de las
ciencias también es posible rastrear diversos
esfuerzos que intentan subsanar la fragmen-
tacion disciplinaria. Estas teorias aparecen
en contraposicion a la visiéon reduccionista
e intentan volver a la totalidad de los feno-
menos haciendo una fuerte critica a aquel
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pensamiento que durante muchos siglos ha
tendido a simplificar y reducir lo que natu-
ralmente es complejo; el trabajo de Morin,
por supuesto, se inscribe dentro de estos es-
fuerzos, pues tiene por objetivo:

(-..) romper con la unilinealidad, la unilate-
ralidad del pensamiento cientifico; a inte-
grar de manera compleja, en el sentido de
tejer conjuntamente (complexus) elementos
provenientes de la concepcion sistémica, ci-
bernética y de la teoria de la informacion, re-
cuperados a favor de que cualquier estudio
de la experiencia humana se haga en forma
multifacética y multirreferencial (Juarez y
Comboni, 2012, p. 42).

El Pensamiento Complejo viene a subsa-
nar lo “quebrado”; el trabajo de Morin ya no
se preocupa por la division y especializacion
del saber, sino por las maneras en que se
puede restablecer una mirada global acerca
de los fenémenos. Para la teoria sistémica, el
conocimiento solo es posible si se da desde
la integracion. El sujeto que aprehende se en-
cuentra en un constante didlogo con su ob-
jeto de estudio y para abordarlo, ineludible-
mente, debe hacer uso de multiples saberes
dentro de un mismo contexto de practica.

Este nuevo paradigma es el resultado de
una critica que se establece a la unidimen-
sionalidad del saber. La ciencia se ha espe-
cializado en las partes, en la minucia y en
los fragmentos; dicha manera de abordar el
conocimiento ha generado una importante
separacion de los sujetos con su objeto de es-
tudio, asi como cierta ceguera que les impide
identificar tanto la complejidad como la inte-
rrelacion de los elementos.

Para Torres y Vargas (2021) la propuesta
del Pensamiento Complejo es un paradigma
contestatario; sin embargo, no solo puede
definirse por contraposicion, este paradig-

ma, ademas, se sustenta en unos principios
que le otorgan una identidad. En primer
lugar, aparece el principio hologramaético,
este principio advierte que hay una relacion
del todo con las partes y viceversa, en otros
términos, el todo y sus partes son dimensio-
nes complementarias de un fenémeno y no
se puede abandonar las relaciones que se
establecen entre ambas dimensiones. En se-
gundo lugar, se halla lo dialégico, para que
el conocimiento se dé es imperativo poseer
un pensamiento critico, flexible y abierto en
donde la discusion posibilite la reflexion,
desde esta postura es completamente vélido
lo contrario y lo antagénico en la construc-
cion del conocimiento. En tercer lugar, apa-
rece la recursividad, el sujeto puede ver un
fenémeno en concreto, pero al mismo tiem-
po puede establecer relaciones o vinculos
con otros sistemas. El cuarto principio es la
autonomia, es decir, se intenta que el suje-
to adquiera cierta independencia y libertad
de pensamiento para establecer multiples
relaciones y encontrar su propio camino. Y,
finalmente, se encuentra lo retroactivo, en
la basqueda del conocimiento hay una cons-
tante evaluacion o retroalimentacién en don-
de se sopesan los errores, las relaciones y el
paso a paso para avanzar en el saber de un
determinado objeto (ver figura 1).

Estos principios constituyen el corpus
de lo que hoy por hoy es el Pensamiento
Complejo, esta teoria, en pocas palabras,
puede definirse como una perspectiva epis-
temoldgica que intenta tanto integrar como
conjugar diferentes visiones, ya sean disci-
plinarias, humanisticas o filoso6ficas, para
comprender la realidad como una totalidad
(Morin, 1994). Asimismo, el Pensamiento
Complejo se puede conceptualizar como una
ruptura epistemoldgica que cuestiona el mé-
todo cartesiano, en donde se debe seguir una
serie de pasos estandarizados y lineales (evi-
dencia, andlisis, sintesis y universalizacion)
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Figura 1
Principios del Pensamiento Complejo
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Todo fendmeno
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Pensamiento Complejo

un sistema

Dialégico
En el encuentro

entre Sujeto-objeto
hay reflexiéon

Recursividad
El sujeto adquiere
multiples
perspectivas

Fuente: elaboracion propia a partir de varios autores

para aprehender un fendmeno; antes bien, el
trabajo de Morin se caracteriza por tener un
fuerte compromiso con la préxis generando
constantemente un didlogo entre las diver-
sas disciplinas para comprender de una me-
jor manera la realidad.

Pensamiento Complejo y educacion

El Pensamiento Complejo no se reduce a
un tratado epistemolégico, todo lo contrario,
tiene unas importantes implicaciones en el
ambito de la educacion y del aprendizaje;
no obstante, hay que advertir que dicha re-

lacion resulta muchas veces tensionante. Por
un lado, se encuentra la escuela cuyas practi-
cas disciplinares segmentan los saberes para
luego distribuirlos en pequefias “dosis” a lo
largo del afio escolar, y por el otro lado, se
halla el Pensamiento Complejo que busca re-
ligar e integrar el conocimiento dentro de un
contexto particular. Tanto la escuela como el
Pensamiento Complejo parecen destinados
a ser antagoénicos, pero esta tltima premisa
no es del todo cierta. Ambas perspectivas
son complementarias y hasta reciprocas. La
escuela facilmente puede adoptar los princi-
pios del Pensamiento Complejo si es capaz
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de realizar una serie de reformas a maltiples
aspectos que han acompafnado a esta institu-
cion desde sus inicios.

Histoéricamente la escuela fue creada para
socializar, su labor se resume en influir sobre
los otros tomando aquellos saberes, valores
y principios de una sociedad para luego in-
culcar- por partes- alas nuevas generaciones.
Esta tarea pasa por ciertos procesos: en pri-
mer lugar, se debe acoger al sujeto, la escuela
debe estar abierta para todos y constituirse
en la principal institucion para ascender al
conocimiento universal y una cultura letra-
da; en segunda instancia, ya con los sujetos
dentro de sus muros, el trabajo debe estar
dirigido a ensefiar los saberes disciplinares
y evaluar su apropiacion; y, finalmente, la
instituciéon escolar termina su labor cuando
logra la respectiva integracién, cuando el
sujeto asimila el discurso escolar y adquiere
diversas habilidades disciplinares para en-
frentar el mundo exterior.

La funcién de la escuela sobre el sujeto
parece sencilla y hasta mecénica, pero lleva
consigo ciertos costos. El trabajo de la insti-
tucion parte con el proceso de la “resociali-
zacion”, la institucion debe deslegitimar el
contexto y aquellos saberes que el sujeto ha
apropiado en otros grupos de socializacion
para garantizar la mayor asepsia en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, en otros
términos, el sujeto debe caracterizarse por
ser una tabula rasa para poder imprimir en
él los contenidos disciplinares de una mane-
ra mas sencilla:

En la medida en que los valores de la insti-
tucion estan fuera del mundo, hace falta que
la institucion misma esté fuera del mundo,
que ella sea un santuario protegido de los
desoérdenes, los intereses y las pasiones de la
sociedad. La escuela es entonces concebida

como un orden regular, como un convento
separado de la sociedad (Dubet, 2007, p.46).

Cuando los nifios y jovenes atraviesan los
muros de la escuela, la institucién ya esta
dada; su influencia no determina el cambio.
Al sujeto no le queda més que aceptar y, lo
mdas importante, adaptarse y aprender la
realidad de una manera segmentada, si no la
escuela desplegara una serie de dispositivos
disciplinarios para adaptarlo a la fuerza. Esta
dindmica no es casual, el olvido del contexto
y de los sujetos data desde los comienzos de
esta institucion. La escuela naci6 para civili-
zar a las personas y, para ello, no se requiere
ceder ni contemplar el sujeto:

La escuela tenia una mision civilizadora,
tenfa una funcion de reeducacién (como
se decia en la época). En muchos casos, la
distancia entre la cultura espontaneamente
incorporada por los nifios y la cultura que
se queria inculcar era extrema. Por eso, la
escuela tuvo una funcién misionera (Tenti,

2000, p. 6).

Bajo esta representacion, la escuela pre-
tende que el sujeto sea acritico para poder
inculcar en él diversos saberes; sin embargo,
a la instituciéon no solo le basta con separar
al sujeto de su contexto y contar con su do-
cilidad, se requiere, ademas, realizar un tra-
tamiento especifico a los contenidos que se
van a ensenar.

La escuela inicialmente debe establecer
alianzas con un saber especializado, por lo
mismo, su objetivo fundamental es trans-
mitir o trasladar una serie de conocimientos
desde una comunidad cientifica a una co-
munidad que se encuentra en formacion: “la
transmision de aquellos que saben a aquellos
que no saben, de aquellos que han aprendi-
do a aquellos que aprenden” (Verret, 1975,
citado por Beltran, et al, 2018, p.6). Estos
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conocimientos necesariamente se encuen-
tran inscritos en ciencias y disciplinas que se
caracterizan por tener muy bien definido su
objeto de estudio (Chevallard, 1997). Cada
asignatura posee un enlace caracteristico con
el saber sabio (especializado) y, por lo tan-
to, posee una metodologia y unas dindmicas
que le son propias.

Este proceso se va a materializar de una
manera particular. A nivel curricular el pai-
saje de la escuela se torna amplio, pero a la
vez muy sectorizado. Las diversas asignatu-
ras que se ensefian tienen un espacio defini-
do y unas maneras especificas de proceder,
en términos mas simples, las instituciones
escolares persisten unas “fronteras invisi-
bles” que se puede asemejar con un vitral
variopinto cuyo ensamble resulta muchas
veces inconexo:

El curriculo tiene sus requisitos a través de
la malla de asignaturas, pero en la practica
del aula de clase no se establecen relaciones
entre los diferentes conceptos, mucho me-
nos entre las asignaturas, ya que se debe se-
guir una estructura disciplinar, lo que lleva
a afirmar que no se generan competencias
para gestionar conocimiento, realizar inves-
tigacion, para potencializar capacidades de
reflexion, critica, lectura, escritura , sintesis,
observacion , las cuales, de alguna mane-
ra, ayudan a comprender la complejidad
que existe en diferentes situaciones del en-
torno, en ese mundo real (Torres y Vargas,
2021, p. 15).

Dicha desarticulaciéon resulta mas grave
en el estudiante. A los nifios y jovenes se les
ensefla partes y fragmentos de la realidad.
Su visién sobre el mundo se encuentra de-
terminada por su horario de clases, se les en-
sefla Matematicas, Lenguaje o Ciencias, pero
nunca una manera de enlazar estos saberes
ni mucho menos usarlos para problematizar
su contexto. De este modo, la escuela cumple

un papel netamente instrumental, su fun-
cion se centra en tomar los saberes de una
determinada disciplina, parcelar estos sabe-
res en contenidos, darle una temporalidad
para evacuar los aprendizajes y, finalmente,
examinar su apropiacion. Los sujetos en este
esquema no son mas que fichas; su partici-
pacion en este proceso se reduce a recibir a
“cucharadas”, y muchas veces incompletos,
aquellos saberes que sus profesores conside-
ran adecuados y vélidos.

Este sombrio panorama plantea un reto
importante para la educacién. Segin Morin
(1982) el trabajo que tradicionalmente ha rea-
lizado la escuela no se ajusta ni a la indivi-
dualidad de los sujetos ni a los mismos cam-
bios que vive la sociedad; por consiguiente,
resulta apremiante abandonar estos dogmas
para redireccionar y darle un nuevo sentido
a la labor de educar. La tarea de revisar los
principios de la educacion conlleva, ineludi-
blemente, a estructurar una serie de reformas
que se encaminan a generar cambios sustan-
ciales al sistema educativo tradicional.

Uno de los primeros cambios se relaciona
con el principio de la retroactividad y consis-
te en identificar las cegueras del conocimien-
to. Los actores educativos deben ser capaces
de autorevisarse y cuestionar cada uno de
los métodos que se emplean en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje; muchas de
las practicas que realizan hoy los maestros
se encuentran inscritas en la tradicién, por
ende, se mantienen inmunes y fuera de cual-
quier asomo de critica. El trabajo debe par-
tir de evaluar qué se hace, como se hace y
si aquello que plantea estd generando los re-
sultados esperados. La invitaciéon de Morin
(1999) en este aspecto no solo se limita a una
critica mordaz, sino a una construccion con-
junta que permita reflexionar sobre aquello
que existe y, de manera simultanea, posibi-
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lite consolidar un plan de cambio y mejora-
miento continuo.

Este primer aspecto se enlaza con la se-
gunda reforma que se denomina la perti-
nencia del conocimiento. Como se abordé
en parrafos anteriores, la escuela historica-
mente se ha mantenido estatica y, en cierta
medida, alejada del contexto. Para la insti-
tucién aquello que inculca es lo mas impor-
tante y aquello que es diferente o novedoso,
no son mas que “ruidos” y “distracciones”
en sus procesos. Esta manera de abordar la
realidad genera una no identificacién de los
estudiantes con aquello que aprenden. Si el
discurso escolar no se enlaza con los proble-
mas del mismo contexto y con el mundo de
la vida de los estudiantes estos esfuerzos se
encuentran destinados a un sin sentido.

Seguidamente, aparece un tercer aspecto
llamado la condicién humana. Para Morin
(2003) es valioso el contexto, pero también el
sujeto: “Cualquier conocimiento debe con-
textualizar lo pertinente. “;Quién soy?” es
inseparable de “;dénde se esta?”, “;de don-
de se viene?”, “;para donde se va?” (Torres
y Vargas, 2021, p.115). El trabajo de la edu-
cacion debe partir por conocer y darle la voz
aquellos nifios, nifias y jovenes que asisten
a la escuela. Estos sujetos no son consumi-
dores de informacion, todo lo contrario, son
un elemento central en el proceso educativo.
La escuela debe establecer un dialogo de-
mocratico para posibilitar un ambiente en
donde se reconozcan como sujetos de dere-
cho (Principio Dialégico) y, al mismo tiem-
po, se apropien de diferentes herramientas
para hallar su propio camino (Principio de
la Autonomia).

De manera simultanea, surge una cuarta
reforma que tiene que ver con el principio
hologramatico. Como se mencioné en el al-
timo parrafo, la educacién debe posibilitar

dos aspectos. En primer lugar, establecer los
mecanismos para reconocer el sujeto y, en
segunda instancia, facilitar que el sujeto se
conozca a si mismo; sin embargo, no basta
con esto; la escuela debe ir mas alla y gene-
rar conciencia en el sujeto sobre su identidad
terrenal. La identidad terrenal tiene que ver
con: “el auténtico sentimiento de pertenen-
cia a nuestra Tierra considerada como ulti-
ma y primera patria” (Aranibar, 2010, p.76).
El individuo no se encuentra aislado, perte-
nece a una raza humana y los problemas que
a primera vista parecen lejanos le afectan
directamente, por lo tanto, resulta necesario
que los nifios y jovenes se vinculen con los
problemas que tiene la misma humanidad
(problemas ambientales, sociales, culturales)
y contribuyan, desde su propio contexto,
tanto en su comprensién como en la solucién
de los mismos.

Otro de los elementos que plantea el tra-
bajo de Morin consiste en enfrentar las in-
certidumbres. La educacion se ha ligado a la
certeza, a sefialar que lo que se ensefa es una
verdad. Esta dindmica genera un grave pro-
blema, pues no se desarrolla una conciencia
critica y el pensamiento se vuelve un camulo
de informacién que a largo plazo se enquista
en dogmas. La labor del sistema escolar, por
el contrario, consiste en despertar la creativi-
dad, la critica y la racionalidad; los estudian-
tes deben ser capaces de usar su pensamiento
para resolver problemas y explorar diversos
caminos; en este proceso pueden equivocar-
se, errar o incluso acertar, pero lo interesante
es que siempre van a tener la posibilidad de
evaluar y sopesar las acciones que empren-
dieron (Principio de la Retroactividad).

Una sexta y séptima reforma se anida en
un aspecto que la escuela ha descuidado por
mucho tiempo: ensefiar la comprensién y
la ética del género humano. Actualmente el
tema de la inclusién, de la solidaridad y del
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trabajo colaborativo son elementos tangen-
ciales y no muy valiosos dentro del sistema
educativo. La preocupacion principal de los
docentes es la de evacuar rapidamente los
contenidos disciplinares que se estipulan en
el plan de estudios. Este constante afan, efec-
tivamente, ha generado que los estudian-
tes aumenten su rendimiento en diferentes
pruebas externas, pero este continuo énfasis
también ha dejado en las sombras a la di-
mension humana. La escuela produce -como
en una linea de produccion- sujetos que sa-
ben multiples contenidos; no obstante, estos
grandes “cerebros” carecen de empatia hacia
los otros y tienen un escaso compromiso con
su propio contexto planetario. La labor de la
educacion, entonces, es la de poder trabajar
lo humano y no centrar sus esfuerzos tnica-
mente en lo cognitivo.

Son muchas las reformas que se debe
planear la escuela, pero todas ellas giran en
torno a:

(...) jugarnos a fondo en una actitud explo-
ratoria, que nos lleve a producir distincio-
nes, que nos permita habitar un mundo flui-
do, sorprendernos y aprender sin término.
Para hacer honor a la complejidad es preci-
so saber conjugar de multiples maneras las
distintas configuraciones vinculares, explo-
rar sus articulaciones, construir itinerarios
segin las probleméticas particulares que
se presenten en cada indagacioén especifica,

para dar lugar a la singularidad de cada su-
jeto, familia, comunidad o colectivo. Es por
eso que desde esta perspectiva se promue-
ve meramente la construccion de nuevos
paradigmas, métodos o modelos, sino el
despliegue de una multiplicidad de figuras
del pensar que funcionen como horizontes
de sentido o herramientas para crear his-
torias y narraciones que hagan honor a los
contextos y singularidades que generan las
busquedas de sentido (Najmanovich, 2017,
pp- 47-48).

Como se pudo notar, la educacién pue-
de constituirse en un contexto muy prome-
tedor para poner en practica los postulados
que plantea el Pensamiento Complejo; sin
embargo, también hay que sefialar que estas
reformas son dificiles, precisamente, porque
los diferentes actores escolares deben aban-
donar el tradicionalismo y reconsiderar las
maneras como se relacionan con el saber (ver
tabla 1).

Pero dicha dificultad son minucias si se
contempla el tipo de sujeto que se puede
formar a través del Pensamiento Complejo:
un sujeto auténomo, participe de su propio
aprendizaje, critico, flexible, preocupado por
los problemas sociales y por el mismo futuro
de la especie humana, capaz de integrar los
saberes y, con ello, subsanar los problemas
de su contexto.

Tabla 1

Educacion Tradicional Pensamiento Complejo

* Impera el silencio.

e El conocimiento se transmite.

* Es dogmatica.

* Fragmentaria.

* Aleja al sujeto de su contexto.

* Se preocupa meramente por lo cognitivo.

Impera el didlogo.

El conocimiento se construye.

Es abierta.

Integradora.

Acerca al sujeto a su contexto.

Se preocupa por lo cognitivo y lo humano.

Fuente: elaboracién propia a partir de diferentes autores
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En busca del pensamiento multi-
dimensional: una experiencia sig-
nificativa en el Instituto Técnico
Comercial José de San Martin

Tal y como se mencioné arriba, aterrizar
los principios que soportan el Pensamien-
to Complejo dentro del sistema escolar es
una empresa dificil, en tanto que los diver-
sos actores escolares deben estar abiertos a
una constante revision, asi como al abando-
no de ciertos paradigmas que histéricamen-
te la han acompafnado, especialmente en lo
relacionado a:

(...) la disipacion de la multidimen-sionali-
dad, ya que se supone que los fenémenos
obedecen a un orden simple. Siempre que se
ha intentado esto, llevando el método cien-
tifico de un modo no problematico, de una
o pocas dimensiones, a todo tipo de investi-
gacion (incluida la cientifica) el resultado es
una amputacién tan evidente como grosera
de aquello de lo que se quiere dar cuenta,
sean un fenémeno o una relacién de fené-
menos (dejemos a un lado cuando se quiere
explicar la realidad, simplificindola a tra-
vés de este tipo de pensamiento) (Accorinti,
2002, p. 43).

El llevar los postulados del Pensamien-
to Complejo al mundo escolar conlleva, en
primer lugar, a resignificar la misma con-
cepcién de sujeto. Los seres humanos son a
la vez seres fisicos, biolégicos, psicolégicos,
culturales, sociales e historicos. Y esta uni-
dad desafia a la educacién para reconocer el
contexto y la complejidad, en lugar de divi-
dirse en muchas disciplinas (Morin, 2000).
Esto ultimo solo se logra cuando los cono-
cimientos se relacionan con la realidad y se
enfocan a la resolucién de los problemas que
se generan en el diario vivir, lo que se puede
conseguir si se integran con el proyecto de
vida de cada estudiante.

Con base en lo anterior, y tal y como lo
propone Freire (1969), el curriculum debe
tener como fuente fundamental para la se-
lecciéon de los contenidos tanto la propia
realidad social, asi como una explicita orien-
tacion a la transformacién del contexto, en
la que la accién y la reflexién, la teoria y la
préctica, se integran en un proceso dialécti-
co, pues es a través del didlogo que se apren-
de. Este enfoque desde la pedagogia critica
permite confrontar a estudiantes y docentes
con los problemas de la realidad objetiva en
la que viven y se desarrollan. En este orden
de ideas, el curriculo va mas alla de la se-
lecciéon de objetivos, contenidos, métodos,
actividades de aprendizaje y evaluacion de
resultados, y se enfoca en fomentar el pensa-
miento holistico entre la teoria y la practica
en contextos socioculturales.

Tanto la nueva concepcién del sujeto
como una unidad compleja y el curriculo
como apertura a lo social fueron un detonan-
te y un insumo para consolidar el Proyecto
Educativo Institucional (En adelante PEI)
del Instituto Técnico Comercial José de San
Martin. Para exponer nuestra experiencia
es importante recordar que el propésito del
PEI es impactar la calidad de la educacion
y acompafiar a nifios, nifias y jovenes en su
proyecto de vida en el siglo XXI; ademas,
busca la transversalidad de los estandares
basicos de competencias de las areas funda-
mentales para la soluciéon de los problemas o
situaciones que se presentan en la vida dia-
ria buscando el desarrollo del pensamiento
complejo multidimensional.

Teniendo en cuenta este derrotero, en el
afio 2010 se inici6 la consolidacién del mo-
delo pedagoégico denominado: “Pedagogia
por proyectos con enfoque Humanista” y, al
mismo tiempo, y siendo consecuentes con la
perspectiva tedrica, se generd la necesidad
de integrar la institucién; por consiguiente,
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se tomo la decisiéon de que todo el funciona-
miento institucional haria parte de una red,
en la cual todos los integrantes tendrian un
papel importante y donde los “nudos” esta-
rian representados por los integrantes de la
comunidad educativa (padres, estudiantes,
docentes, directivos docentes y administrati-
vos). Los docentes, a su vez, estarian agrupa-
dos en siete redes académicas de trabajo co-
laborativo: humanidades, ciencias sociales,
ciencias naturales, tecnologia, matemaéticas,
artes y empresarial. El esquema basado en el
liderazgo compartido, donde todos estuvie-
sen preparados para en el momento que se
requiera, asumir el reto de guiar a su respec-
tivo equipo. De esta manera, la estructura
organizativa de la institucién se estructuré
como sistémica, con un crecimiento en red,
donde todas las partes estarian interconec-
tadas e interrelacionadas, pero conservando
microestructuras internas con funciones es-
pecificas que hacen que todos los miembros
tengan claro cudl es su papel dentro de la
misma (ver figura 2).

Los tres 6rganos de la parte central son
de decision y los del exterior son de funcio-
namiento; no obstante, todos estos equipos
trabajan al unisono para alcanzar el Hori-
zonte Institucional (Misién, Visién, Prin-
cipios, Valores, Calidad). En el esquema el
todo es mayor que la suma de las partes, gra-
cias al trabajo como comunidad de apren-
dizaje en red. Cada “nudo” cuenta con un
proyecto propio y un plan operativo anual
que apunta a alcanzar las metas del plan de
mejoramiento institucional.

Esta nueva estructura organizacional en
red fue un primer avance y puede concep-
tualizarse como un sistema abierto que per-
mite el ingreso y egreso de los diferentes
participantes auténomos y se contempla la
posibilidad de que se realicen cambios en
las funciones y tareas que se desarrollan en

ella: “Integrar una red implica ser parte de
un proceso en el cual el intercambio de in-
formacioén es permanente, donde se crean y
socializan conocimientos, se potencian las
experiencias, se comparten los recursos y
se ejecutan acciones comunes” (Volpentes-
ta,2009, pp 127-128).

Sin embargo, no bastaba solamente en
resignificar la unidad organizativa, se re-
queria, ademads, hallar otras formas de in-
tegracion que sustentaran a los diferentes
equipos. La orientacién del aprendizaje ba-
sado en proyectos (ABP), como lo determina
el mismo modelo pedagoégico, posibilité que
se aunaran esfuerzos para alcanzar diversos
objetivos; por lo que se fue haciendo eviden-
te la necesidad de superar la educacion dis-
ciplinaria que fragmenta la comprensién del
contexto para propiciar el encuentro de las
disciplinas en la busqueda de soluciones a
las diversas preguntas.

Los proyectos en la instituciéon se convir-
tieron en un eje integrador de los equipos.
Para el Instituto Técnico Comercial José de
San Martin, los proyectos van mas alla de
una actividad y se relacionan directamente
con la propuesta de los siete saberes de Mo-
rin (1999). Primero, un proyecto nace de unas
preguntas, de un inconformismo o de un va-
cio (Cegueras del conocimiento). Segundo,
los proyectos se relacionan directamente con
el contexto del sujeto (Pertinencia del co-
nocimiento). Tercero, la formulaciéon de un
proyecto tiene que contemplar al individuo
y su proyecto de vida (Condiciéon humana).
Cuarto, los proyectos estdn estrechamente
relacionados con la transformacién social
(Identidad terrenal). Quinto, los proyectos
se reformulan, no son estaticos, tienen una
evaluacion, una resignificacion (enfrentar las
incertidumbres). Sexto, el proyecto contem-
pla los estilos de aprendizaje y la autonomia
de los estudiantes para hallar su propio ca-
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Figura 2
Resignificacion de la estructura organizacional
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Fuente: documentacion institucional IED José de San Martin.
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Figura 3
Caracteristicas de los proyectos institucionales.

Parten de preguntas y no de certezas.

Es inclusivo.

Fuente: elaboracién propia

mino y explorar sus dimensiones personales
y cognitivas (ensefiar la comprension). Y, fi-
nalmente, todo proyecto es colaborativo e in-
clusivo, nos ensefia a vivir con el otro y acep-
tar las diferencias en pro de un mejor mundo
(Etica del género humano). (ver figura 3).

El trabajo por proyectos llevé a un forta-
lecimiento de los equipos de trabajo, pero la
instituciéon debia dar un paso mas all4, espe-
cialmente, en lo relacionado con una concep-
cion mds abarcadora del sujeto, pues:

Los nifios y las nifias, como seres humanos,
se desarrollan integralmente. Se hace ne-
cesario comprenderlos como una unidad
total, en la que no es posible abordar una
de sus dimensiones sin que se afecten las
demas, superando asi la tradicién cultural
y disciplinaria que las aborda de manera
parcial, particular y aislada. Entender el
desarrollo humano como proceso implica
comprender las interrelaciones entre sus di-
mensiones: ética, comunicativa, espiritual,

cognitiva, estética, socio -afectiva y corporal
(MEN, 1997, p. 9).

El concebir a los sujetos como un todo lle-
varia consigo el reto de establecer practicas
pedagoégicas aunadas y no disciplinares. De
esta manera, la teoria de las dimensiones del
sujeto posibilité unificar y estrechar atin mas
el trabajo académico. En esta teoria el suje-
to se encuentra compuesto por diferentes
dimensiones. Estas dimensiones, aunque se
encuentran diferenciadas, funcionan como
una totalidad y el trabajo con cada una de
ellas lleva, irremediablemente, a trabajar en
las demés (MEN, 1997).

Surge una dimension socioemocional, que
juega un papel fundamental en el fortaleci-
miento de la personalidad, la autoimagen,
el autoconcepto y la autonomia, y es funda-
mental para el fortalecimiento de la subjetivi-
dad. Luego viene la dimension corporal, que
concierne al desarrollo de la psicomotricidad
y la construccién del propio ser humano, la
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construccion de la identidad, la posibilidad
de sustentar la vida, la forma de expresion
de la conciencia y la posibilidad de interac-
tuar con el mundo. También existe una di-
mension cognitiva, donde los nifios desarro-
llan habilidades simbdélicas apoyados en las
experiencias que les brinda su contexto. Esta
habilidad surge primero de las representa-
ciones de los objetos del mundo real y luego
de los conceptos internos a las acciones. Por
su parte, se halla la dimensién comunicativa
que estd dirigida a expresar conocimientos e
ideas sobre las cosas, acontecimientos y fe-
némenos de la realidad; a construir mundos
posibles; a establecer relaciones para satisfa-
cer necesidades, formar vinculos afectivos,
expresar emociones y sentimientos y dife-
rentes formas de expresiéon y comunicacion.
Luego estd la dimension estética, esta tltima
brinda la oportunidad de desarrollar la ca-
pacidad humana mas profunda para sentir,
emocionarse, expresarse, evaluar y cambiar
las percepciones de nosotros mismos y de
nuestro entorno. A su vez, surge la dimen-
sion espiritual que se puede entender como
el encuentro del espiritu humano con su
subjetividad, su interioridad y su conciencia,
estados profundos de la dignidad y libertad
del ser humano, lo cual supone que el adulto
tenga un conocimiento de las caracteristicas
propias de la subjetividad, la interioridad y
la conciencia en formacién del nifio. Y, para
finalizar, la dimensién ética, cuya labor esta
en orientar la vida, es decir, la manera como
los nifios y los jovenes se relacionardn con su
entorno y con sus semejantes, sus aprecia-
ciones sobre la sociedad y sobre su papel en
ella, en definitiva, aprender a vivir con los
otros (MEN, 1997).

La concepcién de sujeto que tenia la teoria
de las dimensiones fueron un motivo para
seguir estrechando los lazos como equipo en
el ambito académico y asi superar la vision
disciplinar. A partir del afio 2020 la integra-

cion curricular pasé de las redes hacia la in-
tegracion por dimensiones de desarrollo, por
ende, seestructuraron tres ejes de trabajo para
fortalecer el pensamiento multidimensional.

En primer lugar, se estructur6 el nodo!
de pensamiento creativo, que integra las di-
mensiones socioafectiva, espiritual, corpo-
ral, ética y estética y busca el desarrollo per-
sonal (yo) o proyecto de vida, fomentando la
curiosidad y la busqueda de soluciones ante
los problemas morales que se presentan en
la vida diaria, integrando el trabajo de las
areas de educacion fisica, religion, ética, em-
presarial y artes. En segundo lugar, surge el
nodo de pensamiento 16gico, que tiene como
objetivo el conocimiento del entorno a través
de metodologias STEM a partir de la obser-
vacion y experimentacion, integrando la di-
mension cognitiva con las areas de matema-
ticas, ciencias naturales y tecnologia. Y, para
cerrar, se configura el nodo de pensamiento
critico, que pretende que el sujeto tenga una
comunicacion critica con el mundo, donde se
intercambien puntos de vista, se reconozcan
errores, se busquen soluciones, propiciando
asi el desarrollo de la autonomia, este tercer
eje integra la dimensién comunicativa con
las &reas de humanidades y ciencias sociales
(Ver figura 4).

Como se evidencia en la figura 4 conside-
ramos, como lo expresa el mismo Morin, que
la conciencia de la multidimensionalidad
lleva a la idea de que toda visiéon undimen-
sional, toda vision especializada es pobre y
sesgada, por consiguiente, resulta necesario
religar lo fragmentado; de alli la creencia de
que podemos identificar la complejidad con
la completud (Morin, 2000).

1 Se deja de emplear la palabra “red” y se habla de
nodo como una unidad de trabajo en donde se
conectan diferentes dreas del saber.
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Figura 4
Dimensiones de Desarrollo y el curriculo

Pensamiento Creativo
IIYOH
Proyecto de Vida
Dimensiones:
socioafectiva, ética, espiri-
tual, estética, corporal
Disciplinas:

Artes, Edu. Fisica,Religion,

Etica, Empresarial

Pensamiento Critico
Contradiccion Interior
Dimensioén comunicativa
Disciplinas:
Humanidades, Ciencias
Sociales, Filosofia, Politica
y Econonomia.

Pensamiento Logico
matematico, cientifico
Entorno
Dimension cognitiva
Disciplinas:
Matematicas, Tecnologia, Ciencias

Fuente: documentacion Institucional

Dentro del marco curricular estamos in-
tegrando las areas del conocimiento, que
son obligatorias acorde a la Ley General de
Educacion (Congreso de la Reptblica, 1991),
con las dimensiones del desarrollo, desde el
preescolar hasta grado undécimo. Todas es-
tas estrategias de integracion tienen por ob-
jetivo alcanzar el pensamiento multidimen-
sional, es decir, un pensamiento que “no se
resigna a la parcelacién del saber, a los com-
partimentos estancos de lo estudiado, a las
fronteras pretendidamente exactas, al ais-
lamiento del objeto de estudio” (Accorinti,
2002, p. 44).

El trabajo estructurado por nodos de pen-
samiento sumado al modelo de aprendizaje
basado en proyectos genera una integracion

que, a fin de cuentas, se traduce en una inter-
pretaciéon compleja del mundo por parte de
los estudiantes. Tenemos claro que es una
primera aproximacion al desarrollo del pen-
samiento multidimensional, y que a medida
que vayamos avanzando alcanzaremos que
los nifios logren ver los fenémenos como un
todo. Hoy, mas que nunca, la funcién esen-
cial de la educacion es fomentar la libertad
de pensamiento, juicio, emocion e imagina-
cién necesarias para que todas las personas
alcancen su méximo potencial.

A manera de conclusion

Desde 1970 se ha hablado en el mundo
sobre Pensamiento Complejo; sin embargo,
y a pesar de las multiples ventajas de esta
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perspectiva, el aterrizaje de los principios
que sustentan dicha teoria en el mundo es-
colar adn resulta incipiente. En pleno siglo
XXI el sistema educativo se encuentra pla-
gado por el discurso de la disciplinariedad,
lo que genera sujetos acriticos que no son
capaces de poner en juego diversos sabe-
res y de transformar e impactar su realidad
mads inmediata.

Este panorama lleva consigo una cierta
emergencia que involucra a los diferentes
actores escolares. Desde la perspectiva de
los educadores, su quehacer debe estar com-
pletamente descentralizado, por lo tanto, el
maestro tiene que ser consiente que aque-
lla disciplina que ensefia solo es una de las
tantas visiones que existen sobre la realidad;
el aceptar esta idea lleva a desdibujar los li-
mites disciplinares y, por supuesto, a enri-
quecer la perspectiva del estudiante para
consolidar una visién mucho mas compleja
de su contexto. En cuanto a los directivos
docentes, es importante aclarar que la filo-
sofia del Pensamiento Complejo no solo se
da desde el &mbito académico, sino también
organizacional; la integracién de los equipos
de trabajo, la unificacién de los objetivos, la
alineacion de metas y el liderazgo comparti-
do, lleva a fomentar un “todo” institucional
congregado en un solo “cuerpo” y orientado
bajo un solo proposito.

Dentro de la experiencia que se sistemati-
z6 alo largo de este articulo, se pudo eviden-
ciar un esfuerzo de mas de una década de
trabajo. El implementar la perspectiva sisté-
mica conllevé a consolidar integraciones en
todos los niveles (institucionales, académi-
cos y organizativos) y a desplegar diversas
estrategias, como fue el aprendizaje basado
en proyectos (ABP), con el principal objetivo
de adherir los equipos de trabajo y generar
una atencién a la poblacion estudiantil bajo
principios de pertinencia y calidad.

Una prueba del éxito de esta metodologia
en la institucién, son los quince proyectos de
investigacion aprobados para ser financia-
dos en el Programa CTel de la Secretaria de
Educaciéon de Cundinamarca en el ano 2015,
de los cuales el de orientacién en educacion
sexual y el de la implementacién de Sistemas
de gestion de calidad, fueron enviados a ser
presentados a la comunidad internacional
en Bolivia y México, respectivamente. Para
el afio 2018 dos de los nuevos proyectos, el
de la Red de Tecnologia en robética y el de
la poblaciéon vulnerable, quedaron seleccio-
nados dentro de las veinticinco institucio-
nes que, por sus procesos investigativos,
se hicieron merecedoras de recibir un aula
virtual con tecnologia y software de tltima
generacion, entregada por la misma Secre-
tarfa. El proyecto de robética en el afio 2019
obtuvo dos primeros lugares en el concur-
so de la Universidad Federico Santa Maria
en Valparaiso Chile. Ademas, este modelo
poco a poco ha llevado a resignificar la labor
docente, se pasé de un docente que repro-
duce informacién a un profesional creativo,
investigador y actor social. Los sesenta por
ciento de los docentes han realizado maes-
trias y un cinco por ciento esta adelantando
estudios doctorales. Las investigaciones que
se han realizado como producto de dichos
estudios, mas de cincuenta, han generado
publicaciones y se encuentran organizadas
en cinco lineas de investigacién, y analiza-
das en el Estado del Arte de la investigacion
de la Institucién (no publicado).

Las préacticas de los maestros y su trabajo
cotidiano han llegado al ambito académico,
pero no solo eso, los proyectos instituciona-
les han impactado la realidad de los estu-
diantes, lo que se puede evidenciar en mas
del sesenta por ciento de los egresados que
ingresan a la educacién superior, casi la to-
talidad con becas de excelencia y més del 20
por ciento que han logrado emprendimien-
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tos exitosos que mejoran la economia mu-
nicipal. El congreso de las Ciencias Sociales,
por ejemplo, se estructura como un proyecto
multidimensional en donde impera la parti-
cipacion democrética para unir a la comuni-
dad educativa a través de la construccion y
adquisicién de saberes que le permitan los
nifios adquirir diversas herramientas tanto
para identificar como para actuar sobre los
diversos problemas que rodean su comu-
nidad; los nifios y los jovenes son capaces
de argumentar, analizar (desde diferentes
disciplinas) aquello que los aqueja y propo-
ner multiples cambios (Rojas, et al, 2023), lo
que lo llevo a obtener el premio Colombia
Participa 2020 del Ministerio del Interior de
Colombia y posicionar en el top 10 de las
mejores escuelas del mundo de la Organiza-
ciéon Londinense T4, en la categoria de Cola-
boracién con la comunidad. El proyecto de
Ecoescuela “Sobreruedas” nos permitié po-
sicionarnos como Escuela por la tierra en la
convocatoria de la Fundacién Educa México
y ser finalistas en la convocatoria Concausa
2022 de CEPAL, Unicef y América solida-
ria. El Ministerio de Educacién galardono la
Institucion en la “Noche de los Mejores 2020
en la categoria de Inclusién y equidad” y La
Secretaria de Educacion de Cundinamarca
con nueve galardones “Maestros que dejan
huella” por diferentes proyectos institucio-
nales. Estos por citar los mds importantes.

