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BIENVENIDOS

EDITORIAL

Magistra Hermana Luz Mery Chaverra Rodriguez
Decana de la Facultad de Eduecacion
Universidad Catélica de Manizales

Uno de los puntos de reflexiéon sobre las
propiedades de la investigacion educativa en las
dinamicasdelaEducaciénSuperior,escontemplarla
como un modo de producir conocimiento que
permita saber con rigor como contribuye directa o
indirectamente con la busqueda de conocimiento
para la Educacion, un campo de actividad social
de la humanidad. El reto constituye un llamado a
pensar la forma en que se produce y se transfiere
el conocimiento y, por ende, su divulgacién como
determinante de usos pedagogicos, educativos
o tecnolégicos en materia de contribucion, vy
sus respectivos analisis y observacion sobre
estdndares de calidad para la accion de diversas
comunidades de practica profesional que acceden
a ellos.

En el sector educativo, la investigacion perfila sus
transformaciones en las comunidades de practica

educativa y pedagogica, con una caracteristica
definitoria del mismo proceso educativo: divulgar
su quehacer por la via de la innovacién vy el
desarrollo. Por ello, pensamos que el trabajo de
los profesores e investigadores en ambientes
educativos innovadores dard cuenta del como
y el por qué apoyar teorfa cientifica, no solo
desde el dominio exhaustivo de cuestiones
epistemoloégicas de la investigacidn, sino también
desde la obligacién inexcusable de entender
que los resultados de la intervencién adquieren
validez educativa al incorporar criterios sociales,
culturales, econémicos y politicos, relacionados
con la generaciony transformacion de experiencias
en contextos reales. La investigacion en el campo
educativo guarda entonces, una estrecha relacidn
con las experiencias de innovacion, toda vez que
sus argumentos erigen y problematizan horizontes




de sentido en sus aproximaciones a la realidad.

En esta dindmica, se hace necesario que las
perspectivas investigadoras que comunican
conocimiento con base cientifica, puedan ligar el
significado del conocimiento producido por la via
humanisticaaprocesosdeinnovaciéncompetitivos,
que incidan, descifren e interroguen el sentido de
cada contexto de aplicacion. La insistencia en este
punto es procurar por el desarrollo de propuestas
de investigaciéon que conduzcan a comprender
no solo el saber hacer como acumulacion, sino, el
cémo proyectar usos de argumentos emergentes
o innovadores de conocimiento que apoyen la
accion que necesita y reclama con clara insistencia
ser intervenida y transformada por la Educacion.
En este sentido, quienes se esfuerzan por analizar
cientificamente lo que acontece en las practicas
docentes, comprenden que la naturaleza del
saber educativo o pedagdgico es escasamente
formalizada, al analizar que su propia demanda
y difusion no ingresa por via de la aplicacion y
retroalimentacion, en linea de investigacion vy
desarrollo como ciclo continuo con el respectivo
potencial de ser transferido a las realidades.

Con el 3nimo de responder a las exigencias de
produccion de conocimiento educativo y a las
formas de concebir y operar la investigacion
que lo promueve, es oportuno considerar que la
investigacion en educacion define y consolida
cada vez mas su finalidad, en la medida que, al
nominar, demarcar e intervenir las realidades
educativas, pueda posibilitar la comunicacion de
conocimiento con atractivas oportunidades de
acceso, demanday divulgacién del mismo. En esta
linea de argumentacion, habria que decir también
que las Facultades de Educacién apuntalan sus
proyectos educativos vinculdndose a condiciones
sociales reales, al fundamentar las fuentes
pedagogicas, educativas y culturales que signan su
responsabilidad social en el proceso de producciéon
de conocimiento, como ejercicio de divulgacion de
la ciencia que construyen para la satisfaccion de
necesidades y solucion de problemas cruciales de
los contextos.

La Facultad de Educacion de la Universidad
Catélica de Manizales asume el reto de hacer
de la investigacion un proceso constante de
busqueda que, en el marco de los intereses de
conocimiento que vienen desarrollando los grupos
de investigacion ALFA y Educacién y Formacion de
Educadores (EFE), como también los programas
académicos y las diferentes actividades cientificas
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asociadas, se pueda encontrar sentido a las
practicas educativas, pedagbgicas, socioculturales
y de gestion para contribuir al desarrollo de las
instituciones, la localidad, la region y el pafs.
Finalmente, presentamos a las comunidades
académicas la Revista de Investigaciones UCM,
un medio de comunicacion de la Facultad de
Educacioén interesado en consolidar un espacio de
difusion de resultados de investigacion, reflexion y
critica para el debate académico, y de socializacion
de experiencias innovadoras teérico — practicas
de investigadores, docentes y estudiantes. Su
convocatoria se encuentra abierta en el marco
de las dinamicas, percepciones e impacto de
la actividad investigativa en educacion que se
desarrolla en el contexto nacional e internacional,
para aquellos que decidan divulgar ciencia como
contribucién a la sociedad, convencidos de que
la Educacion es y serd siempre una renovada
esperanza para el desarrollo.
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APORTES DE LA LATERALIDAD EN EL DESARROLLO
DEL NINO Y LA NINA EN EL NIVEL PREESCOLAR