La Institucion quiere compartir su expe-
riencia de mas de diez anos, con otras Es-
cuelas y la academia, para que se puedan
replicar las experiencias significativas, pro-
ducto de un modelo pedagégico estructura-
do por el trabajo colaborativo de directivos,
maestros, padres de familia, estudiantes y
personal administrativo, partiendo de una
mision y visién compartidas por todos. Se
puede mantener la esperanza de lograr una
transformacion social desde la escuela y de

hacer investigaciéon educativa a partir de las
experiencias de maestros, estudiantes y pa-
dres de familia que la integran.
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Resumen

La formacion del profesor se ha convertido en una problematica emergente y en desarrollo
dentro de la educacién en ingenieria. Razon por la cual se hace imperioso establecer los funda-
mentos que permitan disefiar propuestas de formacion significativos que favorezcan una ense-
flanza y aprendizaje conforme a las transformaciones sociales. Este escrito presenta el resultado
de un analisis de antecedentes teéricos y e investigaciones que relacionan una fundamentacién
para la formacion de profesores de ingenieria desde los campos de las ciencias de la educacion,
la educacion en ingenieria y la didactica de las ciencias. Mediante la articulacion de dichos cam-
pos se busca establecer elementos constitutivos que permitan reconocer al profesor de ingenie-
ria como un experto en educacion, con formacién profesional y dimensién epistemoldgica. Por
altimo, se propone un modelo para la formacion articulando elementos desde la investigaciéon
critica y la practica pedagoégica reflexiva sobre la base del perfil y desarrollo profesional que
demanda el campo de la educacién en ingenieria. Este anélisis de antecedentes hace parte de
un proyecto de investigaciéon doctoral que se encuentra en desarrollo y cuyo propésito es cons-
tituir los lineamientos para el disefio e implementacién de planes de formacién para profesores
de ingenieria en ejercicio, fundamentados desde el reconocimiento de sus conocimientos pro-
fesionales y de una epistemologia propia del docente de esta disciplina.

Palabras claves: Profesor de Ingenieria, Conocimientos Profesionales, Epistemologia Docente,
Investigacion Critica, Modelo Reflexivo ALACT.

Abstract

The training of the professor has become an emerging and evolving issue within engineering
education. This is why it is imperative to establish the foundations that allow designing me-
aningful training proposals that promote teaching and learning processes in accordance with
social transformations. This paper presents the result of an analysis of theoretical backgrounds
and research referring to a foundation for the training of engineering professors from the fields
of educational sciences, science didactics, and engineering education. Through the integration
of these fields, the aim is to establish constituent elements that allow recognizing the enginee-
ring professor as an intellectual in education, with professional training and epistemological
dimension. Finally, a model for training is proposed, integrating elements from critical research
and reflection on pedagogical practice based on the profile and professional development de-
manded by the field of engineering education for its professors. This background analysis is
part of a doctoral research project that is in development and whose purpose is to establish
guidelines for the design and implementation of training plans for practicing engineering tea-
chers, based on the recognition of their professional knowledge and the epistemology of the
teachers this discipline.

Keywords: Engineering Professor, Professional Knowledge, Teaching Epistemology, Critical
Research, Reflective ALACT Model.
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Introduccion

Para las ciencias de la educacion un as-
pecto de relevancia significativa se enfoca
en analizar los modos y productos de la in-
teraccion de los procesos formativos en con-
textos sociales y culturales especificos. La
formacién con propositos de desarrollo hu-
mano del sujeto politico, implica también el
aprendizaje de saberes y conocimientos para
el desempefio de un oficio profesional, lo
cual ha venido demarcando una diferencia
entre objetos de estudio y alcances tanto de
la pedagogia como de la didactica, entendi-
das desde el citado campo como disciplinas
preferentes con un conocimiento propio.

El problema de la formacién del profesor
en tanto intelectual de la educacién aborda
entre otros aspectos, asuntos relacionados
sobre como ensefiar a elaborar conocimien-
tos para el desempenio de un oficio o profe-
sion. La articulaciéon que desde la educacion
pueden dar la pedagogia y la didactica como
disciplinas que proponen referentes tedricos
e investigaciones, permiten identificar las
exigencias de la formacién docente en cual-
quier nivel educativo, y en especial, para
profesores de ingenieria.

Sin lugar a duda desde la didéctica de las
ciencias como campo de conocimiento en
educacion emergen posturas, inves-tigacio-
nes y practicas relacionadas con la forma-
cion de profesores como una problemaética
de gran interés e impacto en los procesos
relacionados con la ensefianza y el aprendi-
zaje, afirmacién que se encuentra claramen-
te sustentada (Fraser, et al., 2012; Garritz, et
al., 2014; Loughran y Hamilton, 2016). En el
citado campo, existen lineas de investiga-
cion, entendidas como un conjunto de pro-
blemas, con referentes teéricos, métodos de
indagacion, hipotesis y soluciones (Zambra-

no, 2013), relacionadas especificamente con
la formacion de los profesores de ciencias,
donde se identifican referentes acerca de los
conocimientos a nivel profesional que debe
tener un profesor, al igual que su epistemo-
logia propia, relacionada con las creencias,
actitudes, concepciones y acciones sobre
practica docente (Briscoe, 1991; Furio, 1994;
Mosquera, 2008; Oliver y Koballa, 1992; Por-
lan et al., 1997).

Si bien desde la didactica de las ciencias la
formacion de profesores como problemética
muestra una fundamentacion teérica, inves-
tigativa y préctica, en el caso de la docencia
universitaria, enfocada en los profesores de
ingenieria, no ha sido estudiada y analizada
de manera sistematica dentro del campo de
la educaciéon en ingenieria.

La educacién en ingenieria ha desarro-
llado propuestas de manera aislada esta-
bleciendo planes de formacién que apoyan
procesos de capacitacion docente en los co-
nocimientos relacionados con la pedagogia y
la didactica que buscan cualificar la practica
profesional. Asociaciones y agremiaciones
de facultades de ingenieria a nivel mundial
unidos a esfuerzos de instituciones de edu-
cacién superior, son ejemplos de la preocu-
pacion por definir el perfil y las competen-
cias propias de un profesor de ingenieria.
En estos procesos formativos e investigacio-
nes propuestas, se ven reflejados elementos
presentes desde la educacion en ciencias, la
didéactica y la pedagogia (Kolari y Savan-
der-Ranne, 2002; Viiri, 2003; Jiron y Marti-
nez, 2009; Jolly, 2012; Kipper y Rutitmann,
2012; Villas-Boas, 2016).

A pesar estos esfuerzos para establecer
elementos que permitan desarrollar planes
de formacién de profesores, se percibe un
distanciamiento en aspectos fundamentales
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desde la educacion en ciencias y la didacti-
ca de las ciencias que pueden enriquecer el
saber, el saber hacer y hacer de un profe-
sor de ingenieria. De manera especial, estos
campos resaltan el papel de los conocimien-
tos profesionales y la epistemologia docen-
te y su impacto en la profesionalizacién de
esta actividad.

De acuerdo con el marco de referencia an-
terior, se llevo a cabo una revisién de ante-
cedentes tedricos e investigaciones desde los
campos de la educacion en ciencias (EC), la
didéctica de las ciencias (DC) y la educacion
en ingenieria (EI). Mediante una exploraciéon
sistematica de bases de datos académicas, se
recopilo informacion de libros, articulos, te-
sis doctorales, documentos técnicos y repor-
tes de investigaciones, la cual fue analizada
a partir de dos categorias principales, los co-
nocimientos profesiones de la labor docente
y la epistemologia del profesor.

La clasificacién de la informacion se rea-
liz6 mediante la construccién de una base
datos, donde se identificaron aspectos tales
como, fecha de publicacién, campo de cono-
cimiento, los fundamentos tedricos y marcos
conceptuales relacionados con las categorias
de anélisis, la metodologia y disefio de las
investigaciones, asi como, la recoleccién,
analisis de datos, validez de resultados y
conclusiones. Por tltimo, con la informacién
recolectada y a través del software Atlas.ti,
se cre6 una unidad hermenéutica que permi-
tié, recopilar, organizar, agrupar y relacio-
nar todas las fuentes constadas de acuerdo a
las categorias de andlisis.

Este escrito presenta el resultado de la
revisiéon y andlisis de los antecedentes de
un proyecto de investigacion doctoral cuyo
proposito es establecer los elementos cons-
titutivos para una propuesta de formaciéon

de profesores de ingenieria en ejercicio.
Para ello, en primera instancia, se toman
como referencia las categorias de andlisis y
se identifican los aportes desde cada campo
de conocimiento mencionados. Estas cate-
gorias se redefinen como los conocimientos
profesionales del profesor de ingenieria y la
epistemologia del profesor de ingenieria. En
segunda instancia, se presentan referencias
acerca de estrategias implementadas de for-
macion del profesor de ingenieria desde EI.
Por dltimo, se plantea la propuesta de for-
macion de profesores de ingenieria, toman-
do como referencia la investigacion critica
como proceso formativo y un modelo re-
flexivo sobre la practica para establecer un
desarrollo profesional.

1.Conocimientos profesionales del
profesor de ingenieria

Para las ciencias de la educacién el pro-
fesor como profesion se fundamenta en una
articulacion de madltiples disciplinas que
contribuyen a establecer, estructurar y dar
sentido a su identidad profesional, aportan-
do a una compresién e interpretacion del
contexto de ensefiar (De Tezanos, 2007). En
ese orden de ideas, es pertinente preguntar-
se ;qué saberes o conocimientos fundamen-
tan la profesion de profesor de ingenieria?
(Marifio, 2019). Para responder a esta pre-
gunta es ttil partir desde lo que la educacion
en ciencias, la didactica de las ciencias y la
educaciéon en ingenieria con sus enfoques
epistemolégicos y practicos tienen por decir.

1.1.Aportes de |la Didactica de las Ciencias
(DQ) y la Educacion en Ciencias (EC) a los
conocimientos profesionales

El anélisis epistemoldgico de la didactica
de las ciencias permite comprenderla como
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un campo disciplinar de estudios que aplica
diversas perspectivas de la educacion cienti-
fica, presentando diferentes lineas de inves-
tigacion (Gil-Perez y Terrades, 1999), siendo
la formacién de profesores una linea de es-
pecial interés. De esta problematica emergen
posturas acerca de construir una teoria de
conocimiento profesional y escolar, articula-
da con propuestas de formacién de profeso-
res (Porlan et al., 1997).

Desde la educacion en ciencias los cono-
cimientos profesionales se han sustentado
a partir de las ideas de Shulman y la teoria
del PCK (Pedagogical Content Knowledge),
la cual establece las bases para identificar
los conocimientos a tener en cuenta en la
formacién de profesores a partir de una ar-
ticulacion entre la disciplina y la pedagogia
(Shulman, 1986). El PCK se define como una
forma especial de comprensiéon profesional,
identificando los conocimientos distintivos
para la ensefianza, lo cual permite distinguir
entre la profesion de ser ingeniero y la de ser
profesor de ingenieria.

Shulman propone unas fuentes de cono-
cimiento profesional donde se destacan, la
formacion de la disciplina a ensefiar, los ele-
mentos y el contexto de los procesos educa-
tivos institucionalizados (curriculos, libros
de texto, politicas educativas, perfil docente,
entre otros), las investigaciones sobre educa-
cion y sus procesos, organizaciones, estruc-
turas sociales y fenémenos socioculturales
que involucran el quehacer docente y por
altimo, el conocimiento relacionado con la
experiencia docente, es decir, el conocimien-
to practico.

A partir de la construccion tedrica del
PCK de corte metodolégico y técnico, se
han consolidado modelos cada vez mas ac-
tualizados con elementos de la ensefianza y

aprendizaje activos (Gess-Newsome y Carl-
son, 2013; Helms y Strokes 2013; Magnusson
et al.,1999; Mishra y Kpehler, 2006). En ellos
se destacan las cualidades esenciales del co-
nocimiento del maestro requeridas para la
integracion tecnoldgica en la ensefianza.

Con respecto a la DC, el desarrollo del co-
nocimiento profesional del profesor esta fun-
damentado en los trabajos de Broome y los
aportes de Klafki, sentando las bases para es-
tablecer un conocimiento didéctico (Broome,
1988). Estos aportes unidos a los trabajos de
Porlan y Mellado permiten tener elementos
para fundamentar los conocimientos profe-
sionales del profesor de ciencias (Porlan et
al., 1997; Mellado, 2003).

Porlan y colegas (1997) identifican al co-
nocimiento profesional como una yuxtapo-
sicion de saberes episte-mologicamente di-
ferentes y son resultado de cuatro saberes
generados en momentos y contextos coinci-
dentes en distintas situaciones. Estos saberes
obedecen a una construccién coherente de la
actividad profesional basada en dos dimen-
siones, epistemolégica y psicologica. Dichos
saberes son: 1) saberes académicos, denomi-
nados saberes epistemoldgicos; 2) saberes
basados en la experiencia (meto-dologia, cu-
rriculo, contenidos, evaluacion, entre otros);
3) saberes basados en estructuras y rutinas
de accidn, las cuales establecen el saber maés
cercano a la conducta y 4) los saberes relacio-
nados con las teorfas implicitas, que explican
las creencias y acciones relacionadas con las
formalizaciones conceptuales.

En esa misma linea, Bromme (1998) iden-
tifica los conocimientos profesionales en
dos aspectos, el primero relacionado con
aquellos que el profesor usa en su practica
cotidiana, y el segundo, los conocimientos
cientificos que requiere el ejercicio de la pro-
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fesion. Esto significa que el saber profesional
debe incluir uno tedrico junto a la experien-
cia practica, teniendo una epistemologia so-
bre la relacion entre conocimiento cientifico
donde se incluye lo disciplinar, lo didactico
y pedagdgico y el conocimiento préactico.

Segan Tuner-Bisset (2001), el ensefar im-
plica apropiar un conocimiento de la disci-
plina a impartir, conocer de aspectos curri-
culares y de modelos pedagégicos propios
de la ensefianza y aprendizaje, articulando
lo anterior en el contexto educativo. En este
punto es importante identificar una relaciéon
entre lo que se propone en educacién en
ciencias y la didéctica de las ciencias acerca
del conocimiento profesional del profesor,
estableciendo un modelo de razonamiento
y accién pedagoégica, que permita definirlos
desde un conjunto de categorias y procesos.

A partir de esta idea, se establecen dos
componentes estructurantes a saber, el pri-
mero relacionado con un componente pro-
cesual, teniendo presente unas fases o ciclos
acerca del razonamiento y acciéon didactica.
El segundo, es un componente l6gico, rela-
cionando diferentes categorias de construc-
cion de conocimiento para la ensehanza,
entre las que se destacan, un conocimiento
disciplinar, un conocimiento pedagoégico y
curricular, un conocimiento de los estudian-
tes y del contexto educativo y el de los fines
y de los valores de la educacion.

En definitiva, el conocimiento de dife-
rentes disciplinas estructura la formacion
de profesores y su relaciéon con ensenar (De
Tezanos, 2007), dicha formaciéon se funda-
menta en un conjunto articulado de varias
disciplinas que le dan sentido profesional,
lo cual permite el ejercicio del oficio de ser
profesor con las competencias y exigencias
que demanda la educacién en ingenieria. So-

bre este punto es importante profundizar en
definir estas disciplinas y como ellas inciden
en su practica profesional, mostrando el im-
pacto que pueden tener al construir planes
de la formacion.

1.1.1. Conocimiento de las disciplinasy
la practica que identifican la profesion de
profesor

Desde el contexto historico de las ciencias
de la educacién y su relaciéon con la ense-
flanza y el aprendizaje la pedagogia se sitta
como una ciencia que establece los funda-
mentos de la profesion docente. Mas alld de
discutir la definicion o sus origenes, es indu-
dable que no basta con ella para establecer
criterios que permitan definir una formacién
e identidad profesional docente. Los aportes
de disciplinas como la didéactica, la historia,
los contextos y metodologias de ensefianza,
la psicologia o la epistemologia, favorecen y
contribuyen a estructurar dicha identidad.
(De Tezanos, 2007). En ese mimo sentido, se
tienen disciplinas como la historia de edu-
cacion, la filosofia, la sociologia, entre otras,
que aportan conocimientos para la compren-
sion e interpretacion de los contextos donde
se ejerce la actividad profesional.

Es posible pensar que las disciplinas men-
cionadas anteriormente son un camulo de
saberes o conocimientos que influyen en la
profesion de profesor de manera aislada. No
obstante, la propuesta es interpretarlas como
una red conectada y articulada con el propo-
sito de dar identidad y establecer elementos
para comprender e interpretar los contextos
donde se desarrolla la profesiéon. En ese or-
den de ideas, el propésito no es adquirir el
conocimiento de todas las disciplinas, sino
reconocer y establecer sus aportes a la de-
finicién profesional de la docencia, lo cual
permita una comprensién del entorno edu-
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cativo, de las competencias y habilidades de
sus estudiantes, al igual que disefar, cons-
truir e implementar transposiciones didécti-
cas entre los conocimientos de la disciplina y
el conocimiento escolar.

Al igual que el reconocimiento de las dis-
ciplinas y su importancia en el quehacer del
profesor, se encuentra el hecho de reconocer
esta actividad desde una perspectiva reflexi-
va, entendiendo esto como un proceso en la
accion para lograr una comprensién. Schon
(1998) propone interpretar la reflexién como
una construccién de conocimiento, es decir,
un andlisis reflexivo acompanado de una
propuesta que permita orientar las acciones
de profesor en un pensamiento préctico. Esta
idea se fundamenta en tres aspectos: el cono-
cimiento en la accién, que relaciona el saber
hacer, implicito en la actividad préctica; la
reflexiéon en y durante la accién, relacionado
con un pensamiento que produce el profesor
sobre su accionar; y la reflexién sobre la ac-
cion y sobre la reflexion sobre la accion, rela-
cionado con un analisis posterior que realiza
el profesor sobre los procesos involucrados
en su propio accionar.

Estos conocimientos practicos pueden
verse como constructos personales (Clandi-
nin y Connelly, 1987), sin embargo, para al-
gunos son mediados también por el contexto
donde se desarrolle la accién y son resulta-
do de interacciones que se relacionan con la
experiencia y la reflexién docente en la ac-
cion, a través de los conocimientos profesio-
nales (Garcia e Izquierdo, 2014; Davila et al.
2013; Gholami y Husu, 2010; Clara y Mau-
ri, 2010; Tamir, 2005; Van Driel et al. 2001).
Esto lleva a pensar en una epistemologia
del conocimiento préctico y en es alli donde
se configuran y articulan los conocimientos
profesionales mediados por un aprendizaje
y reflexion permanente del profesor.

1.2. Aportes de la educacion en
ingenieria (El) a los conocimientos
profesionales

1.2.1. Laeducacion eningenieria como
campo de conocimiento

El desarrollo de la educaciéon en inge-
nierfa como campo de conocimiento no ha
tenido una evolucién y desarrollo tan es-
tructurado y sistematico como otros cam-
pos. En una primera etapa, investigadores y
académicos buscaban compartir sus aportes
en los procesos de ensefanza y aprendiza-
je en ingenieria utilizando publicaciones y
encuentros en espacios de acerca de tépicos
generales de la educacién, produciendo una
difusion y dilucién de este tipo de trabajos,
llevando a profesionales de esta disciplina
y sus procesos formativos a desconocer los
aportes acerca de este campo. Esto lleva a
tener argumentos en relaciéon con identificar
problemas en la ensefianza y aprendizaje de
la ingenieria propios (Borrego y Bernhard
2011), que permita posicionarlo y consoli-
darlo como un campo de cocimiento como
propone Bourdieu (1994).

Borrego y Bernhard (2011) presentan un
panorama del surgimiento de la educacion
en ingenieria como campo de investigacion,
intencionalmente conectado a través del es-
tablecimiento de grupos de interés, confe-
rencias, publicaciones y la capacitacion me-
diante la implementacién de programas en
centros de formacion de profesores. Existen
referencias donde se organiza y sistematiza
revistas académicas desde la EI (Shawcross
y Ridgman, 2013; Van Epps, 2013), donde se
evidencia un esfuerzo por presentar en espa-
cios académicos y difusion a nivel mundial
investigaciones y propuestas académicas.
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En las investigaciones se abordan dife-
rentes problematicas y dreas de interés, por
ejemplo, las epistemologias de la ingenie-
ria donde se constituye el pensamiento y el
conocimiento de la ingenieria, los métodos
efectivos de aprendizaje y ensefianza de la
ingenieria, la diversidad e inclusién en inge-
nieria, la evaluacién, cuestiones acerca de la
préactica docente, entre otros. Estos aportes
e iniciativas han permitido el desarrollo de
propuestas para mejorar procesos forma-
tivos tomando como referentes origenes y
analisis historicos, que estructuran objetivos
y contenidos (Crawley et al., 2014). Asi mis-
mo, se resaltan procesos de innovacién de
acuerdo con las necesidades y exigencias de
una sociedad en constante transformacion
(Natajaran ,2014; Chrinstensen y et al., 2015;
Auer y Kim 2018).

Es claro ver que el desarrollo y evolucion
del campo de la EI ha girado en torno a ob-
jetivos, contenidos, estructuras curri-culares
y métodos de ensefianza y aprendizaje acor-
de a unas necesidades sociales. No obstan-
te, hay una problemaética atn pendiente y
que, de acuerdo con los aportes de la DC y
la EC, es fundamental para la consolidaciéon
de cualquier campo de conocimiento relacio-
nado con la educacién, esta es, la formacién
y profesionalizacién del profesor. Es impor-
tante incluir esta problemaética como linea de
investigacion que permita establecer funda-
mentos tedricos, experiencias y practicas con
el animo de fortalecer planes de formacion
con sentido critico y reflexivo.

1.2.2. Los conocimientos profesionales
del profesor desde la (El)

Las experiencias e investigaciones desde
la EI relacionadas con reconocer los cono-
cimientos profesionales del profesor se en-
cuentran enmarcadas y fundamentadas en

los aportes de la EC y la DC. Esta idea no es
ajena a la historia de la educacién en inge-
nieria, ya que las ciencias naturales han sido
parte fundamental en los procesos de desa-
rrollo de este campo.

El concepto de ciencias técnicas y aplica-
das de las escuelas de ingenieria a mediados
delsiglo XVIIl'y su evolucién hacia finales del
siglo XIX, dando importancia a la formacion
teniendo presente las ciencias y la matema-
tica (Jorgensen, 2007), muestran una articu-
laciéon de campos en pro de mejorar proce-
sos formativos de los ingenieros, asi como,
de una formacién disciplinar de acuerdo con
los desafios propuestos por las condiciones
sociales y de desarrollo de la misma.

A continuacién, se presentan una serie de
esfuerzos que han desarrollado profesiona-
les del campo de la educacién en ingenieria y
que de manera aislada han intentado estable-
cer condiciones para definir los conocimien-
tos profesionales del profesor de ingenieria.

Jouni Viiri (2003) a través de una propues-
ta fundamentada desde el PCK estudio las
concepciones de los profesores mediante las
ideas y referentes conceptuales relaciona-
dos con ensefianza la fisica mecénica en in-
genieria. En este trabajo se reconoce la im-
portancia de las actitudes y concepciones de
los profesores a la luz de PCK y la reflexion
constante sobre la labor docente. En esa mis-
ma linea, Jiron y Martinez (2009) plantean
una aproximacion al conocimiento profe-
sional a partir de cuestionar e indagar en el
pensamiento del profesor de ingenieria, en
especial aquellos que no han tenido una for-
maciéon como profesores. Los resultados de
las investigaciones muestran una dificultad
en identificar conocimientos propios, con-
fundiéndose con el concepto de competencia
profesional e identificando esta dltima como
una capacidad para resolver problemas.
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De la mano de Kipper y Rutitmann (2012)
se propone una estrategia y modelo de en-
sefianza efectivo, donde se presentan cuatro
tipos de conocimientos esenciales para una
enseflanza experta: el conocimiento del con-
tenido (disciplinar), el PCK, el conocimiento
pedagogico desde las ciencias de la educa-
cién y el conocimiento de los estudiantes y el
aprendizaje. El modelo se disefi6 para lograr
una comprension profunda y un pensamien-
to critico para la ensefianza de la ingenieria,
buscando que los profesores generalizaran,
aplicaran y representaran diferentes tema-
ticas en formas nuevas e innovadoras con
ayuda de maltiples tipos de conocimiento.
En relacion con esto, se han identificado pro-
puestas metodolégicas basadas en el PCK,
resaltando una brecha entre lo que se consi-
dera un conocimiento ideal para ingenieria
y las verdaderas posibilidades para desarro-
llar préacticas de ensehanza en la educaciéon
superior (Jolly, 2016, Rocha et al., 2017).

Es evidente el reconocimiento y la im-
portancia por parte de la educacién en inge-
nieria de trabajar y desarrollar propuestas
tedricas y précticas que permitan establecer
los conocimientos profesionales propios del
profesor de ingenieria y sus relaciones con
el pensamiento, actitudes y concepciones, es
decir, la epistemologia docente.

2. Laepistemologia del profesor
de ingenieria

La epistemologia se asocia con la manera
en la que el profesor construye cono-cimien-
tos, desde un pensamiento cientifico, filos6-
fico y practico. Estos tienen una naturaleza
especifica, relaciondndose con el analisis de
las creencias, las concepciones acerca de los
conocimientos sobre el aprendizaje y la en-
seflanza, asi como, desde la construccién de

un conocimiento cientifico disciplinar. Dife-
rentes posturas en educacion permiten iden-
tificarla y definirla, de manera que pueda
relacionarse con el conocimiento profesio-
nal del profesor, con el fin de establecer un
perfil integral.

2.1.  Aportes de la didactica de las cien-
cias DC a la epistemologia del profesor

La epistemologia del profesor afecta la
forma en que se organiza y se transmite el
conocimiento en el aula (Young, 1981). Sien-
do un punto de interés desde la DC, donde se
identifica como una epistemologia personal
que afecta y media los procesos de ensefian-
za, al igual que contribuye a la construcciéon
y apropiacion del conocimiento (Brownlee et
al., 2011; Hoffer, 2001).

Para Claxton (1987) el pensamiento del
profesor es visto como un sistema de elemen-
tos interrelacionados, de cardcter sistémico y
coherente, que define y establece sus concep-
ciones y creencias acerca del concomimiento
y los procesos de ensefianza y aprendizaje in-
volucrados. Alli emergen dos conceptos im-
portantes y significativos a la hora de definir
la epistemologia personal docente, las creen-
cias y las concepciones. En coherencia con
esta idea, Porlan (1997) habla de las hipétesis
de progresion del concomimiento profesio-
nal en relaciéon con el pensamiento del pro-
fesor, al igual que Tobin y Espinet (1989) y
Hodson (1993) acerca de las relaciones entre
el pensamiento y la accién del profesor. Asi
mismo, Briscoe (1991) presenta argumentos
sobre el origen de las ideas del profesor de
ciencias y Oliver y Koballa (1992) relacionan
las creencias, la comunicacion y la accién en
los profesores de ciencias.

Con respecto a las creencias se argumen-
ta que son los mejores indicadores de las
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decisiones que toman las personas en una
situacion particular (Bandura, 1992). Su es-
tudio es un elemento importante para inves-
tigaciones relacionadas con la educacion y
para los procesos de profesionalizacién de la
labor docente. Fenstermacher en sus traba-
jos, argumenta que las creencias pueden ser
indicadores de la efectividad docente (Fens-
termacher, 1979) y Pintrich propone que son
una construcciéon psicolégica vista desde
perspectivas sociocognitivas y una valiosa
fuente de informacién y anaélisis para la for-
macion del profesor (Pintrich, 1990).

En resumen, como lo afirma Mosque-
ra-Sudarez (2011) desde las bases fundamen-
tales de la DC, la epistemologia docente se
puede definir como un conjunto de concep-
ciones acerca de como se construye la cien-
cia, los procesos de ensefianza y aprendizaje
involucrados y las posibles relaciones con las
actitudes que los profesores desde la practica
profesional expresan. De acuerdo con lo ex-
puesto, es posible identificar y fomentar en
planes de formaciéon de profesores cambios
didéacticos, entendidos como cambios desde
una reflexion en las actitudes, concepciones
y acciones del profesor en su practica. Esto
involucra de manera simultanea elementos
desde la conceptualizacién, la actitud y la
metodologia, lo cual favorece transiciones
de concepciones epistemoldgicas y précticas
tradicionales y normalizadas, a nuevas con-
cepciones y précticas relacionadas con ense-
far y aprender, al igual que sobre el curricu-
lo y la evaluacion.

2.2.  Aportes de la educacion en inge-
nieria (El) a la epistemologia del profesor

Desde la EI se han desarrollado esfuerzos
por analizar las actitudes y los procesos rela-
cionados con transformar las concepciones y
esquemas de accién presentes en los profe-

sores, estableciendo una necesidad por reco-
nocer la importancia que tiene en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje.

Telsang (2015) present6 un estudio de la
transformacion de un profesor tradicional de
ingenieria a un facilitador de aprendizaje. Se
resaltan aspectos como la incomodidad y re-
sistencia del profesor al cambio, asi como la
pérdida del control de la clase al implemen-
tar la instruccién centrada en el estudiante.
En esa misma linea Quinlan (2002) realizo
una investigacion sobre las creencias de pro-
fesores de ingenieria relacionadas con los
objetivos, el contenido, la estructura de los
cursos, su rol en la clase y la evaluacién. Una
de las conclusiones més importantes esté
enmarcada en las diferencias que tienen los
profesores respecto a las creencias sobre la
naturaleza de la profesion, los objetivos del
aprendizaje, los enfoques de ensefianza y el
analisis de las dificultades en el aprendizaje.

La EI reconoce que para tener una inno-
vacion educativa con sentido propio y que
impacte de manera significativa procesos de
ensefianza y aprendizaje se debe tener pre-
sente las creencias y concepciones del profe-
sor. Van Driel y colegas (2001) presentaron
un estudio sobre el conocimiento artesanal
de los maestros de ingenieria en un proyec-
to de renovacion curricular, identificando
conceptos erréneos sobre el enfoque de en-
sefianza centrado en el estudiante y cémo
esto afecta los planes de innovacion curricu-
lar. En relacién con esto, Ayala-Torres (2013)
realizo un analisis sobre las concepciones de
futuros profesores de ingenieria acerca de la
adquisicién de conocimiento, obtenciéon de
una comprension, practica de la resoluciéon
de problemas y aplicacién del conocimiento,
encontrando que estas concepciones tienen
una relacién muy estrecha con los procesos
de ensefianza y aprendizaje de su disciplina
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y por ende en el papel que ellos juegan en
dichos procesos.

En definitiva, la EI reconoce la importan-
cia de identificar una epistemologia del pro-
fesor de ingenieria propia, articulada con
unos conocimientos profesionales, que per-
mitan establecer planes de formacién conse-
cuentes con la necesidad de mejorar los pro-
cesos formativos involucrados en el estudio
de esta disciplina.

3.  Laformacion del profesor de
ingenieria

Hablar de la formacién de profesores
apunta a una reflexion sobre las competen-
cias y las habilidades que se deben desarro-
llar acerca del conocimiento de la disciplina,
de la pedagodgica y la didactica, al igual que
de una apropiaciéon de metodologias para
el trabajo practico. (De Tezanos, 2007; Este-
ve, 2009; Mosquera, 2011). Desde La DC se
han propuesto elementos constitutivos que
pueden ayudar a sustentar la formacién de
profesores de ingenieria como un experto en
didéctica. Se resalta el interés por identificar
un conocimiento acerca de la historia de la
profesion y de las diferentes disciplinas que
la estructuran, asi como con la practica do-
cente y la reflexion sobre lo que se piensa, se
dice y se hace.

Desde la historia de la ingenieria es po-
sible identificar elementos que permiten co-
nocer su epistemologia (Bucciarelli, 2003),
identificar su filosofia (Jaramillo, 2014), y
su impacto en las trasformaciones sociales
(Christensen et al., 2015). Sin embargo, la
profesion de profesor de ingenieria no se en-
cuentra identificada o establecida con clari-
dad y en algunos contextos su papel ha sido
menospreciado. Si bien, se admite un inte-

rés por dar a conocer el desarrollo histérico
y evoluciéon de la ingenieria tanto en la for-
macion como a nivel curricular en diferentes
contextos y épocas (Bazant, 1984; Torres y
Salazar, 2002), no se percibe de manera espe-
cifica y clara, el papel que el profesor tienen
en dichos procesos evolutivos.

3.1.  Laformacion de profesores desde
la educacion eningenieria (El)

La educacion en ingenieria ha desarrolla-
do esfuerzos en implementar planes de for-
macién de profesores, reconociendo de al-
guna manera la importancia en los procesos
educativos de los ingenieros en formacion.

Existen programas de certificaciéon in-
ternacional donde se establecen planes de
formacioén profesoral, resaltando un interés
por los métodos de ensefianza y estructu-
ras de aprendizaje activo para el desarrollo
de competencias, pensamiento critico y cu-
rriculo (Shageeva, 2020). Algunos fomen-
tan la préctica docente efectiva articulando
elementos desde la pedagogia y la didacti-
ca (Villas-Boas, 2016), asi como, propuestas
tedricas y psicoeducativas para fomentar la
creatividad técnica en la préctica docente
(Byvalkevich, 2020). Sin embargo, no hay un
reconocimiento de elementos que permitan
identificar la docencia como una profesion
con identidad propia, que demanda un pro-
ceso de formacion especifico.

Se han desarrollado propuestas de forma-
cion acompafnadas de aportes y experiencias
desde la misma practica docente (Chumpi-
taz y Corrales, 2018; Kolari y Savander-Ran-
ne, 2002), donde se destaca la identificacion
de objetivos y la apropiaciéon de referentes
tales como el PCK. Al igual, se han defini-
do competencias y capacidades del profesor
y el aporte de otras disciplinas o campos de
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conocimiento en la formacién de profesores.
Con respecto a las competencias, se hace én-
fasis en el uso de las tecnologias de informa-
cién y comunicacion (TICs) en las practicas
de aula (Vargas et al., 2014).

En Colombia, se han propuesto planes de
capacitacion de profesores. Uno de ellos ha
sido propuesto por la Asociaciéon Colombia-
na de Facultades de Ingenieria (ACOFI). A
través de seminarios de formacion, buscan
desarrollar en los profesores habilidades y
conocimientos desde la pedagogia (Blanco,
2009). En ellos, se reconoce la importancia
de la capacitaciéon del profesor en el mejo-
ramiento de la calidad de la ingenieria en
Colombia y Latinoamérica, promoviendo el
surgimiento de una nueva profesién de pro-
fesor de ingenieria y resaltando la necesidad
de afianzar los valores éticos en la profesion.

En conclusién, es fundamental en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, la forma-
cion del profesor de ingenieria visto con una
identidad propia y profesional. Esto obedece
a las exigencias que desde la EI se requiere
para considerarse un profesor de ingenieria,
como son: ser filosofo educativo y provoca-
dor, investigador educativo, educador inter-
disciplinario, lider en la ensefianza y docente
practicante reflexivo (Adams, 2008).

4. Propuesta para la formacion
de profesores de ingenieria

De acuerdo con el panorama presentado
desde la educacion en ingenieria, la didacti-
ca de las ciencias y la educacion en ciencias,
pensar la formacién del profesor de inge-
nierfa implica verlo como una problematica
que requiere de una fundamentacién tedri-
ca y practica, identificando de manera clara
los cocimientos profesionales que definen la

profesién y reconociendo una epistemologia
con identidad propia. Para que esto se pue-
da dar, una propuesta de formacién debe
articular los aspectos mencionados anterior-
mente con un trabajo de practica critico y re-
flexivo por parte del profesor y de los profe-
sionales a cargo de su formacion. Esto lleva
a plantear, ;qué estrategias desde la practica
docente se pueden articular a planes de for-
macién de profesores de ingenieria para al-
canzar una profesionalizaciéon?

4.1.  Lainvestigacion critica como pro-
ceso formativo

El aprendizaje es entendido como un pro-
ceso de participacion sociocultural, donde se
genera una negociacion de significados a par-
tir de los aportes de cada individuo desde sus
conocimientos y experiencia (Wenger, 2001).
Esto lleva a pensar al profesor de ingenieria
como un docente investigador, tal como lo
propone Stenshouse (1998) y Elliot (1993).
Es decir, considerar que las experiencias en
la clase no son homogéneas y requieren una
investigacion particular que solo puede ser
desarrollada por el profesor. Se propone en-
tonces reconocer que las experiencias de en-
seflanza son susceptibles de mejorar a partir
de investigaciones dentro de la misma cla-
se y el docente debe adquirir las destrezas
para convertirlo en un profesional activo de
su propio proceso formativo e investigativo.

Uno de los desafios que conlleva un pro-
ceso de formacion de profesores estd en la
articulaciéon de los conocimientos que los
investigadores en educaciéon presentan y la
préactica pedagogica del profesor. Esto per-
mite reconocer y entender que los primeros
ayudan en los procesos de transformacién y
cambios pedagogicos y didacticos de los se-
gundos a través de un dialogo critico y re-
flexivo, como lo propone Schon (1998).
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La investigacion critica es una propuesta
que parte de la reflexién acerca del queha-
cer pedagogico con la intencién de generar
transformaciones en la practica. El modelo
de investigacion critica colaborativa fue pla-
teado por Skovsmose y Borba (2004) con la
intencion de evidenciar la interaccién entre
perspectivas tedricas y las metodologias que
se encuentran presentes al realizar investiga-
cion educativa. Estos autores denominan a
esta interaccién, resonancia, la cual permite
identificar y analizar procesos de investiga-
cion en situaciones concretas que involucran
cambios tanto en la realidad que es observa-
da como en la metodologia que es utilizada
en un dialogo y negociacién entre los inves-
tigadores en educacion y el profesor.

Skovsmose y Borba (2004) proponen que
para hacer investigacion critica en practicas

pedagoégicas se requiere considerar lo que
ocurre de manera simultanea con lo que po-
dria tener lugar y reconocer lo que podria
imaginarse, es decir, identificar las alternati-
vas posibles a lo que sucede.

La figura 1 muestra el proceso de interac-
cion entre una préctica educativa existente
(situacion inicial), una nueva forma de rea-
lizarla (situacién arreglada) y una propuesta
pedagogica ideal fundamentada en la teoria
(situacion imaginada). Los procesos rela-
cionados entre estas situaciones definen el
trabajo articulado entre profesores e investi-
gadores en educacion. La relacion entre la si-
tuacion inicial y la situaciéon imaginada esta
mediada por una imaginacién pedagoégica,
es decir, las acciones y conceptualizaciones
utilizando el conocimiento préctico del pro-
fesor y los aportes de los investigadores.

Figura 1
Modelo de situaciones y procesos de investigacion critica.

Situacidén arreglada
Una alternativa préctica que surge
de la negociacion

Didlogo y
Negociacion Permanente

Situacidn inicial
Situacién concreta que se
esta llevando a cabo

Imaginaciéon pedagodgica

Situacién Imaginada
Posibilidades de solucionar
el problema

Fuente: adaptado de Skovsmose y Borba (2004, p.216)
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La relaciéon entre la situacion inicial y la
arreglada se establece mediante una organi-
zacioén practica, fundamentada en la coope-
racion y negociaciéon de los conocimientos
puestos en practica, llevando la situaciéon
imaginada a una realidad. La relacion entre
la situaciéon imaginada y la situacién arregla-
da implica un proceso analitico de reconsi-
derar las situaciones, sus ventajas y desven-
tajas en un discurso pedagogico y negociado.

A la luz de esta propuesta, se han pre-
sentado investigaciones que demuestran las
bondades de su implementacién en contex-
tos formativos de profesores universitarios
(Skovsmose, 2023; Skovsmose, O., Valero,
P., y Christensen, O. 2008; Moreno-Pino, F.
M.,2022). Finalmente, la investigacion critica
es una alternativa apropiada para articular
procesos de formacién de profesores de in-
genieria, donde se fomenta una negociacion
de significados pedagodgicos, y los profeso-
res pueden desarrollar una practica reflexiva
y critica con ideas y herramientas pedagogi-
cas apropiadas.

4.2.  Laformacion del profesor de inge-
nieria y su desarrollo profesional. Modelo
ALACT

La formaciéon docente esta relacionada
con un interés por buscar una profesionali-
zacién del profesor de ingenieria. Hay que
reconocer que los profesores pueden apren-
der desde un analisis critico y reflexivo de su
propia conducta y asumir la responsabilidad
de las acciones que se desarrollan en ambien-
tes de aprendizaje. Es claro que la toma de
decisiones sistematica y con sentido en estos
ambientes representa la profesionalidad.

La docencia con fundamento profesional
debe en su préctica utilizar andlisis 16gicos,
racionales y los diferentes conocimientos

que tenga a mano, es decir, los conocimien-
tos profesionales del profesor. La practica y
la reflexion sobre la practica es otra forma de
conocimiento. Dewey (1933) contextualiza la
reflexion, afirmando que esta no implica una
secuencia de ideas, sino una consecuencia,
un orden que determina lo siguiente como
resultado de lo adecuado.

Dentro de la reflexion existen unos pro-
cesos de interpretacion y guia de las accio-
nes del profesor. Schon (1991) los describe
como un saber en accién, donde su analisis
permite el desarrollo espacios de formacién
significativos. A partir de esta idea emergen
propuestas acerca de como analizar de ma-
nera sistemdtica dichos procesos. Uno de
ellos es el modelo Action, Looking back on
the action, Awareness of essential aspects,
Creating alternative methods of action y
Trial (ALACT). De acuerdo con el perfil del
profesor de ingenieria, este modelo puede
ser una alternativa para articularse de ma-
nera asertiva en la construccion de planes
de formacion.

El modelo reflexivo ALACT se fundamen-
ta experiencias de formacién de profesores
y su articulacién con el desarrollo profesio-
nal. Fred Korthagen propone el modelo des-
de la experimentacién préctica, de manera
que un trabajo formativo se fundamente en
una experiencia con base reflexiva, forman-
do integracion entre la teoria y préctica. La
practica reflexiva sistemédtica aporta multi-
ples maneras de actuar en contexto, fomen-
tando un vinculo de ésta con la teoria y la
epistemologia del profesor en formacién. A
la conexién entre las experiencias précticas
y conocimiento tedrico al que se encuentra
expuesto un profesor se denomina un apren-
dizaje realista (Korthagen y Kessels, 1999).

Desde el concepto de realismo, subyacen
unos principios, donde se destaca, tomar
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como punto de partida los interrogantes
o cuestionamientos que surgen de la mis-
ma préctica y que experimenta el profesor
(Korthagen, 2001). La formacion realista esta
direccionada a fomentar una reflexion siste-
maética, reconociendo que el aprendizaje es
un proceso social e interactivo. Este modelo
considera que en la formacién de profesores
se encuentra implicito una identidad propia
que permite fermentar la autocomprension
y la motivacion para conducir su propio de-
sarrollo profesional. Se deriva entonces un
claro planteamiento inductivo, basado en las
propias observacionesy reflexiones delos do-
centes, en relacion con situaciones concretas.

La sistematizacion de este aprendizaje
pone en practica el modelo ALACT que se
entiende como; una actuacién, una atencién
en la actuacién o retrospectiva, una concien-
ciacién vista como identificacién y recono-
cimiento de aspectos esenciales, una explo-
racion o busqueda de alternativas en los
métodos de actuacién y la practica o ensayo.

La actuacion se relaciona con la experien-
cia y la descripcion sistematica de situacio-
nes que generan interés por parte del profe-
sor, planteando una reflexién inicial frente
a su practica. La atencién a la actuacion se
relaciona con una mirada hacia atras con el
fin de analizar las situaciones involucradas
en la actuacién, identificando los aspectos
que condicionan la visién que se tiene sobre
estas. La concienciacién busca identificar as-
pectos importantes al analizar las razones de
la actuacién. La exploracién es un espacio
de evaluacion y btisqueda para afrontar las
diferentes situaciones, estableciendo estra-
tegias para afrontar la situacion. Por tltimo,
la préctica es llevar a la accién estrategias y
propuestas desarrolladas de acuerdo con las
etapas anteriores.

En resumen, el enfoque de formacion
realista se mueve sobre cuatro elementos,
las experiencias respecto al aprendizaje en
la practica, las reflexiones que dan lugar
a una metodologia (ALACT), la interac-
cién profesor e investigador en educacion
y un aprendizaje desde diferentes fuentes
de conocimiento tedrico-practico. Kortha-
gen y Vasalos (2005) proponen un esquema
que describe el proceso ciclico del modelo,
identificando las intervenciones y el acom-
pafiamiento parmente del investigador en
educacion de acuerdo con las etapas por las
que el profesor debe pasar, como se puede
ver en la figura 2. En estas etapas se evi-
dencia el comportamiento, las creencias,
las competencias y la identidad profesional
del profesor desde reflexiones didécticas
y pedagogicas. (Ver figura 2)

5.  Consideraciones finales y con-
clusiones

A partir de construccién y revisiéon de
antecedentes presentados en este escrito, la
propuesta de investigacion doctoral estable-
ce los fundamentos que permiten desarrollar
una propuesta de formacién de profesores
de ingenieria, identificando tres elementos
estructurantes: los conocimientos profesio-
nales, la epistemologia docente y una practi-
careflexiva y critica. La figura No. 3 muestra
la articulacion de estos elementos y permi-
te definir las siguientes consideraciones.

(Ver figura 3)

En primer lugar, la triada establece la epis-
temologia del profesor de ingenieria como
un espacio donde las actitudes y concepcio-
nes que este tiene acerca del conocimiento
de su disciplina y la naturaleza de la cien-
cia permiten identificarlo con una identidad
propia. De igual manera, posibilita recono-
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Figura 2
Esquema del modelo ALaCT de reflexién del profesor relaciona-
das con las intervenciones del investigador

Todas las habilidades anteriores +
Ayuda a encontrar y elegir soluciones

Exploracion de alter-
nativas los métodos

Aceptacion de actuacion
Empatia Ayuda para con-
Autenticidad tinuar el proceso
Concretud de aprendizaje
Generalizar Ayuda a
Utilizando el aqui y encontrarexpe-

ahora ayuda a hacer
las cosas explicitas

Dentro del circulo: actividades del profesor
Fuera del circulo: actividades del investigador

cer en él las formas de ensefiar y de aprender
mediante los esquemas de accion presentes
en la practica. Un profesor de ingenieria tie-
ne una epistemologia propia, que no es po-
sible desconocer en el disefio e implementa-
cién de planes de formacion.

En segundo lugar, los conocimientos
profesionales del profesor de ingenieria se
muestran como el pilar que fundamenta la
actividad profesional. Esos conocimientos
relacionados con la disciplina que se ensefia,
presentes desde su historia y filosofia, son
fuentes que se articulan con la construcciéon
de un conocimiento cientifico, pedagoégico y
didactico. El tener presente los conocimien-
tos profesionales en los planes de formacién

Fuente: ajustado de Korthagen y Vasalos, (2005)

riencias utiles

Atencion en la
actuacion

Aceptacion
Empatia
Autenticidad
Concretud

favorecen e identifican como propia la labor
docente, distanciado la idea de que un pro-
fesor de ingenieria solo necesita una buena
formacion disciplinar.

En tercer lugar, se identifica el espacio de
formacién como un proceso de investigacion
tedrico y préctico, donde el profesional en
educacion comparte sus conocimientos des-
de los campos de la educacién y la educacion
en ingenieria con el profesor investigador,
el cual, a su vez, comparte conocimientos
desde una préactica reflexiva y critica. Un
escenario idoneo lo establece la articulacion
entre la metodologia desarrollada desde
investigacion critica y el modelo reflexivo
ALAC. En ese didlogo permanente, sistema-
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Figura 3
Elementos estructurantes para la formacién de profesores de ingenieria

Investigacion desde una practica
reflexiva y critica

Formacion de profesores

de ingenieria

Epistemologia
del profesor

Conocimientos
profesionales

Fuente: elaboracién propia

tico y constructivo de estos dos elementos, se
desarrolla un escenario de formacién profe-
sional con espacios de discusién e intercam-
bio de ideas, que permiten encontrar res-
puestas a la pregunta que toda propuesta de
formacién profesoral debe considerar, ;qué
debe saber, saber hacer y hacer un profesor
de ingenieria?

Para finalizar, como se menciond ante-
riormente, esta propuesta de formaciéon que
hace parte de un proyecto de investigacion
doctoral el cual estd adscrito al Doctorado
Interinstitucional en Educacion de la Uni-
versidad Francisco José de Caldas y se en-
cuentra en etapa de implementacion. El ob-
jetivo es articular los antecedentes de los tres
elementos estructurantes con un desarrollo
metodoloégico en la practica con profesores
de ingenieria en ejercicio. Se busca identi-

ficar en dicha implementacién cambios en
las concepciones, actitudes y su accionar, en
otras palabras, identificar cambios didacti-
cos que evidencien transiciones en sus con-
cepciones epistemologias y en las précticas
de aula. Esto permitiria reconocer las bonda-
des de la propuesta formacién y su impacto
en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de la ingenieria. En préximas publicaciones
se espera presentar los resultados encontra-
dos de dichas intervenciones.
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Resistiendo el racismo en contextos escolares en Bogota. Una apuesta de analisis narrativo

Resumen

Si el racismo ha sido una constante histérica, la resistencia es el mecanismo creado para com-
prender las experiencias vividas de dominacién y opresion racial. Este articulo analiza la mane-
ra como narran experiencias de racismo y resistencia 30 nifios, nifias y adolescentes afrodescen-
dientes en contextos escolares publicos de Bogota (Colombia). La base tedrica y metodolégica
la constituye la investigacién narrativa. Los resultados, obtenidos a partir de entrevistas se-
miestructuradas centradas en el relato de experiencias de racismo, muestran que hablar de ra-
cismo no es facil, como tampoco lo es oponérsele. La resistencia es una practica que se aprende
con el paso del tiempo. Inicia con acciones como llorar, aislarse o refugiarse en los amigos;
luego se opta por dialogar con los agresores y buscar el apoyo de la familia y los profesores;
y, por ultimo, se reflexiona sobre el racismo para entender las causas y a partir de ellas actuar.
En la estructura narrativa, el analisis de la resolucioén, unida a la evaluacién, muestra sujetos
tranquilos, dispuestos a dialogar y a perdonar las ofensas, pero, sobre todo, sujetos que sufren
con intensidad los ataques racistas, sin importar la edad. Se concluye que estudiar la resisten-
cia es fundamental para entender la complejidad del racismo y las posibilidades de oponerse y
transformar esta practica enquistada en las instituciones educativas.

Palabras clave: Narracién, Posicionamiento, Racismo Escolar, Resistencia.

Abstract

This article claims that racism has been a historical constant and that resistance is one mech-
anism created to understand the lived experiences of racial domination and oppression. The
study analyzes how 30 Afro-descendant children and adolescents narrate experiences of rac-
ism and resistance in Bogot4 (Colombia) public school contexts. The theoretical and method-
ological frameworks draw on narrative research. The results obtained from semi-structured
interviews focused on the reporting of experiences of racism show that talking about racism is
not easy, nor is it easy to oppose it. Resistance is a practice learned over time. Resisting begins
with crying, isolating oneself, or seeking support from friends. Then, one chooses to talk to the
aggressors and get aid from family and teachers, and, finally, one reflects on racism to under-
stand the causes and act accordingly. In the narrative structure, the analysis of the resolution,
together with the evaluation, shows subjects who keep calm and are willing to dialogue and
forgive offenses, but, above all, subjects who suffer intensely from racist attacks, regardless
of age. It is concluded that studying resistance is essential to understanding the complexity
of racism and the possibilities of opposing and transforming this long-established practice in
educational settings.

Keywor ds: Narrative, Positioning, School Racism, Resistance.
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Introduccion®

La narracién es una herramienta pode-
rosa para comprender las experiencias de
racismo de nifios, nifias y adolescentes afro-
descendientes en los contextos escolares. A
partir de las narrativas, ademas de conocer
las acciones que llevan al racismo y la mane-
ra como el estudiantado las experimenta, las
narrativas nos hablan de las reacciones de
los afectados frente a dichas agresiones, es
decir, nos permiten conocer las respuestas al
racismo, que, desde la apuesta de esta inves-
tigacion, constituyen acciones de resistencia.

Este articulo analiza las narrativas de ex-
periencias de racismo contadas por 30 ni-
nos, nifias y adolescentes afrodescendientes
en contextos escolares publicos en Bogota.
De manera particular explorard, las mane-
ras como estos estudiantes responden al ra-
cismo. Se trata entonces de un intento por
ahondar en la comprension del concepto de
discurso de resistencia, en tanto discurso
que se construye como respuesta a los dis-
cursos hegemonicos que histéricamente han
establecido la figura blanca/mestiza como
portadora del ideal de humanidad.

Los datos se obtuvieron en el periodo
comprendido entre julio de 2021 y julio de
2022, mediante una entrevista semi estruc-
turada, cuyo eje central fue la invitacion a
narrar alguna experiencia de racismo vivida
en las escuelas y colegios. Se entrevistaron
30 nifios, nifias y adolescentes, que cursaban
educacion béasica y media. Las entrevistas las
realizaron tres docentes formadas en temas
de racismo y con amplia experiencia docen-

1 Este articulo hace parte del proyecto de investiga-
cion 2460181622, adscrito al Centro de Investiga-
ciones y Desarrollo Cientifico de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas.

te, quienes, ademas conocian a los entrevis-
tados. Los colegios ptublicos seleccionados se
ubicaron en tres de las localidades con ma-
yor presencia de poblacién afrodescendiente
en Bogota: Suba, Kennedy y Bosa. Para las
entrevistas, se obtuvieron los respectivos
permisos de los colegios y se garantizaron
los derechos de los estudiantes, quienes fue-
ron invitados a participar libremente y se les
garantiz6 el derecho al anonimato.

Marco conceptual

El sustento tedrico de este trabajo se basa
en los Estudios Criticos del Discurso (ECD,
en adelante) y dentro de éstos, de manera
particular, en el andlisis narrativo. Para los
ECD, el discurso constituye una practica so-
cial significativa desde la que se legitiman
relaciones de poder, en tanto que el discurso
es portador de conocimientos y saberes que
alimentan las representaciones individua-
les y colectivas que generan realidades, lo
que lo constituye en un asunto ideoldgico.
Los grupos que ostentan el poder legitiman
las ideologias de dominacién al estabilizar
convenciones y al naturalizarlas, de manera
que sus efectos se oscurecen, se minimizan
o se ocultan. De alli que la tarea de los ECD
sea sacar a la luz y descifrar las ideologias
de dominacién, mediante el anéalisis detalla-
do de estructuras y estrategias discursivas y
su relacionamiento con contextos sociales,
politicos y culturales mas amplios (Wodak,
2009); (Van Dijk, 1998); (Van Dijk, 2000),
(Fairclough, 1995).

Sin embargo, el discurso tiene un doble
potencial: es uno de los medios principales
a través del cual se producen y reproducen
desigualdades, pero es también un instru-
mento para retar el orden establecido y resis-
tir la presion ejercida por las élites que osten-
tan el poder. Nunca la dominacién es total
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ni se acepta de manera pacifica. Los sujetos
tienen la posibilidad de la agencia, pueden
retar, criticar, atacar los discursos hegemo-
nicos y proponer discursos alternativos o
de resistencia que ofrezcan otras interpreta-
ciones de la naturaleza de los hechos (Frei-
re, 2009), (Giroux, 2004), (Wodak y Reisigl,
2015), (Foucault, 1984).

Aunque de manera sistemaética, los ECD
se han ocupado de los discursos hegemoni-
cos o de las élites discursivas, recientemente
han empezado a analizar los discursos con-
tra-hegemonicos, de resistencia o contra-dis-
cursos, con un marcado interés por conocer
la otra cara de la moneda del ejercicio del
abuso de poder, en la que los sujetos oprimi-
dos demuestran su agencia y convierten el
discurso en un campo de lucha y resistencia.
Véase, por ejemplo (Van Dijk, 2021).

Dentro de los ECD, la investigaciéon narra-
tiva constituye un paradigma fundamental
para entender las desigualdades generadas
desde el discurso hegemonico y la manera
coémo los sujetos las experimentan. Labov y
Waletzky (1967) plantearon la existencia de
estructuras canénicas desde la cual anali-
zar y comprender las narrativas. Para estos
autores, toda narrativa estd compuesta por
un resumen (R), que introduce el relato; una
orientacion (O), que presenta los elementos
contextales, tales como participantes, tiempo
y lugar donde trascurrieron los hechos; una
accion complicante (AC), que constituye la
parte central sin la cual no habria narrativa,
es decir, “el punto” de la narracion; una eva-
luaciéon (E), que se da cuenta la posicion del
narrador frente a lo contado, en general me-
diante juicios de valor; una resolucién ®, que
sefiala el rumbo de la acciéon complicante y
una coda (C), que trae los hechos al presente
y los conecta con el hilo discursivo del even-
to comunicativo que se esté llevando a cabo.

Recientemente, este marco de analisis se
ha ampliado y complementado con la pro-
puesta de analisis de narrativas cortas de-
sarrollada por Bamberg y Georgakopoulou
(2008), Georgakopoulou (2015) y De Fina
(2015), entre otros. Este tipo de analisis in-
cluye una gama de actividades narrativas
“atipicas” sub-representadas, como historias
de eventos en marcha, eventos futuros o hi-
potéticos, compartidos (conocidos) o referi-
dos a decires. Narrativas apenas desarrolla-
das, enmarafiadas, problematicas, sin claros
puntos de cierre o valoraciones morales. Este
nuevo enfoque de investigacién narratriva
supone reconocer el pluralismo y la hetero-
geneidad en las maneras de contar, incluso
de un mismo narrador. Como modelo que
busca dar cuenta de las diversas identida-
des de los sujetos, se basa en una idea antie-
sencialista de la identidad, la sociedad y la
cultura, que resalta la multiplicidad, la frag-
mentacion y la performatividad en las préc-
ticas comunicativas contextualizadas.

Las narrativas cortas han mostrado su
efectividad para estudiar las identidades y
traer al centro del andlisis aspectos dejados
de lado, no contados, silenciados, devalua-
dos o descartados por los investigadores al
no responder a los canones tradicionales de
la investigacion narrativa. De modo que,
las narrativas cortas, en ocasiones, pueden
emerger como contranarrativas, como histo-
rias no animadas a ser contadas o permitidas
en contextos especificos por no encajar en las
expectativas del deber ser de los narradores,
en criterios del investigador. En ese senti-
do, si se les escucha, se puede percibir como
los narradores introducen contradicciones,
dilemas o tensiones de frente a sus vidas
e identidades.

Sin embargo, es de aclarar que investiga-
cion de narrativas largas y narrativas cortas
no son paradigmas opuestos. Prestar aten-
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cion dentro del anélisis discursivo a estos
dos tipos de narrativas permite entender las
complejidades de los procesos identitarios,
sus continuidades, pero también sus quie-
bres, su incompletud, sus fracturas y su per-
formatividad contextual. De esta manera, se
da un paso adelante en respuesta a las cri-
ticas a la investigacion narrativa por su su-
puesto exceso de transparencia y representa-
tividad cuando se estudian las identidades.
La investigaciéon de narrativas cortas des-
estima la supuesta existencia prediscursiva
de pertenencia a grupos sociales y enfatiza
el papel central del discurso en la construc-
cion de las identidades, méas alld del esta-
blecimiento de categorias previas a las que
los individuos pertenecen y que definen sus
identidades de grupo. Véase al respecto Van
de Mieroop (2015).

Dentro del estudio de las narrativas cor-
tas, el concepto de posicionamiento ha mos-
trado ser efectivo para entender cémo se
despliegan y negocian las identidades en
las narrativas (Deppermann, 2015). En opo-
sicion a las teorias que definen las identi-
dades en términos de entidades sicolégicas
autocontenidas, generales y abstractas que
integran las experiencias de los individuos
y sus acciones, el posicionamiento se cons-
truye como una alternativa a estas ideas y
define las identidades como estrechamente
relacionadas con el discurso social y la ma-
nera como éste se despliega en la interaccion
discursiva de acuerdo con contingencias si-
tuacionales. De manera que, las identidades
no se conciben como entidades cognitivas,
privadas, reflexivas, representacionales, sino
relacionadas con las acciones sociales en las
que adquieren relevancia. En ese sentido, el
posicionamiento permite entender cémo los
sujetos construyen identidades situadas, que
pueden ser potencialmente contradictorias o
problematicas y requerir retroalimentacion

y contestaciéon dentro de la interaccién dis-
cursiva (Deppermann, 2015).

Para Bamberg (1997), el posicionamiento
tiene una relacién estrecha con la evaluacion
dentro de la narrativa, que mas que un ele-
mento constitutivo de la estructura narra-
tiva, debe entenderse como una manera de
evaluar las acciones mediante categorizacio-
nes, deixis y descripciones que permiten ca-
racterizar a los actores y otorgarles agencia
en términos de iniciativa, responsabilidad y
conocimiento. En este sentido, el analisis del
posicionamiento busca desentrafiar como las
personas se posicionan a si misma en la con-
versacion co- construida interaccionalmente
(Barkhuizen, 2015).

Resultados

Esta investigacion partid, como ya se
menciond, con el supuesto de que, al ana-
lizar la resoluciéon dentro de la estructura
narrativa, podria entenderse los mecanis-
mos de resistencia. Si la resolucion sefiala
el rumbo de la acciéon complicante, ante una
accion racista, la resolucién permitiria cono-
cer como reacciona el sujeto agredido, cudl
es su grado de respuesta y qué importancia
atribuye a la acciéon de agresion, es decir,
su posicionamiento.

Sin embargo, hablar y narrar el racismo
constituy6 una tarea dificil para los nifios,
nifias y adolescentes entrevistados. La hipo-
tesis de partida result6 dificil de demostrar.
La mayoria de los nifios y las nifias que cur-
san primaria negd haber sufrido episodios
de racismo en sus escuelas y los pocos que lo
reconocieron lo hicieron contando historias
cortas de tipo genérico, la mayor parte sin
resolucion. Solo, los y las adolescentes de la
secundaria reconocieron el racismo y narra-
ron historias largas, de tipo canénico, en las
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que, sin embargo, la resolucién no aparecié o
se le restd importancia. La tabla 1, muestra el
tipo de resolucion planteada en la primaria y
la secundaria.

Durante la primaria, los 15 nifios y nifias
entrevistados solo contaron 13 narrativas,
todas cortas y la mayor parte genéricas. En
este tipo de narrativas, la resolucién, en ge-
neral, no aparece; el ntcleo de la narrativa se
centra en la accion complicante. La totalidad
de resoluciones se realizaron en co-construc-
cion con la entrevistadora quien insistio rei-
teradamente para saber qué pas6 una vez se
llevé a cabo la accién complicante, es decir,
cudl fue la reaccién de los nifios y las nifias
ante la agresion racista. En la Tabla namero
1 se detalla el tipo de accién de resistencia
co-construida en las narrativas.

Como se describe en la tabla 1, en la ma-
yor parte de casos narrados, los o las nifias
buscaron apoyo del profesorado para resol-
ver la agresion racista de sus companeros.
No se trata entonces de una resolucién direc-
ta de respuesta a la accién complicante, ya
que, en general, el profesorado no se encuen-

tra presente en el momento en el que ocurre
la agresion. Por lo que este tipo de respuesta,
interrumpe la secuencialidad narrativa y ge-
nera una disrupcioén en la que se desconoce
el rumbo de la acciéon complicante, es decir
la resolucioén.

Sin embargo, acciones como las de hablar
con el profesorado, constituyen acciones de
resolucién, pero no del mismo nivel, es de-
cir, frente al rumbo de la accién complicante,
sino frente a la narrativa en general. La dife-
rencia radica en si la resolucion la realiza el
protagonista de la narracion, sobre el que re-
cae la accién complicante o si la resolucion es
una accion realizada por otro actor social, no
participante de la accién complicante. Esta
diferencia en el tipo de resolucién, nos lleva
a distinguir entre resolucion directa (de la ac-
cién complicante) y resolucion indirecta o de
la historia general (de la narrativa), tal como
se analiza en el fragmento de entrevista 1.

(E1). E:;Ta consideras que aqui en la es-
cuela hay algun tipo de discriminacién, por
el color de piel de las personas?

Tabla 1
Tipo de accién de resolucién narrativa/resistencia en la primaria y secundaria

Tipo de accién y recurrencia

en educacién primaria

Tipo de accién y recurrencia
en educacién secundaria

Hablar

* Conlos o las profesoras

e Con los padres

No responder, quedarse callado, retirarse
Llorar

Pelear

—= W W N Ol

Hablar

* Con los o las profesoras
* Con los padres

* Con los agresores

¢ Con amigos

Quedarse callado

Pelear

Reflexionar

Aislarse

Ignorar

Responder de la misma manera

R P NDNDNDO RO

Fuente: elaboracion propia
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AS: Pues a veces a mi me molestan por mi
color de piel.

E: ;Te gustaria contarme alguna experien-
cia de discriminacion de tu escuela que re-
cuerdes, que te haya impresionado?

AS: Pues a mi, un dia, un nifio me estaba
molestando y me estaba diciendo negra, y
otra, y otra nifia me dijo negra fea.

E: Y como fue esa historia, ;ta qué hiciste
cuando te dijeron eso?

AS: Pues yo le dije a la profesora y desde
ahi ellos no me han vuelto a decir nada mas.

AS: ;T respondiste de alguna manera?,
¢le dijiste algo a ellos?

AS: No, yo sélo les dije que me dejaran de
molestar, y pues siguieron, pero cuando le
dije a la profesora ahi si ya no me molesta-
ban mas.

E: ;Y la profe qué les dijo?
AS: Que no me molestaran.

E: Y ya, ahi terminé la historia, ;si? A bue-
no, corazén, muchas gracias.

En el fragmento de entrevista 1, se obser-
va como la nifia cuenta una narrativa corta
en la que en primera instancia la resoluciéon
no aparece, pues la nifia se centra solo en la
accion complicante en la que un nifio y una
nifia la llaman negra fea. Ante la falta de re-
solucion, la entrevistadora pregunta por lo
que paso, es decir, por la respuesta de la nifia,
quien responde relatando una accién que no
ocurre de modo inmediato después de la ac-
cion complicante, sino como resolucién final
de la historia. La entrevistadora, al notar de
manera intuitiva que la nifia no da cuenta de
la respuesta a la acciéon complicante, le pre-

gunta de manera especifica qué paso frente
al insulto de los nifios, la nifia entonces intro-
duce la resolucion directa, en la que ella les
dice a los nifios que no la molesten. Accién
que, sin embargo, no lleva a una resolucion
satisfactoria, por lo que la nifa recurre, en
segunda instancia, a la profesora, lo que per-
mite esta vez una resolucion satisfactoria. Se
trata entonces de una resolucioén en dos par-
tes, una inmediata, que responde a la acciéon
complicante, a la que se le resta importancia,
y una resolucion final, que la nifia conside-
ra mas importante, como resolucién final
de la narrativa.

Si pensamos en la estructura canénica de
la narrativa propuesta por Labov y Walet-
zky (1967), se observa que esta manera de
construir la resolucién no se corresponde a
lo planteado por el autor. En las narrativas
de los y las nifias es posible la existencia de
maés de una resolucién, mas alla de la inme-
diatez de la misma y de la secuencialidad de
las acciones propuesta por los autores. La
eleccion de la misma dependerd de la impor-
tancia que el narrador le otorgue dentro de
la historia. Véase la siguiente secuencia en
la que la resolucion seria no hacer nada o llo-
rar, correspondiente al segundo y tercer tipo
de resoluciones, segtn el tipo de respuesta
manifiesta en las narrativas, y sefialada en la

Tabla (1).

(E2). E: Si, cuéntame una experiencia que
hayas tenido aqui en el colegio, frente a la
discriminacion.

S. Me hacen bulin. Una nifia, con sus ami-
gas, me dijo que era negrita, y mi mama,
siempre me apoyaba, pero cada dia crecia.

E: ;Cada dia qué, mami?

S. Crecia
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E: ;Crecia quién?, ;Como asi?
S. El bulin

E: Bueno y ;quién te lo hacia?, ;Cémo se
llamaban las nifias?

S. No me acuerdo porque fue hace afios.
E: ;En qué curso estabas?

S. Eh, pas6 en primaria, en primero y en
segundo.

E: Bueno ;y tt qué hacias cuando te ha-
cian eso?

S. Nada, me ponia a llorar

E: jAy!, iy no le respondias nada? ;y no
hacias nada?

S. No, le contaba al profesor.
E: ;Y el profesor qué hacia?
S. Nada, le decia a los papas.

E: ;Y como terming, el ...?, ;como termind
la historia?

S. Fui a tercero y ya cambi6 todo.

E: Pero, con las nifias que te hacian eso,
(qué paso?

S. Las expulsaron.

E: Tt le dijiste al profe y las expulsaron.
S. Creo que si, porque ya no las veo.
Como se observa en el fragmento 2, la

nifa cuenta una narrativa corta, que intro-
duce con un resumen en el que sefiala que

se trata de una historia de matoneo. En se-
guida, desarrolla la narrativa en la que, en la
orientacion, presenta los participantes: ella y
una nifia, acompanada de otras nifias; luego,
introduce la accion complicante, una nifa le
dijo negrita. Después de la accion complican-
te, introduce una evaluacion, en la que mani-
tiesta el apoyo de su madre en esa situacion,
que pasa de ser especifica, a ser una accion
recurrente, segin se desprende del uso que
la nifia hace del adverbio de frecuencia siem-
pre. Entonces, la nifia retoma la accién com-
plicante, resumida con anterioridad como
matoneo, que se convierte en una accion
continua, que crece. La construccion narrati-
va desarrollada por la nifia, desconcierta a la
entrevistadora, quien no entiende qué es lo
que crecia. Por lo que decide preguntar a la
nifia, quien le sefala que esta hablando del
bulling. La entrevistadora intenta retomar la
historia y le pregunta por los participantes,
en particular, por los nombres de las nifias
que le hacian matoneo, la nifia sefiala que
no se acuerda porque sucedié hace mucho
tiempo; la entrevistadora intenta saber en
qué grado escolar estaba la nifia cuando su-
cedieron los hechos, ella sefiala que sucedi6
en la primaria cuando estaba en primero y
segundo, de lo que se desprende que la nifia
no estd hablando de una accién concreta sino
de acciones reiteradas en el tiempo. La entre-
vistadora retoma la narrativa y le pregunta
por la resolucioén, a lo que la nifia responde
minimizando la respuesta mediante el ad-
verbio de cantidad nada e introduciendo la
respuesta: llorar.

(Constituye el hecho de Illorar un
mecanismo de resistencia a una accién de
discriminacién racial? La entrevistadora
parece entender que no, por lo que le
pregunta a la nifia por una respuesta mas
concreta a la acciéon complicante; entonces.
la nifia responde que no hacia nada,
aunque le contaba al profesor. nétese que
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la narrativa deja de ser una narrativa de un
hecho concreto y la nifia, en todo momento,
se refiere a hechos reiterados, asi lo seriala
la conjugaciéon imperfecta del verbo contar,
seleccionada por la nifia. La entrevistadora
pregunta entonces por la respuesta del
profesor a las quejas de la nifia, ella responde
minimizando de nuevo la acciéon, mediante
el adverbio nada, acompafiado de la acciéon
de hablar con los padres de las nifias. En
seguida la entrevistadora indaga por la
resolucién, no ya de la acciéon complicante,
sino de la historia: ;en qué terminé todo esto
finalmente? La nifia responde que el afio
siguiente pas6 de curso y alli terminé todo.
Pero la entrevistadora contintia percibiendo
que parte de la resolucion de la historia
no es clara aun. En apariencia, terminé
la historia de matoneo, con el cambio de
curso, pero frente a la accién complicante,
parece faltar algo, jqué paso con las nifias
agresoras? Entonces la nifia responde que las
expulsaron. La entrevistadora reconstruye la
historia y se la plantea a la nifia en un intento
por saber si fue asi, es decir, si dado que la
nifia habl6 con el profesor, éste tomé la de-
cision de expulsarlas, la nifia responde que
cree que si pero no estd segura. Es decir, la
nifia desconoce la resolucién de la historia.

Como se observa en (2), la narrativa corta,
en la que inicialmente sé6lo aparece la accion
complicante y una evaluacién, se extiende
progresivamente y pasa de ser una narracion
de un hecho concreto a una narracién de he-
chos constantes, repetitivos en el tiempo, es
decir, se constituye en una narrativa gené-
rica. La sucesion de preguntas y respuestas
cortas en las que la resolucién va aflorando
poco a poco con la intervencién intensa de
la entrevistadora permite suponer que para
la protagonista de la historia, la resolucion
carece de importancia o al menos no tiene
la misma importancia que para la entrevis-
tadora, quien constantemente considera que

la narrativa no esta resuelta. La resolucion
se sucede en una secuencia de acciones que
progresivamente se va alejando de la accion
complicante y de la intervencion directa de
la narradora frente a ésta y se aproxima a la
resolucioén de la historia, en la que la prota-
gonista no interviene de manera directa.

La violencia fisica es otra manera de re-
accionar al racismo, aunque sé6lo un nifio
hizo referencia a ella, al contar una narrati-
va de tercera persona. Veamos el caso en el
fragmento 3.

(E3). S: Un dia le dijeron niche en el salén
y €l se par6 y le peg6 al pelado y la profe lo

regano.
E: ;Y ta que hacias mientras?

S: Yo me paré también porque a €l lo tra-
taron mal y era mi mejor amigo.

E: ;T lo defendias?

S: Si, senora.

E: ;Y tt como te sentias?

S: Mal porque lo trataban mal.

E: Y cuando le pegaron al compafiero,
iqué paso?, ;cuando tu amigo le pegoé al
compafiero que le decia negro, ;qué pas6?

S: Nada, la profe lo expulso, le dijo que
fuera donde la directora y la directora
lo expulsé.

En la narrativa corta anterior, Sergio des-
pués de construir la orientaciéon en la que
presenta el personaje, el tiempo y el lugar,
desarrolla la accién complicante y la resolu-
cion: ante la apelacion de negro, el nifio ami-
go de Sergio, golpea al nifio que lo increpa
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y posteriormente la profesora lo expulsa. La
resolucion esta compuesta por dos clausulas
en las que se evidencia la respuesta inme-
diata a la accién complicante, los golpes, y
la que seria la resolucién de la narrativa: la
expulsiéon del nifio. Necesario es de nuevo,
diferenciar en la estructura narrativa la re-
solucién, como respuesta a la accion compli-
cante y la resoluciéon de la narrativa. En la
narrativa en mencion, la primera acciéon de
golpear seria la respuesta y la segunda, la re-
solucion de la narrativa. Igual que sucedi6
con el ejemplo (2), en el que la respuesta de
la nifia a la accién complicante fue llorar, y
la resolucién de la historia, cuando la profe-
sora interviene y, presumiblemente, expulsa
a la nifa.

Durante la primaria, entonces, los nifios
y las nifas al enfrentarse a las primeras ex-
periencias de racismo escolar, optan por
responder con acciones que no suponen
confrontacion directa: lloran y se alejan o se
refugian en los amigos, quienes, en general,
les ofrecen soporte emocional y apoyo. Los
nifios mencionan amigos del mismo color de
piel, con quienes se hacen mas fuertes; las
nifias mencionan nifias mestizas. En otras
ocasiones los nifios y las nifias, de igual ma-
nera, no se enfrentan a los agresores, pero
recurren a los docentes como una manera de
solucionar las agresiones, quienes, en gene-
ral, hablan con los nifios y les advierten de
las consecuencias de la recurrencia de las
acciones: la expulsion. Para diferenciar este
tipo de acciones, se propone diferenciar den-
tro de la narrativa entre respuesta a la acciéon
complicante y resolucion de la narrativa. Sin
embargo, en los dos tipos de acciones queda
pendiente la discusion de si es posible hablar
de resistencia, cuando no hay una respuesta
directa y consciente a la accién complicante.

Durante la secundaria, la producciéon de
narrativas es considerablemente mayor que

en la primaria, los y las adolescentes entre-
vistadas contaron 15 narrativas cortas y 8
narrativas largas. Las narrativas largas die-
ron cuenta no sélo de una resolucién sino de
varias y las narrativas cortas desarrollaron
resoluciones casi siempre en co-construccion
con las entrevistadoras.

En la secundaria, la accién de respuesta
mas frecuente contintia siendo hablar, ya sea
con el profesorado, con los padres, con ami-
gos o con los nifios o nifias agresores. Hablar
del tema es una btisqueda de que las cosas
no se queden asi, de que los nifios agresores
cambien; busca contar con apoyo emocional
o que haya algtn tipo de sancién. En el frag-
mento 4 se observa este tipo de resolucion.

(E4). L. Estaba yo en séptimo ahorita con
usted, eh yo llegué al curso de 702, entonces
bueno, me abrieron los brazos muy lindo y
todo eso y, pero yo no sabia que habia dos
chicos que les molestaba que yo fuera ne-
grita, entonces empezaron como a decir ay,
digale a su abuela que le eche clorox para
que se blanquee, ;por qué mejor no se mata
negra? Me hacian comentarios feos, yo me
senti mal y ahi, yo en ese momento, yo no
reaccioné, ni le dije nada; yo normal, tomé el
comentario, eh yo le comenté al otro dia, eh
estdbamos hablando con mi mam4, yo le dije
mami, hay dos nifios que me estan diciendo
esto y esto, mi mamd, bueno, yo voy a ir a
hablar con el colegio; vino mi mama, eh me
cambiaron de salén y también mi mama dijo
que iba a poner una denuncia, pero yo le dije
que no, que no la pusiera, que primero habla-
ramos con el colegio; empezamos a hablar y
me llevaron a terapia y todo eso, eh hablaron
con los nifios, y los nifios, decian que no me
lo decian, que me lo decian por jugar, pero
yo desde el principio les decia mucho gusto
mi nombre es Luisa, no soy negrita, ni negra,
ni chocorramo, ni nada, mi nombre es Luisa,
y como yo te estoy tratando, ta me tratas a
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mi, porque yo no te estoy faltado al respecto,
porque ti me lo vas a faltar, perdén, eh yo te
llamo por tu nombre, tG por qué no me vas
a decir por mi nombre, no te estoy haciendo
ningtn comentario por tu color de piel, por-
que tu color de piel es bonito, para mi es bo-
nito, si a ti no te gusta el mio qué puedo ha-
cer, yo si, asi soy. Yo les dije y, entonces, yo
le dije, le conté al pie de la letra a mi mama,
mi mamd, se enojé mucho y mandoé una car-
ta y en ese momento cuando ya le ibamos a
dar la carta a un profesor, eh el profesor me
cambi6 de salon y pues ya arreglamos todo
con los nifios.