Objetivo: determinar el efecto de la aplicacién de
la unidad didactica "lateralidad” en el desempeno
en preferencia manual, visual, pédica y auditiva de
ninos y ninas del nivel preescolar de un Colegio
privado de la ciudad de Manizales. Metodologia:
investigacidn cuasi- experimental, cuantitativa,
que acude a la estadistica descriptiva para dar
cuenta de algunas caracteristicas del fenédmeno
en estudio y a la hermenéutica para dar paso a la
interpretacion de los datos surgidos del contraste
entre informacion inicial y final de los estudiantes
objeto de estudio. Hallazgos: con la mediacidn
de la unidad didactica “"Lateralidad” se tuvieron
como efectos positivos desempefios superiores,
en términos porcentuales, en preferencia manual
y pédica. En preferencia visual y auditiva no se
manifestaron cambios sustanciales entre pre
test y pos test. Conclusién: la unidad didactica
de “Lateralidad” permite fortalecer los procesos
formativos de los niflos y nifias en etapa preescolar
desde los planteamientos de la Educacion corporal
y la didactica emergente de la Educacion Fisica.

Palabras clave: Didactica, Educacion corporal,

socio-constructivismo, nivel de  preescolar,
lateralidad.

Origen del articulo

LATERALITY CONTRIBUTIONS ON THE
DEVELOPMENT OF PRESCHOOLERS

Objective: to determine the effect of the
implementation of the didactic unit "laterality " in
the manual, visual, feet and auditory preference
performance of children at a pre-school level
from a private school in Manizales. Methodology:
Quantitative quasi-experimental research, turning
to descriptive statistics to account for certain
features of the phenomenon under study and to
hermeneutics to carry on with the interpretation
of data arising from the contrast between the
initial and final information of the students in the
study. Findings: the mediation of the didactic unit
“laterality” produced positive effects, superior
performance in percentage terms, in hand-foot
preference. There were no substantial changes
between pre-test and post- test in the visual and
auditory preference. Conclusion: the didactic
unit "Laterality” helps to strengthen the learning
processes of children at pre-school level, based
on didactic and bodily education approaches
emerging from the Physical Education field.

Key words: Didactics, bodily education, socio-
constructivism, pre-school level, laterality.

Este articulo es producto del proyecto de investigacion "La unidad didactica "Lateralidad” y el desempefio
en preferencia manual, visual y pédica de nifios y nifias del Gimnasio Campestre la Consolta, desarrollado
en el afio 2011, como requisito para optar por el titulo de Magister en Educacién de la Universidad de

Caldas.
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Aportes de la lateralidad
en el desarrollo del ninoy la nina
en el nivel preescolar

Introduccion

La lateralidad es asunto de atencién por parte
de directivos, docentes y personal de apoyo
pedagdgico en las instituciones con el nivel de
preescolar, en tanto su promocion contribuye
al desarrollo de conocimientos, destrezas vy
habilidades, favorables en otros aprendizajes
como la escritura, el dibujo, la afirmacién de la
variable espacio temporaly la capacidad creciente
para manipular y apreciar distancias, cambios de
direccion y trayectorias. Practicamente, todas
las areas en el preescolar apoyan la promocion
de la lateralidad. La educacién fisica, desde su
conocimiento disciplinar, tiene para aportar en este
sentido mas alld de lo que la literatura dispone;
esto es, validar contenidos que apunten a apoyar
la afirmacién de la lateralidad. La inexistencia de
Diana Clemencia Sanchez Giraldot contenidos derivados de procesos investigativos y
*Magistra en Educacion, Universidad de Caldas. Docente cercanos a intereses, necesidades y caracteristicas
Universidad Catélica de Manizales. disanchez@ucm.edu.co de ninos y ninas, pueden dar cuenta, en parte, de
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la importancia de la investigacion que se comparte
con la comunidad académica.