Como se observa en el fragmento 4, la re-
solucion de la narrativa pasa por varios mo-
mentos; un primer momento en el que Lui-
sa, ante una ofensa verbal, no responde, se
queda callada; un segundo momento en el
que habla con la madre, quien si reacciona y
va al colegio y habla con los profesores y un
tercer momento en el que cambian a la nifia
de curso y suceden otras acciones, como ser
llevada a terapia. Posteriormente, la joven
narradora retoma el momento dos, en el que
los profesores hablaron con los nifios agre-
sores quienes manifestaron que era sélo una
broma. Luisa entonces refiere un momento
que no se sabe si es el momento uno en el
que pasaron los hechos o el momento dos en
el que los profesores hablan con los nifios,
y, quiza, ella esté presente. Luisa, entonces,
mediante discurso directo propio expone los
argumentos de por qué cree que no se trata
de una broma y reclama igualdad de respeto
en el trato, tal como ella lo hace en su rela-
cion con otros nifios y nifias. De nuevo, Lui-
sa parece retomar el momento dos, cuando
habla con la madre, quien al parecer envi6
una carta que no llegé a su destino porque
las cosas se solucionaron con el cambio de
salon de Luisa. La historia anterior presenta,

entonces, una estructura narrativa del tipo:
N=0O+AC+E+R123+E+RN.

La resolucion permite a Luisa posicio-
narse como una persona reflexiva, que cree
en el didlogo como principal recurso para
resolver los conflictos raciales. Luisa recal-
ca varias veces la necesidad de hablar para
solucionar los problemas: hablar ella con los
nifios agresores, hablar con la madre, que
la madre hable en el colegio y que los pro-
fesores hablen con los nifios. La constante
evaluacion que realiza Luisa le da la opcién
de reflexionar sobre lo sucedido y de fijar su
posicionamiento al respecto. La prolonga-
cion de la resolucion en distintos momentos,
le permite involucrar a los distintos actores
sociales comprometidos a partir de la acciéon
complicante y, por tanto, en la resolucién,
que, sin embargo, parece también quedar
suspendida en el tiempo.

Las dindamicas de interacciéon en las ac-
ciones racistas son muy similares, segtin las
narraciones de los y las adolescentes: agre-
sién, respuesta directa o intervencion de los
padres y/o el profesorado. Asi lo narra tam-
bién Karla, en el fragmento 5:

(E5). K: Cuando yo llegaba al salén, todos
se quedaban en silencio y cuando apenas me
sentaba, todos empezaban que “ay negra,
negra” y me trataban remal, “negra cuscts”
[risas], y comenzaban a decirme palabras de-
masiado ofensivas, que no me gustaria decir
en este momento; por eso, yo siempre desde
pequena nunca me ha gustado resolver los
problemas a golpes y entonces yo le comenté
a mis papdas, mis papas vinieron a hablar al
colegio porque yo ya habia hablado con los
profesores y ahi en ese entonces era algo muy
comun que aunque uno le decia a los profe-
sores lo que pasaba, pero los profesores no
hacian nada. Mis papas se cansaron de eso y
decidieron venir a hablar y ahi se solucioné
todo por un tiempo. Mis papas me dijeron:
“cuando te vuelvan a hacer algtiin comen-
tario racista en el colegio o te hagan dafio,
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utiliza la mano mami, vos tenés la mano, de-
fendete, si los profesores no quieren hacer
nada, defendete por tu propia cuenta”, o sea,
que el que venia que “negra” =

E: =Tenga su golpe.
K: Su traque, como dicen aqui, ja, ja, ja,
E: Ok

K: Pero pues, a mi nunca me han gusta-
do los problemas, entonces, pues, en oca-
siones, pues, prefiero evitar eso y pues
como dicen...=

E: =0 sea que si a alguien te dice algtin co-
mentario ta prefieres callar o qué reaccion,
en este momento por ejemplo=

K: =depende del comentario, o: pues,
(como me explico?, si la persona quiere el
problema, o sea es que yo soy una persona
muy calmada, y pues yo dejo que las perso-
nas digan y digan y digan, hasta el momento
en el que me colma la paciencia ahi si reac-
ciono. Puede ser que lo pare o si no de una
vez... me voy a los golpes.

En el fragmento anterior, Karla comienza
contando una narrativa genérica de una ac-
cion que se repite constantemente: el hecho
de llamarla negra y hacerle burlas; luego in-
troduce una evaluacién del hecho que consi-
dera ofensivo y, en seguida, se posiciona en
una segunda evaluacién como una persona
no violenta; introduce la resolucién de la na-
rrativa en la que ella habla con sus padres,
quienes a su vez hablan con los profesores,
pero todo sigue igual, segtn la evaluacion de
Karla. Ante la recurrencia de los hechos, la
resolucién muestra como los padres vuelven
a hablar en el colegio y entonces se soluciona
todo por un tiempo. Sin embargo, los padres
aconsejan a su hija recurrir a la violencia fisi-

ca si la situacion contintda. Consejo que Karla
acepta en el enunciado final de la interven-
cién donde se posiciona como alguien mas
asertivo en la respuesta. Aunque, més ade-
lante, Karla vuelve a posicionarse como una
persona no violenta, pero con matices, segin
la intencionalidad del agresor. Al final de la
narrativa, Karla vuelve a posicionarse como
persona calmada a la que no le gustan los
problemas, pero que tampoco esta dispuesta
a no responder, incluso con golpes.

Este posicionamiento calma/violencia es
muy recurrente entre los y las adolescentes
y muestra la complejidad que se plantea en
la respuesta a las acciones violentas. Car-
los, en el fragmento 5, narra como siempre
hay un momento en el que no se pueden
aceptar mas los insultos o incluso la violen-
cia fisica y entonces la respuesta es en los
mismos términos.

(E5). C. Bueno, esa vez fue la primera vez
que yo exploté, fue con un compariero en
séptimo, creo, que fue que él llegd aqui no
va a entrar gente y pues él se crefa por asi
decirlo él mas porque a él le tenian como res-
pecto no sé porque él era asi dafiado de la
cabeza, era grosero respecto, era con todas
las personas y pues yo mantenia callado, él
a mi me molestaba, pasado como dos meses
molestdindome, yo en mi cuento, yo habla-
ba con los directivos, con los profesores; a
él le decian Peralta, a él no le importaba; la
altima, cuando yo exploté asi, él me empu-
jo porque yo estaba haciendo un trabajo de
ciencias, creo que era con la profe Rebeca, y
él me empujé y yo casito tumbo un televi-
sor y, pues claro, al evitar golpearme la cara,
y levantar el televisor y casito se cae; yo lo
que hice acomodar el televisor, voltearme y
empujarlo y claro, volvié encima, se me tira
acd al abdomen, yo lo que hice fue cogerlo,
apretarle el cuello y darle pufio y darle gol-
pes hasta ya cansarme.
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E. ;Y luego que te dijo éI?

C. Me empujo y me dijo ;qué paso, negro
hp? Si, me tild6 de negro y eso es una de las
palabras que a mi me ofenden, no sé por qué,
la verdad, no sé por qué, pero a mi me di-
cen eso y yo me ofendo de una manera si?
y pues con lo demads, cuando me dicen eso
prefiero quedarme callado porque ya te dije
porque tengo temperamento fuerte.

E. ;Bueno, y como termin¢ esa historia?

C. Esa historia, la verdad, después de esa
pelea me dejé de hablar con él, bueno nunca
hemos comunicado asi, pero él siguié por su
camino y yo por el mio y ya después como
unos seis meses, el profe Ricardo, cuando
todavia estaba, yo estaba hablando con el
profe Ricardo, me salud6é como si nada; yo
el saludo nunca se lo niego a nadie, por mas
mal que me caiga una persona y pues yo lo
saludé como si nada, después empezamos a
chalar a hablar, nos volvimos buenos ami-
gos, hasta ahorita, si no estoy mal él estd en
Medellin y pues yo sigo aca.

Carlos comienza la narrativa con un resu-
men en el que propone contar la historia de la
altima vez que explot6 frente a una agresion
racista; contintia con la orientacién en la que
presenta al nifio agresor, a quien, mediante
evaluaciones, describe como problematico y
grosero, y se posiciona él como una persona
callada y conciliadora que intenta solucionar
los problemas con el didlogo con los profeso-
res. Luego introduce la accién complicante,
en la que un dia de clase de ciencias, el nifio
lo empuja contra un televisor. La resoluciéon
ocurre cuando Carlos se abalanza contra el
nifo y lo golpea de modo consecutivo. Ante
la intervenciéon de la entrevistadora quien
pregunta por la respuesta del nifio golpea-
do, Carlos menciona que lo llamé negro y
esto a él lo enoja mucho. De nuevo, se po-

siciona como una persona calmada, pero
capaz de responder con violencia. Frente a
la pregunta por el final de la historia, Carlos
menciona que no volvieron a hablarse, pero
que un dia, dado que él es educado, el nifio
lo saludé y se hicieron luego amigos. Como
en el fragmento anterior, Carlos se posiciona
como una persona calmada, que aguanta y
calla, pero capaz de explotar con violencia,
segln la ofensa recibida, pero también como
persona no rencorosa, capaz de perdonar.

Algunas de las narrativas contadas no tie-
nen resolucion, en apariencia, pues los nifios,
nifias y adolescentes optan por no responder
a las acciones racistas; sin embargo, esta apa-
rente inaccion debe entenderse de distintas
maneras y tiene distintos fundamentos. Asi
lo explica Liliana en la narrativa siguiente:

(E6). L: Pues no fue en este colegio, sino
en el anterior, pues si, sufria de muchas bur-
las y mas que discriminacion, por eso, por el
color de piel.

E. ;Y qué te decian luego tus compatieros?
L. St
E. Siy ¢qué te decian?

L. Que era negra, y todo eso, pues obvia-
mente uno se siente mal, no.

[.]

E. ;Y como era tu reaccién frente a eso?

L. Pues, yo la verdad, no decia nada, por-
que en mi casa ya me ensefiaron a ser asi y no
queria demostrar mi debilidad frente a ellos.

En la narrativa genérica contada en (6),
Liliana no responde a la agresion, la apela-
cion negra, pero su aparente inaccion tiene
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un sustento: la ensefianza familiar de que
reaccionar de inmediato es mostrar debili-
dad. Liliana se posiciona como una persona
reflexiva y consciente de lo que es y, por tan-
to, no se deja provocar por sus compaferos
cuando la insultan. Su no accionar supone
una accion reflexiva y consciente.

La reflexién sobre el racismo y la viven-
cia de episodios concretos de racismo llevan
a los y las adolescentes a comprender mejor
las implicaciones de sus respuestas al racis-
mo. Si bien, reconocen que con el paso de los
afios aprenden a que estas situaciones no los
afecten demasiado y, por tanto, aprenden a
no responder de la misma manera mediante
insultos, groserias o golpes, son conscientes
también de que en ocasiones deben hacer-
lo para no convertirse en payasos, tal como
sucedio en el caso narrado por Carlos, en la
narrativa anteriormente contada.

La respuesta al racismo es, entonces, algo
que se aprende con el paso del tiempo. En
el fragmento 7, Verénica explica como se da
ese proceso.

(E7). V: Cuando yo era pequefia, estaba en
preescolar, tenia como seis, siete afiitos, una
profesora de este mismo colegio que atn si-
gue trabajando, a mi me maltrataba.

E: ;Qué te hizo o qué?

V: Porque, bueno, principalmente yo era
una persona muy enfermiza, cuando yo era
pequeiita, eh, yo siempre he tenido asma y
tenia trastornos alimenticios, o sea, a mi no
me gustaba la comida del colegio y todas
esas cosas y comia muy lento, todavia soy
asi, pero, pues en ese momento mds, era una
nifia; entonces, la profesora obviamente eso
le molestaba y ese dia yo me vomité por la
comida que habifamos consumido, entonces
(que hizo ella?, lo que hizo fue cogerme del

cabello, me jal6 y que yo tenia que limpiar
el vomito mio, porque ya la tenia aburrida,
cansada; me llevé al bafio empujandome, eso
fue terrible, un trauma, tanto para mi, como
para mis compafieros, porque, o sea, que
la profesora maltratando a una estudiante,
es complejo.

E: Claro.

V: Y obviamente la profesora siempre
tuvo ese cardcter fuerte con el que los nifios
decian “no, yo con esa profesora...”

E: ;Y se meti6 de pronto con tu color de
piel o algo?

V: S, claro, o sea, ella dijo: “jesta negra!”
bueno, mejor dicho, muchas palabras y en-
tonces, cuando mi mama se dio de cuenta,
eso se formo un escandalo claramente enten-
dible, porque ella ya estaba acostumbrada a
hacer eso, mas que todo con los nifios que
eran negros, entonces.

E: ;Pero los trataba mal?, ;qué les decia?

V: Nos trataba muy mal, todo el tiempo
era como que: “no, ustedes van a trabajar
alla”, “no se junten con él”, “no se mezclan o
sino”, todo el tiempo era asi. La exclusion de
cada persona negra que ella veia, le fastidia-
ba y le molestaba, nada, la presencia de ella.
Cuando mi mamaé habl6 con ella:

E: ; Tt le contaste a tu mami?

V: Yo le conté a mi mama y yo estaba muy
asustada. Mi mama es una persona de un
caracter fuertisimo, entonces mi mama no
consiente nada con sus hijos y obviamente
eso fue durisimo y entonces, bueno, se resol-
vio la situacién, yo creo que fue un tema mas
como de verdad, de compasion, porque mi
mamad estuvo a nada de demandar a esa pro-

95 Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia



Sandra Soler Castillo

fesora y por uno que a ella no la echan del
colegio y pierde su profesion de por toda la
vida. Ella sigue trabajando en este colegio y
le dio clases a mi hermano y con mi hermano
pasé exactamente la misma situacion. [...]

E: Veronica, ;cOmo te sentiste en ese mo-
mento?

V: No, pues eso fue terrible, porque mas
que todo por como yo, o sea, yo no tenia la
misma percepcion de mi=

E: =;Coémo la que tienes ahorita?

V: Como la que tengo ahorita, entonces,
después de que te sefialan, es mas dificil por-
que ta empiezas a verte como de una mane-
ra diferente y que, entonces, te sefialan y ya
ta dejas de ser la misma persona.

E: O sea, ;tu te crees que si eres?

V: Porque crees que es, o sea que te sefia-
laran, entonces estds mal, hay algo mal en ti.

E: Okey

V: No es tanto, como digo, eh, los colores
son designados por la sociedad, es como a ti
te perciban, entonces si a ti te perciben mal,
asi empiezas a estructurarte ti mismo.

E: Saper. Bueno, ;y en este momento, en
la actualidad has sufrido de pronto alguna
discriminacién con tus comparieros de clases
0 coémo es tu actitud si en algtin momento ta
te sientes discriminada?

V: Bueno, ya en estos momentos, ya no,
porque yo siento que es parte del crecer y en-
tender que no hay nada malo en ti, entonces
cuando ta crees que estd algo malo en ti, si
te afecta, pero entonces como ya no te afecta,
si te dicen algo asi vas a responder o de la

misma forma o simplemente no le das paso,
porque sabes que no es cierto y ya.

E: Eh, ;reaccionas de qué manera o que,
no le pones cuidado o eres agresiva o como
reaccionas tu ante esas cosas?

V: No, yo realmente estos dias vy
hace mucho tiempo.

E: No te pasa.

V: No sufro una situacién de esas, eh, yo
digo que desconoceria mi reaccion, porque
hasta que a uno no le pasa.

E: Si, claro.

V: Reacciones de tal forma, pero como
digo, eh depende del comentario, hay co-
mentarios que te los dicen con intencién de
ofenderte y otros por simplemente moles-
tarte, cuando a mi me dicen algo que me
quieren ofender, no trato de responder de la
misma manera con groserias, pero si con co-
sas que de pronto le afecten a la otra persona
para que sepa que a mi no me gusta que me
digan esas cosas.

E: Claro, cuando te molestan, o sea, cuan-
do te dicen molestando, dame de pronto un
ejemplo o sea como molestando.

V: O sea, es como que las bromas que la
gente tiene normalizadas, entonces, hay un
compafiero acd en el colegio que lo molestan
bastante y él lo tinico que hace es ignorarlos,
pero yo siento que: yo siento que es fastidio-
so que todo el tiempo te estén sefialando de
la misma manera, entonces, que cuando no,
por favor, a unlado. [...] Entonces la gente lo
molesta mucho, digamos, no sé, qué, por qué
lo estereotipan mucho, o sea, es demasiado,
es increible, como lo llaman, no sé, chocola-
tina y aunque son, digamos, no sé, apodos

Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia 96



Resistiendo el racismo en contextos escolares en Bogota. Una apuesta de analisis narrativo

inofensivos entrecomillas, o sea, pasan a otro
castaflo, que ya se vuelve fastidioso.

El intercambio narrativo llevado a cabo
en el ejemplo (7) muestra como, la mayor
parte de las veces, con el paso de los afios,
los y las adolescentes comprenden mejor el
fenémeno del racismo y aprenden a reaccio-
nar dependiendo de la intencionalidad de
la ofensa. Verénica comienza por narrar un
episodio ocurrido en el preescolar en el que
el agresor no es otro nifio sino la profesora.
Cabe sefialar que esta es la tinica narrativa
de este tipo dentro de las 35 narrativas reco-
piladas. Por supuesto, este tipo de agresion,
que incluso lleg6 a la violencia fisica tiene
un enorme impacto en la nifia. Verdnica
comienza por plantear, en el resumen de la
narrativa, el tema: el maltrato de una pro-
fesora. Resumen que evalta, al sefalar que
la profesora atin trabaja en el colegio. Poste-
riormente, la joven, con otra evaluacion, se
posiciona como alguien enfermizo con pro-
blemas con la alimentacién, lo que de cierta
manera justifica su comportamiento. En la
accion complicante plantea como un dia, por
sus problemas alimenticios, vomita sobre la
comida y la profesora al verla, la hala del ca-
bello, le dice que debe limpiar su vomito y
la empuja hacia el bafio. Verénica interrum-
pe la narracién para introducir una serie de
evaluaciones en las que califica el hecho de
terrible y sefala el trauma que le ocasioné
no so6lo ella sino a todos los nifios y nifias que
presenciaron lo sucedido, pues se traté del
maltrato de un docente a un estudiante.

La entrevistadora afirma lo dicho por Ve-
rénica, quien continda evaluando lo suce-
dido, al sefialar el caracter de la profesora
como temido por el estudiantado. La entre-
vistadora desea ratificar si se traté de un epi-
sodio racista y pregunta al respecto, a lo que
Veronica sefiala que si, que las expresiones
de la docente eran racistas al llamarla negra

y decirle otras palabras que la joven prefiere
no nombrar. La entrevistadora, interrumpe
para conocer el tipo de maltrato reiterativo
de la maestra, que, en respuesta de Veroénica,
consistia en aislar a los nifios de piel negra
y no permitirles el contacto con los demas
ninos del curso. En ese momento, Verénica
retoma la resolucion y retoma el tema. Intro-
duce la resolucién en la que la madre va a
hablar con la profesora; dado que la nifia no
se posiciona como la persona que se queja,
entonces la entrevistadora le pregunta si fue
ella quien se lo dijo a su madre, ella contes-
ta afirmativamente y evalda la situacion al
posicionar a su madre como una mujer pro-
tectora en extremo de sus hijos; la joven eva-
lta el comportamiento de su madre como
entendible y entonces concluye la resoluciéon
en la que sefala que las cosas se arreglaron,
aunque evalta la resolucién al indicar que, a
pesar de lo anterior, la profesora continta en
el colegio y sigue haciendo lo mismo.

La entrevistadora interroga a Verodnica
por sus sentimientos en el momento de la
agresion, a lo que la joven responde sefialan-
do el impacto terrible de los mismos al no
tener ain una percepcion positiva de si. La
entrevistadora pregunta si se refiere al mo-
mento actual, la joven responde afirmativa-
mente y explica como la imagen que los otros
construyen de las personas influye en la ma-
nera como éstas se perciben a si mismos, en
particular en cuanto al color de la piel, que
es una construccién social. Si la imagen es
negativa, el sujeto la interioriza y la asume
como verdadera.

La entrevistadora orienta entonces la en-
trevista hacia el presente e interroga a Vero-
nica sobre si en la actualidad sufre episodios
de racismo. Para Veroénica, el paso del tiem-
po le ha permitido comprender cémo funcio-
na el racismo y, por tanto, crecer en ese sen-
tido: saber que ella no es el problema, que
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no hay nada malo en ella. Este conocimiento
le permite responder a las acciones racistas
con conciencia y tranquilidad: se respon-
de cuando es necesario o de lo contrario se
deja pasar la agresion, porque la persona es
consciente de que lo que dicen de ella no es
cierto. La entrevistadora insiste en la posible
respuesta de Verodnica en casos de racismo,
pero ella responde que ya no le sucede, pero
que, en todo caso, dependera de si se trata
de una ofensa o de una manera de molestar.
Esta respuesta le da pie para introducir una
tercera narrativa en la que cuenta el caso de
un nifio del colegio al que constantemente
molestan y, sin embargo, él se queda callado
y no reacciona, hecho que ella evaltia presen-
tando su punto de vista y sefialando que hay
un momento en el que hay que reaccionar
y responder a las agresiones para que estas
no continden.

Con el paso del tiempo, Verénica ha
construido un discurso elaborado sobre la
comprension del racismo y la manera como
actuar a partir de la construccién de la autoi-
magen en relaciéon con la otredad, desde la
que se genera una imagen positiva de si que
lleva a que los episodios de racismo no afec-
ten a la persona y, por tanto, las respuestas
al mismo estén enmarcadas en el reconoci-
miento de la intencionalidad del agresor: si
hay una ofensa se responde, ya sea de la mis-
ma manera, con otra ofensa, pero si se trata
de acciones que buscan molestar a la perso-
na, éstas se dejan pasar dependiendo de la
frecuencia y la intensidad de la misma. De
esta manera, no es que el racismo desaparez-
ca, es que se ubica el problema donde esta
realmente, es decir, en la persona racista.

Discusion

Responder al racismo es algo que se
aprende con el paso del tiempo y la expe-

riencia. Se comienza por llorar, aislarse o
refugiarse en los amigos. Luego se opta por
dialogar con el agresor para comprender el
porqué de los ataques y explicar lo injusto
de los mismos. Posteriormente, se reflexio-
na sobre el racismo para entender las causas
y a partir de ellas actuar: se opta por dejar
pasar la accioén racista si se percibe como
una manera de provocacion del agresor, en
la que se evita ponerse en el mismo papel
que el agresor o se resiste de manera direc-
ta con violencia verbal o fisica si se trata de
ofensas reiteradas.

En términos generales, los nifios, nifias y
adolescentes que padecen la violencia racista
en las escuelas y colegios, encuentran que el
dialogo es fundamental para solucionar los
conflictos. Antes que reaccionar de manera
directa a las acciones racistas, respondiendo
de la misma manera con agresiones verbales
o violencia fisica, los y las entrevistadas en-
cuentran en el hablar una manera de resistir.
Hablar con los nifios agresores y cuestionar-
les los motivos de los ataques racistas o ha-
blar con la familia y los profesores, antecede
cualquier tipo de reaccién, tendiente a solu-
cionar los problemas de manera definitiva.
La resolucion directa a la acciéon complicante
pierde importancia ante un problema que se
percibe més complejo que una simple accion
concreta.

La resolucién en la narrativa racista apa-
rece como un hecho poco trascendente; en
las entrevistas escasamente se refiere a ella
y la mayor parte de las veces se da por la in-
sistencia de las entrevistadoras. Los sujetos
narradores diferencian entre dos tipos de
resolucion, la respuesta directa a la acciéon
complicante y la resolucién de la historia, a
la que se le otorga algo mas de importancia.
La resolucién de la narrativa sirve al narra-
dor para posicionarse frente a lo sucedido.
En general, los nifios nifias y adolescentes
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entrevistados, se posicionan como perso-
nas pacificas que sufren ataques que care-
cen de sentido, teniendo en cuenta la igual
humanidad de todas las personas, a la que
apelan con frecuencia. La resolucién unida
a la evaluacién, muestra sujetos tranquilos,
dispuestos a dialogar y a perdonar las ofen-
sas, pero sobre todo, sujetos que sufren con
intensidad los ataques racistas, sin importar
la edad. El racismo es un hecho que lesiona
y duele en lo mas profundo de las victimas,
poco importa lo demas.

Conclusiones

Este articulo buscé analizar de la mane-
ra como nifios nifias y adolescentes respon-
den (resisten) al racismo escolar. Un primer
acercamiento a las entrevistas permitié dar
un giro en el tipo de andlisis inicialmente
planteado sobre el modelo de anélisis de
narrativas canodnicas hacia una propuesta
complementaria en la que también entrara
otro tipo de narrativa, que constituia el grue-
so del corpus narrativo y que identificamos
como narrativas cortas. De manera que, para
el andlisis, no se procedi6 a aislar las narrati-
vas del contexto discursivo, sino que se estu-
diaron a partir de la interaccion entre entre-
vistadoras y entrevistados en un proceso de
co-construccién narrativa. Con base en este
tipo de andlisis se pudo conocer el cémo na-
rrativo de las experiencias de racismo expre-
sados en la interaccion comunicativa, a la luz
de herramientas del analisis conversacional,
el andlisis semantico y el analisis narrativo.

Respecto al como narrativo se evidenci6
que hablar de racismo y contar las experien-
cias personales al respecto no es facil para los
nifos, nifias y adolescentes afrodescendien-
tes. El andlisis de las estructura narrativas
mostré que hay una tendencia a no incluir
la resolucion, y si aparece, a minimizarla al
extremo, por lo que sélo es posible conocerla

mediante la intervencién persistente de las
entrevistadoras. La resolucién constituy6 un
elemento central de la investigacion, bajo el
supuesto de que su analisis podria eviden-
ciar como los sujetos resisten el racismo. Si-
guiendo a Labov y Waletzky (1967), se bus-
c6 identificar la resolucién como el elemento
que sefiala el rumbo de la accién complican-
te, pero esto no fue lo que se encontr6 en las
narrativas. Los datos mostraron la existencia
de al menos dos tipos de resolucion: la reso-
lucién canodnica y la resolucion de la historia.
La primera sehala, en efecto, el rumbo de la
accion complicante en la que el protagonista
suele tener un papel importante. La segun-
da, tiene un caracter mas general y la accion
del protagonista de la historia es menor o
poco relevante. En las narrativas largas re-
copiladas, primo el tipo de resoluciéon de la
historia. Los protagonistas de las historias no
mostraron una intencién de posicionarse en
la narrativa como héroes, personas valientes
o asertivas en la resolucion de los conflictos
racistas. Solo unos pocos estudiantes recu-
rrieron a la violencia o a la confrontacion di-
recta con los agresores racistas, la resolucion
se postergo en el tiempo y en la mayor parte
de las narrativas fueron los profesores o los
padres quienes intervinieron en la resolu-
cion final de los episodios racistas.

La evaluacién, también constituy6 un ele-
mento central del analisis narrativo y junto
con la resolucién, permiti6 identificar y com-
prender las primeras expresiones de resis-
tencia al racismo. Las y los adolescentes se
posicionaron como personas calmadas, tran-
quilas, victimas de una violencia hacia ellos
que consideraron como incomprensible, bajo
el principio de que todos somos iguales en
dignidad humana y merecemos respeto. La
aparente inaccién como respuesta a las ac-
ciones racistas, los posicioné como personas
no rencorosas ni violentas, capaces de acep-
tar disculpas y de buscar soluciones a través
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del didlogo, como principal salida al racis-
mo. Para la mayoria, las medidas tomadas
por el colegio de expulsar a los nifios y nifias
agresores no fue la respuesta correcta, por-
que el problema sigui6 estando presente en
los colegios, al tratarse de un asunto estruc-
tural de las sociedades.

La resistencia al racismo escolar es, enton-
ces, un proceso que se aprende con los afios
y la experiencia, que inicia con la identifica-
cion y el reconocimiento del racismo como
préactica de exclusion y segregacion y se con-
solida con la reflexién de sus causas y conse-
cuencias, lo que permite que ante una acciéon
de violencia racista, la respuesta no se dé en
los mismos términos o mediante la confron-
tacion directa con el agresor, sino que haya
posibilidad de establecer un didlogo como
mecanismo primero de resoluciéon de los
conflictos. La resistencia, tal como se expre-
sO en las narrativas, requiere la participacion
de todos los actores sociales comprometidos:
estudiantado, padres, profesorado y directi-
vos, pues no se trata de responder a eventos
puntuales o aislados, sino a una problemati-
ca generalizada de los contextos educativos.
Resistir es, entonces, un acto de reflexiéon y
posicionamiento frente al racismo escolar.
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Resumen

Este articulo presenta los resultados del proceso de revision documental en torno a la forma-
cion en lectura critica de los futuros maestros en educacion infantil. El ejercicio de consulta se
realizé en bases de datos como SciELO, Scopus, Dialnet y Google Scholar, asi como informes
sobre resultados de las pruebas Saber Pro que permitieron la identificacion y sistematizacion
de la informacion alrededor de tres ejes tematicos. Los referentes tedricos que posibilitan la
construccion del concepto de lectura critica, las reflexiones sobre los procesos formativos en
lectura critica y el andlisis de resultados en pruebas saber Pro. Gracias al rastreo se reconoce
la importancia de distinguir y comprender conceptos que movilizan la lectura critica con fines
précticos. Los procesos formativos sobre el tema en articulacién con los resultados de las prue-
bas, muestran la necesidad de revisar elementos especificos sobre los planes de estudio y asi
impactar los resultados de las pruebas. Adicionalmente, se resalta el valor de las implicaciones
sociales y formativas del educador infantil como orientador y guia de procesos en una de las
etapas base y determinante de los nifios y las nifias para posteriores ciclos académicos.

Palabras clave: Lectura, Lectura Critica, Pruebas estandarizadas, Evaluacion, Calidad Educa-
tiva.

Abstract

This article present the results of the document review process around the training in critical
reading of future teachers in child education. The query exercise was carried out in databases
such as SciELO, Scopus, Dialnet y Google Scholar, as well as reports on the results of the Saber
Pro test that allowed the identification and systematization of the information around three
thematic axes. The theoretical references that make possible the construction of the concept of
critical reading, the reflections on the formative processes in critical reading and the analysis of
results in Saber Pro tests. Due to the tracing, the importance of distinguishing and understand-
ing concepts that mobilize critical reading for practical purposes is recognized. The training
processes on the subject in articulation with the results of the tests, show the need to review
specific elements of the curriculum and thereby impact the results of the tests. In addition, the
value of the social and educational implications of the child educator as a counselor and guide
of processes in one of the basic and determinant stages of children for later academic phases is
highlighted.

Keywor ds: Reading, Critical reading, Standardized tests, Evaluation, Educational quality.
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Introduccion

La lectura se ha convertido en un referen-
te social y académico obligatorio en razén de
las dindmicas actuales de las sociedades del
conocimiento. En las tltimas dos décadas a
nivel mundial, se han gestado iniciativas que
la posicionan y otorgan mayor importancia
en razén no solo de exigencias relacionadas
con progresos econémicos sino en el mar-
co del desarrollo sostenible y, por ende, de
la calidad de vida de las personas (West y
Chew, 2015). La lectura, es una oportunidad
y un derecho fundamental de todos los se-
res humanos en tanto les permite participar
socialmente en términos de equidad y po-
ner en accién sus capacidades para aportar
a su propio desarrollo y el de la sociedad.
Gracias a la lectura es posible apostar por la
inclusion social y garantizar asi la toma de
decisiones por parte de ciudadanos informa-
dos, criticos, conscientes y participativos. En
suma, es un camino privilegiado de acceso
al conocimiento, el desarrollo educativo, cul-
tural y econémico de los paises. (Tailandia,
1990, Dakar, 2000; CERLALC, 2017; Plan
Iberoamericano de Lectura - ILIMITA, 2003;
OIE, 2021).

Las apuestas formativas y de trabajo en
torno a la lectura han llevado a una recon-
ceptualizacion del término, de sus usos y
dominios (Solé, 2009) en tanto construccion
social dado que, cada época refleja de qué
manera se constituye y da sentido a sus usos
(Ferreiro, 2000). Asi, por ejemplo, en los ul-
timos 30 afios del S XX, la lectura y su ense-
fianza en Colombia se moviliz6 a partir de
los postulados de pensadores propios de la
escuela activa como Kilpatrick, Dewey, De-
croly, Montessori, Freinet, Ausbel y Bruner
entre otros que permitieron ver este ejerci-
cio en funcién de la vida, para la vida, to-
mando distancia de un ejercicio centrado en
el reconocimiento de fonemas y grafemas,

de la lectura de palabras, oraciones y textos
como fin altimo (Trilla, et al., 2007; Garcia y
Rojas, 2015).

Por ello, construir y comprender concep-
tos como el de lectura y lectura critica en los
procesos formativos de los futuros educa-
dores infantiles se viabiliza en tanto es una
oportunidad para la cualificacién de estos,
asi como, de los nifos y las nifias a quienes
van a acompafar. En concomitancia, la re-
flexion sobre el tema ha sido una constante
debido a los bajos resultados en las pruebas
estandarizadas y desde los diferentes niveles
educativos- internacionales, PISA? y nacio-
nales, Saber 11 y Saber Pro (Pérez, 2014; Ba-
rén et al. 2015; Lopez, 2016; Londotio, 2016;
Moreno y Villareal, 2018; Torres, 2018; Diaz,
2019; Gutiérrez, 2020; Hernandez, 2021).

Algunos estudios sobre el tema (Moreno
y Villareal, 2018; Garcia, Rodriguez y More-
no, 2019, Diaz, 2019; Gutiérrez, 2020) mues-
tran las implicaciones formativas en lectura
critica desde la relacion, calidad educativa y
pruebas estandarizadas. Pruebas que se con-
vierten en objeto de estudio y reflexion debi-
do a que, aun cuando connotan una apues-
ta homogenizadora sobre los estudiantes al
desconocer su individualidad social, cultural
y econémica brindan referentes relacionados
con los logros de los futuros profesionales
para este caso de la educacion. Por ello, para
el ejercicio propuesto, se configuran como
referente que permite la reflexién y estudio
a partir de los resultados entre instituciones,
facultades y/o programas.

Este escrito da cuenta de un ejercicio de
consulta alrededor de los procesos formati-

2 Programme for International Student Assessment
- PISA, de la Organizacién para la cooperacion y
el desarrollo econémicos - OCDE.
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vos en futuros educadores infantiles sobre
la lectura critica y algunos resultados de las
pruebas estandarizadas Saber Pro. El rastreo
incluy6 bases de datos como SciELO, Scopus,
Dialnet y Google Scholar, este tltimo por la
posibilidad de registros relacionados con
reportes e informes de congresos y otros®,
capitulos de libros, tesis doctorales y otros
repositorios relacionados con el tema. La se-
leccién correspondié a articulos originales y
tesis doctorales de los ultimos 10 afios para
un total de 40 documentos, 30 articulos ori-
ginales, 2 capitulos de libro y 4 tesis docto-
rales e informes relacionados con pruebas
estandarizadas. Estos fueron organizados en
un matriz que discriminé contexto, indice de
citacién, preguntas de estudio, objetivos y
referentes tedricos como lectura, lectura cri-
tica, literacidad y alfabetizacién académica.
Otros aspectos se relacionaron con el proce-
so metodolégico investigativo, los educado-
res infantiles y las pruebas estandarizadas.

Posterior al ejercicio de sistematizacion
transversal indicado, se identificaron cate-
gorias aprioristicas o emergentes y la con-
vergencia en términos de los resultados para
recabar qué se ha dicho hasta el momento y a
su vez perfilar lo que hace falta por estudiar,
ampliar y/o construir sobre el tema. A con-
tinuacion, se describen las tendencias desde
tres categorias centrales.

Lectura, literacidad, alfabetizacion
académicay lectura critica en educa-
cion superior y futuros licenciados.

3  Se incluyeron informes elaborados por el Insti-
tuto colombiano para el fomento de la educacion
superior - ICFES y del Laboratorio de Economia
de la Educacion (LEE) de la Pontificia Universi-
dad Javeriana.

La lectura se instaura como una practi-
ca social que atraviesa todas las esferas del
ser humano. En el campo de la educacion
superior y fruto del rastreo realizado este
concepto se diversifica en otros como lectura
critica, literacidad y alfabetizaciéon académi-
ca. Ahondar en dicha diversidad responde
a un ejercicio necesario de reflexion pues su
empleo y definicién son posibles de articu-
lar con las practicas en aula. En esta linea, el
concepto de lectura, eje de este ejercicio de-
viene de précticas sociales y culturales que
van mas alla del reconocimiento y relacion
de fonemas y grafemas, es un ejercicio que
moviliza al lector, al texto y al autor de mane-
ra reflexiva y contextualizada, tal es asi, que
el concepto orienta las apuestas formativas
de los ciudadanos; por esto, desde el proceso
de rastreo documental se identific6 que exis-
te tendencia frente al concepto de lectura a
partir de autores como Zuleta (1982); Freire
(1984); Goodman (1998); Montes (2001); Cas-
sany (2003, 2006); Solé (1992, 2005); Gilardo-
ni (2006); Garrido (2014) y Caride, Caballo y
Gradaille (2018).

En esta linea, la lectura refiere un ejercicio
de pensamiento articulado con el contexto,
con las caracteristicas sociales y culturales
que de manera implicita y explicita acompa-
fian tanto al lector como al texto, y al autor.
Es “un proceso en el cual el pensamiento y
el lenguaje estan involucrados en continuas
transacciones cuando el lector trata de obte-
ner sentido en el texto impreso” (Goodman,
1998, p. 13). Y esa construccién de sentido
realza el lugar del lector pues es quien cons-
truye el “significado del texto segtin sus ex-
periencias y conocimientos previos, guiado
por sus objetivos” (Solé, 1992, p. 21). Defi-
niciones que referencian la lectura como un
proceso dinamico en el que cobra protago-
nismo el lector para comprender el texto
que aborda, sin embargo, ;en déonde queda
el protagonismo de quién escribe el texto?,
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(cudles son las particularidades del proceso
de lectura y de qué manera se dan?

Los conceptos de literacidad y alfabetiza-
ciéon académica, con menor referencia desde
las investigaciones rastreadas se instauran
en contextos de educacion formal- acadé-
mica. La literacidad es definida por Creme
y Lea, (2005); Cassany, (2006); Luke, (2012);
Carlino, (2013) y Londofio (2016), como
préctica que incluye los procesos de escritu-
ra y lectura como experiencia de aprendiza-
je en el contexto de la educacién superior y
como proceso de crecimiento y construccion
de conocimiento disciplinar; sita ademas
el papel del lector, del autor y las relaciones
sociales, culturales, y cientificas del texto
abordado o el texto elaborado, en suma, una
préctica letrada (Carlino, 2013). La literaci-
dad se entiende como un proceso integral de
nivel superior académico que articula lectu-
ra y escritura. Vale anotar que la lectura y la
lectura critica hacen presencia en todos los
niveles educativos y sociales, son précticas
culturalesque, con el paso del tiempo se mo-
difican en sus concepciones e instauran se-
gun las necesidades contextuales.

El concepto de alfabetizacién académi-
ca fue ilustrado por autores como Serrano
(2014) quien cita a Arnoux et al., (2006); Ba-
zerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette
y Gurufis, (2005); Carlino (2004) y Serrano
(2011). Estos refieren el fortalecimiento y
desarrollo de las habilidades argumentati-
vas como fundamentos de las habilidades
académicas. De otra parte, se encontraron
de nuevo, los aportes de Carlino (2005) y su
comprension de alfabetizacion académica
como un “conjunto de conceptos y estrate-
gias necesarios para participar en la cultura
y el discurso de las disciplinas, asi como en
las actividades de lectura y escritura reque-
ridas para aprender en la universidad”. (p.
53). Asi, la alfabetizacién académica se sittia

en el campo de la educacién superior como
camino para la construccién de conocimien-
to desde el didlogo disciplinar y la participa-
cion social.

Mientras que los referentes de literacidad*
y alfabetizacién académica son los menos re-
currentes en los documentos consultados; el
de lectura critica recibe un mayor trabajo en
términos de conceptualizacién y aplicabili-
dad en los procesos formativos de los futuros
licenciados tanto a nivel nacional como inter-
nacional. Por ello, se considera viable tomar
la lectura critica como eje de trabajo en tanto
le apunta a la formacién en y para el pen-
samiento (Aznar y Laiton, 2017). Sumado,
reconoce niveles de lectura que configuran
un ejercicio procesual para el desarrollo del
pensamiento (Jurado, 2007; Cassany, 2006;
ICFES, 2018). Esto en concomitancia con las
exigencias universitarias por el énfasis en el
nivel critico (Luke, 2012; Torres y Londofio,
2016; Garcia, Rodriguez y Moreno, 2019).

Sumado, la lectura critica es definida como
un proceso complejo - cognitivo encamina-
do hacia la comprensién profunda del texto
desde la interaccion del lector con el autor
y con el texto. Incluye experiencias previas
del lector ligadas a esferas como la cultura,
la sociedad y lo cognitivo (Smith, 1994; Frei-
re, 1994; Ferreiro, 2003; Cassany, 2003, 2006;
Peralta y Espinosa, 2005; Jurado, 2007; Agui-
lar, 2008; Londono, 2016; Luke, 2012; Arce,
2013, 2016; Carlino, 2013; Diaz, Bar y Ortiz,
2015 y Aznar y Laiton, 2017). De otra parte,
las apuestas de Cassany (2013) giran alrede-

4  Este es resultado de los estudios realizados a fi-
nales del siglo XX. Posterior, y gracias a las trans-
formaciones teéricas y conceptuales el concepto
se amplid e incluy¢ la lectura y la escritura como
précticas letradas, una cultura escrita. Aqui cobra
lugar al enfoque sociocultural planteado por Cas-
sany (2006); Revesz (2006); Tejada y Vargas (2007)
y Londofio (2013) como perspectiva mds amplia.
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dor del enfoque lingtiistico, sociolingtiistico
y sociocultural ilustrando un ejercicio que
va més alld de comprender el contenido del
texto, alinea una toma de postura frente a lo
que se lee, la posibilidad de identificar inten-
cionalidades explicitas e implicitas del autor,
valorar y argtiir. De tal suerte que se ahonda
en la comprension del ejercicio y a su vez se
identifican lineas de trabajo sobre él.

Desde Cassany (2005), la lectura es un
ejercicio que articula la parte formal del tex-
to, los procesos mentales del lector y los sig-
nificados culturales que acompafian tanto al
lector como al documento abordado. Suma-
do a estos enfoques, incluye la lectura de la
realidad como referente para indicar el ca-
racter critico del ejercicio, es decir, la compe-
tencia critica.

No es s6lo un proceso de transmisién de da-
tos sino también una practica que reprodu-
ce la organizaciéon del poder -como hemos
visto. El discurso construye las representa-
ciones establecidas sobre la realidad (con-
cepciones, imaginarios, opiniones). Por esta
razon, la educaciéon se encamina a desarro-
llar la conciencia critica del lector para que
valore si estd 0 no de acuerdo con las repre-
sentaciones y con la distribucién del poder
establecidas. (p. 59)

Desde lo expuesto, el concepto de lectura
critica da cuenta de una apuesta especifica
transversal al campo educativo que no sélo
se muestra como un saber teérico académico,
sino que, es necesario llevarlo a la practica
para resignificar las experiencias de apren-
dizaje y el ejercicio de los futuros maestros
de educacién infantil. De la mano, formar en
lectura critica en el marco de las experien-
cias académico - pedagogicas de los futuros
maestros se visibiliza como una oportunidad
para tomar una postura frente a las realida-
des y problemaéticas del mundo y asi, afian-
zar el sentido social de la educacion.

Formacion de educadores infanti-
les: procesos desde la lectura critica

En este apartado se busca estructurar de
qué manera se configuran los procesos de
lectura critica en futuros educadores infan-
tiles. Para hacer la construccion, se tienen en
cuenta referentes tanto a nivel nacional como
internacional que incluyen experiencias for-
mativas docentes diferentes a las de los mis-
mos educadores infantiles debido a la im-
portancia que refiere construir un horizonte
en el marco de las ciencias de la educacion y
dilucidar de manera particular uno concer-
niente al ejercicio con educadores infantiles.

Desde el rastreo, existen dificultades en
los universitarios relacionadas con la lectura
critica debido al desconocimiento del mismo
concepto (Caride, Caballo y Gradaille, 2018)
lo que se extiende a sus practicas pues no
poseen “habilidades en sus procesos de lec-
tura y escritura”. (Moreno y Villarreal, 2018,
p- 16) y no desarrollan el nivel deseado en
tanto no logran interpretar, inferir, analizar,
explicar el sentido global de los textos y asu-
mir una postura propia sobre los textos abor-
dados, lo que tiene una relacién directamen-
te proporcional con el pensamiento critico
y con el nivel de aprendizaje y desempefio
académico (Gutiérrez, 2020; Diaz, 2019). Lo
anterior, se soporta en los resultados que ob-
tienen los estudiantes en las pruebas Saber
11, asi como las pruebas diagndsticas que
responden en primer semestre. Desde estas
“se observan bajos niveles en las competen-
cias en lectura critica, en las cuales el 92% de
los estudiantes obtuvo una calificacion deba-
jo de 3.0 en las pruebas, siendo 5.0 la mayor
calificacion” (Gutiérrez, 2020, p. 25).

Asi, es el nivel de competencia lectora de
los futuros docentes - de diferentes énfasis y
de educacioén infantil - es insuficiente para la
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etapa educativa en la que se encuentran. Su-
mado, lo que comprenden sobre el concepto
de lectura critica es basico y los resultados de
las pruebas Saber 11 y los procesos del pro-
grama de retencion de estudiantes dan cuen-
ta de dificultades tanto en lectura como en
escritura (Gutiérrez, 2020; Caride, Caballo
y Gradaille, 2018). De otra parte, presentan
inconvenientes frente al conocimiento del
léxico de las lecturas, el abordaje de textos
disciplinares - argumentativos y expositi-
vos, por ende, la identificacién de particula-
ridades de estas tipologias textuales especi-
ficamente frente al planteamiento de tesis y
argumentos propios, organizacién de ideas,
gramatica, capacidad de sintesis, parafraseo
y conocimiento de normas de escritura aca-
démica (Garcia, 2019).

Aspectos a tener en cuenta desde las in-
vestigaciones realizadas se relacionan con
estrategias en tanto propuestas para trabajar
con futuros maestros en el marco de la lectu-
ra critica, algunas de ellas refieren la impor-
tancia de reconocer el perfil de estudiante
que ingresa a los programas. En especifico
no asumir que los estudiantes conocen los ti-
pos de textos ni sus caracteristicas, o formas
de abordarlos para desarrollar procesos de
inferencia o argumentaciéon. En suma, que
pueden responder a solicitudes docentes
centradas en la elaboracion de textos aca-
démicos sin la explicacion y ejemplificacion
debida (Arce, 2013; Vidal y Manriquez, 2016;
Diaz, 2019; Gutiérrez, 2020). Todo soportado
en la importancia que refieren estas estra-
tegias para la construcciéon y consolidacion
epistemologica disciplinar que les convoca.

Otro de los aspectos identificados desde
el rastreo, tiene que ver con experiencias en-
caminadas hacia el estudio de apuestas cu-
rriculares, por ejemplo, a partir del analisis
Critico del Discurso Educativo del Curricu-
lum - asignaturas de historia y ciencias so-

ciales - a la luz de las pruebas de seleccion y
las Competencia, estrategias y héabitos lecto-
res de maestros en formacién inicial (Roman,
2015; Morales, 2015). De igual manera, las
concepciones de estos sobre la ensefianza del
lenguaje oral (Santamariana, 2016). Como se
indico, algunos de estos estudios tuvieron
como eje poblacional a futuros maestros de
disciplinas diferentes a la de educacién in-
fantil, pero se conciben como referentes para
reconocer el lugar del curriculo, las pruebas
objetivas y la calidad de la educacion. Estas se
consideran categorias necesarias para aten-
der el estudio de los procesos formativos de
los futuros educadores infantiles y la lectura
critica. Es importante referenciar entonces,
autores que desarrollan el concepto de lec-
tura, a saber, Daniel Pennac (1993) y Gelar-
doni (2006) y, sobre habitos lectores Apple-
gate y Applegate, (2004); Applegate et al,,
(2014); Benevides y Peterson, (2010); Cremin,
Bearne, Mottram y Goodwin, (2008); Grana-
do, (2014); Granado y Puig, (2014); Gupta,
(2004); Larrafiaga, Yubero y Cerrillo, (2008)
y Nathanson et al. (2008).

Sobre el estudio de las apuestas curricula-
res se identificé un desbalance en las dimen-
siones sobre la lectura, la oralidad y la es-
critura indicadas en el plan de estudios, por
ejemplo, la literatura infantil se trabaja en
tanto corpus de obras y no como herramien-
ta o medio para el andlisis de la literatura
(Munita et al.; 2018) aunado a lo que sucede
en realidad con el ejercicio de formacién y la
préctica pedagogica. Desde Adlerstein, Par-
do, Diaz y Villalon (2016), Garcia y Gonzélez
(2019) y Garcia y Gonzalez (2019), también
se presenta coincidencia frente a la falta de
autonomia en el ejercicio de lectura y cono-
cimiento sobre su definicién en el contexto
colombiano. (Gutiérrez, 2020).

De otra parte, como eje fundamental en la
formacién sobre lectura critica en los futuros

Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia 108



Formacién de educadores infantiles en lectura critica y pruebas estandarizadas

maestros, los habitos lectores fueron un refe-
rente en los documentos consultados (Larra-
gafia, 2004; Munita, 2012; Granado y Puig,
2014; Garcia, Rodriguez y Moreno, 2019).
Se reconoci6 ademds que este concepto se
enmarco en los nuevos estudios de literaci-
dad - NEL y desde autores como Aliagas et
al., (2009); Barton, Ivanic, Appleby, Hodge
y Tusking, (2007); Camitta, (1993); Cassany,
Sala Quer y Herndndez, (2008); Mahiri,
(2003) y Marti, (2008). Desde aqui es posible
referenciar el concepto de literacidad como
aquel concerniente al nivel universitario en
donde confluyen esferas sociales, culturales,
lingtiisticas y cognitivas de los estudiantes.

Se concluye, por un lado, que dichos ha-
bitos son minimos debido a los tiempos de-
dicados al ejercicio, por otro lado, existe pre-
ferencia por el abordaje de textos literarios y
no académicos de la mano con una concep-
cion del ejercicio como respuesta a las de-
mandas de evaluacién de los cursos en don-
de son asignados, lo que hace que la lectura
se restrinja a un ejercicio tinico para cumplir
con el requisito establecido por parte del do-
cente. Esto se relaciona con las experiencias
personales y la lectura de los estudiantes, es
decir, la motivacién extrinseca (lectura como
requerimiento) e intrinseca (gusto por la lec-
tura), (Granado y Puig, 2014; Cardona, et al.,
2017; Diaz, 2019; Garcia, Rodriguez y More-
no, 2019), situaciones que terminan configu-
rando las practicas de lectura de los docentes.

Se identificaron puntos de convergencia
y/ o intereses relacionados con los resultados
de las pruebas estandarizadas de los futuros
maestros y sobre sus procesos formativos,
de manera particular frente al lenguaje, la lec-
tura critica y la escritura. Se suma, la impor-
tancia del perfil de los futuros maestros y sus
pricticas de lectura en tanto se identifica la no
existencia de habitos, desconocimiento sobre

tipologias textuales® y referentes de formacion
disciplinar en lenguaje. En este sentido, los es-
tudiantes tienen practicas de lectura pasivas
y poco reflexivas que se terminan reflejando
en su ejercicio pedagoégico con los nifios y ni-
fias, pues “las propias practicas lectoras de
los docentes (lectores que disfrutan leyendo,
lectores reacios a leer, lectores implicados ac-
tivamente en la construccion de significados
a partir del texto o lectores superficiales que
se limitan a extraer informacion de este) son
trasladadas al aula” (Gupta, 2004 y Ruddell,
1995, citados por Granado y Puig, 2014).

Por lo anterior, se establece entonces una
relacion directa entre la forma en que se mo-
viliza la formacioén de la lectura critica en los
maestros que acompafan a las infancias y
sus mediaciones pedagodgicas pues se identi-
fica que estas dan cuenta de confusiones en-
tre creencias y saberes trabajados a lo largo
de su proceso formativo. Desde aqui, es po-
sible reconocer como eje de trabajo la forma
en que se incorporan los saberes sobre la lectura
critica y el lenguaje en los programas de forma-
cion de estos futuros maestros, por tanto, se
pone en cuestion comprender y ahondar en
el reconocimiento de las habilidades y com-
petencias alcanzadas en términos disciplina-
res, didacticos y pedagogicos.

En coherencia con lo expuesto se conside-
ra relevante ampliar el ejercicio de consulta
desde las pruebas estandarizadas Saber Pro
en la medida que estas se configuran como
referente nacional de calidad, sin descono-
cer por supuesto, por un lado, que el trabajo
sobre ellas es inacabado y, por otro, las dis-
cusiones académicas que suscitan dan paso

5 Concepto definido desde autores como Cassany,
2006; Jiménez, 2007; Calsamiglia y Tusén, 2015;
Programme for International Student Assessment
(PISA), 2006, 2018 y el Instituto Colombiano para
el fomento de la educacién superior (Icfes), 2016.
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al andlisis e investigaciéon constante. En es-
pecial porque su disefio estdindar muestra
acciones tendientes a la homogenizacion y
el desconocimiento de las particularidades
sociales, culturales y econémicas.

Formacion de educadores infantiles
y pruebas estandarizadas

La calidad aparece en las investigaciones
rastreadas como concepto relacionado con la
formacién docente y las pruebas estandari-
zadas. Estos estudios explicitan, por un lado,
la importancia de los saberes disciplinares,
pedagodgicos y didacticos (Santamariana,
2016; Soler y Calderén, 2014; Ministerio de
Educacién Nacional - MEN, 2013) en los fu-
turos maestros, y, por otro, la urgencia de
los paises por atender a las exigencias de
referentes internacionales que orientan y de-
terminan las formas de evaluacién en tanto
mecanismo garante de la calidad de los sis-
temas educativos. A propésito de estos, las
pruebas PISA aplicadas por la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econo-
micos - OCDE, La Organizaciéon de las Na-
ciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura - UNESCO, el Instituto Interna-
cional para la Educacién Superior en Amé-
rica Latina y el Caribe - IESALC. Y, a nivel
nacional, el Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacién Superior - ICFES
en Colombia.

Vale referenciar entonces, que para el
afio 2011, el ICFES - realiz6 las “Pruebas de
habilidades genéricas GSA® Colombia. Re-
sultados de pilotaje” a 16 Instituciones de
Educacién Superior (IES) a partir de la ase-
soria e intervencion del Consejo Australiano
para la Investigacion Educativa (Australian
Council for Education Research, ACER). Las
dimensiones evaluadas fueron, pensamiento
critico, solucién de problemas, entendimien-

to interpersonal, redaccién argumentativa y
redacciéon de un reporte; concebidas como
habilidades genéricas.

Frente a los resultados segtin programas
y cada una de las dimensiones evaluadas, lo
mas altos fueron alcanzados por programas
diferentes a los de educacion. Los promedios
mas bajos desde la dimensién de pensamien-
to critico, se ubicaron en los programas de
enfermeria seguidos de los de educacién pri-
maria y edad temprana. Algo similar se pre-
sent6 desde la dimension de resoluciéon de
problemas. Estos aspectos se convierten en
referencia de estudio dado que los educado-
res infantiles son los encargados de acompa-
fiar la formacion en lectura con las infancias.
Llama la atencién que otro de los programas
con resultados bajos corresponden al nivel
de primaria (Cifuentes et al., 2020) lo cual
muestra que existen procesos formativos
secuenciales gestionados por profesionales
con dificultades en procesos cognitivos de
alta exigencia.

En consonancia con lo anterior, el ICFES
(2014) refiere que aun cuando se han desa-
rrollado ejercicios de investigacién que apor-
tan al tema, todavia son pocas las aproxima-
ciones a estas realidades. “En Colombia poco
se sabe sobre el estandar académico de aque-
llos que entran a la profesion de la docencia

6 Las Pruebas Graduate Skills Assessment (GSA)
fueron disefiadas por el ACER en 1999 con el ob-
jetivo de evaluar cuatro habilidades genéricas:
Pensamiento critico, Resolucién de problemas,
Comprension interpersonal y Comunicacion es-
crita en los estudiantes que ingresaban a la uni-
versidad y en aquellos que se graduarian. Estas
pruebas surgieron de un ejercicio de consulta en
diferentes universidades australianas sobre aque-
llo que concebian como declaraciones de capaci-
dades o atributos de sus graduados. (Graduate
Skills Assessment, 2001; ICFES, 2011)
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o de los que se preparan académicamente
para serlo [...] y los resultados en las prue-
bas estandarizadas son un buen predictor
del desempeno de los docentes en el aula”.

(Bardn et al., 2014, p. 139). Desde el estu-
dio de Barén et al. (2014), surgié como re-
levante los perfiles de aquellos que desean
estudiar alguna licenciatura. Los resultados
indicaron que los aspirantes a carreras do-
centes son aquellos con resultados mas bajos
en las Pruebas Saber 11 al igual que los resul-
tados que alcanzan las mujeres frente a los
resultados de los hombres y otras discipli-
nas. También se encontré relacién entre los
resultados en matematicas desde las pruebas
Saber 11 y la eleccién de carreras en educa-
cién, aquellas con menor resultado elegian
estas tltimas (p. 152).

Para ampliar lo concerniente a resulta-
dos, se consulté el informe del Laboratorio
de Economia de la Educacién (LEE, 2020) de
la Universidad Javeriana. En este se sefiala
que “en los altimos afios, los bachilleres que
ingresan a estudiar ciencias de la educacion
tienen puntajes en las pruebas Saber 11 sig-
nificativamente menores que sus pares ba-
chilleres que ingresan a otras dreas” (p. 1) de
manera puntual 138 puntos de 300 posibles.
Asimismo, el promedio en los moédulos de
razonamiento cuantitativo y de lectura criti-
ca, 131 y 144 puntos de 300 posibles (11% y
3% menos puntaje frente a los promedios na-
cionales, respectivamente) (p. 2). Como con-
clusién de este informe las Instituciones de
Educacién Superior (IES) no estdn cerrando
las brechas de desempefio de los estudiantes
que reciben, lo que muestra la necesidad de
formar no solo profesionales de licenciatu-
ras con amplios conocimientos en pedagogia
sino ademads fortalecer sus habilidades y co-
nocimientos en areas bésicas como razona-
miento matemaético y lectura critica. (p. 7)

Esta realidad sobre el perfil docente con-
trasta o dista con los tan sonados éxitos edu-
cativos de los paises noérdicos, por ejemplo,
en Finlandia “la exigencia para quienes quie-
ren ser docentes es que sus puntajes en las
pruebas de Estado deban ser excepcionales,
que se encuentren en la cola alta de la dis-
tribucion de la prueba” (p. 3). Esto permite
reflexionar, por un lado, en torno al rol social
de los maestros “toda vez que son los encar-
gados dela formacién del capital humano del
futuro; es decir, de los nifios y nifias del pais”
(LEE, 2020, p. 1) y de manera particular, para
el caso de Colombia por las realidades po-
liticas, econdémicas, sociales y culturales que
dia a dia exigen de docentes cualificados que
atiendan las mismas y en especial aporten a
la formacién y crecimiento humanizado de
ciudadanos consientes de la importancia de
transformar y aportar a su pais.

Frente a las particularidades identificadas
en relacion con los procesos de lectura critica
en futuros maestros y educadores infantiles
ahora es importante ahondar en el contexto
de las pruebas estandarizadas a nivel nacio-
nal, para ello, se acude a los informes e in-
vestigaciones financiadas por el ICFES. En
esta linea se citan los informes anuales que
consolida esta institucién en relacién con los
resultados de las Pruebas Saber Pro. Asi, se
realiza un ejercicio comparativo desde los
resultados en la competencia de lectura criti-
ca desde 5 universidades y tres licenciaturas
diferentes, a saber, Licenciatura en educa-
cién infantil, pedagogia infantil o preescolar;
Licenciatura en humanidades y lengua cas-
tellana o lingtiistica y literatura y Licencia-
tura en matematicas, énfasis en matematicas
o matemadticas y tecnologias de la informa-
cién y 5 universidades que ofertan el progra-
ma de Ingenieria ambiental - 1 sola de in-
genieria agricola por afinidad segtn grupo
de referencia.
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Los resultados tomados correspondieron
a los afios 2018, 2019 y 2020. La eleccion bus-
c6 tener como constante 2 IES publicas y 3
IES privadas’ con oferta presencial. Desde
estas se buscé la construccion de un primer
panorama frente a la lectura critica y desde
licenciaturas con diferentes énfasis discipli-
nares y otros programas de pregrado con én-
fasis diferente a ciencias de la educacién, es
decir, ingenieria ambiental o ingenieria agri-
cola - segtin grupos de referencia indicados
por el ICFES. Esta informacién se consolida
en la siguiente tabla. (Tabla 1)

Para el ejercicio de interpretaciéon de da-
tos es importante tener presente los 4 niveles
de desempenio indicados por el ICFES (2020)

7  Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
Universidad Pedagdgica Nacional, Pontifica Uni-
versidad Javeriana, Uniminuto, Universidad San-
to Tomas, Universidad la Gran Colombia para el
caso de las licenciaturas desde instituciones pu-
blicas y privadas. Universidad Nacional de Co-
lombia, Universidad Sergio Arboleda y Univer-
sidad de Los Andes, por la oferta académica de
pregrados de ingenieria.

para todos los médulos de competencias ge-
néricas, a saber: 1, 2, 3 y 4, a excepcién del
modulo de inglés por estar alineado con el
Marco Comun Europeo. Asi, el nivel 4 re-
fiere un desempefio sobresaliente, el nivel
3 un desempeno adecuado - nivel esperado
en la mayoria de estudiantes. En el nivel 2,
los estudiantes superan preguntas de me-
nor complejidad y en el nivel 1, no supera
preguntas de este tipo. La descripcién cuan-
titativa - rango de puntaje- estd organizada
de la siguiente manera para lectura critica; el
nivel 4, 199-300; el nivel 3, 157-198; el nivel 2,
125-156 y el nivel 1, 0-124.

A partir de la descripcién cualitativa y re-
ferentes cuantitativos de los niveles de des-
empefio fue posible identificar resultados
particulares desde cada programa y generar
procesos comparativos bien entre licencia-
turas, bien entre licenciaturas e ingenierias.
A continuacién, se consolidan los resulta-
dos segun total de preguntas correctas des-
de las licenciaturas en educacion infantil -
2018 a 2020.

Tabla 1
Comparativo de resultados de las pruebas Saber Pro.

Licenciatura en educa-
cion infantil pedagogia
infantil o preescolar

Licenciatura en humani-
dades y lengua castella-
na o lingiiistica

Licenciatura en matemati-
cas, énfasis en matemati-
cas o matematicas y tecno.

Ingenieria ambiental o
ingenieria agricola

y literatura informacion

plut 2019 2020 plut} 2019 2020 plut 2019 2020 plut 2019 2020

U. Distrital U. Distrital U. Distrital U. Distrital
1 FJ).C 169 170 171 FJ.C. 183 185 182 EJ].C 164 168 166 FJ.C. 185 185 185
o | U-Pedagogi- | o) | gq | 163 | U-Pedagogi- | yg5p [ g5q g3 [ U-Pedasogi-| g, 167 | 167 | U-Pedagogi- |59 | g5 | 4sp

ca Nacional ca Nacional ca Nacional ca Nacional
3 | FontifictaU |5y | g5 | 169 | PortificiaU. )7 [ g [ 457 | PontificiaU. | 164 | 162 | PortficiaU gy g | 17e

Javeriana Javeriana Javeriana Javeriana
4 | Uniminuto 126 139 130 Uniminuto 153 162 160 Uniminuto 173 142 148 Uniminuto 190 192 184
5| USamto |y | o1as | 120 | U Santo 134 | 1 | 149 [ U:Santo 150 157 | 130 [ TS | ousm | e | o169
Tomas Tomas Tomas Tomas

Nota. La tabla organiza los resultados de las licenciaturas en infantil, lengua castellana y matematicas; e ingenie-
ria ambiental y/o agricola segtn universidades y afios. Para la organizacion se tomaron los datos de la pagina
del ICFES (2021), resultados Saber Pro-agregados comparativos 2018 a 2020. Estos resultados se consideraron

desde el promedio global del médulo de lectura critica por programa e instituciéon - ponderacién de 0 a 300,
siendo 300 el mayor puntaje. Fuente: elaboracién propia.
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Figura 1
Promedios alcanzados por las cinco licenciaturas en educacion infantil, pedagogia infantil o
en preescolar.

Preguntas correctas en lectura critica desde las licenciaturas
en educacion infantil, pedagogia infantil o preescolar
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Nota. La figura muestra los resultados alcanzados por las licenciaturas en educacién infantil, pedagogia infantil

o preescolar en los afios 2018, 2019 y 2020 - competencia genérica de lectura critica. Reporte tomado de la pagina

de ICFES (2021), resultados Saber Pro agregados - comparativos por programa. Fuente: elaboracién propia.

Desde esta grafica se evidencia que, de
los 5 programas, 3 de ellos - 2 IES ptblicas
y 1 privada-, se ubican en el nivel 3, es decir,
alcanzan un nivel adecuado (157-198). Las
otras dos instituciones privadas se ubican en
el nivel 2 (125-156) en el que los estudiantes
resuelven preguntas de menor complejidad,
desde este dltimo, llama la atencién que la
cantidad de preguntas correctas se acerca al
limite del nivel 1 y no a la consecucion del ni-
vel 2. Estos datos permiten reflexionar sobre
los procesos de lectura en los futuros educa-
dores infantiles en razén de sus experiencias
formativas en particular por la diferencia en
los resultados segiin instituciones y recu-
rrencia de los mismos, afio a ano.

De otra parte, las tres instituciones que
alcanzan un nivel adecuado y segtn canti-
dad de respuestas correctas se distancian

del nivel 4. Otro aspecto se relaciona con la
cantidad de respuestas correctas frente al
total planteado para esta competencia - 300
pues estas corresponden a un 55 %, es decir,
que los estudiantes de educacién infantil o
preescolar responden bien 165 preguntas de
300. Esto se convierte en un referente para
encaminar acciones que aporten a la opti-
mizacién de sus procesos de lectura, auna-
do al hecho de que los resultados no varian
aflo a afo de manera significativa en la ma-
yoria de las instituciones, lo cual convierte
las pruebas en referente para el estudio de
las ofertas académicas. Vale anotar que no
se busca reducir los procesos formativos a
unos referentes numéricos sino utilizar los
mismos como puntos de reflexién para po-
der entender de qué manera se ponen en ac-
cion las apuestas curriculares para educado-
res infantiles en torno a la lectura critica en
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especial por su rol social y formativo con las
infancias pues esta etapa es la base de futu-
ros procesos académicos.

No reducir el andlisis a referentes numéri-
cos como se indica, implica ver ademas que
los resultados por institucién afio a afio pre-
sentan similitudes pues tanto aquellas que se
encuentran en el nivel 3 como en el 2, distan
entre afios por un punto porcentual, en dos
particulares existe diferencia de 8 puntos
porcentuales de un afio a otro en términos
positivos. Esto permite pensar que dichas si-
militudes en los resultados dan cuenta de la
particularidad de las apuestas curriculares
para educadores infantiles. A continuacién,
se presenta un ejercicio comparativo entre li-
cenciaturas con énfasis disciplinares diferen-
tes a pedagogia infantil y desde pregrados
diferentes a ciencias de la educacion.

Al comparar los porcentajes entre licen-
ciaturas se identifica que las correspondien-
tes a educacién infantil afio tras afio han
tenido un promedio inferior a las de huma-
nidades y lengua castellana y matematicas.
En el afio 2018, la diferencia con las licencia-
turas en lengua castellana o lingtiistica fue
de 3 puntos porcentuales, en el afio 2019 de
dos puntos y en el afio 2020 de 4 puntos. En
comparativo con las licenciaturas en mate-
maticas, para el ano 2018 fue de 4 puntos,
en el 2019 y 2020 de 2 puntos. Frente a las
ingenierias para el afio 2018 y 2019 la dife-
rencia fue de 8 puntos porcentuales y para el
afo 2020 se ampli6 la diferencia en 10 puntos
porcentuales, es decir, 30 preguntas correc-
tas de diferencia.

Los resultados de estas pruebas se con-
vierten en un referente que para efectos del
ejercicio en curso no se reduce a un namero,

Figura 2
Promedio de resultados - agrupacion por afio, licenciaturas e ingenierias.

Promedios en lectura critica: licenciaturas e ingenierias

100 %
80 %
60 %
40 %
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@ Licenciatura en educacion infantil, pedagogia infantil o preescolar
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@ Licenciatura en matematicas, énfasis en matematicas o matematicas y tecno. informaciéon

@ Ingenieria ambiental o ingenieria agricola

Nota. La figura muestra el promedio alcanzado en el médulo de lectura critica de las licenciaturas: infantil,
lengua castellana y matematicas; e ingenieria ambiental y/o agricola entre los afios 2018, 2019 y 2020 desde 5
universidades. La informacion fue tomada de la pagina del ICFES, resultados Saber Pro agregados - comparati-
vos por programa. Fuente: elaboracién propia.
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un ranking de universidades o una ponde-
raciéon que discrimine o segregue a aquellos
profesionales de la educacién, al contrario, se
considera una oportunidad de estudio sobre
las apuestas curriculares para la formaciéon
de los educadores infantiles en lectura critica
en razon de su labor social desde el campo
de la educacion y por la importancia que re-
tiere el acompanamiento de las infancias y
sus primeras experiencias con el lenguaje en
tanto pilar educativo.

Por dltimo y como resultado de la lectu-
ra de documentos e informes, el concepto de
calidad hace eco en referentes como el perfil o
tipo de maestro que se esta formando, lo cual
se relaciona con la necesidad de atender a
las pruebas estandarizadas tanto nacionales
como internacionales. La tendencia estd en
el desarrollo de ejercicios comparativos sobre los
resultados desde diferentes licenciaturas y desde
pruebas estandarizadas nacionales — Saber 11 y
Saber Pro. Otras subcategorias que permi-
tieron construir el panorama sobre pruebas
estandarizadas y los procesos formativos de
los futuros maestros para las infancias en la
lectura critica son, calidad educativa, calidad
docente, acreditacion, curriculum, evaluacion
educativa y competencias genéricas.

Discusion de los hallazgos y consi-
deraciones finales

A partir del ejercicio de indagacién es
posible vislumbrar frente a la formaciéon de
los futuros educadores infantiles a la lectura
critica como eje no sdlo tedrico sino practico.
Desde el primero, en tanto base para el cre-
cimiento y movilizaciéon de las comunidades
académicas y actuales sociedades, dvidas de
seres humanos con capacidades y habilida-
des suficientes para desenvolverse en cual-
quier contexto y aportar a la construccion
de conocimiento, por ello, la necesidad de

que “los centros educativos universitarios
ofrezcan, en cada una de las disciplinas, los
mejores planes de formacion y generacion
de conocimiento” (Plazas y Becerra, 2015, p.
108). Y desde el segundo, porque producir
conocimiento en el campo de la educaciéon
implica actuar con y para otros seres huma-
nos, pues es desde la practica y la interaccion
con el otro que la educacion cobra sentido, se
amplia, se construye y se sustenta.

Las experiencias de los altimos diez afios
han permitido avanzar en perspectivas aca-
démicas sobre la lectura, la lectura critica y
la literacidad como ejercicios armoénicos que
involucran procesos de pensamiento y socio-
culturales que forjan un sujeto critico y dina-
mico frente a las realidades sociales (Creme
y Lea, 2005; Cassany, 2006; Luke, 2012; Car-
lino, 2013 y Londofio, 2016). Estos avances
se instauran en las comunidades académicas
como referentes a estudiar pues las tensio-
nes que han surgido en relacién con la for-
macion en lectura critica remiten tanto a la
labor del docente que acompaiia a los futu-
ros maestros como a esos mismos maestros y
su ejercicio en aula asistiendo a las infancias,
por tanto, saberes disciplinares, didacticos y
pedagoégicos, que, aun cuando se solicitan y
exigen como referente de calidad siguen sus-
citando inquietud en razén de lo que sucede
en la préctica y se logra en términos de re-
sultados.

Se concluye, ademads, que a pesar de
avances en el tema se percibe la necesidad
de ahondar en el mismo concepto de lectura
critica en tanto competencia que potenciali-
za la labor del educador infantil pues desde
esta es posible irradiar sus practicas peda-
gogicas. En palabras de Arce (2013) “Si bien
la criticidad es una categoria que ha estado
presente siempre en los propositos de la en-
seflanza de la lengua, su conceptualizacion
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es relativamente reciente” (p. 96), por tanto,
existe la necesidad formativa de delimitar y
perfilar la lectura en el campo epistemolo-
gico pues “en la formacién universitaria no
existe una concepcién clara de la necesidad
de formar estudiantes con una base sélida en
el manejo del lenguaje, base que se constru-
ye esencialmente a través de la produccion y
la interpretacion textual durante toda la eta-
pa educativa” (Londofo, 2016, p. 54).

Para lograr lo anterior, es viable el estudio
de las apuestas curriculares de los futuros
educadores infantiles pues desde alli se con-
figuran e instalan practicas relacionadas con
los saberes disciplinares y didacticos sobre
el lenguaje para la formacion de estos licen-
ciados, la forma en que se sittan las préacti-
cas sobre la lectura critica, cdbmo se concibe,
como se vive y como se moviliza, sumado a
la reflexién sobre el lugar de saberes pedago-
gicos necesarios y/o indispensables para su
formacion o aspectos variantes e invariantes
del curriculo (Le6n, 2016). Esto se justifica
por las escasas referencias con esta pobla-
cion en particular, con los futuros docentes
en general y su relacion con los resultados de
las pruebas estandarizadas (Guzman y Gar-
cia, 2017; Bonilla y Cardona, 2015; Quiroz y
Echeverri, 2021).

Desde aqui, las tensiones identificadas gi-
ran en torno a la relacién entre la concepcién
de evaluacion y los procesos de ensefianza
y/o aprendizaje que se estdn desarrollando
en el marco de la formacion en lectura criti-
ca de los futuros educadores infantiles. Estas
se articulan ademas con el perfil de matricu-
lados y egresados pues las diferencias exis-
tentes en el sistema educativo del pais, el ac-
ceso a determinadas carreras de pregrado y
campos de accion son una realidad. Se suma,
en tanto tension las concepciones de los pro-
gramas sobre las pruebas estandarizadas y
como estas irradian las apuestas curricula-

res, a proposito de los procesos de calidad a
los que se enfrentan las IES.

De manera particular, sobre las experien-
cias relacionadas con pruebas estandariza-
das se identifican avances desde licenciatu-
ras y programas de pregrado diferentes a
los de educacién infantil que correlacionan
dichas pruebas estandarizadas - Saber 11
y Saber Pro, se evidencia ademads que estos
ejercicios son escasos desde la formacion de
educadores infantiles, lo cual se convierte
en un motivante mas para el desarrollo de
esta apuesta investigativa en tanto es nece-
sario abrir caminos de indagacién y ampliar
el campo de estudio. Por ello, la importancia
de la tensioén de las pruebas estandarizadas
en tanto mecanismo de evaluacién, medicion
y el concepto y estructura estandar de ellas
en un contexto como el de Colombia con las
realidades sociales, econémicas y culturales
que vive.
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Resumen

Se presenta una aproximacion al saber pedagdégico y didactico en Colombia a partir de la con-
ceptualizacion de Pedagogia, educacién, formacion y didactica. Lo anterior producto de las
lecturas, reflexiones y discusiones generadas en el seminario de Educaciéon y Pedagogia I de
la Maestria en Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas en el semestre
dos del afio 2016. Se abarcan las conceptualizaciones aportadas desde los trabajos de diversos
autores como Vasco, Lucio, Flérez, Colom, Herrera, Morin, Aguilar, Gadamer, Diaz, Venegas,
Garcés, Zapata, Mejia, Martinez Boom, Tamayo, Pinilla, Saldarriaga, Shulman, Ramirez, Ma-
llart y Zambrano, y desde lo planteado en las politicas publicas educativas del momento. El
objetivo del trabajo es exponer un concepto de cada termino producto de la reflexion planteada
inicialmente en el seminario (a modo de idea previa) y de la continua construccién de un saber
pedagogico propio derivado de la interpretacion y las relaciones dialdgicas y antagénicas que
se lograron establecer entre los autores a lo largo del semestre. La metodologia usada fue la re-
vision descriptiva de cada lectura y la sistematizacion de esta se hizo a través de organizadores
graficos los cuales se muestran en cada concepto.

Finalmente, como resultado de la reflexiéon personal y de las discusiones entre compafieros y
docente generadas en el seminario, se parte desde el concepto de pedagogia, ya que, de acuer-
do con el andlisis realizado se considera que es el mas amplio de todos los cuatro en tanto reali-
za una reflexion sobre unos objetos de saber: la ensefianza, el nifio, la escuela, el conocimiento,
la formacioén, etc., los cuales son objetos del saber pedagdgico.

Palabras clave: Pedagogia, Practica Pedagogica, Saber Pedagogico, Educacion,
Formacion, Didéctica.

Abstract

The An approach to pedagogical and didactic knowledge in Colombia is presented based on
the conceptualization of Pedagogy, education, training and didactics. The above is a product of
the readings, reflections and discussions generated in the Education and Pedagogy I seminar
of the Master’s in Education of the Francisco José de Caldas District University in the second
semester of 2016. The conceptualizations contributed from the works of various authors such
as Vasco, Lucio, Flérez, Colom, Herrera, Morin, Aguilar, Gadamer, Diaz, Venegas, Garcés,
Zapata, Mejia, Martinez Boom, Tamayo, Pinilla, Saldarriaga, Shulman, Ramirez, Mallart and
Zambrano, and from raised in the public educational policies of the moment. The objective of
the work is to present a concept of each term because of the reflection initially proposed in the
seminar (as a previous idea) and the continuous construction of its own pedagogical knowle-
dge derived from the interpretation and the dialogic and antagonistic relationships that were
achieved establish between the authors throughout the semester. The methodology used was
the descriptive review of each reading and its systematization was done through graphic orga-
nizers which are shown in each concept.
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Finally, because of personal reflection and
discussions between classmates and teachers
generated in the seminar, we start from the
concept of pedagogy, since, according to the
analysis carried out; it is considered to be the
broadest of all the four as. reflect on some
objects of knowledge: teaching, the child,
school, knowledge, training, etc., which are
objects of pedagogical knowledge.

Keywords: Pedagogy, Pedagogical Prac-
tice, Pedagogical Knowledge Education,
Training, Didactics.