La nueva didactica "emergente” de la Educacion
Fisica plantea en la presente investigacion, generar
procesos de ensefianzay aprendizaje innovadores,
que potencialicen el ser humano desde todas sus
esferas, que lo lleven a la autonomia, a la creacién,
3 la co-creacién de intereses y a la busqueda
del conocimiento a partir de aprendizajes
significativos, que lo enriquecen, que lo forman
como un ser que en potencia ha de aportar a la
sociedad.

En este sentido, la presente investigacion busca
la innovacién y puesta en escena de lo que
realmente un ser humano necesita en el aula: un
espacio libre y autbnomo para crear y llevar sus
pensamientos a hechos, compartiendo con el otro
y aprendiendo de él, alcanzando plena satisfaccion
en elreconocimiento del cuerpoy del mundo de la
vida.

Es en el nivel preescolar y basica primaria donde
se estimula todo el proceso psicomotor del ser
humano, comprendidas entre los 3 y 5 afios y los
6y los 11-12 afos, respectivamente. Todo lo que
el niflo aprenda y vivencie en estas etapas sera
vital para el desarrollo futuro de sus habilidades,
destrezas, afectos y conocimientos. Es importante
desde esta perspectiva y desde los planteamientos
de laeducacion corporal, manifestar que al nifioy la
nina se les debe permitir explorar, indagar, conocer
y experimentar todo un mundo de sensaciones,
movimientos y actos con su cuerpo, para que se
facilite un sin nimero de procesos de aprendizaje
en ellos.

El nifo desde el momento en el que estd en el
mundo real, desarrolla procesos de afianzamiento
de su lateralidad, en diferentes fases, a medida
que va creciendo. Lo ideal es permitir en las
intervenciones del maestro de preescolar o
especificamente del maestro de educacion fisica,
el reconocimiento de directrices claras que
permitan, al sujeto ampliar su repertorio motrizy al
maestro, estimularlo, al tiempo que promueve un
buen desarrollo psicomotor, y facilita, en conjunto,
todos los procesos de aprendizaje, entre ellos, con
los nifios y nifas de 5 y 6 afios, los asociados a la
afirmacién de la lateralidad.

Métodos y Materiales

El proceso investigativo de la tesis "La unidad
didactica “lateralidad” y el desempeno en
preferencia manual, visual, pédica y auditiva de
nifos y nifas de transicion del nivel preescolar de
una institucién educativa privada de la ciudad de
Manizales” fue una cuasi experimental, de caracter
cuantitativo, que acudio a la estadistica descriptiva
para dar cuenta de algunas caracteristicas del
fendmeno en estudio y a la hermenéutica para dar
paso a la interpretacion de los datos surgidos de la
contrastacion de informacion inicial y final de los
ninos y nifias participantes en el proceso.

Primera fase: se inici6 el proceso con la revisién
de material bibliografico relacionado con las
investigaciones acerca de las unidades didacticas
en educacion fisica, sobre la educacién corporal
en el nivel de preescolar, lo cual permitié
detectar con claridad cuales eran los procesos de
ensefanza y aprendizaje que hasta el presente
habian sido implementados, y nos guiaron hacia el
nuevo disefo y elaboracion de la unidad didactica
"Lateralidad”.

Segunda fase: seleccion de test para evaluacion
de lateralidad (test de Harris, 1967). Elaboracién
de unidades didacticas, revision y validacion por
expertos. A partir de los resultados de la aplicacién
de la prueba se procedio a la elaboracion de una
unidad didactica en “lateralidad” y se envid a
expertos para su evaluacion.

Tercera fase: conformacion de grupos de trabajo.
La institucion educativa donde se realiz6 la
investigacién contaba en ese momento con 3
grupos de grado transicion que fueron organizados
ast:

* Transicion A: grupo Experimental.
* Transicion B: grupo Control 1.
* Transicion C: grupo Control 2.

Se contd con la autorizacion de la institucion para
realizar el trabajo o aplicacion de la investigacion
con estos grupos. Con el Grupo experimental se
trabajo con una intensidad horaria de 3 horas
semanales, distribuidas en sesiones de 1 hora.
A los padres de familia, previamente se les
solicité autorizacion para desarrollar con sus
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hijos la evaluacion a través de test de Harris y
la intervencién a través de la unidad didéctica
“Lateralidad”.

Cuarta fase: testificacion e intervencion. En esta
fase, luego de la aplicacion del test de Harris
(Lateralidad) a todos los grupos de Transicion, se
procedio a desarrollar los contenidos de la unidad
didactica tal como fueron planteados en el disefio
previo para el Grupo experimental.

La intervencion contempld el desarrollo en ocho
semanas de 24 sesiones, cada una de una horg,
en las cuales se dio estricta aplicacion de los
componentes y orientaciones definidos en (a3
unidad evaluada por expertos y ajustada por
la investigadora. Finalizada la intervencion se
procedi6 de nuevo a aplicar la prueba inicial.

Quinta fase: desde la estadistica descriptiva se
realiz6 la recoleccién, organizacion y analisis de
los resultados del pre test y post test. A la vez que
se realizé un proceso hermenéutico y se encontrd
el sentido a los resultados obtenidos.

Sexta fase: en esta Ultima fase, ya con el producto
de todo lo desarrollado, se realizdé el informe
final que dio cuenta de los referentes teoricos
y metodologicos, triangulados con la teoria
disponible y con las investigaciones planteadas en
el estado del arte de esta investigacion.

Es en el nivel preescolar y basica primaria
donde se estimula todo el proceso
psicomotor del ser humano, comprendidas
entrelos3y5afosylos 6ylos 11-12 aios.

Resultados

Sepresentaacontinuacionlosresultadosobtenidos
en los ninos y nifas del nivel de transicion de
una institucion educativa privada de la ciudad
de Manizales, en cuanto a la dominancia manual,
pédica, visual y auditiva, con los respectivos
porcentajes del pre test y post test como ha sido
planteado desde la metodologia.

En la afirmacion de la dominancia derecha pasé de
un 43,8% al 81,3% las nifias; al tiempo, en este
grupo incrementaron el nivel de dominancia de un
25% al 46,42% en el post test. Adicionalmente,
en este grupo, los ninos que manifestaron en el
pre test dominancia izquierda en igual porcentaje,
afirmaron la misma.

En el andlisis cuantitativo de los grupos control
1y 2 no se aprecian modificaciones sustanciales
de pre test al post test; lo anterior supone que es
la mediacion de la unidad didactica "Lateralidad”,
la que permite mejorar en los estudiantes este
aspecto de la dominancia lateral, como puede
apreciarse a partir de los resultados expuestos
para el grupo experimental y que contrasta con lo
dado para los grupos control.
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Para determinar la dominancia lateral de los pies,
o preferencia de los pies, se les aplicaron tres
pruebas a los nifios y nifias enmarcadas en los
items del test de Harris. El grupo experimental
en la dominancia derecha de los pies aumenta
el desempefio en la prueba de pre test a post
test de 62.50% a 75%, poniendo de manifiesto
la influencia de la implementacion de la unidad
didactica “lateralidad” en el desempefio de los
sujetos, lo que no fue tan evidente en dominancia
izquierda para el grupo en referencia entre el pre
testy el post test en un 12.50% en ambos.

En el andlisis cuantitativo del grupo control 1 se
encontr6 aumento importante en la categoria
de la dominancia derecha (18.5%), mientras
en la dominancia izquierda no se evidencian
cambios. Paralelo, encontramos en el analisis del
grupo control 2, una disminucién leve (7%) en la
dominancia derechay una reafirmacion de algunos
estudiantes en la dominancia derecha del pie. Los
resultados expuestos para los grupos control 1
y 2 podrian asociarse a cuestiones normales de
crecimiento y desarrollo de los nifios.

En cuanto a la preferencia visual, en el grupo
experimental no se evidencia cambios con un
81.25% derecha y 18,75% izquierda, tanto en
pre test como en el post test. En relacion al grupo
control 1y 2, los cambios que se dan son minimos
(81.25% a 62.50% con dominancia derecha v,
18,75% a 37,50% con dominancia izquierda
en el grupo control 1y 85.71% a 78.57% con
dominancia derecha y 1428 a 21.42% con
dominancia izquierda en el grupo control 2), sin
diferencias significativas para nuestro objeto de
estudio.

En relacién a la preferencia auditiva, estos
muestran el aumento que se tiene en ninos del
grupo experimental en la dominancia auditiva
derecha (de 12.5 %), se puede apreciar ademas,
que las nifias del mismo grupo mantienen un
mismo porcentaje tanto en el pre test como en el
post test (31,25%).

El grupo control 1 aumenta en dominancia
izquierda (6,25%), y disminuye levemente en
dominancia derecha (12,5%). En el grupo control
2 los porcentajes son iguales (81,75%) en
dominancia auditiva derecha. En estudiantes que
no tenian definida con claridad su dominancia

La lateralidad es la tendencia que tiene la
persona a utilizar de manera espontanea
una de las partes simétricas del cuerpo:
manos, pies, 0jos, oidos.

auditiva se present6 cambio positivo de pre test a
pos test (de 14,28% a 7,14%), lo que indica paso
de indefinicion a afirmacién en un poco mas de 7
puntos porcentuales.