Introduccion

En este trabajo, se presenta la conceptua-
lizacién de Pedagogia, educacion, formacion
y didéctica, como parte de una aproxima-
cion del saber pedagégico y didactico en Co-
lombia, producto de las lecturas, reflexiones
y discusiones generadas en el seminario de
Educacion y Pedagogia I de la Maestria en
Educacion de la Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas durante el segundo se-
mestre del afio 2016. Como metodologia se
usé la revision descriptiva de cada lectura,
asi como los aportes que se generaban de las
reflexiones y discusiones dentro del semina-
rio; la sistematizacion de los textos revisados
se hizo a través de organizadores gréficos
y/0 esquemas visuales los cuales se mues-
tran en cada concepto.

En primer lugar, se muestra para cada
uno de los cuatro conceptos, la conceptuali-
zacion que se tenfa antes de iniciar el semi-
nario, los cuales representan la idea previa
fruto de la formacién inicial del pregrado y
la experiencia docente. En segundo lugar, se
desarrollan las conceptualizaciones aporta-
das desde los trabajos de diversos autores,
en su mayoria nacionales: Vasco, Lucio, Fl6-
rez, Colom, Herrera, Morin, Aguilar, Gada-
mer, Diaz, Venegas, Garcés, Zapata, Mejia,

Martinez Boom, Tamayo, Pinilla, Saldarria-
ga, Shulman, Ramirez, Mallart y Zambrano;
y desde lo planteado en las politicas ptblicas
educativas del momento; para finalmente, a
través de la interpretacion y las relaciones
dial6gicas y antagonicas que se lograron es-
tablecer entre los autores mostrar un concep-
to de cada termino producto de la reflexion
personal planteada inicialmente y de la con-
tinua construccién de un saber pedagogico
propio derivado de la formacion a lo largo
del semestre.

En relacion con lo anterior, se parte desde
el concepto de pedagogia, ya que, de acuer-
do con la reflexion realizada se considera que
es el mas amplio de todos los cuatro. Puede
afirmarse que la supremacia de la pedago-
gia radica, de acuerdo a lo planteado por
Martinez Boom (1990) en la reflexién que la
misma hace sobre unos objetos de saber: la
enseflanza, el nifo, la escuela, el conocimien-
to, la formacioén, etc; los cuales son objetos
del saber pedagégico. En tal sentido, Peda-
gogia, educacion, formacién y didactica son
cuatro conceptos que hacen parte del saber y
el discurso que todo profesor debe manejar;
sin embargo, se ha evidenciado que, al ser
conceptos propios de la profesion docente,
se han permeado hacia otros ambitos en los
cuales cualquier persona, de cualquier pro-
fesion, puede hablar de éstos sin tener en
cuenta que han tenido un desarrollo histo-
rico y epistemolégico que los centran dentro
de un ambito especifico del saber del docen-
te tal como pretende mostrar en este trabajo.

Desarrollo

A continuacion, se presenta la conceptua-
lizacién de pedagogia, educacion, formacion
y didéctica producto de la revision descrip-
tiva, reflexion y discusiones generadas en
el seminario de Educaciéon y Pedagogia 1.
Se parte desde la conceptualizacion inicial
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(@ modo de idea previa) de cada termino y
luego se desarrolla cada uno como produc-
to de la construccion en el seminario y como
parte de la aproximacion al saber pedagégi-
co y didéctico el Colombia.

Pedagogia y saber pedagodgico
Conceptualizacion inicial-idea previa

Partiendo de la conceptualizacién previa,
la pedagogia es una disciplina cuyo objeto
de estudio es la educacién y que en términos
generales corresponde al conocimiento que
todo profesor debe poseer como base de su
actuar diario y que le permite transformar
las realidades de los estudiantes que estan a
su cargo. Se considera que la pedagogia es la
base del ejercicio docente, es el conocimiento
que hace tinica la profesioén y se diferencié de
otras. Aunque en la sociedad, y sobre todo
en los medios de comunicacién, muchas ve-
ces se le catalogue a cualquier persona como
a un pedagogo, esta disciplina es tinica para
el campo de la docencia.

Concepto de pedagogia- construccion
en el seminario Educacion y Pedagogia |

La conceptualizacion inicial de pedago-
gia se mantuvo en algunos aspectos, ya que,
dentro de las lecturas realizadas en el semi-
nario se encontraron referentes tedricos que
permitieron sustentar dicha conceptualiza-
cion y proporcionarle, inclusive un sentido
mucho mas amplio. Uno de estos autores es
Lucio (1989) quien afirma que la pedagogia
es la ciencia prospectiva de la educacién y
que estd condicionada por la visién que se
tenga de educaciéon y de hombre. En este
sentido, el autor amplia la conceptualizacion
inicial, ya que no habla de una simple disci-
plina sino de una configuracion tedrico-préc-
tica de la misma que permite enfocarla como
una ciencia aplicada orientada al manejo

pragmatico de los fenémenos, en este caso
de la educacion.

En concordancia, a lo anterior le afiade
“que hay pedagogia cuando se reflexiona
sobre la educacién, cuando el saber educar
implicito se convierte en un saber sobre la
educacion” (Lucio, 1989, p. 2). Con el “saber
educar” y un “saber sobre la educaciéon” el
autor se refiere, en primer lugar, al saber im-
plicito, no tematizado, en la practica educa-
tiva de todos los pueblos, que forma de su
acervo cultural (saber educar); y, en segundo
lugar, cuando se reflexiona sobre los cémo,
los por qué y los hacia dénde del saber edu-
car, aparece el saber sobre la educacién y por
ende la pedagogia.

De lo anterior, es posible deducir que des-
de la vision de Lucio (1989) la pedagogia
hace parte de una accién reflexiva sobre la
educacion, al respecto Vasco (2000) propone:

Que se considere la pedagogia no como la
préctica pedagogica misma, sino como el sa-
ber tedrico-practico generado por los peda-
gogos a través de la reflexion personal y dia-
logal sobre su propia practica pedagodgica,
especificamente en el proceso de convertirla
en praxis pedagodgica, a partir de su propia
experiencia y de los aportes de las otras
practicas y disciplinas que se intersectan
con su quehacer. (p. 2)

En correspondencia con lo anterior, Vasco
(2000) diferencia la pedagogia de las practi-
cas pedagogicas y la asocia al proceso de re-
flexiéon sobre dichas practicas. De igual for-
ma, es posible evidenciar la referencia que
hace al saber pedagoégico como aquel saber
que es Unico del maestro y que lo diferen-
cias de otras profesiones, cuando afirma que
la pedagogia se debe considerar “como el
saber teérico-practico generado por los pe-
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dagogos a través de la reflexiéon personal y
dialogal sobre su propia practica pedagogi-
ca”. La consideracion anterior se deriva de
la aclaracion que realiza el autor acerca de
las practicas educativas, las practicas forma-
tivas y practicas pedagogicas tal como se ob-
serva en el esquema visual representado en
la figura 1.

Como se observa en la figura 1 y segin
Vasco (2000) las practicas de formacion son
aquellas que se dan en la familia en primer
lugar; y que al institucionalizarse se trans-
forman en practicas educativas, las cuales
son asignadas a pedagogos y pedagogas que
a su vez, las transforman en précticas peda-
gogicas y desarrollan, lo que en palabras del
autor, es la “praxis pedagogica”cuando re-
flexionan acerca de dichas practicas. Hasta
este punto, cabe afirmar que la pedagogia
para Vasco (2000), quien la asume como el
saber teérico-practico generado por los pe-
dagogos, se sittia en medio de la reflexion
personal que dichos actores (pedagogos y

pedagogas) hacen sobre su préctica peda-
gogica en el proceso de convertirla en pra-
xis pedagogica. En este sentido, se reafirma
la conceptualizacion inicial, ya que como se
menciona alli, la pedagogia es un saber que
solo hace parte de la profesién docente.

Teniendo en cuenta lo anterior, en Colom-
bia se hace necesaria una reflexion acerca de
cudl es el saber que todo profesor debe po-
seer y que lo diferencia de otras profesiones,
en tanto la pedagogia y el uso del mismo
concepto se ha permeado a cualquier &mbi-
to en el cual cualquier persona y cualquier
profesion pueden usarlo sin tener en cuenta
las discusiones y reflexiones que llevan a la
construccion de dicho concepto.

Otro de los autores que muestra una vision
acerca dela pedagogia es Florez Ochoa (2013)
quien plantea la necesidad de diferenciar los
discursos o practicas educativas antipeda-
gogicas de las pedagogicas. Para lo anterior,
toma como base las dimensiones del desa-
rrollo evolutivo de la vida (Universalidad,

Figura 1
Esquema de aclaracion de précticas de formacion, educativas y pedagodgicas planteadas por
Vasco (2000) en el articulo “Algunas reflexiones sobre la pedagogia y la didactica”.

Se convierten en
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Figura 2
Esquema de las dimensiones del desarrollo evolutivo de la vida y los criterios de verdad en la
pedagogia planteados Florez Ochoa (2013) en su texto “Criterios de verdad de la pedagogia”
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Acciones u omisiones que interfieren en la construcciéon de individuos

La universidad La autonomia
Factor estratégi-
co-progreso de

individuos greso-individual
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Dimensiones del desarrollo
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analizar, sinteti-
zar informacién
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y afectivo de pro-
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S IELEELIET Diversidad

Integrada
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la inteligencia

Criterio de verdad
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Fuente: elaboracién propia.

autonomia, capacidad de acumular, analizar
y sintetizar informacién y la diversidad in-
tegrada) las cuales, segtn el autor, permiten
afianzar con mayor objetividad el optimis-
mo pedagogico. De alli, plantea sus criterios
de verdad en la pedagogia.

De acuerdo con la figura 2 y los criterios
de verdad en la pedagogia, se hace evidente
el enfoque que le da Flérez Ochoa (2013) a la
pedagogia, como una disciplina relacionada
con la formacién y la ensefianza al mencionar
como las acciones pedagégicas pueden con-
tribuir en la construccién de las dimensiones

del desarrollo evolutivo de la vida o como
las acciones contrarias (antipedagogicas) in-
terfieren en la construccién y desarrollo de
los individuos. Dicho enfoque se ve eviden-
ciado cuando plantea que:

No tiene nada de extrafio que sean preci-
samente la actividad cientifico-técnica y
la actividad artistico-cultural, la flecha de
la evolucion consciente del hombre y del
cosmos, las actividades maximas que pro-
pusimos como formadoras del hombre en
cuanto tal, constituyendo, entonces, am-
bas el campo ideal y objetivo a la vez en el
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que la pedagogia podria ejercer su criterio
de verdad y construir su propio objeto de
conocimiento. La pedagogia como la teoria
acerca de la ensefanza de las ciencias y del
arte ahora si podria constituirse y desarro-
llarse mas plenamente en la perspectiva del
hombre auténomo, universal e inteligente,
es decir, de su humanizacién integral como
criterio. (Flérez Ochoa, 2013, p. 6)

En lo anterior, se ve una marcada influen-
cia por articular la formacién humana en
sus dimensiones del desarrollo evolutivo
de la vida con la ciencia y la cultura, lo que
constituye el objetivo en el cual la pedagogia
puede construir su objeto de estudio, el cual
para Flérez Ochoa (2013) atin no est4 dado.
Sin embargo, este autor pone de manifiesto a
la pedagogia como “la teoria de la ensefianza
de las ciencias y del arte” entra en una re-
lacién antagonica con lo que plantea Vasco
(2000) quien manifiesta no estar de acuer-
do con reducir la pedagogia a una reflexion
sobre la ensefianza, ya que segun el autor
quedan por fuera muchas relaciones peda-
gogicas importantes, como familia-escuela,
maestro-familia, etc expuestas en la figura 1.

Es posible evidenciar el enfoque que le
brinda Vasco (2000) a la pedagogia hacia la
teoria de sistemas aplicada a la educacién, la
cual es un punto clave para refutar lo plan-
teado por Florez Ochoa (2013), ya que segiin
Vasco (2000) tratar solo la ensehanza en la
pedagogia es reducir su reflexiéon a una de
las tantas relaciones pedagdgicamente im-
portantes que se dan en y entre el microen-
torno, mesoentorno y macro-entorno social;
aunque Florez Ochoa (2013) no reduce la pe-
dagogia solamente a la ensefianza, si le da
una connotacion fuerte dentro de ese proce-
so de formacion al que hace alusion para el
avance de los educandos en las dimensiones
que son especificamente humanas.

Del campo intelectual al campo
conceptual de la pedagogia

Segtin Colom (2009) “en cualquier época
dentro del campo de la pedagogia se ha evi-
denciado una intencién concep-tualizadora
de lo que es el hombre” (p. 9). En este sen-
tido, el autor le brinda una perspectiva an-
tropolégica a la pedagogia, en tanto hay una
definicién del hombre o de lo humano que
condicionaria el caracter de la educacion. Por
otro lado, Diaz (1995) en el articulo titulado
“aproximaciones al campo intelectual de la
educaciéon” toma como base las nociones de
campo de Bourdieau, Foucault y Bernstein
para plantear que el campo intelectual de la
educacion esta constituido por las posicio-
nes, relaciones y practicas que surgen de la
produccién de un discurso acerca de lo edu-
cativo. De igual forma, diferencia el campo
intelectual de la educacién del campo peda-
gogico en la oposicion entre produccion y re-
produccion del discurso educativo entre dos
dimensiones la regulativa y la instruccional.
Al respecto el autor afirma que:

Otro aspecto importante para la compren-
sion del campo pedagodgico es el estudio de
los procesos pedagégicos. La reproduccion
del discurso educativo presupone una pre-
via divisién social del trabajo de los trans-
misores y adquirientes, discursos y espacios
de reproduccién. En el campo pedagodgico
se reproducen tanto las competencias espe-
cificas (habilidades especializadas) como las
disposiciones relevantes (orden, relacién e
identidad especificos) para el mantenimien-
to y reproduccion de los principios cultura-
les dominantes de una formacién social es-
pecifica. Estas dos dimensiones del campo
pedagogico se distinguen como la dimen-
sién instruccional y la dimensién regulati-
va. (Diaz, 1995, p. 13)

En este orden de ideas, para este autor el
campo pedagogico es un campo que se en-
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cuentra estructurado de précticas pedagogi-
cas, que a la vez contribuye a que se estruc-
turen dichas précticas. Diaz se refiere con
précticas pedagogicas a “los procedimien-
tos, estrategias y acciones que prescriben la
comunicacion, el acceso al conocimiento, el
ejercicio del pensamiento, de la visién, de
las posiciones, oposiciones y disposiciones
y relaciones sociales de los sujetos en la es-
cuela” (Diaz, 1995, p. 14). En tal sentido, se
acerca mas a la concepcién de practica edu-
cativa planteada por Vasco (2000) que no a la
préctica pedagdgica, quien concibe esta tlti-
ma, como las practicas desarrolladas por los
pedagogos y las pedagogas en el proceso de
desarrollar la praxis pedagogica a través de
la reflexion personal de las mismas.

Conforme a lo anterior, Garcés (2002), en
su articulo “El campo conceptual de la pe-
dagogia, aproximaciones a un debate ne-
cesario” plantea que es necesario pasar del
Campo intelectual de la educacién a conce-
bir la pedagogia como un campo concep-
tual, entendido éste como un campo plural
y abierto donde los conceptos de educacion,
formacion, ensefianza, etc. generan un saber:
el saber pedagogico.

La practica pedagogica y el saber
pedagogicos

En el articulo titulado “Teoria pedagogi-
ca. Una mirada arqueolégica a la pedagogia”
Martinez Boom (1990) plantea una mirada
de la pedagogia haciendo uso del trabajo ar-
queolégico de Foucault como herramienta
de analisis histérica de la misma y del maes-
tro. En este articulo el autor muestra una re-
lacion entre la teoria y la practica, no en el
sentido causal y de aplicacién como se acos-
tumbra a pensarse sino desde la mirada de la
teoria como practica; de este modo utiliza las
teorias de Foucault como una caja de herra-

mientas que permite ahondar en el concepto
de saber y establecer el calificativo de saber
pedagogico. Martinez Boom, al hacer parte
del Grupo de Historia de la Practica Peda-
gogica en Colombia (Grupo de donde surge
la nocién de saber pedagogico) sustenta la
eleccion del método arqueoldgico desde una
razén histdrica y no tedrica, referida a la si-
tuacién de la pedagogia y el maestro en Co-
lombia en la que cabe destacar los siguientes
problemas: “La pedagogia como disciplina
estaba disuelta en otras disciplinas como la
sociologia o la psicologia, la historia de la
pedagogia estaba oculta en las historias glo-
bales de tipo socioeconémico y el maestro
como intelectual estaba sometido a otros in-
telectuales” (Zapata, 2003; Martinez Boom,
1990, p. 3).

Es decir, que para la época la pedagogia
no estaba considerada como un campo inde-
pendiente o auténomo de otras disciplinas,
lo cual conllevaba a que el docente no estu-
viera considerado como un intelectual de la
cultura. (Ver figura 3)

Los problemas planteados en su momen-
to por el Grupo de Historia de la Practica Pe-
dagoégica en Colombia pueden verse eviden-
ciados en el esquema visual representado la
figura 3, la cual a su vez, justifica por qué el
método arqueoldgico aplicado a la pedago-
gia se presenta como una herramienta de
analisis, con la cual es posible evidenciar que
la pedagogia posee su propia historicidad, la
cual es la historia de la practica pedagogica,
en tanto categoria metodolégica, de la que
surgen unos objetos de saber ( la educacién,
la ensenianza, el nifio, la escuela, la forma-
cion, etc) que pasan a ser parte del saber pe-
dagogico, e inclusive, de la misma pedagogia
que todo docente deben poseer como parte
de su saber particular. Por lo anterior, es po-
sible afirmar que la pedagogia, de acuerdo a
lo planteado por Martinez Boom (1990.), ha
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Figura 3

Esquema del método arqueolégico aplicado a la

pedagogia. Segin Martinez Boom (1990) en

su articulo “Una mirada arqueolégica a la pedagogia”.
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logrado configurarse como un saber inde-
pendiente en tanto reflexiona sobre unos ob-
jetos de saber propios. Al respecto, el mismo
autor afirma que “la pedagogia ha alcanzado
elaboraciones méas o menos sistematizadas,
ha desplegado teorias, elaborado nociones o
simples objetos de discursos, configurando-
se como un saber independiente” (Martinez
Boom, 1990., p. 3)

En consecuencia, es posible considerar la
pedagogia como un saber y una practica que
puede ser historiada en las mismas précticas
a través del discurso acerca de los objetos de

129

saber que surgen de ella, en concordancia
con lo que plantea Zapata (2003) quien afir-
ma que el saber pedagogico es inherente al
discurso del maestro y debe reflejarse en sus
précticas pedagogicas, en tanto que el saber
pedagogico permite fundar dichas practi-
cas, a la vez que dichas practicas producen
este saber.

Del movimiento magisterial al mo-
vimiento pedagogico en Colombia

Como se represent6 en la figura 3, histo-
riar la pedagogia en Colombia, le permiti6
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al Grupo de Historia de la Practica Peda-
gogica, develar que el maestro es un sujeto
de saber propio, que es un intelectual de la
cultura capaz de producir su propio saber a
través de la reflexion de sus précticas peda-
gogicas; y, por lo tanto, un sujeto capaz de
hacer investigacion.

Sin embargo, es importante resaltar lo que
en palabras de Tamayo (2006) fue ese “en-
cuentro de los maestros con la pedagogia”.
Seguin este autor, quien hace un recorrido
histérico por el movimiento pedagoégico en
Colombia mostrando como antecedentes los
procesos histéricos en los cuales surgié este
movimiento de acuerdo a autores como Mar-
cos Raul Mejia y Abel Rodriguez; devela los
fundamentos y propositos del movimiento,
sus tesis, sus desarrollos, puntos culminan-
tes, sus balances y perspectivas, en las cua-
les concluye que el movimiento pedagégico
continua vigente (solo que se ha transfor-
mado de acuerdo a los nuevos retos que se
deben enfrentar:), a pesar de la posiciéon de
algunos protagonistas quienes aseveran que
este movimiento ya no existe. Lo anterior,
puede verse evidenciado en las figuras 4 y 5,
donde se resalta la existencia y transforma-
cion del movimiento pedagogico nacional a
través de la expedicion pedagégica nacional
(Tamayo, 2006) y las 12 luchas de emancipa-
cion planteadas por Mejia (2011).

En conclusién, es posible afirmar que las
mismas dindmicas del transcurrir de los
afos, han ocasionado que el Movimiento Pe-
dagogico se transforme y ponga su mirada
en las problematicas actuales. Mejia, (2011)
plantea que debe ser aprovechada la discu-
sion entre la ciencia y la investigacion que
se estd dando en la actualidad para reposi-
cionar la existencia del maestro como sujeto
posible de hacer investigacion a partir de su
préctica, tomando como ejemplo la Expedi-
cion Pedagogica Nacional. De acuerdo con

lo anterior, en el articulo titulado “El maes-
tro investigador: reconstructor de sentido
profesional e identidad” el autor afirma que
el maestro como sujeto de practica se propo-
ne a si mismo como objeto de un saber; es
decir, es un sujeto observador que se auto
observa y que debe pasar de ser un simple
sujeto de conocimiento a sujeto de practica y
sujeto de saber. (Ver figura 4 y 5)

Educacion
Conceptualizacion inicial-idea previa

Partiendo de la conceptualizacién previa,
la educacion es el objeto principal de estudio
de la pedagogia. Es un acto que tiene que ver
con la adquisicién de conocimientos por par-
te de una persona en un determinado nivel
con el fin de transformar su realidad social;
tal como lo evidencia el sistema educativo
colombiano con sus cinco niveles educati-
vos: preescolar, primaria, basica secundaria,
media y superior.

Conceptualizacion de educacion-cons-
truccion en el seminario Educaciony

Pedagogia

El concepto inicial de educacién plantea-
do anteriormente, sufrié transformaciones y
se ampli6 hacia un campo mucho mas gran-
de que el mostrado en la conceptualizacion
inicial. Autores como Vasco (2000), Lucio
(1989), Diaz (1995), Colom (2009), Gadamer
(2018), Mejia (2004) y Morin (2005) entre
otros, contribuyeron a dicha ampliacion de
este concepto.

Para Vasco (2000), tal como se mostré en la
figura 1, la educacién es una subcategoria de
la formacién cuando ésta ocurre en contextos
institucionalizados para este fin. Para el au-
tor, cuando la formacién se institucionaliza
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Figura 4
Esquema de “El movimiento pedagoégico en Colombia (un encuentro de los
maestros con la pedagogia)”. Tamayo, A (2006).
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Figura 5
Esquema de “Los movimientos educativos y pedagogicos del siglo XXI”. Mejia, M (2011).
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de manera adecuada aparecen las précticas
educativas las cuales pueden suceder en la
formacién inicial, continua o permanente.
Este autor una fuerte importancia al proceso
de institucionalizaciéon dentro de la educa-
cion, ya que, para él, en el proceso educativo
son necesarios unos espacios, unos tiempos
y unas personas con unos roles especificos

(pedagogos y pedagogas).

Por otro lado, Lucio (1989) afirma que la
“educacion es una practica social que lleva
implicita una determinada visién del hom-
bre” (p. 1). En este sentido, el caracter de
la educacion se ve condicionado por dicha
vision del hombre que desencadenaria a su
vez, en una definicién de lo humano pro-
duciendo una conexién intima entre la an-
tropologia y la educaciéon en términos de lo
planteado por Colom (2009), quien asevera
que existe un paralelismo entre la educa-
cion y la antropologia cultural que no ha
sido explicitado por los educadores ni por
los antropdlogos.

De acuerdo con lo anterior, la educacion
juega un papel fundamental en la antropo-
logia en tanto trata especificamente con lo
humano, permitiendo deducir que existe
también una conexion entre la pedagogia y
la antropologia en donde el elemento comtn
es el hombre (Colom, 2009); al respecto, Lu-
cio (1989) aborda la educacién “como el pro-
ceso por el cual la sociedad facilita de una
manera intencional o difusa el crecimiento
de sus miembros” (p. 1) y agrega que la so-
ciedad capitalista ha puesto un doble limite
a dicho crecimiento en tanto existe una edad
humana para educarse y otra para producir.

En este orden de ideas, es imprescindible
resaltar la relaciéon de la educaciéon con la cul-
tura, e inclusive con la politica; ya que como
lo manifiestan el hombre es la base de la cul-

tura y a su vez de la politica; y la transforma-
cion y evolucion constante de ambas estaria
dada por la educacién En términos de Co-
lom (2009) la educacién puede ser conside-
rada como dependiente o mantenedora de la
cultura, ya que existe una doble via para tra-
tar la educacion desde la antropologia: una
es “la educacion como un fenémeno cultural
y otra es lo cultural como un elemento edu-
cativo” (Colom, 2009, p. 14).

Una mirada de la educacién desde lo so-
cial y lo politico la da Durkheim (1988) al
afirmar que la educacién es un fenémeno so-
cial que varia de una sociedad a otra y que
es funcién del estado social. Al respecto, el
mismo autor afirma que la educacion “tiene
por objeto extraer de la naturaleza un hom-
bre enteramente nuevo; crear un ser que no
existe, salvo en el estado de germen indiscer-
nible: el ser social” (Durkheim, 1988, p. 1.)

Por otro lado, autores como Gadamer
(2018) y Morin (2005) le dan un sentido a la
educacion desde el aprendizaje, la comuni-
caciéon y el pensamiento complejo. En una
conferencia que tuvo Gadamer el 19 de mayo
de 1999 titulada “La educacién es educarse”
afirma que la responsabilidad de nuestra
educacién recae sobre nosotros mismos, y
que el aprendizaje al ser un asunto de cada
persona se da a través de la conversacion y
el lenguaje lo que posibilita entenderse con
el otro. De lo anterior concluye, que la comu-
nicacion es la idea directriz de toda clase de
educacién y formacién. Entre tanto, Miralles
(2005) en el articulo titulado “Repensar la re-
forma, reformar el pensamiento” nos mues-
tra los planteamientos de Morin a partir de
una entrevista que se le realiza en torno a la
reforma de la educacion secundaria en Fran-
cia, en la cual este particip6 organizando y
coordinando a los investigadores de dicha
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reforma. En esta entrevista, Morin muestra
sus planteamientos en torno al pensamiento
complejo y como éste es fundamental para
comprender el actuar del profesor sustenta-
do en los siete saberes para la educacion del
futuro y en la necesidad de reformar el pen-
samiento. Los siete saberes que plantea Mo-
rin (2005) para la educacién del futuro puede
evidenciarse en el esquema visual represen-
tado en la figura 6.

Teniendo en cuenta lo anterior, el pensa-
miento complejo y sistémico es uno de los
fines a los cuales debe llegar la educacion en
su relacion con la pedagogia, la cultura e in-
clusive la misma politica.

Una vision de la educacion desde la cons-
titucion politica y las politicas educativas

Desde la constituciéon politica de Colom-
bia, la educacién es definida como un dere-
cho fundamental (Art 44) y un servicio pabli-
co que tiene una funcién social con la que se
busca el acceso al conocimiento, a la ciencia,
a la técnica, y a los demas bienes y valores de
la cultura; y de la cual es responsable el Esta-
do, la sociedad y la familia, (Art 67). En esta
perspectiva politica de la educacion, se le da
prioridad al Estado quien tiene como obli-
gacion brindar una educacién permanente y
equitativa a todos los colombianos para que
se logren los fines anteriormente expuestos

Figura 6
Esquema de la lectura “Repensar la reforma, reformar el pensamiento”. Miralles, R (2005).
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(Art 70); tal como se muestra en los articulos
citados literalmente:

Articulo 44. Son derechos fundamentales
de los nifios: la vida, la integridad fisica, la
salud y la seguridad social, la alimentacién
equilibrada, su nombre y nacionalidad, te-
ner una familia y no ser separados de ella, el
cuidado y amor, la educacion y la cultura, la
recreacion y la libre expresion de su opinion.

Articulo 67. La educaciéon es un derecho de
la persona y un servicio publico que tiene
una funcién social; con ella se busca el acce-
s0 al conocimiento, a la ciencia, a la técnica,
y a los demas bienes y valores de la cultura.
Articulo 70. El Estado tiene el deber de pro-
mover y fomentar el acceso a la cultura de
todos los colombianos en igualdad de opor-
tunidades, por medio de la educacién per-
manente y la ensefianza cientifica, técnica,
artistica y profesional en todas las etapas del
proceso de creacion de la identidad nacional.

En tal sentido, en Colombia ha sido algo
complejo abarcar en la practica la totalidad
de lo mencionado en los articulos anterio-
res, ya que en la actualidad se evidencia
inequidad en los sistemas educativos de la
educacion preescolar, basica y media e in-
clusive dificil acceso, en algunos casos, a la
educacion superior.

Por otro lado, la ley general de educacion
es su articulo 1 concibe la educacion “como
un proceso de formacién permanente, perso-
nal, cultural y social que se fundamenta en
una concepcion integral de la persona huma-
na, de su dignidad, de sus derechos y de sus
deberes” (Ley 115, 1994, p. 1). Y retoma los
anteriores articulos citados de la constitucion
politica. En esta definicién presentada por la
ley general de educacion es importante mos-
trar la falta de claridad que se evidencia al
tratar el concepto de educacion y formacion.
Este punto se abarcard en su totalidad en

el siguiente apartado cuando se muestre la
conceptualizacion de formacion.

El campo intelectual de la educacion

Como se menciond en un apartado ante-
rior, Diaz (1995) toma como base las nocio-
nes de campo de Bourdieau, Foucault y Ber-
nstein para plantear que el campo intelectual
de la educacion esta constituido por las po-
siciones, relaciones y prdacticas que surgen
de la producciéon de un discurso acerca de
lo educativo; y lo diferencia del campo pe-
dagogico en la oposicién entre produccion y
reproduccion del discurso educativo. Dicha
conceptualizacion acerca del campo intelec-
tual de la educaciéon puede mostrarse en el
esquema visual representado en la figura 7,
que esquematiza la lectura de Diaz (1995)
“ Aproximaciones al campo intelectual de la
educacion”.

En palabras de Diaz (1995):

El campo intelectual de la educacién esta
constituido por las posiciones, relaciones
y practicas que surgen entre categorias de
agentes especializados en “principios de
comunicacién dominantes” y en la produc-
cién del discurso acerca de lo educativo y
de sus practicas. Desde esta perspectiva las
relaciones entre los intelectuales y el campo
estan reguladas por el sistema de relacio-
nes sociales que median en la produccién
y, més especificamente, por la posicién del
intelectual (o intelectuales) en la estructura
del campo intelectual de la educacion. (p. 6)

En este sentido, el autor afirma que el
campo intelectual de la educacién es un sub-
campo de control simbdlico con un sistema
de fuerzas que determinan la estructura del
campo en un momento histérico determina-
do; es decir, este campo intelectual de la edu-
caciéon es un campo dinamico dependiente
de la historia, en tanto que para cada época
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Figura 7
Esquema de la lectura “ Aproximaciones al campo intelectual de la educaciéon”. Diaz (1995)
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ha existido un ideal educativo para formar
el hombre.

Para el caso de Colombia, ha sido evidente
el estancamiento histérico en la concepcion
de educacion en algunos niveles educativos,
en donde se contintia ofreciendo educacion
a personas del siglo XXI en centro educati-
vos con infraestructura de siglos anteriores y
planes de estudio enfocados e ideales educa-
tivos de siglos atras.

Formacion

Conceptualizacion inicial-ideas previas

Partiendo de la conceptualizaciéon pre-
via, la formacién, aunque tiene que ver con

la educacién, estd mas asociada a una edu-
cacién en valores que a una educacioén en la
que se adquieran conocimientos. Por ejem-
plo, nuestros padres fueron participes de
nuestra formacién en valores, pero no nece-
sariamente de nuestra educacién, ya que alli
estuvieron nuestros profesores.

Conceptualizacion de formacion- cons-
truccion en el seminario Educaciony
Pedagogia

Al comparar con la conceptualizacion pre-
via, es posible evidenciar un acercamiento a
lo planteado por Vasco (2000) en términos
de la institucionalizaciéon de la formacién
como diferencia de la educacién, y de las
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précticas formativas dadas en primer lugar
en la familia.

Como se ha mencionado para Vasco
(2000) la formacién es un proceso mas am-
plio que la educacién, ya que la primera es
una categoria y la segunda una subcatego-
ria; entre tanto, para Flérez Ochoa (2013), la
formacién juega un papel fundamental en la
pedagogia, ya que ésta responde a un crite-
rio de eficacia en la perspectiva mas plena
de formacién del hombre. En este sentido,
Flérez entra en una relaciéon dialégica con lo
que plantea Gadamer (2018) quien afirma la
formacion es formar-se aludiendo ambos a
un criterio de autonomia como factor efecti-
vo del progreso individual del ser humano.

Es evidente que este concepto de forma-
cion estda inmerso en el campo de la edu-
cacién, aunque en la politica educativa co-
lombiana, leye general de educacién, no sea
evidente. Al respecto Venegas (2004) en su
articulo: “El concepto pedagégico de forma-
cion en el universo semantico de la educa-
cion” presenta los resultados de un rastreo
semantico del término formacioén, en el cual
lo vincula, primeramente, con la acepcién
“dar forma” y luego con el concepto de “in-
formacion” del cual concluye, pudo ser la
via por la cual el termino formacién ingresé
al ambito pedagoégico. Lo anterior puede evi-
denciarse en la figura 8, y en lo que plantea
Mallart (2001) cuando afirma que:

Se llama asi al proceso de desarrollo que
sigue el sujeto humano hasta alcanzar un
estado de “plenitud personal (Zabalza, 1990,
208). Su introduccién en el léxico pedago-
gico es relativamente reciente (neohuma-
nismo del s. XVIII), procedente del aleman
BILDUNG, que significa el resultado de
dar forma a algo, refiriéndose a la forma-
cién interior de la persona por medio de la
cultura. (p. 20)

En este sentido se entiende, la formacion
como un camino hacia la construccién plena
del ser humano dentro de una cultura y so-
ciedad especifica.

Seguin este mismo autor, quien diferencia
la instrucciéon de la formacién, afirma que
esta ultima “se refiere a la educaciéon im-
partida en momentos que no cuentan con
objetivos predeterminados, centrados en la
libre comunicaciéon con maestros y orienta-
dores” (p. 20). Mientras que la instruccion se
refiere a procesos en los cuales la didactica
juega un papel fundamental en los procesos
de desarrollo intelectual o cubrimiento de
objetivos curriculares.

Con relacién a la anterior diferencia, la
no claridad en cada uno de los conceptos ha
ocasionado que estos términos se utilicen de
forma poco reflexiva por cualquier profesio-
nal o persona, a tal punto de llamar pedago-
go, por ejemplo, a un instructor de Gimnasio
o de conduccién o didacta a cualquier perso-
na que utilice el juego como medio de ense-
nanza. En este sentido, la no diferenciacién
de estos conceptos va en contravia de lo ex-
puesto por Venegas (2004), ya que, como se
representan en el esquema visual de la figu-
ra 8, el concepto de formacion esta asociado
con la pedagogia dentro del campo semanti-
co de la educacion. (Ver figura 8)

Finalmente, Gadamer (2018) en un capitu-
lo del libro Verdad y método, muestra clara-
mente el concepto de formacién proveniente
de Filésofos como Hegel y Helmholtz, don-
de hace referencia a las raices de la palabra
formacion: Bild y Form, y destaca que la pa-
labra Bildung es traducida como formacion
y significa el proceso por el que se adquiere
cultura, como esta cultura misma en cuanto
patrimonio personal del hombre culto.
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Figura 8
Esquema de la lectura “El concepto pedagoégico de formacion en el universo seméntico de la
educacion”. Venegas (2004)
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Accién sobre el sujeto

Efecto de —_ y accioén a la que se
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Educar, criar
y dar forma -
nichos explicativos

>

Fuente: elaboracién propia.

En sintesis, la formacion al igual que la
educacion son imprescindibles en la cons-
truccion de la cultura y la politica misma,
ya que ambas tienen en comtn al ser huma-
no como sujeto a formar (dar forma) dentro
de su desarrollo intelectual y evolutivo en
la sociedad.

Didactica
Conceptualizacion inicial-ldeas previas

Desde la conceptualizacién previa, la di-
déctica al igual que la pedagogia, es una dis-
ciplina, solo que ésta se encarga de los proce-
sos que estan involucrados en la ensefianza

y aprendizaje de una disciplina general o va-
rias disciplinas especificas; o de una ciencia
en general o ciencias especificas; de alli que
se hable de didactica de las matematicas, di-
déactica de las ciencias, didéactica de la quimi-
ca, entre otras

Concepto de didactica construccion en el
seminario Educacion y Pedagogia |

Aunque este concepto estuvo un poco au-
sente en la mayoria de las lecturas del semi-
nario, y solo hasta la parte final de éste se
pudo abordar con profundidad, hubo algu-
nos autores que dieron pistas para la cons-
truccion de un saber didéctico.
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Para Vasco (2000) la didactica no se debe
entender como la préactica misma de ense-
nar, sino como el sector mas o menos deli-
mitado del saber pedagégico que se ocupa
explicitamente de la ensefianza; en este sen-
tido, coincide con Lucio (1989) quien afirma
que la didéactica responde a la pregunta de
¢ Coémo ensenar? y orienta un aspecto especi-
fico de la labor como educador: la ensefian-
za. Ademas, afirma, que, sin la pedagogia,
la didactica es un instrumento para ensefiar
que no se preocupa por el ;a quién ensefiar?

En este orden de ideas, la pedagogia y la
didé4ctica deben estar en constante conexion,
ya que ambas contribuyen a la construcciéon

del saber pedagogico que vendria a ser mas
general y de un saber didactico que se aso-
cia con lo especifico del campo que se desea
enseiar. En concordancia con lo anterior,
Zambrano (2005) quien cita a Develay afir-
ma que “la didactica y la pedagogia poseen
una filiaciéon no asumida”, lo cual se reafir-
ma con lo planteado por Lucio (1989) quien
manifiesta que no puede haber pedagogia
sin didactica ni didactica sin pedagogia, ya
que se ésta, de acuerdo con lo planteado por
Vasco (1989) hace parte de un sector deli-
mitado de saber pedagodgico.(Ver figura 9)

Ensulibro “Did4ctica, pedagogia y saber”,
Zambrano (2005) afirma que “La didactica

Figura 9
Esquema de “Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma”. Shulman (2005)
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Fuente: elaboracion propia.
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como disciplina cientifica estd organizada
por un conjunto de disciplinas, ciencias y
problemas que delimitan su objeto” (p. 27).
Lo anterior implica considerar la didactica
como una disciplina netamente consolida-
da y auténoma. Sin embargo, Mallart (2001)
va mas alld y la concibe como una “ciencia
de la educacién que estudia e interviene el
proceso de ensefianza y aprendizaje con el
fin de obtener la formacion intelectual”. De
acuerdo a lo anterior, la did4ctica posee una
autonomia, en tanto tiene un objeto de estu-
dio propio: la ensefianza y el aprendizaje; y
segin Ramirez, (2008) en ella se concreta la
teoria pedagoégica, por ejemplo, al asumir la
practica docente como el paso de la teoria
hacia el ejercicio de la profesién y la cons-
truccion diaria del saber pedagégico. Al
respecto, el mismo autor plantea la relaciéon
que debe existir entre la pedagogia critica
y el curriculo, de tal modo que el docente
pueda reflexionar acerca de interrogantes
como: jpor qué se debe ensefiar y aprender
esos contenidos y no otros? ;Cudles son las
incidencias que tiene ensefiar y aprender ese
saber? ;Como se debe desarrollar el proce-
s0?, y no simplemente se asuma como un su-
jeto reproductor de conocimientos. En este
sentido Shulman (2005) afirma que existe
un conocimiento base para la ensefianza, asi
como un modelo de razonamiento y acciéon
pedagégica que permiten mejorar la forma-
cion de profesores, la cual se fundamenta en
lo que él llama el conocimiento didactico del
contenido (CDC), tal como se observa en el
esquema visual representado en la figura 9.