Discusion

Para realizar el analisis de los resultados
obtenidos, es imperativo recordar que el tema de
la lateralidad hace referencia a la predominancia
motriz que tienen ninos y nifas de sus segmentos
corporales derechos e izquierdos, direccionados
por los centros sensitivos motores de uno de
los hemisferios cerebrales. De esta manera,
el hemisferio derecho da las ¢rdenes de los
segmentos del lado izquierdo y el hemisferio
izquierdo da las érdenes del lado derecho.

El niflo desde el momento en el que estd en el
mundo real, desarrolla procesos de afianzamiento
de su lateralidad de manera progresiva segin
las etapas de desarrollo del ser humano (Mufoz,
2003). Lo ideal es permitir en las intervenciones
del maestro de preescolar o especificamente del
maestro de educacion fisica, el reconocimiento de
directrices claras que permitan al sujeto ampliar
su repertorio motriz y al maestro, estimularlo,
al tiempo que promueve un buen desarrollo
psicomotor (lafrancesco, 2003), vy facilita, en
conjunto, todos los procesos de aprendizaje, entre
ellos, con los nifos y nifias de 5y 6 afos, los
asociados a la afirmacion de la lateralidad.

La lateralidad es la tendencia que tiene la persona
a utilizar de manera espontanea una de las partes
simétricas del cuerpo: manos, pies, ojos, oidos.
Cuando se habla de lateralidad, se citan dos
términos de importancia: Derecha-lzquierda.

Estos conceptos los podemos relacionar con la
estructuraciéon del esquema corporal. Segin Le
Boulch (1986):

La distincién  derecha-izquierda, que permite
orientar el eje lateral del cuerpo, sélo es posible por
la existencia de una asimetria en la organizacion



de la psicomotricidad ya que los espacios motores
correspondientes a los lados derecho e izquierdo
del cuerpo, no son homogéneos. El concepto de
lateralizacidbn muestra esta necesidad de permitir la
expresion de esta asimetria funcional seguida de su
verbalizacion (p.271).

En este sentido, recordemos como, desde el mismo
nacimiento, el ser humano tiene una lateralidad
axial que afecta la organizacidn ténica asimétrica
del eje corporal. La existencia de un dominio
estable que el nifio pueda interiorizar y verbalizar
son las condiciones necesarias para llegar al
dominio estable de la orientacion del cuerpo
(Rigal, 1987).

Sobre el tema se debe considerar que, la
intencionalidad de que el nifio desarrolle su
lateralidad estd enfocada a la buena utilizacion
de sus miembros del lado derecho e izquierdo
en acciones motrices y de la vida cotidiana, que
interiorice y apropie en su repertorio motriz
acciones de manera integral y armonica.

Estas apreciaciones son de importancia al
momento de iniciar el trabajo de promocion
de la lateralidad con nuestros nifios y nifas, ya
que se deben desarrollar actividades que den la
oportunidad de participar en los ejercicios de
maneralibre, espontanea, dando la opcion de elegir
el segmento corporal de su agrado (Le boulch,
2001), permitiendo asi que se vaya consolidando
la lateralidad paulatinamente.

En la experiencia investigativa y el diario vivir de
los maestros (as) de educacion fisica en el nivel de
preescolar, nos encontramos grupos heterogéneos
en personalidad, comportamientos y aspectos
académicos. Y en nuestro caso, en el aula de clase,
los maestros cominmente encuentran ninos con
diversidad de dominancia (dominancia cruzada,
mixta, dextralidad, ambidiestro) e inclusive nifios
0 nifias que aun no han definido su lateralidad,
por poco trabajo desde su escolaridad como por
implicaciones culturales, sociales e inclusive
religiosas. Ha de recordarse que en épocas pasadas,
por ejemplo, se usaba el castigo o la disciplina
para obligar a los nifios zurdos a utilizar la mano
derecha, lo que creaba problemas de aprendizaje
y un tratamiento pedagégico que en la actualidad
puede ser considerado como injustificado. En
este sentido, los estudios planteados por (Portela,
2006) han permitido identificar las trasformaciones
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que se han dado en Educacién y especificamente
en el area de la educacién fisica, dejando atras
todos los procesos de practicas reduccionistas, y
se hace una apuesta a la corporeidad, creatividad
en las tareas motrices, y estas propician avancesy
mejores procesos para enriquecer la lateralidad de
los nifos y nifias en el nivel de preescolar.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de nuestro
pasado y pensando en la educacion actual y en el
futuro de los estudiantes, se estd dando, desde
nuestra perspectiva, un giro importante al asunto
mencionado, y por el cual puede decirse que hay
toma progresiva de consciencia de la importancia
de la educacién fisica en la promocion del
desarrollo de la lateralidad y en lo que concierne
a la educacién corporal desde los planteamientos
de la fenomenologia del cuerpo (Gallo, 2010),
teniendo presente los factores que inciden en
ella, y propiciando tematicas que estimulan este
ambito del desarrollo del ser humano, aunque
aun las actividades que se asocian a lo dicho no
hubiesen sido validadas hasta el momento en que
se emprendia la presente investigacion. En este
sentido, Gallo (2010) expresa:

La educacion corporal, a la luz de una antropologia
fenomenolégica, deja hablar al cuerpo que dice en
sus gestos, en sus movimientos, en sus posturas, en
sus palabras, en sus imagenes, en sus poses, en su
sensualidad, en su silencio. Es una via para que el
cuerpo testimonie de si en diferentes situaciones,
porque con una educacién corporal no se trata de
producir cuerpos dociles y normativos, ni interesan los
cuerpos anatomizados; del cuerpo nos interesa mas
bien su subjetividad que configura un modo de ser en
el mundo (p.7).

Lo realizado en este sentido con los estudiantes
de Transicién de la institucion educativa privada
de la ciudad de Manizales, aporta evidentemente
en el sentido aludido. La aplicacion de la bateria
de dominancia lateral conocidas como “El test
de Harris” (Harris, 1967), permitié6 establecer
la dominancia manual, pédica, visual y auditiva
de nifios y nifias y, determinar si un sujeto tenia
lateralidad homogénea o cruzada, cuestiones que
definian, en parte, criterios para la organizacion de
la unidad didactica (Tamayo y Garcia, 2009).

Los resultados expuestos anteriormente, son
solidarios con planteamientos de Jean le Boulch
(1986) quien en el desarrollo de su apuesta
tedrico-practica por la Psicokinética, afirmaba que
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una adecuada orientacion de contenidos asociados
a ella, facilitaban la afirmacién de la lateralizacion
y la orientacion del esquema corporal. En tal
sentido, puede afirmarse que la implementacién
de unidades didacticas en “Lateralidad”
adecuadamente disefiadas para el preescolar,
que consideren la expresion del movimiento
espontaneo de ninos y ninas, su creatividad y que
les permita progresivamente tomar consciencia de
las partes de su cuerpo, de la ubicacion de ellas,
inclusive de posiciones basicas que se adquieren
en diferentes situaciones de la vida diaria, que
vinculen narracién, expresiébn y juego, entre
otros, afectan positivamente la afirmacién de la
lateralidad y, en el caso que ocupa, la preferencia
manual y pédica.

En adicion debe considerarse que, a la unidad
que produce los efectos positivos mencionados,
la nutrié su cercania en el cognitivismo con la
corriente  socio-constructivista, (Coll, 1997),
(lafrancesco, 2003), su intensa ocupaciéon por
promover procesos de creacién, por fomentar
conquistas progresivas en autonomia, por proveer
ambientes de aprendizajes adecuados a las
necesidades de cada uno de los sujetos y por
respetar en lo posible su libre expresion.

En torno al constructivismo existen varias
tendencias que han aportado a su interpretacion
y aplicacién en el acto pedagoégico, se encuentran
las desarrolladas por Piaget (1965), por el mismo
Vigotsky (1978), por Ausubel (1963) y Bruner
(1960). Dentro del paradigma del constructivismo
se sostiene que el aprendizaje es esencialmente
activo (Pozo, 1989). Desde esta perspectiva, los
planteamientos dados desde el constructivismo
permiten fortalecer los procesos del nifio al
reconocer sus experiencias previas y encontrar
relaciones de significado con los nuevos
conocimientos que afloran desde el campo de
la educacién corporal para obtener aprendizajes
significativos que lleven al niflo a una mejor
vivencia de su cuerpo.

En este sentido, con un enfoque renovado para
una unidad didactica, con esta investigacion se
facilitan los procesos motrices desde ladominancia
lateral manual y pédica de los estudiantes del
grupo experimental del nivel de transicion en la
institucion educativa de la ciudad de Manizales,
se optimizan procesos de educacién psicomotriz
(Bolafos, 2006), (Valhondo, 1994). Ademas, se

brinda un espacio a las actividades lidicas en las
que los nifios (as) crean, se expresan, sienten y
viven con su cuerpo (Taborda y Nieto, 2011).