En sintesis, la didactica a pesar de ser un
campo reciente con relacion a la pedagogia
necesita de esta tltima, ya que es un campo
delimitado de la misma que se ocupa de las
peguntas anteriormente mencionadas en las
cuales estd inmerso el eslabon (ser humano)
que une a todos los anteriores conceptos.

Consideraciones finales a modo de
reflexion

Es importante tener presente, que el arti-
culo hace referencia a una aproximacion del
saber pedagodgico y didactico a partir de la
conceptualizaciéon de cuatro conceptos cla-
ves que todo profesor debe manejar dentro
de su saber y su discurso. Por esta razon,
se muestra la transformacién de las concep-
tualizaciones iniciales, lograda a partir de
las reflexiones y discusiones en el semina-
rio de Educacién y Pedagogia I de la Maes-
tria en Educacién de la Universidad Distri-
tal Francisco José de Caldas en el semestre
dos del afio 2016 como parte de la cons-
truccion del saber pedagégico y de un “yo”
como sujeto profesor.

La pedagogia, se concibe como una dis-
ciplina que posee unos objetos de saber, un
lenguaje y una historia propia, que se encar-
ga de la reflexion sobre esos objetos de saber
(La educacion, la ensefianza, la formacién, la
escuela, el nifio, etc) y que a través de sus
préacticas permite generar un saber que es
propio del profesor: El saber pedagogico, el
cual posibilita transformar sus propias prac-
ticas, pensar al profesor como sujeto inves-
tigador con una identidad propia. Contintio
considerando que la pedagogia es la base del
ejercicio docente, es su saber y su discurso;
es un saber que permite diferenciar nuestra
profesion de otras.

Por otro lado, considero que la educa-
cion como lo plantea Durkheim (1988), es
un fenémeno social, pero le aflado que este
fenémeno social tiene como finalidad man-
tener la cultura, por lo tanto, debe plantearse
como el deber y el derecho que tiene cada
persona de educar-se (en términos de Ga-
damer) como obligaciéon para mantener la
cultura que él mismo ha creado. Entre tanto,
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Figura 10
Esquema de la lectura “Sentido y significado pedagodgico-cultural de las experiencias trabaja-
das por los maestros investigadores desde la escuela”
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la formacién puedo concebirla como un tipo
de educaciéon que va mas alla de buscar el
acceso al conocimiento. Es un proceso que
tiene como finalidad desarrollar todas las
capacidades del ser humano, principalmen-
te la autonomia, que le permita ser un sujeto
protagonista de su propio proceso de desa-
rrollo hacia la adquisicién de la cultura.

La didéctica al igual que la pedagogia, es
una disciplina, solo que ésta se encarga de
los procesos que estan involucrados en la
enseflanza y aprendizaje de una disciplina
especifica. Al igual que la pedagogia, surge
de ella, a través de la reflexion hecha sobre

las practicas de ensefianza, un saber que
permite transformar dichas practicas en ex-
periencias, este saber es el saber didactico.
(Figura 10)

Finalmente, a pesar de tener dichas con-
ceptualizaciones, se hace evidente que la
consolidaciéon de ese saber que caracteri-
za al sujeto profesor como un intelectual y
productor de conocimiento, solo se daré en
la transformacion de las practicas pedago-
gicas y la reflexion que se haga sobre ellas
para convertirlas en experiencia. Tal como se
muestra en la figura 10, donde la experien-
cia es concebida como una triada en donde
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entra en juego la construccién histérico cul-
tural de la misma, la practica y la praxis. Al
respecto, es imposible dejar de mencionar lo
que Vargas (2007) plantea acerca de la expe-
riencia pedagoégica cuando la concibe como
una construccion histérico-cultural que se
da colectivamente y que permite ahondar
en la historia de los maestros, que tiene un
sentido humanizante y que ademas es un
sistema abierto con maultiples perspectivas
que crea una pedagogia autopoietica; es de-
cir, una pedagogia que a través de las mul-
tiples perspectivas y de la interaccién de los
componentes (cultura, politica, sociedad) y
de los conceptos desarrollados permite a tra-
vés de la reflexion concebir al maestro como
sujeto investigador y duefio de su propio
saber pedagogico.
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Resumen

El Municipio de Villa de San Diego de Ubaté es reconocido por ser la capital lechera de Co-
lombia. Sus principales actividades son la ganaderia y la agricultura, las cuales implican un
alto consumo de productos para su produccién. Como resultado, la poblacién rural quema
sus residuos, emitiendo gases de efecto invernadero. Sin embargo, las zonas rurales de Ubaté
enfrentan una cobertura limitada del 40 % en el servicio de recoleccién de basura debido a las
condiciones de las vias (EMSERVILLA S.A. ES.P., 2022). Como resultado, la gestion de resi-
duos se rige como el principal desafio ambiental del municipio.

Para abordar esta situacion, EMSERVILLA S.A. E.S.P. introdujo en 2021 la iniciativa bio-true-
que liderada por la ingeniera Danna Gordillo, centrada en educar a los habitantes rurales para
que separen y gestionen los residuos solidos a través de intercambios por productos de la ca-
nasta familiar. La iniciativa cuenta con el apoyo de la alcaldia municipal “Una Nueva Ubaté”
junto con las asociaciones locales de gestores ambientales. Este programa tiene el potencial de
fomentar una nueva mentalidad entre los habitantes rurales principalmente los nifios, con el
objetivo de mitigar los impactos ambientales previos a través de la educacion. El objetivo prin-
cipal de este articulo de divulgacién es evaluar el impacto ambiental y social que experimenta
el Municipio de Ubaté a través de la implementacion del programa bio-trueque liderado por
EMSERVILLA S.A. E.S.P. en 2021. Por ello se desarrollara una metodologia investigativa junto
con el andlisis estadistico de la estrategia.

Palabras clave: Analisis Estadistico, Cultura Ciudadana, Bio-trueque, Educacion Ambiental,
Impacto Ambiental.

Abstract

The Municipality of Villa de San Diego de Ubate is recognized for being the dairy capital of
Colombia. Its main activities are livestock and agriculture, which imply a high consumption
of products for their production. As a result, the rural population burns their waste, emitting
greenhouse gases. However, the rural areas of Ubate face limited coverage of 40 % in the gar-
bage collection service due to the conditions of the roads (EMSERVILLA S.A. E.S.P., 2022). As
a result, waste management is governed as the municipality's main environmental challenge.

To address this situation, EMSERVILLA S.A. E.S.P. In 2021, it introduced the bio-barter initia-
tive led by engineer Danna Gordillo, focused on educating rural residents to separate and ma-
nage solid waste through exchanges for products from the family basket. The initiative has the
support of the municipal mayor's office “Una Nueva Ubate” together with local associations
of environmental managers. This program has the potential to foster a new mentality among
rural inhabitants, mainly children, with the aim of mitigating previous environmental impacts
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through education. The main objective of
this dissemination article is to evaluate the
environmental and social impact experien-
ced by the Municipality of Ubate through the
implementation of the bio-trueque program
led by EMSERVILLA S.A. E.S.P. in 2021. For
this reason, an investigative methodology
will be developed along with the statistical
analysis of the strategy.

Keywords: Environmental Education, Envi-
ronmental Impact, Civic Culture, Bio-true-
que, Statistical Analysis.

Introduccion

Se observa que el modelo actual de cre-
cimiento y desarrollo global ha facilitado el
logro de hitos en el progreso humano. Sin
embargo, también ha resultado en repercu-
siones adversas en diversas facetas de la exis-
tencia terrestre a lo largo de la historia. Entre
estas preocupaciones, se puede afirmar que
la gestion efectiva de los residuos reciclables
es uno de los principales desafios que en-
frenta la humanidad durante su trayectoria
de desarrollo. Este desafio surge como una
consecuencia directa de los patrones cre-
cientes de consumo de bienes y servicios, en
conjunto con las economias en expansién de
las naciones industrializadas. Este fendmeno
es particularmente cierto para las empresas
econdmicas llevadas a cabo dentro de los li-
mites del municipio de Ubaté.

A nivel global, se han establecido sistemas
de saneamiento urbano, actualmente deno-
minados servicios publicos de saneamiento
(como el servicio de acueducto, alcantarilla-
do y el servicio de aseo), para supervisar la
gestion de los residuos s6lidos generados en
los entornos urbanos. Con el tiempo, estos
sistemas han experimentado diversas modi-
ficaciones técnicas y operativas, tnicas para

cada nacién y su contexto temporal, convir-
tiéndose en servicios fundamentales para
los habitantes del mundo. Colombia adopt6
este paradigma con la constituciéon de 1991
y la Ley 142 de 1994 “por la cual se estable-
ce el régimen de los servicios publicos do-
miciliarios y se dictan otras disposiciones”
(COLOMBIA), consagrando asi la gestion de
residuos como un servicio publico adminis-
trado por entidades del sector ptublico o pri-
vado. Estas entidades siguen un régimen de
contratacion especial, operando en armonia
con los usuarios, los municipios, las autori-
dades reguladoras y el estado nacional. Sin
embargo, en la actualidad, Colombia carece
legalmente de un plan integral de recolec-
cion de residuos reciclables; esto debido a
que la implementacion del plan para apro-
vechar los residuos aprovechables es dificil
a nivel nacional, lo que genera un segundo
problema en forma de escasez de cultura de
separacion en la fuente para optimizar la uti-
lizacion de materiales reciclables.

En 2021, la empresa de servicios publi-
cos del municipio de Villa de San Diego de
Ubaté inici6 un programa destinado a mejo-
rar la problematica de los residuos sélidos.
Este programa organiza la recoleccion de
residuos reciclables como contramedida a la
acumulacion de residuos sé6lidos durante las
actividades de recolecciéon habituales. Las
personas participantes reciben incentivos
adecuados, accediendo a elementos esen-
ciales como arroz, lentejas, arvejas, maiz,
huevos, panela y pasta a cambio de sus con-
tribuciones reciclables. Principalmente im-
plementado en las zonas rurales del munici-
pio, este programa facilita la inculcacion de
préacticas de separacion en la fuente no solo
entre adultos, sino también en el segmento
mas joven de la poblacién. La positiva recep-
cion del programa durante su implementa-
cion reafirma su potencial para empoderar
al sector rural con el fin de que los habitan-
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tes adquieran un conocimiento para mejorar
sus actividades agricolas, de tal forma que
sean mas sostenibles, logrando fomentar las
operaciones de entidades locales de reciclaje,
fortaleciendo asi los esfuerzos de conserva-
cion ambiental.

En consecuencia, este estudio emplea la
base de datos del programa bio-trueque,
puesta a disposicion por EMSERVILLA S.A.
ESP, para analizar la importancia ecolégica
de la implementacion del programa en la re-
duccién de volimenes de residuos sélidos
en el municipio. Este proceso coincide con la
propagacion de précticas de separacion en la
fuente desde las unidades familiares, fomen-
tando un entorno colaborativo en el que las
familias transmiten este conocimiento a las
generaciones posteriores. Ademéds, el estudio
vislumbra la integracion de metodologias es-
tadisticas en el marco ecolégico, allanando el
camino para una posible replicacion a nivel
nacional del programa. Las consecuencias
de largo alcance de tal esfuerzo se materiali-
zarfan en la disminucién de los depésitos de
residuos solidos en los vertederos, contribu-
yendo a una huella ecolégica mitigada.

Planteamiento del problema

La generacion de residuos s6lidos emerge
como un desafio formidable, con crecientes
repercusiones negativas en el entorno am-
biental. Este dilema, que aumenta progre-
sivamente, se correlaciona con el incremen-
to de la poblaciéon humana, los procesos de
transformaciéon industrial impulsados por
la globalizacion y las inclinaciones indivi-
duales de consumo que facilitan la vida coti-
diana, tales como el consumo de bebidas en
envases de plastico, o las verduras y/o fru-
tas que vienen peladas pero protegidas por
un pléstico, lo que le ahorra al consumidor
el trabajo de pelar la misma. Ademas, el au-
mento en la produccién de bienes y servicios

ha venido acompanado de una lamentable
tendencia de una gestion de residuos inade-
cuada. “Este enfoque ineficaz se refleja en la
subutilizaciéon de materiales que podrian ser-
vir como materias primas” (Herrera, 1997).
La disposiciéon indiscriminada de resi-
duos en vertederos provoca la pérdida de
nutrientes y la contaminacién ambiental. Por
otro lado, la no utilizacion de estos materia-
les acelera el agotamiento de los vertederos.

Por lo tanto, la adopciéon de estrategias
conscientes del entorno adquiere una im-
portancia crucial para mitigar estos efectos
adversos. En este contexto, el municipio de
Ubaté, situado en el departamento de Cun-
dinamarca, introdujo una iniciativa liderada
por EMSERVILLA S.A. ESP, denominada
bio-trueque.

Esta iniciativa estd disefiada para reducir
la acumulacion de residuos sélidos a través
de campanfas de recoleccion dirigidas a los
residuos reciclables. Los participantes reci-
ben recompensas, accediendo a productos
esenciales de la canasta familiar, especifica-
mente adaptados para el sector rural. La pre-
gunta central que surge es: ;Cémo puede la
implementacion de la estrategia bio-trueque
de EMSERVILLA S.A. ESP ayudar a reducir
la disposicion de residuos sé6lidos en el ver-
tedero Nuevo Mondofiedo?

Para eso se debe determinar el impacto
ambiental y social resultante de la imple-
mentacion del programa bio-trueque, lide-
rado por la empresa de servicios publicos
EMSERVILLA S.A. ESP. en 2021, en el
municipio de Ubaté. Logrando identificar y
categorizar las veredas con mayor participa-
cion en el programa, para poder investigar
las actividades productivas que se llevan a
cabo en estas veredas para cuantificar la con-
tribucién de material reciclable. Con el obje-
tivo de formular estrategias de mejora para
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fomentar la participacién de las veredas con
tasas de recoleccién de material reciclable
bajas en las jornadas de bio-trueque, basadas
en andlisis estadisticos.

Metodologia

El presente documento utiliz6 un método
de investigacion tipo mixta (investigativa y
andlisis estadistico). Esto se realiz6 de acuer-
do con la siguiente metodologia:

1. Hallar la base de datos del bio-true-
que. En esta etapa se tuvo como objeti-
vo principal descubrir la base de datos
original de bio-trueque del municipio de
Ubaté dando lugar a que se gestionara
una solicitud de esta misma por motivos
que la informacién no es publica. Una vez
obtenida la base de datos se realiza una
organizacion de esta para obtener de una
manera maés facil la informacién requeri-
da para este proyecto.

2. Identificar el problema ambiental.
Una vez organizada la base de datos e in-
vestigar la estrategia se puede identificar
la probleméatica ambiental que presenta el
municipio de Ubaté.

3. Analizar la base de datos a través de
conceptos de estadistica. Se examina la
base de datos del bio-trueque en los anos
2021 a 2022 a través de los conceptos de
probabilidad.

Resultados

En el afio 2021 se implement? la estrategia
de bio-trueque en el Municipio de Ubaté, el
cual obtuvo una acogida demostrando que
el proyecto tomarad un buen camino, es por lo
que la discriminacion de la base de datos de
las jornadas realizadas los dias sabados en la
zona rural se realiz6 de la siguiente manera

para los dos afios; bio-trueque por material
2021-2022, total de intercambios por mes, pe-
saje de material por mes y participacién de
las veredas de acuerdo a su pesaje.

Para el afio 2021 se obtuvieron los siguien-
tes resultados:

e Para el ano 2021 el total de material reco-
lectado por las jornadas de bio-trueque fue:

Tabla 1
Resumen por material - 2021

Resumen por material

Residuo Peso total (Kg)
Archivo 778,25
Carton 1911,2
Vidrio Botella 5731,94
Plastico / PET 2833,85
Chatarra 2425,41
Aluminio 270,5

Fuente: elaboracién propia.
* Fl total de participaciéon en este progra-
ma como intercambios para el 2021 en la
zona rural fue:

Tabla 2
Intercambios - 2021

Intercambios
Mes N. Personas
Marzo 218
Abril 83
Mayo 37
Junio 130
Julio 36
Agosto 44
Septiembre 89
Octubre 54
Noviembre 48
Diciembre 79

\O
(&N
O

Total

Fuente: elaboracién propia.
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* El total de pesaje por mes de los mate-
riales aprovechables recolectados en las

jornadas del 2021 fue:

Tabla 3
Pasaje por mes - 2021

Pesaje por mes

Laura Lilia Sanchez Diaz

e Para el ano 2022 el total de material reco-
lectado por las jornadas de bio-trueque fue:

Resumen por material - 2022

Tabla 5

Resumen por material

\Y X Peso total (Kg) Residuo Peso total (Kg)

Marzo 3.483,50 Archivo 673,51
Abril 1.993,20 Carton 1509,92
Mayo 106,70 Vidrio Botella 7463,98
Junio 2.052,75 Plastico / PET 2711,99
Julio 886,00 Chatarra 2634,39
Agosto 1.033,25 Aluminio 259,07
Septiembre 1.515,10 Otros 425,5
Octubre 632,49 15678,36
Noviembre 746,21

Diciembre 1.501,95 Fuente: elaboracién propia.

* Total, de pesaje por veredas participantes
en el programa de bio-trueque en el afio

Fuente: elaboracién propia.

2021 fue:

Tabla 4

Resumen por veredas - 2021

Resumen por veredas

Veredas Peso total (Kg)
Vereda, Giiatancuy 3.450,44
Vereda Volcan Bajo 3.074,12
Palogordo 159,35
Vereda Sucunchoque 4.147,00
Vereda Soaga 1.612,59
Vereda Apartadero Alto 196,60
Tausavita 1.163,35
La Patera y Centro del Llano 147,70

Para el afio 2022 se obtuvieron los siguien-

Fuente: elaboracién propia.

tes resultados hasta el mes de septiembre:

* El total de participacién en este programa
como intercambios para el 2022 en la zona
rural fue:

Tabla 6
Intercambios - 2022

Intercambios
Mes N. Personas
Febrero 83
Marzo 116
Abril 67
Mayo 21
Junio 74
Julio 79
Agosto 19
Septiembre 68

Fuente: elaboracién propia.

* El total de pesaje por mes de los mate-
riales aprovechables recolectados en las
jornadas del 2022 fue:
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Tabla 7
Pasaje por mes - 2022

Pesaje por mes

\Y ] Peso total (Kg)
Febrero 2.234,32
Marzo 2.974,92
Abril 2.119,60
Mayo 400,4
Junio 1438,22
Julio 2678,90
Agosto 1049,5
Septiembre 2782,5

Fuente: elaboracion propia.

* Total, de pesaje por veredas participantes
en el programa de bio-trueque en el afio
2022 fue:

Tabla 8
Resumen por vereda - 2022

Resumen por vereda

Veredas Peso total (Kg)
Vereda, Gliatancuy 4.262,28
Vereda Volcan Bajo 2.405,62
Palogordo 90,40
Vereda Sucunchoque 4.688,57
Vereda Soaga 1.860,00
Vereda Apartadero Alto 1.294,89
Tausavita 1.076,60
La Patera y Centro del
Llano 0

Fuente: elaboracién propia.

Se realiza tabla recopiladora de informa-
cion del afio 2021 y 2022 de la cantidad de
residuos recolectados en las jornadas reali-
zadas hasta la fecha:

Tabla 9
Residuos recolectados en 2021-2022
Residuo Peso total (Kg)

2021 2022

Archivo 778,25 673,51
Cartén 1911,2 1509,92
Vidrio Botella 5731,94 7463,98
Plastico 2833,85 2711,99
Chatarra 2425,41 2634,39
Aluminio 270,5 259,07
Otros 0 4255
13951,15 15678,36

Fuente: elaboracién propia.

La informacién mencionada anteriormen-
te se encuentra recopilada en el documen-
to general de la base de datos del bio-true-
que modificada de acuerdo a disposiciéon
del autor.

Analisis de resultados

Se realiza el andlisis de acuerdo al orden
que presenta los resultados, en los cuales se
anexan las graficas utilizadas para el mismo:

Analisis de la base de datos de los afios
2021 y 2022;

* Resumen por material: se resalta la im-
portancia de las jornadas de bio-truque
en la zona rural dado que el total de resi-
duos recolectados en los dos afios ha sido
29629,51 Kg lo cual se puede evidenciar
que tanto en el afio 2021 como en el afo
2022 el residuo maés representativo del
campesino es el vidrio de botella, esto
se debe a que la mayoria de campesinos
consume mucho alcohol en botellas de
vidrio para la realizaciéon de sus activi-
dades, sin embargo, otro de los motivos
por el cual este residuo es representati-
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vo es porque la mayoria de sus compras
la realizan a través de botellas de vidrio
dado el caso que ellos mismo las pueden
reutilizar en sus labores, permitiendo a
su vez que el plastico, la chatarra, el car-
ton, el archivo y el aluminio sean resi-
duos con menor persistencia en la zona

rural, confirmando asi que el campesino
de Ubaté cuenta con una responsabilidad
ambiental buscando la mejor alternativa
de productos duraderos, debido a que la
siempre buscan la manera de consumir
en material duradero. Esto se puede evi-
denciar en los siguientes graficos:

Figura 1
Bio-trueque en 2021 - Pareto
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2
Bio-trueque en 2022 - Pareto
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Fuente: elaboracion propia.
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Intercambios: el programa muestra una
alta tasa de aceptacion por parte de la
poblacién demostrando asi mas de 1496
personas participantes en el programa
en el bio-trueque con un total de pobla-
cion rural de 20.173 con el 13 % de par-
ticipacién (Alcaldia Municipal de Ubaté,

Figura 3
Intercambios 2021 - Lineas

s.f.). Como se ha mencionado a lo largo
del documento el programa solo tiene un
afio y medio aproximadamente de im-
plementaciéon, demostrando que el pro-
grama tenga una tendencia lenta, pero
cumpliendo con su objetivo. Se muestra
las graficas de participacion:

Intercambios en el aiio 2021
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Fuente: elaboracién propia.
Figura 4
Intercambios 2022 - Lineas
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Fuente: elaboracion propia.
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Pesaje por mes: se demuestra que la re-
lacién de las jornadas en relacién al ma-
terial recolectado por mes evidencia que
el programa tiene una actividad variable;
en el mes de la implementacion se obser-
va con mayor participacién en relacién al
pesaje, sin embargo en el afio 2021 y 2022
el mes con mayor riesgo de participacion
es el mes de mayo; indicando que los
campesinos realizan otras actividades ta-
les como la celebracion del dia de la ma-
dre y/o otras actividades logrando que
no puedan participar en el programa,
debido a que este tipo de actividades lo-
gran que puedan compartir con sus seres
queridos y con su comunidad. Es por ello

Figura 5

que se recomienda establecer la estrate-
gia de unirse a otras actividades donde
puedan celebrar estos dias especiales con
el campesino, logrando que participe en
el programa y comparta con su familia en
una actividad ambiental. Respecto a los
otros meses se observa que la actividad
de recoleccién se mantiene, demostrando
que el consumo de la poblacién rural sea
razonable y minimo, resaltando otro fac-
tor clave de la cultura rural “solo se com-
pra lo que falte en el hogar” debido a que
procuran depender de la industria de los
productos que ellos no pueden producir.
Lo anterior se puede evidenciar en los si-
guientes graficos:

Bio-trueque por meses 2021 - Areas apiladas
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Fuente: elaboracion propia.

152



Peso total (Kg)

153

Bio-trueque una estrategia ambiental: transformando residuos en recursos y fortaleciendo la comunidad
de Ubaté - Cundinamarca

Figura 6

Bio-trueque por meses 2022 - Areas apiladas

Bio-trueque por meses 2022
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Fuente: elaboracién propia.

Resumen por vereda: el municipio de
Ubaté cuenta con 9 veredas de las cuales
solo 8 participaron activamente en el pro-
grama de bio-trueque en el afio 2021. Sin
embargo, en el periodo 2022 solo 7 ve-
redas participan del programa debido a
que La Patera y Centro del Llano no ob-
tuvieron buenos resultados de participa-
cion, por lo que EMSERVILLA S.A.ES.P.
las dejo por fuera del programa; posible-
mente, no se logroé la participacion de la
comunidad esperada por temas de re-
laciones publicas, dejando claro que la
comunidad no contaba con el tiempo de
participar en las actividades o porque no
recibian la informacién con tiempo, pro-
poniendo que el programa se socialice en
los primeros meses de cada semestre para
informar a la comunidad en qué consiste

la actividad y qué beneficios obtiene por
participar en ella. Por otra parte, se puede
resaltar que en los dos afios la vereda con
mayor participacion ha sido Sucuncho-
que con un total de pesaje de 8.835,57 Kg
de residuos recolectados en los dos afios;
se puede evidenciar como se presenta de
las dos maneras una vereda con menor
participacion y unas con mayor partici-
pacion debido al impacto que la empresa
les genera, es decir que no se ha aplicado
estrategias para aumentar el nimero de
veredas. Es por ello que una de las estra-
tegias es capacitar a la comunidad de tal
manera que se pueda realizar reconoci-
miento a las veredas con mayor partici-
pacion, empezando por las escuelas de
cada vereda; motivando a los nifios a que
cuidar el planeta es una tarea de todos, es
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por esto que la poblacién objetivo seria que el mundo quiere escuchar. Como se
los nifios, debido a que ellos son la voz evidencia en los siguientes graficos:
Figura 7

Total de pesaje por vereda en 2021 Circular

Total de pesaje por Vereda en 2021
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 8
Total de pesaje por vereda en 2022 - Circular
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Fuente: elaboracion propia.
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Bio-trueque una estrategia ambiental: transformando residuos en recursos y fortaleciendo la comunidad
de Ubaté - Cundinamarca

* Resumen peso total de 2021-2022: el pro-
grama de bio-trueque tiene un aumento
de participacién de 8% por afio. En el afio
2021 se recolectaron 13951,15 Kg y en el
2022 hasta la actualidad lleva 15678,36
Kg demostrando que la poblacién rural
participe, logrando asi disminuir los re-
siduos dispuestos en el relleno sanitario
Nuevo Mondofedo (toca resaltar que no
se demuestra cambio en la disminucion
de los residuos solidos dispuestos al re-
lleno por parte de la zona rural dado que
para el afo 2020 su cobertura era 29,3%
y hasta la fecha cuenta con una cobertu-
ra de 40%, a mayor cobertura mayor es
la cantidad de residuos sélidos recolec-
tados (EMSERVILLA S.A. ES.P., 2022)).
Sin embargo, se puede resaltar que gra-
cias a la iniciativa implementada por
EMSERVILLA S.A. ES.P. y su cobertura
de recolecciéon de residuos sélidos en la

zona rural estd ayudando a mitigar el im-
pacto generado por la quema de basura.
El siguiente grafico muestra la relacion
del avance del programa de acuerdo a su
material. (Ver figura 9)

Conclusiones

La implementacion del programa de
bio-trueque en el Municipio de Ubaté imple-
mentado por la empresa de servicios puabli-
cos EMSERVILLA S.A. ESS.P. ha generado
un impacto ambiental y social favorecedor
para la poblacion rural, permitiéndole a la
misma adquirir una cultura ambiental en la
cual les permite permear los &mbitos fami-
liares y sociales de los habitantes del munici-
pio de Ubaté. No obstante, se resalta el sen-
tido de pertinencia que algunas veredas en
especial Sucunchoque representa para esta

Figura 9
Residuos aprovechables en 2021-2022 (Bigotes)

Bio-trueque por meses 2022
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Fuente: elaboracion propia.
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iniciativa, con ello permite que la poblaciéon
urbana se apropie de esa cultura y la aplique
para mitigar sus impactos. Si el programa si-
gue en marcha en aproximadamente 12 afios
el objetivo del programa se cumplira a caba-
lidad y lograra qué otros municipios opten
por implementarla en su territorio.

Se puede evidenciar el municipio de Uba-
té cuenta con 9 veredas, sin embargo, solo
participan 8 en el programa dando a cabali-
dad que una de las mejores veredas y repre-
sentativas para este programa sea la vereda
de Sucunchoque, dado el caso que ha tenido
un aumento significativo desde el afio 2021
hasta el 2022.

La actividad principal del Municipio de
Ubaté es la ganaderia y la agricultura; permi-
tiendo asi mismo que sean las responsables
de generar mas residuos tales como carton,
botellas plasticas y en su defecto botellas de
vidrio las cuales contienen productos que les
ayuda a ejecutar su labor; es por esto que los
productos con mayor cantidad de recolec-
cion sean las botellas de vidrio y de plastico
junto con el carton.

La viabilidad del programa bio-trueque
no se puede medir en la actualidad debido
a que los residuos presentados en los afos
2020, 2021 y 2022 han aumentado significati-
vamente, sin embargo lo anterior no signifi-
ca que el programa no esté funcionando, esto
sucede debido a que en el afio 2020 la zona
rural contaba con una cobertura en el servi-
cio de aseo del 29.3% y para 2022 cuente con
una cobertura del 40% indicando que a me-
dida que se amplié méas la cobertura mayor
serd la cantidad de residuos sélidos que se
dispongan en el relleno. En conclusién, esto
significa que la empresa EMSERVILLA S.A.

E.S.P. ayuda a través de su servicio de aseo
que el impacto generado por la quema de re-
siduos disminuya el cual también es uno de
los objetivos del programa de bio-trueque.

Se realizan recomendaciones de mejorar
al programa para lograr la implementacion
al 100 % en un menor tiempo que el estipula-
do en este documento.

Referencias

Alcaldia Municipal de Ubaté. (s.f.). DIAG-
NOSTICO PLAN BASICO DE OR-
DENAMIENTO TERRITORIAL
Obtenido  de  https://repositorioc-
dim.esap.edu.co/bitstream/hand-
le/123456789/10281/4092-1.pdf?sequen-
ce=1&isAllowed=y

COLOMBIA, E. C. (s.f.). EVA. Obtenido de
Gestor Normativo: https://www.fun-
cionpublica.gov.co/eva/gestornormati-
vo/norma.php?i=2752

EMSERVILLA S.A. ESP. (Noviembre
de 2022). emservilla.gov. Obtenido
de https:/ /emservilla.gov.co/nues-
tra-empresa/

Herrera, J. D. (Julio de 1997). Diagnéstico de
la situacion del manejo de residuos sélidos
municipales en América Latina y el Cari-
be. Obtenido de https://dlwqtxtslxzle?.
cloudfront.net/46526813/Diagnosti-
co_de_la_situacion_del_manejo_de_resi-
duos_solidos_municipales_en_America_
Latina_y_el_Caribe-with-cover-page-v2.
pdf?Expires=1669845156&Signatu-
re=XvLPSu4kxUuNo0OiWgE6jRJA-
cuqwnlm5Nr05EV15udzmGYrpvRDH-

jWF

Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia 156



Alegoria de la Fortaleza (c.1470)
Sandro Botticelli

Perspectivas en el diseno curricular de la Facultad
de Ciencias y Educacion: algunas reflexiones hacia

una posible integracion curricular
Perspectives in the curricular design of the Faculty of Science and
Education: some reflections towards a possible curricular integration

Jorge Fidel Mosquera Mosquera
jfmosquera@udistrital.edu.co
Profesor Titular Facultad de Ciencias y Educacién, Director del Grupo de Investigacién
Grupadetnia y del Semillero en estudios interétnicos - SEINT

157 Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia



Jorge Fidel Mosquera Mosquera

Resumen

En este trabajo se procura hacer algunas reflexiones, en torno a una problematica que se evi-
dencia hoy en el sistema educativo colombiano, relacionadas con las politicas puablicas de la
educacion, la comprensién del disefio curricular; que para el caso de la educacion basica y me-
dia, es impuesto por parte del Ministerio de Educacién Nacional; a partir de los lineamientos
curriculares; de las areas obligatorias y fundamentales, previstos en la Ley 115 de 1994; que se
convierten en curriculos prescriptivos o normativos, que limitan la libertad de catedra.

En donde no se tienen en cuenta a la hora de hacer el disefio curricular, los programas, las
areas obligatorias y fundamentales, las disciplinas, las asignaturas; las diferentes concepciones
curriculares, los enfoques curriculares; las orientaciones y perspectivas en el disefio curricular,
las concepciones de la integracion curricular, y el disefio curricular de la Facultad de Ciencias y
Educacién de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas; en donde se hace una propues-
ta, fundamentada en la concepcién critica del curriculo y la integracién curricular.

Palabras clave: Politicas Educativas, Comprension del Disefio Curricular, Concepciones del
Curriculo, Enfoques Curriculares, Orientaciones y Perspectivas en el Disefio Curricular, Con-
cepciones de la Integracion Curricular.

Abstract

In this text we try to reflect on a problem that is evident today in the Colombian educational
system; related to public education policies and understanding of curricular design. Elemen-
tary and secondary education is imposed by the Ministry of National Education, from the cu-
rricular guidelines of the mandatory and fundamental areas provided for in Law 115 of 1994
that become prescriptive or normative curricula, which limit academic freedom.

Where they are not taken into account when designing the curriculum, the programs, the man-
datory and fundamental areas, the disciplines, the subjects; the different curricular concep-
tions, the curricular approaches; the orientations and perspectives in curricular design, the
conceptions of curricular integration, and the curricular design of the Faculty of Sciences and
Education of the Francisco José de Caldas District University; where a proposal is made, based
on the critical conception of the curriculum and curricular integration.

Keywords: Educational Policies, Understanding of Curricular Design, Conceptions of the Cu-
rriculum, Curricular Approaches, Orientations and Perspectives in Curricular Design, Concep-
tions of Curricular Integration.
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Introduccion

Reflexionar hoy sobre el sentido y los
avances de la educacion superior es también,
mirar la apuesta de su materializacién, en
el documento “plan que conduce explicita-
mente al proceso concreto y determinado de
y para una formacién universitaria” (Arnaz,
2014, p. 9),”sin obviar la consideraciéon de
los fundamentos de su existencia” (Johnson,
1982, p. 9) de cara a las condiciones de sus
tendencias y alcances, asi como a los prin-
cipales retos y desafios para su desarrollo a
proposito de las transformaciones sociales
(Alpizar Santana, 2019) en los &mbitos de ac-
tividad politica y curricular.

En Colombia, el nivel de la educaciéon su-
perior, producto de las reformas neolibera-
les que introducen en la década de los afos
noventa del siglo pasado; desde las concep-
ciones curriculares, se enmarca en la concep-
cién académica y la concepcién tecnolédgica
del curriculo; en donde se pone la educacion
al servicio de la empresa y el mercado y no
de la sociedad; dandole prioridad a la forma-
cion técnica y tecnoldgica; en detrimento de
la formacién humanistica, ética y estética.

El solo hecho de considerarse todavia
como un servicio puablico cultural, inherente
a la finalidad social del Estado, garantiza la
autonomia universitaria y vela por la calidad
del servicio educativo a través del ejercicio
de la suprema inspeccién y vigilancia del Es-
tado (Ley 30 Educacién Superior), ejercicio
focalizado en medidas précticas de control
administrativo y caracterizado por una rela-
cion vigente de evaluacion.

Trabajar en perspectiva de los ambitos de
actividad politica y curricular a nivel la edu-
cacion superior exige, pensar las universidad
hoy, como el escenario de relaciones sociales
y culturales alrededor del cual se organiza

institucionalmente la transmisién del cono-
cimiento, que interroga entre otros asuntos,
el curriculo como dispositivo cultural y en-
tidad activa y operacional (Johnson, 1982),
y que instituye principios de organizacién
simboélica con los que se quiere interpelar a
los mas jovenes para que enriquezcan sus
procesos de socializaciéon y desarrollen su
capacidad de servirse en forma auténoma
en y para la libertad (Orozco Silva, 1999, p.
28). Asi, el compromiso de la universidad
incluye, recomponer contrato social sobre
la base de su funcién social que supere la
transitoriedad de la politica de los gobiernos
(Tunnermann, 1997).

Una manera de reconocer los avances de
la politica puablica, ademas de dar cuenta de
su implementacién a través de proyectos
educativos orientados al cierre de brechas
sociales, a la innovacién, a la pertinencia y al
aseguramiento de la calidad (Ministerio de
Educacion Nacional MEN, s. f.) es relacionar
los propésitos que persigue con la apuesta
de integracién del curriculo y la formacion
integral universitaria a través del horizonte
formativo institucional en los marcos de la
coyuntura del gobierno y el rol de la educa-
cion superior en la ejecucion de politicas de
Estado (Ttinnermann, 1997) y su disposicion
meso curricular, en este caso, el curriculo de
la Facultad de Ciencias y Educacién de la
Universidad Distrital Francisco José de Cal-
das. Se define asi, la trayectoria entre 2013 y
2023 que ha tenido el disefio curricular en el
nivel macro curricular.

Politicas publicas que han acom-
panado las transformaciones en la
educacion superior

Al conjunto base de principios estableci-
dos, generalmente, por accién legislativa, y
que dirigen el accionar de un gobierno, es-
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pecialmente de los diversos estamentos que
componen su rama ejecutiva/administrati-
va, para tratar con un grupo de problemas
establecidos, tanto en el corto como en el
largo plazo, se define como politica publica
(Avendafio, Paz Montes y Rueda Vera, 2017).

Las politicas ptiblicas no son simplemente
lineas de un mentu que los gobernantes pue-
den escoger sin restricciones; como resulta-
do de la interaccion de un grupo numeroso
de actores politicos, y las politicas elegidas
deben ser implementadas y sustentadas con
el paso del tiempo, lo que les anhade com-
plejidad (Scarstacini,Spiller y Stein, 2010).
Asi, las politicas publicas en educacién su-
perior se relacionan con “lo que se quiere
de la educacion en un pais, una institucion
y un Estado; son lineamientos generales de
la educacién, a gran escala y con una vision
a futuro, es decir, son construcciones desde
lo pablico” (Avendafio, Paz Montes y Rueda
Vera, 2017).

La calidad de los resultados del proce-
so de formulacién de politicas depende de
como estos diferentes actores interacttian y
de los méritos de la politica que se promue-
ve (Scarstacini,Spiller y Stein, 2010). Por ello,
en el ultimo decenio, la discusién sobre los
principales problemas de la educacién supe-
rior y su propuesta de politica puablica se ha
desarrollado en un entorno social, politico y
econdémico que es necesario reconocer cada
momento y situacion en perspectiva, asi
como los planes y metas gubernamentales
(Forero Robayo, 2014).

En los noventa, el efecto que tuvo la Cons-
titucion en las principales instituciones, ob-
turd el panorama centralista del siglo XX y
determing, normativamente, el aumento de
la participacién y la representacion de dife-
rentes sectores en la toma de decisiones en
cuanto el otorgamiento a la educacién el ca-

racter tanto de derecho fundamental como
de servicio publico que tiene una funcién so-
cial (Gonzales, 2007, p. 26).