Teniendo presentes reportes de investigaciones
sobre el tema hechos por Le Boulch (1986) en
relacién con la dominancia lateral se conoce que
alrededor de los 4 a 6 afos se ha empezado a
definir la lateralidad, o la dominancia que los
estudiantes tienen con relacién a un lado del
cuerpo v, a la facilidad que tienen de utilizar mas
una mano que otra en actividades de la vida diaria,
inclusive en actividades lidicas o recreativas.
Podemos observar en los resultados de la categoria
de preferencia de las manos o manual una notable
mejoria del 37.5% en la dominancia de la mano
derecha, derivada de la intervencion a través de la
unidad didactica, lo que implica directamente que
es posible una afirmacién mucho mas significativa
con dicha intervencion que sin ella.

El mismo Le Boulch (1986) manifiesta que la fase
de fijacion en la lateralidad debe promoverse a
partir de los 5 afos, edad en que nifios y nifas
deben tener la posibilidad de evidenciar capacidad
para la localizacién de los segmentos dominantes.
Las actividades planteadas en la unidad didactica
“lateralidad” permitieron, ademas de lo expuesto
conseguir la interdependencia de los segmentos
respecto del cuerpo, de las partes distales
respecto a las proximales e interdependencia
segmentaria. Los nifos y nifias conocieron los
segmentos dominantes y la posibilidad motriz
que tienen, cuestion que tuvo que manifestarse
como conquista de nifos y nifas del grupo
experimental al momento de dar respuesta a los
items pertinentes del test de lateralidad de Harris
asociados con la preferencia manual y pédica.
Lo dicho, sin embargo, es necesario matizarlo al
advertir que: si bien el grupo experimental estuvo
compuesto por nifios y nifias de 5 afios de edad,
proximos a cumplir los 6 afos, esto pudo facilitar
que muchos de ellos estuviesen ya entrados en
un periodo de lateralizacién llamado “fase de
desarrollo”, en el que hay mayor claridad para
nifnos y nifas en torno a la dominancia lateral y
es posible que por las variables intervinientes
esta se establezca con facilidad, debido a mayor
competencia coordinativa y a la mayor capacidad
de ejecucion que tiene el nifio(a) en los ejercicios
planteados desde las clases de Educacién Fisica
(Gonzalez, 2003).



En relacion con los planteamientos del Ministerio
de Educacién Nacional de Colombia (1994),
especificamente en los objetivos para los
diferentes niveles del sistema, se expresa que el
nino en el nivel de preescolar, en el area motriz
debe distinguir derecha e izquierda en si mismo,
cuestion que se hizo posible con la mediacion de
la aplicacién de la unidad didactica “lateralidad”
con soporte en la psicokinética (Le Boulch, 1986),
en la educacién corporal (Gallo, 2010) y en
criterios derivados del socio constructivismo a la
manera como lo expone Coll (2001). En términos
generales, la estructuracion y aplicacion de la
unidad didactica asi concebida, ha hecho posible
la afirmacion de la lateralidad, ha propiciado
oportunidad al nifio de identificarse como ser
en el mundo ademads de desarrollar procesos
comunicativos con sus compaferos. El nifo (a),
ha interactuado, ha explorado, ha indagado,
conocido y experimentado todo un mundo de
sensaciones, movimientos y actos con su cuerpo,
en un ambiente de aprendizaje que se considera
ideal en esta etapa.

Conclusiones

Demostré la investigacién que a través de la
aplicacién de la unidad didactica “lateralidad”
a nifos y nifas del grado transicién, vivenciada
durante 8 semanas, con frecuencia de tres sesiones
semanales, con duracion de 1 hora por sesion y
con contenidos fundados en la educacién corporal
como eljuego, la fabula, las actividades expresivas,
las representaciones y algunos ejercicios simples
de orientacién, se afecta positivamente el
desempefio de sujetos que se exponen a la unidad
en las variables preferencia manual y pédica.

Se demostré en lo relacionado a la preferencia
manual y pédica que los progresos obtenidos se
derivan de la mediacién de la unidad didactica;
cuestién que no sucede en los grupos control 1
y 2, no sometidos a la aplicacion de la unidad y
en quienes, salvo injerencia de variables como
maduracion y desarrollo, mantuvieron muy
similares resultados tanto en pre test como en pos
test.

En las variables preferencia visual y auditiva
los resultados muestran estabilidad en el grupo
experimental y en los grupos control cuestion
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que muestra en estas variables una lateralidad
ya afirmada. En general, en todas las variables,
como era de esperarse, en los grupos control,
de pre test a pos test, todas las variables se
mantuvieron aproximadamente en los mismos
puntos porcentuales.