Para Avendafo, Paz Montes y Rueda Vera,

...Los cambios implantados por la Constitu-
ciéon no se verian de forma inmediata. Con
esta, la educacion se traduce “en dos gran-
des procesos de concertaciéon nacional: el
primero en torno a la Ley General de Edu-
cacién, y el segundo para la formulaciéon
del primer Plan Decenal” (Cajiao, 2004, p.
31). Hasta 1994 se emite la nueva Ley Gene-
ral de Educacion, Ley 115 del 8 de febrero
1994, que sefiala las normas generales para
regular el servicio publico y La Ley 30 de
1992. (2017)

La manera como se ha considerado los es-
cenarios en los cuales acontece la educacion
superior, se ha coordenado hacia problemas
que trascienden el caracter funcional atribui-
do al sistema de ensefianza formal univer-
sitario, en el entendido que, la universidad
continua configurando repertorios alrede-
dor del saber especializado, siendo la insti-
tucion que cumple la tarea social educativa
e investigativa dentro de una diversidad de
contextos de interaccion social y el espacio
de mejoramiento de los niveles de cultura
general de la poblacion (Orozco Silva, 1999).

Para Avendafio, Paz Montes y Rueda
Vera, con la Ley 30 de 1992 en Colombia se
gestion6 un cambio al interior de la educa-
cion superior en concordancia con la aper-
tura econémica iniciada a principios de la
década de los 90 (2017).

Como se planteaba en parrafos anteriores,
el cambio de siglo, va a tener repercusiones
en los sistemas educativos de los paises de-
nominados del tercer mundo; en donde se
amplian mas las brechas de la desigualdad;
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social, econémica, cultural, politica, entre
otras, que convierten a Colombia en uno de
los paises mas desiguales del mundo.

Debido entre otras razones, a la apertu-
ra econOmica, la introduccion de la ideolo-
gia neoliberal, que va a tener repercusiones
en las reformas educativas, sociales, poli-
ticas, econémicas y culturales, que se ade-
lantan por parte del Estado Colombiano,
y los diferentes, gobiernos; impuestas por
organismos multilaterales, como el Banco
Mundial, el Fondo Monetario Internacio-
nal, el Banco Interamericano de Desarrollo,
La Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico.

Que tenia como uno de sus principales
objetivos, abolir el Estado Social de Dere-
cho, y poner el Estado en manos del mer-
cado, que para un pais como Colombia, se
evidencia en las altas tasas de analfabetismo,
desnutricién crénica en donde mueren miles
de nifios y nifias cada afio; la educacion se
convierte en un servicio publico y no en un
derecho fundamental, al pueblo se le ofrece
formacion técnica y tecnolégica; y el acceso a
la educacion superior va a ser un privilegio
de las clases mas pudientes de la sociedad
lo mismo va a pasar con la salud, el trabajo,
entre otros derechos.

De igual modo, Avendafio, Paz Montes y
Rueda Vera, A finales del afio 2014

...Se presentd la primera politica publica
de educacion superior, abriendo paso a una
concertacion colectiva a cerca de ;Qué y
cémo se quiere una educacién superior para
el territorio colombiano? Dado que esta
propuesta se desarroll6 en el largo y ancho
del territorio colombiano, en el que se tuvo
participacion de docentes estudiantes y una
porciéon de grupos indigenas quienes pro-

pusieron que la Educacién Superior en Co-
lombia debia ser de caracter intercultural.

En su momento, los pueblos indigenas ma-
nifestaron que el desarrollo de la educaciéon
superior debe considerar a los individuos
de derecho colectivo, y en esa medida, se re-
queria ir mas alla de la disponibilidad, la co-
bertura, el acceso y la calidad, para “apuntar
a la reivindicacién de las sabidurias y cono-
cimientos, que logre fortalecer la gobernabi-
lidad de los territorios, pero también un re-
direccionamiento maés equilibrado entre las
diferentes sociedades e instituciones [...]”
(Jacamamejoy, 2014. p. 24).

De esta manera, la politica publica que se
present6 a finales de 2014, tiene en cuenta
este tipo de aportes, que son de vital im-
portancia para el desarrollo mismo de la
educacién superior y en miras de crear es-
pacios educativos que permitan el desa-
rrollo de todos los saberes que componen
la multiplicidad misma de la cultura co-
lombiana desde discursos interculturales,
que permiten entrelazar saberes desde un
dialogo horizontal.

De esta manera, la politica ptiblica como se
desarroll6, permite que todos los aportes se
tengan en cuenta no solo para ser “incluyen-
te”, sino para permitir el enriquecimiento
mismo de la labor ensefianza-aprendiza-
je de las Instituciones de Educacién Supe-
rior (IES). Asi los procesos que adelanta el
ICETEX en relacién con la entrega de cu-
pos para afros e indigenas, permite que no
solo se incluyan el saber universal occiden-
tal, sino que se incorporen saberes de estos
grupos culturales permitiendo como se dijo
el enriquecimiento mismo de la educaciéon
superior. La creacion de la primera politica
puablica de educacién superior fue posible
por un hecho que consterné a la comunidad
educativa la reforma a la Ley 30 de 1992 que
se present6 ante el Congreso a la Ley 30 de
1992... El desarrollo de esta politica publi-
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ca, estuvo a cargo del Concejo Nacional de
Educacion Superior (CESU), creado por la
Ley 30 de 1992 como un organismo asesor
del Estado en materia de educacién supe-
rior, conformado por los diversos actores
gubernamentales, académicos, de los secto-
res productivos y sociales que componen la
Educacién Superior en Colombia.

El CESU, entrego6, en el afio 2014, la Poli-
tica Pablica de Educaciéon Superior para
Colombia; para su creacién, segin reportd
el CESU, se conté con mas de 31.000 perso-
nas participantes entre 2012 y 2013 en 151
espacios como foros, seminarios, talleres y
encuentros, entre otros; se entregaron en
su totalidad 444 propuestas aportadas por
instituciones académicas, grupos de inves-
tigacion, agremiaciones y organizaciones
sociales, con ideas concretas sobre cual es la
educacion superior que Colombia quiere y
necesita, se realizaron seis didlogos regiona-
les en el primer semestre de 2013 en cada
una de las regiones del pais y el altimo en
Bogotd; el Ministerio de Educacién Nacio-
nal (MEN) aport6 29 investigaciones sobre
la actual situacion del sistema de Educacion
superior desarrolladas por diferentes uni-
versidades (2013, p. 8).

La mesa concertada como parte de los dia-
logos para el establecimiento de esta Po-
litica Pablica de educacién superior (en la
que participaron la Asociaciéon Colombiana
de Instituciones Universitarias y Univer-
sidades Privadas -ACIUP-, la Asociacion
Colombiana de Instituciones de Carreras
Profesionales e Intermedias - ACICAPI-, la
Asociaciéon Colombiana de Educacion Supe-
rior a Distancia -ACESAD-, representantes
de la Federaciéon Nacional de Representan-
tes Estudiantiles - FENARES-, la Asociacion
Estudiantil, entre otras.

La reforma normativa y los marcos regu-
latorios han sido procesos que se derivan de
una apuesta de pais. La politica publica de

educacion superior en Colombia presenta un
conjunto de caracteristicas compartidas con
otros paises. (Avendafio, Paz Montes y Rue-
da Vera, 2017).

Las politicas educativas tanto del nivel de
la educacién superior, como el de la basica
y la media, que se imponen no solo en Co-
lombia, sino en toda América Latina; inspi-
radas en la ideologia neoliberal; se caracte-
rizan, por crear una serie de mecanismos e
instituciones para el control, y vigilancia de
las universidades, violando asi la autono-
mia universitaria, que precisamente como
su nombre lo indica tiene como proposito,
evitar la interferencia del Estado, en la direc-
cion de las universidades; pero como quedé
consignado en la politica educativa neolibe-
ral de la Ley 30 de 1992; se contradice, con lo
contemplado en la Constitucién Politica de
1991, articulo 69, que garantiza la autonomia
universitaria.

Las politicas neoliberales en mencion,
van a llevar a las universidades ptublicas es-
tatales, a una crisis de financiacién, convir-
tiéndolas en unas empresas, que tienen que
autofinanciarse con la venta de servicios, se
van a utilizar los mismos mecanismos que
establece el Estado Colombiano, para el sec-
tor productivo de la economia; que eufe-
misticamente, para las universidades es la
acreditacion, que da el Consejo Nacional de
Acreditacion,(CNA) oérgano adscrito al Mi-
nisterio de Educaciéon Nacional, y para el
sector productivo es el Instituto Colombiano
de Normas Técnicas (ICONTEC).

En el anterior marco, se hace necesario es-
timar que las politicas publicas formuladas
en materia educativa en los altimos anos, co-
rresponden a los inicios de la globalizacién y
del neoliberalismo; en ese sentido, a la idea
de flexibilidad institucional, académica y
econdmica, instalando las condiciones para
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la imputacién de una autonomia financiera
a las universidades y de esa manera, obli-
garlas a autofinanciarse y a reconocer una
concepcién integradora, la cual trata de una
propuesta a futuro, marco regulatorio que se
viene vislumbrando en los Planes 2014-2018
(Todos por un nuevo pais); 2018-2022 (EI fu-
turo es de todos) y 2022-2026 (Colombia, po-
tencia de la vida).

Las politicas publicas para el sector edu-
cativo en Colombia, descritas, siguen estan-
do inspiradas en la ideologia neoliberal.

Comprension del disefio curricular

Segtin Diaz (1994), la teoria curricular
nace como expresiéon de una nueva articula-
cion entre escuela y sociedad. La mediacion
de esta articulaciéon estd proporcionada por
la génesis de la industrializacion a través de
maquinas y con el surgimiento de los gran-
des monopolios. En este contexto se transfor-
ma la sociedad estadounidense y se reclama
socialmente una transformacién de la es-
cuela, la cual requiere de un nuevo discurso
pedagoégico. El nuevo discurso pedagogico
se expresa a través de: teoria curricular, eva-
luacién y tecnologia educativa. (Cfr. Diaz, A.
1994, p. 13).

Para el autor en mencién, existe una gran
similitud conceptual (y epistemolégica) en-
tre las expresiones de la pedagogia indus-
trial (curriculo, evaluacién y tecnologia edu-
cativa), sus bases son de corte positivista,
funcionalista, conductual y cognoscitivista;
y se encuentran sustentadas en la l6gica de
la administracion cientifica del trabajo.

Como se puede evidenciar, en las tesis
expuestas por, Diaz (1994), en parrafos ante-
riores, esa es la perspectiva en la que se en-
cuentra, la concepcién curricular, el disefio

curricular y por ende la teoria curricular, la
cual se plasma en las politicas educativas,
como es el caso concreto de Colombia, con la
promulgacién de la Ley 30 de 1992. “Ley de
la Educacién Superior”; y la Ley 115 de 1994
“Ley general de Educacién”, en el Capitulo
II. Curriculo y Plan de Estudios. Articulos
76. Concepto de curriculo y Articulo 78. Re-

gulacién del curriculo.

Lo que se inicia en los Estados Unidos, en
las primeras décadas del siglo pasado, que
en su momento se denominé a este modelo
educativo, “pedagogia de la sociedad indus-
trial”; en Colombia se va a empezar a im-
plementar, nueve décadas después, con las
leyes en mencién, en donde se pone la insti-
tucién de la escuela al servicio del mercado,
para atender los requerimientos, de los sec-
tores de la economia del pais, como la Aso-
ciaciéon nacional de Industriales (ANDI), la
Federacion Nacional de Comerciantes (FEN-
ALCO), entre otras.

En el caso de Bogot4, el programa jévenes
a la U; que fue disefiado por la Secretaria de
Desarrollo Econémico, la Secretaria de Edu-
cacién Distrital y la ANDI.

Concepciones del curriculo

El curriculo como disciplina, en su evo-
lucién histérica ha tenido diferentes, con-
cepciones, que van desde, la concepcion
academicista, la tecnoldgica, la de realiza-
cion personal, la de reconstruccién social, la
critica del curriculo y la concepcién integral
del curriculo; como ya se mencionaba en pa-
rrafos anteriores, cada una de estas, tienen
que ver con el modelo de sociedad, cultura,
pedagogico, escuela y sistema educativo.

Con Bobbit (1918), aparece la primera de-
finicion de curriculo, el autor en mencién lo
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considera, como el conjunto de experiencias
de aprendizaje que los nifios y los jovenes
deben hacer y experimentar, a fin de desa-
rrollar habilidades para enfrentar los dife-
rentes problemas de la vida adulta (p. 20).

Seguin Stenhouse, plantea que un curricu-
lo es una tentativa para comunicar los prin-
cipios y rasgos esenciales de propésitos edu-
cativos, de tal forma que permanezca abierto
a la discusion critica y pueda ser trasladado
efectivamente a la practica (p. 194).

Para Taba (1976), todo curriculo debe
comprender:

Una declaracién de finalidades y de objeti-
vos especificos, una selecciéon y organizacion
de contenido, ciertas normas de ensefianza y
aprendizaje y un programa de evaluacion de
los resultados. Cfr. Taba, L., (p. 10).

Grundy (1987), por su parte, afirma que
“si el curriculo es una préctica, quiere decir
que todos los que participan en ella son su-
jetos, no objetos; es decir elementos activos”,
lo cual conlleva a analizar la importancia
que produce la intervencién de los docentes
dentro de este proceso educativo (p. 40).

Johnson, considera que el curriculo es
algo mas que el conjunto de las experiencias
del aprendizaje: se refiere al aprendizaje ter-
minal del alumno como resultado de la ense-
fanza. El curriculo especifica los resultados
que se desean obtener del aprendizaje, los
cuales deben estar estructurados previamen-
te. De esta manera hace referencia a los fines
como resultados del aprendizaje y sostiene
que el curriculo no establece los medios es
decir, las actividades y los materiales, sino
los fines (1970, p. 35).

Segun la Organizaciéon de Naciones Uni-
das para la Educacion la Ciencia y la Cultura

- UNESCO (1958), define el curriculo como
las experiencias, actividades, materiales, mé-
todos de ensefianza y otros medios emplea-
dos por el profesor tenidos en cuenta, con el
proposito de alcanzar los fines de la educa-
cion (p. 15).

Para Arnaz (1981), el curriculo es; el plan
que norma y conduce explicitamente un
proceso concreto y determinante de ense-
flanza-aprendizaje que se desarrolla en una
institucién educativa; es un conjunto inte-
rrelacionado de conceptos, proposiciones y
normas, estructurado en forma anticipada a
acciones que se requiere organizar; en otras
palabras, es una construcciéon conceptual
destinada a conducir acciones, pero no las
acciones mismas, si bien, de ellas se despren-
den evidencias que hacen posible introducir
ajustes o modificaciones al plan (p. 9).

El autor en mencién plantea que, el curri-
culo se compone de cuatro elementos:

Objetivos curriculares.
Plan de estudios.
Cartas descriptivas.
Sistema de evaluacion.

oo e

Arredondo (1981 b.) Concibe el curricu-
lo como: el resultado de a) el anélisis y re-
flexion sobre las caracteristicas del contexto,
del educando y de los recursos; b) la defini-
cion (tanto explicita como implicita) de los
fines y los objetivos educativos; c) la especi-
ficaciéon de los medios y los procedimientos
propuestos para asignar racionalmente los
recursos humanos, materiales, informativos,
financieros, temporales y organizativos de
manera tal que se logren los fines propues-
tos (p. 374).

La concepcién anterior del curriculo ha
sido considerada por muchos especialistas

Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia 164



Perspectivas en el disefio curricular de la Facultad de Ciencias y Educacién:
algunas reflexiones hacia una posible integracién curricular

como una de las mas completas concepcio-
nes sobre el curriculo.

Es importante aclarar que las diferentes
concepciones del curriculo, tienen unas in-
tencionalidades, y responden a un tipo de
sociedad, de escuela, de sujeto, enfoque pe-
dagogico y didactico; que para el caso de la
facultad de educacion; en los diferentes pro-
yectos curriculares, se han centrado mas en
la concepcion académica del curriculo; la
cual hace énfasis en las disciplinas.

Como alternativa a la concepcion disci-
plinar, proponemos la concepcién critica
del curriculo y la integracion curricular; que
para los disefiadores del curriculo en la uni-
versidad y en la facultad de educacién; con-
tribuirfa a solucionar, un problema, como es
el de las asignaturas separadas, que se puede
evidenciar también en el nivel de la educa-
cion basica y media cuando se crean las areas
obligatorias y fundamentales con los linea-
mientos curriculares para cada una de ellas.

Desde esta concepcion critica del curricu-
lo, y la integracién curricular; es importante
resaltar, la importancia de la pedagogia cri-
tica, que para una sociedad como la colom-
biana con un sistema educativo heredado
del concordato de finales del siglo XIX y las
politicas neoliberales de finales de la tltima
década del siglo XX, que convierte a la edu-
cacion en una mercancia, que se reglamenta
con las dos leyes de educacion la (Ley 30 de

1992 y la Ley 115 de 1994).

La concepcion critica del curriculo y la in-
tegracion curricular; serian fundamentales,
para la formacién de otro tipo de maestro,
que contribuya a la transformacién de la so-
ciedad colombiana.

En relacion con el caso colombiano, la
"Ley 115 de 1994” Ley General de Educa-

cion”, en el Capitulo II. Curriculo y Planes
de Estudios; en el Articulo 76. Concepto de
curriculo. Curriculo es el conjunto de cri-
terios, planes de estudio, programas, me-
todologias y procesos que contribuyen a la
formacion integral y a la construccién de la
identidad cultural nacional, regional y local,
incluyendo también los recursos humanos,
académicos y fisicos para poner en practica
las politicas y llevar a cabo el proyecto edu-
cativo institucional. (Cfr. Sanabria, M. A.,
1997, p. 35).

Las Secretarias de Educacién Departa-
mentales, Municipales y Distritales, como
6rganos rectores, responsables del disefio
de la politica curricular; no han tenido en
cuenta a la hora de hacer los disefios curri-
culares, para las instituciones educativas; las
diferentes concepciones que existen sobre el
curriculo; ademas de excluir a los docentes,
de la participacion a la hora de hacer el dise-
fo curricular; por eso fracaso la politica de
indicadores de logros, de los procesos curri-
culares, para las instituciones educativas del
Estado; ademas de la participacion es funda-
mental, la formacion sobre el tema, respon-
sabilidad que también tienen las facultades
de educacion y las universidades; en uno de
los preceptos fundamentales de la Ley 30 de
1992, como es el de la proyeccién social, en
el cual estas instituciones, deben contribuir a
la solucién de los problemas de la sociedad.

Articulo 78. Regulacion del curriculo. El
Ministerio de Educacién Nacional disefiard
los lineamientos generales de los procesos
curriculares y, en la educacién formal, esta-
blecera los indicadores de logros para cada
grado de los niveles educativos, tal como lo
tija el articulo 148 de la presente ley. (Cfr. Sa-
nabria, M.A. 1997, p. 36).

Las concepciones curriculares, en la legis-
lacién educativa colombiana, como se puede
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evidenciar, estan en el marco de la concep-
cion académica y la tecnolégica del curri-
culo, lo cual no le permite a los maestros,
teniendo en cuenta los innumerables proble-
mas que enfrenta la sociedad colombiana;
y el sistema educativo en todos sus niveles;
poder disponer de otras concepciones, dife-
rentes a las enunciadas, a la hora de hacer los
disefos curriculares, de las areas, disciplinas
y asignaturas, las cuales tienen el grave pro-
blema de la separaciéon de asignaturas del
curriculo.

Es por eso que se propone en este trabajo,
como contribucién a la solucioén de esta pro-
blemética, la concepcion critica del curriculo
y la integracion curricular.

Enfoques curriculares

Antes de introducir el tema de los enfo-
ques curriculares, es importantes analizar el
contexto en el que aparecen; los fines que tie-
ne la educacién en ese contexto, el campo del
curriculo, las concepciones curriculares y la
teoria curricular.

Para Diaz Barriga (1994), los enfoques cu-
rriculares aparecen en la sociedad norteame-
ricana, ligados a la pedagogia para la socie-
dad industrial, también llamada pedagogia
pragmatica; uno de sus principales repre-
sentantes; es Franklin Bobbit, (1918), con la
publicaciéon de su libro intitulado “The Cu-
rriculum”; considerado el libro mas antiguo
sobre el curriculo (p. 25).

Los fines que tiene la educacion para este
autor, es preparar para la vida adulta; y el
enfoque curricular es el tecnolégico; como
producto de los requerimientos del proceso
de industrializacién, que se vive en ese mo-
mento en los Estados Unidos; todo el tema

curricular queda limitado a la manipulacién
de tales fines.

Segun Diaz Barriga (1994), este entorno
conlleva a que la teoria curricular debe cons-
truir un conjunto de conceptos tales como:
diagnostico de necesidades, perfil del egre-
sado, objetivos, etc; que le permitieran desa-
rrollarse como una pedagogia de la sociedad
industrial o también denominada pedagogia
pragmatica (p. 26).

Esta pedagogia, va a tener como proposi-
to fundamental desarrollar habilidades téc-
nico profesionales, que se requieren para la
incorporacién del sujeto al mercado laboral;
haciendo una analogia con el contexto co-
lombiano, esta pedagogia es la que se va a
implementar en el pais desde la década de
los afios setenta, del siglo XX y las primeras
décadas del siglo XXI, en el Servicio Nacio-
nal de Aprendizaje (SENA), y en las faculta-
des de carreras técnicas y tecnoldgicas.

Este tipo de formacion, tanto en el contex-
to de los Estados Unidos, a inicios del siglo
XX, como en Colombia, en la década de los
afos setenta y las dos primeras décadas del
siglo XXI, van en detrimento de una forma-
cion mas humanistica, ética, politica, cultu-
ral y estética; en este tipo de pedagogia y en-
foque curricular; se hace mucho énfasis, en
el orden, la obediencia, la sumisién; como eje
central, del sujeto para ese tipo de sociedad;
es decir formar sujetos acriticos, que no ra-
zonen mucho y no comprendan ni entiendan
los problemas de la sociedad.

En el enfoque curricular, practico segin
Grundy (1991), se fundamenta desde el in-
terés practico, es decir esta cimentado en un
enfoque cualitativo y su saber esta relaciona-
do con las ciencias histéricas hermenéuticas
como lo asocia Habermas. Esta centrado en
comprender el medio de manera que el ser
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humano se sienta parte de él. Se preocupa
por descubrir los significados de las expre-
siones humanas como los gestos, las pala-
bras, etc.

Para Grundy (1991), “es un interés funda-
mental por comprender el ambiente median-
te la interaccién, basado en una interpreta-
cion consensuada del significado” (p. 32).
Por cuanto el estudiante y el docente interac-
tdan juntos para comprender y darle signifi-
cado a los contenidos.

Grundy, (1991), se fundamenta en la teo-
ria de los “intereses constitutivos del conoci-
miento”, propuesta por J. Habermas.

En este enfoque, el maestro como profe-
sional reflexivo de la educacion junto con el
estudiante buscan el valor y significado de lo
aprendido; tiene como propésito establecer
acciones en beneficio del ser humano en de-
terminado ambiente; para el autor en men-
cion, este enfoque del curriculo adopta un
punto de vista mas activo acerca del papel
de la educacion.

Tanto el estudiante como el docente, son
colaboradores activos y son considerados
como sujetos y no objetos, estan en un pla-
no de igualdad, estableciendo una relacion
dialégica, lo que le permite al estudiante, ser
un participante activo, en las actividades de
aprendizaje y darle asi significado a los con-
tenidos, que le permitan ademas la construc-
cion de su propio significado, lo que hace
que el maestro se comprometa con la evalua-
cioén de la experiencia curricular.

Segtin Grundy (1991), el docente ademas
de comprender los objetivos del plan de es-
tudio esta en la obligacion de elegir la accion
a ejecutar que conlleve a la construccién de
significado en el alumno, siendo el apren-

dizaje el punto de interés y no la ensefianza
(p. 109).

Para Grundy, “en cualquier seleccion
de contenido, la importancia radica en la
construccion del significado y en la inter-
pretacion, es probable que la orientacion e
integracion del contenido sea de tipo holis-
tico, en vez de fragmentaria y especifica del
tema” (1991, p. 110).

De acuerdo con los anteriores argumen-
tos, este enfoque estd en concordancia, con
la integracion curricular, debido entre otras
razones, a que los contenidos no son unas
asignaturas transmitidas de forma aislada,
conducentes a un resultado; las cuales deben
estar integradas de forma coherente.

Grundy (1991), considera que la practica
pedagoégica no se enfoca en el logro de unos
objetivos, “la cualidad tnica de cada clase
escolar supone que toda la propuesta incluso
a nivel escolar, precisa ser sometida a prue-
ba, verificada y adaptada por cada profesor
en su propia clase” (p. 103).

El enfoque curricular critico social, con-
sidera al docente como investigador de su
propia practica, siguiendo la investigacion -
accion como planteamiento alternativo en la
mejora del proceso educativo (Elliott, 1991).

Este enfoque como bien lo sefiala Magen-
dzo (2003), implica una acciéon pedagodgica
estratégica de parte de los docentes de aula
dirigida a emancipar de toda forma de do-
minacion, abierta o encubierta. No se trata
simplemente de cuestionar las practicas exis-
tentes del sistema, sino de buscar compren-
der por qué el sistema es como es y cuestio-
narlo, al mismo tiempo que se es consciente
de que propio sentido de justicia y de igual-
dad estan también sujetos a cuestionamien-
tos. La problematizaciéon de la conciencia y

167 Noria. Volumen 2 Numero 12 2023 / ISSN-e: 2590 5791 Bogota-Colombia



Jorge Fidel Mosquera Mosquera

de los valores afirmados en ella es, pues, la
caracteristica clave de una teoria critica del
curriculum (p. 25).

Como bien lo sefiala Grundy (1991), el cu-
rriculo critico tiene su sustento tedrico desde
el interés emancipador fundado en la razén
y da lugar a la accién auténoma y responsa-

ble (p. 27).

Para Grundy (1991), “Un curriculo eman-
cipador, supone una relacion reciproca entre
autorreflexiéon y acciéon”, es decir para dar
un significado social, los participantes del
aprendizaje deben tener participacién activa

(p- 39).

Para el autor en mencién, desde este en-
foque curricular, el docente participa activa-
mente, deja de ser quien inicamente ensefia
para ser también ensefiado por sus estudian-
tes. El estudiante mantiene una relacion dia-
l6gica con el docente a fin de propiciar un
aprendizaje significativo, donde se compro-
mete a construir su conocimiento basado en
la reflexion y la praxis para modificar estruc-
turas que coartan la formacién de una ciu-
dadania critica, socia y auténoma; “el interés
emancipador compromete al estudiante, no
s6lo como “receptor” activo, en vez de pasi-
vo, del saber, sino como creador del mismo
junto con el profesor (p. 142).

En la misma linea de pensamiento, Ma-
gendzo (2003), plantea que el curriculo cri-
tico en cuanto conocimiento ético y politico.
Considera que el aprendizaje es parte de la
vida, antes que algo separado de otras partes
de la vida e irrelevantes para ellas. Por con-
siguiente se vincula con los grandes proble-
mas que sufren nuestra sociedad, como son
la pobreza crénica y desmoralizante; demo-
cracias fragiles e inestables; injusticia social;
violencia, racismo, impunidad y corrupcion

(p. 24).

Orientaciones y perspectivas en el
diseno curricular

Segun Arredondo (1981), para conformar
un curriculo es necesario desarrollar el pro-
ceso de disefio curricular. El concepto de di-
sefo se refiere a la estructuracién y organiza-
cion de fases y elementos para la soluciéon de
problemas. En este caso, por disefio curricu-
lar se entiende al conjunto de fases y etapas
que se deberian integrar en la estructuraciéon
del curriculo.

De la misma manera, debe entenderse que
el desarrollo y/o disefio curricular es un pro-
ceso, y el curriculo, es la representacion de
una realidad determinada, resultado de di-
cho proceso. (Cfr. Arredondo, V.A., 1981 b).

Segun Diaz Barriga (1993) el concepto de
disefio curricular se refiere a la estructura-
cion y organizacion de una serie de elemen-
tos orientados a la solucion de problemas
detectados previamente, donde es preciso
considerar el conjunto de fases o etapas que
se deben integrar en el proceso conducente a
la conformacién de un proyecto o propues-
ta curricular particular. El punto central, la
concrecion de este proyecto, se vislumbra en
su praxis, debiendo ser flexible, adaptable y
en gran medida, originada por los principa-
les actores del acto educativo (p. 8).

Taba (1991) afirma que todo curriculo
debe contener: “una declaracion de finalida-
des y de objetivos especificos, una selecciéon
y organizacion de contenidos, ciertas normas
de ensefianza y aprendizaje y un programa
de evaluacion de los resultados (p. 10).

Segun Arredondo (1981), debe entenderse
que el desarrollo y/o disefio curricular es un
proceso, y el curriculo, es la representacion
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de una realidad determinada, resultado de
dicho proceso (p. 372).

El autor en mencién, quien conceptualiza
al desarrollo curricular como un proceso di-
namico continuo, participativo y técnico dis-
tingue cuatro fases:

1. Andlisis previo: se analizan las caracte-
risticas, condiciones y necesidades del
contexto social, politico y econémico; del
contexto educativo, del educando, y de
los recursos disponibles y requeridos.

2. Se especifican los fines y los objetivos
educacionales con base en el analisis pre-
vio, se disefian los medios (contenidos y
procedimientos) y se asignan los recur-
sos humanos, materiales informativos,
financieros, temporales y organizativos,
con la idea de lograr dichos fines (disefio
curricular).

3. Se ponen en practica los procedimientos
disefiados (aplicacién curricular).

4. Evaluacion curricular: Se evalta la rela-
cioén que tienen entre si los fines, los ob-
jetivos, los medios, y los procedimientos,
de acuerdo con las caracteristicas y las
necesidades del contexto, del educando
y los recursos: asi como también se eva-
ltan la eficacia y la eficiencia de los com-
ponentes para lograr los fines propuestos
(evaluacién curricular) (p. 373).

Para Diaz Barriga (1981), el disefio curri-
cular es una respuesta no sélo a los proble-
mas de cardcter educativo, sino también a
los de caracter econémico, politico y social.

Para Tyler (1979), el disefio curricular res-
ponde a cuatro interrogantes:

1. ;Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. De todas las experiencias educativas que
pueden brindarse. ;Cuadles ofrecen pro-
babilidades de alcanzar esos fines?

3. ;Coémo se pueden organizar de manera
eficaz esos fines?

4. ;Cémo podemos comprobar si se han al-
canzado los objetivos propuestos? (p. 78).

Concepciones de la integracion
curricular

Segin Beane (2010), el disefio denomi-
nado “integraciéon del curriculum”, tiene
diversas caracteristicas, que tomadas en su
conjunto, distinguen este enfoque de otros.
En primer lugar, el curriculum se organiza
en torno a problemas y temas que tienen una
importancia personal y social en el mundo
real. En segundo lugar, las experiencias de
aprendizaje en relacién con el centro orga-
nizador se programan de forma que los co-
nocimientos pertinentes se integren en el
contexto de los centros organizadores. Ter-
cero, el conocimiento se desarrolla y se usa
para abordar el centro organizador que en
ese momento se estudie, y no preparar algu-
na prueba o examen posteriores. Por tltimo,
el énfasis se sittia en proyectos sustantivos y
en otras actividades que implican una apli-
cacion auténtica de los conocimientos, con lo
que aumenta la posibilidad de que los alum-
nos integren las experiencias curriculares en
sus propios de significados y de que tengan
experiencia del proceso democratico de la
resolucién de problemas (pp. 29-30).

Cuando se habla de la formacién integral
en un sistema educativo como el colombiano
en los niveles de la educacion basica y me-
dia, el disefio curricular se realiza por areas
del conocimiento, las cuales tienen unas
disciplinas y asignaturas, y en el nivel de la
educacion superior, los disefios curriculares
son disciplinares; como bien lo sefiala Beane
(2010), parte de la razén es que el problema
no esta en los propias disciplinas del conoci-
miento, sino en su representacion en el en-
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foque de asignaturas separadas del curricu-
lum (p. 62).

Los planteamientos del autor en mencién
se pueden evidenciar en el caso colombiano,
cuando se hace en las instituciones educati-
vas publicas del Estado; el disefio curricular
de las areas obligatorias y fundamentales, en
el cual cada area, tiene un coordinador y se
orientan por los lineamientos curriculares
que impuso el Ministerio de Educacién Na-
cional para cada una de estas &reas, y en don-
de las asignaturas no estan integradas, sino
separadas. Igualmente ocurre con el disefio
curricular de las disciplinas y asignaturas en
el nivel de la educacién superior, los progra-
mas se organizan en torno a unas areas, las
cuales tienen unas asignaturas; es decir que
se presenta el mismo problema que encon-
tramos, en el nivel de la educacion bésica y
media.

Teniendo en cuenta, los argumentos plan-
teados se justifica la propuesta de la concep-
cion curricular critica y la integracion del cu-
rriculo, tendiente a solucionar que enfrenta
el sistema educativo colombiano.

La ensefianza debe ser a través de un en-
foque integrador, para que los estudiantes
puedan abordar los problemas de las areas
del conocimiento, de una manera maés inte-
gradora, y no aislada o separada como ocu-
rre hoy en dia.

Para Beane (2005), Es precisamente a
partir de este tipo de reflexiones de donde
surge la razén de la integracién del curricu-
lum. Crear un curriculum para y con jévenes
empieza con un examen de los problemas,
los temas y las preocupaciones de la vida tal
como se vive en el mundo real. De este exa-
men se obtienen los centros organizadores

(p. 63).

Diseno curricular de la facultad de
ciencias y educacion

La estructura o composiciéon curricular
en la Universidad Distrital Francisco José
de Caldas se define bajo la idea concepcion
integradora. Algunos elementos distintivos
curriculares se dan desde orientaciones re-
lacionan con la flexibilidad. Desde hace mas
de diez afios, las mayores posibilidades de
articulacién interna y externo se justifican a
partir de los procesos de flexibilizacién como
proposito y composicion coman en los dife-
rentes programas de formacion.

La reforma curricular vigente tuvo sus gé-
nesis en década del 90 cuando las demandas
de la sociedad contemporanea y las estruc-
turas académicas de la época, avanzaron
bajo el movimiento de renovacién de la edu-
cacion superior dado escala mundial y cuya
tonica mas sobresaliente serfa la gran flexibi-
lidad estructural y curricular que propiciaba
un requisito indispensable para una rapida
actuacion de programas a los procesos so-
ciales, cientificos y tecnolégicos caracteriza-
dos por cambios constantes (Ttinnermann,
1997, p. 96).

Segun datos del Sistema de Informacion
de Tendencias Educativas en América Lati-
na (SITEAL) es un observatorio regional de
politicas de UNESCO en los tltimos 20 afios,
la expansion de la educacién superior a nivel
de América Latina ha sido notable, pasando
de 11 millones de estudiantes en las institu-
ciones de educacion superior (IES) de la re-
gion en 2000 a casi 29 millones en 2020 (UIS,
2021), demanda que segtin Garcia de Fanelli
(2019), es fundamentalmente resultado del
establecimiento de la obligatoriedad del ni-
vel secundario completo en casi la totalidad
de los paises de la region.
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Otros elementos caracteristicos que tiene
relaciéon con el disefio curricular son auto-
financiacién las politicas para el desarrollo
de la investigacion, la preocupacion por la
calidad y los indicadores de eficiencia de la
educacion (Soto, 2005). Sin embargo, desde
las politicas de consideracion del fenémeno
de la educacién masiva se viene gestando la
preocupacion por la cobertura y la flexibili-
dad curricular, asuntos que no estan consi-
derados en el disefio curricular de la facultad
de ciencias y educacién, como se pudo evi-
denciar en las protestas recientes por parte
de estudiantes y profesores que se oponen a
este tipo de reformas curriculares.

En ese marco, a nivel de la UDFJC desde
el 2010, se establece un modelo pedagégico y
curricular para Flexibilizar el curriculo y las
modalidades formativas; se hacen las prime-
ras aproximaciones a la internacionalizaciéon
del curriculo y se contintia con la incorpora-
cion de las Tics en tanto el funcionamiento
de los procesos de formacion universitaria.

Los procesos de integracion institucional
no se han logrado, pero si, en la facultad a
partir de las diferentes dreas de conocimien-
to y la articulacién entre niveles de pregrado
y posgrado. Un elemento integrador, resulta
ser la investigacion formativa mas alla de los
espacios académicos de trabajo de grado. Se
ha realizado la apuesta por la ampliacién de
la oferta de espacios académicos electivos y
demandas de cada proyecto responde a su
naturaleza disciplinar.

En relaciéon con lo enunciado en torno a
la articulacién entre los niveles de pregrado,
la realidad nos muestras que no existe una
articulacion entre los niveles de pregrado
de la facultad de ciencias y educacién, y los
posgrados, como es el caso de las maestrias
en educacion y el doctorado interinstitucio-
nal en educacion; igual ocurre con el tema de

la investigacién, la universidad sigue siendo
una universidad profesionalizante y no de
investigacion, el presupuesto para investi-
gaciéon cada vez es menor, la mayoria de do-
centes un 70 %, son de vinculacién especial,
y la investigacion formativa es bastante pre-
caria, la concepciéon académica del curriculo
no permite la integracion curricular.

A manera de conclusion

La diversidad de contextos de interaccion
social, especialmente cuando la transforma-
cion de las estructuras y relaciones de las
realidades econémicas, sociales, politicas y
culturales denominadas globales han afec-
tado las relaciones entre y dentro de los su-
jetos, sus experiencias y sus practicas (Diaz
Villa, 2009, p. 13).

Las reformas curriculares, que se han ade-
lantado en las ultimas décadas, en las facul-
tades de educaciéon en Colombia, han estado
inspiradas por la ideologia neoliberal, en la
cual la universidad, deja de ser un centro
educativo, al servicio de la sociedad, de la
reflexion critica y argumentada, de los pro-
blemas de la sociedad, para convertirse en
un centro al servicio del sector productivo.

La universidad, sigue conservando una
concepcién tecnolégica del curriculo cen-
trada en la pedagogia pragmatica; como se
puede evidenciar en la facultad de ciencias
y educacion, con las reformas curriculares
internas que se han hecho desde los diferen-
tes proyectos curriculares, que han borrado
de sus planes de estudio; las humanidades,
la pedagogia, la ética; como disciplinas fun-
dantes en la formacién de maestros.

El curriculo entonces, es un documento
escrito que evidencia la constante relacion
de fuerzas entre diferentes agentes que inter-
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vienen en él, en relacién con las aspiraciones
y objetivos de la escolarizaciéon (Goodson,
1991, p. 4). Sin embargo se enuncia desde
el tono escritural un curriculo universitario
vigente que propone la flexibilidad curricu-
lar en tono de la ensefianza y el aprendizaje
jerarquizando los pasos a seguir para desa-
rrollar un disefio, centrado en el estudiante y
con caracteristicas propias de los elementos
de la globalizacion en cuanto las politicas
educativas refieren temas de internaciona-
lizacién, manejo de nuevos esquemas de
formacioén, movilidad de estudiantes y pro-
fesionales y los nuevos procesos de transfe-
rencia y gestion de los conocimientos, entre
otras.

La concepcion critica del curriculo y la in-
tegracion curricular deben ser fundamenta-
les para las reformas curriculares que se ade-
lanten en la universidad y en concreto en la
facultad de ciencias y educaciéon con una pe-
dagogia critica como alternativa a la concep-
cion tecnoldgica y la pedagogia pragmatica,
de corte neoliberal, que ponen la universi-
dad publica estatal al servicio de os intereses
de la burguesia y el mercado.
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