De la investigacion realizada se evidenciaron
caracteristicas importantes del nifio y la nifia que
asisten al nivel de preescolar, se relacionan con
que tienen gran habilidad de aprender casi que
inconscientemente, pasando poco a poco de tal
aprendizaje, con la mediacion de la ensefianza, al
aprendizaje consciente (atento y participativo) y la
vivencia de cada experiencia con alegria.

En la educacion preescolar es vital acompafar
a cada ser humano con el fin de brindarle la
posibilidad de desarrollar al maximo su potencial,
de contribuir a su formacion integral, de promover
su creatividad y la conquista de la autonomia en el
concierto de la autonomia del otro y de los otros.

En este sentido, es importante garantizar
ambientes adecuados para poder potencializar el
auto-aprendizaje y el crecimiento. Esto es, para
que el nifio pueda socializarse adecuadamente
con sus compafieros, sin necesidad de tener a un
adulto vigilando y que pueda expresarse y crear
sin limitaciones.

La educacién en el nivel de preescolar, al tiempo,
debe brindar espacios amplios, naturales, alegres a
la vista de los niflos y padres de familia, que tengan
algo de simplicidad pero que a la vez motiven a
la creatividad, inviten a la innovacién e irradien la
energia de ellos.

Igualmente, en el nivel de preescolar, la funcion del
maestro es de gran interés para la formacion del
nino; los maestros son observadores y guias para
el buen proceso de aprendizaje. Los nifios tendran
la oportunidad de caminar junto al maestro,
aprender de él y ensefarle, de manera que sea un
aprendizaje reciproco.

Con esta investigacion se facilitan los
procesos motrices desde la dominancia
lateral manual y pédica de los estudiantes
del grupo experimental.
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En similar medida, la motivacién a despertar en
los nifios hacia la construccién y apropiacion
del conocimiento debe ser tal, que le permita
interactuar, descubrir y disfrutar de las cosas
maravillosas que se viven en esta etapa de la vida.
En si, que sea un aventurero y un ser humano feliz
que valore cada instante de su vida.
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CARACTERIZACION DE LAS PRACTICAS
PEDAGOGICAS DELOSDOCENTES UNIVERSITARIOS
EN EL AREA DE LA SALUD

Objetivo: caracterizar las practicas pedagogicas
de los docentes de programas de salud de la
Universidad Catolica de Manizales. Metodologia:
estudio descriptivo, con enfoque etnografico
reflexivo. Hallazgos: se evidencia la poca
articulacion entre la teoria y la practica, dado que
estas se sustentan alin en modelos tradicionales,
que centran su interés en la transmisiéon de
conocimientos y acumulacién de aprendizajes.
Conclusion: desde los discursos del maestro se
reconoce la necesidad de un cambioy de una mayor
motivacién en la participacion y construccién del
conocimiento por parte de los estudiantes.

Palabras claves: Practicas pedagobgicas, educacion

superior, modelo  educativo, aprendizaje
significativo, formacién docente.

Origen del articulo

CHARACTERIZATION OF PEDAGOGIC PRACTICES
OF HEALTHCARE COLLEGE PROFESSORS

Objective: To characterize the teachers’
pedagogical practices of health programs at The
Catholic University of Manizales. Methodology:
this is a descriptive study with a reflective
ethnographic approach. Findings: it makes evident
a little articulation between theory and practice,
since they are based on traditional models that
focus their interest in the transfer of knowledge
and the accumulation of learning. Conclusion:
from the discourse of the teacher, it recognizes the
need for a change and a greater motivation in the
participation and building of knowledge by the
students.
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education, educational model, significant learning,
teacher training.
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Introduccion

La universidad del siglo XXl enfrenta desafios, entre
ellos reafirmarse como el espacio de excelencia
de la educacién superior, cuyo propoésito es
construir el futuro de a sociedad, con la intencidn
de identificar, perfilar y construir colectivamente
los procesos formativos, de tal forma que logren
plantearse con caracter estratégico, para el
desarrollo de las comunidades; estableciendo
de esta manera el progreso y los avances para el
desarrollo de la poblacién. La educacion superior
tiene como pilar fundamental proporcionar
conocimientos, desarrollar habilidades y actitudes
que preparen a los individuos para asumir
responsablemente las tareas de la participacion
social, les permitan tener un aprendizaje autoteélico
y brindar la flexibilidad apropiada para que el
estudiante y futuro profesional se adapte a un
mundo en permanente transformacion.
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En este marco, el docente, desde el deber ser,
es orientador de los procesos pedagdgicos, se
consolida como una figura mediadora y formadora,
es asi que se debe reflexionar sobre la practica
pedagodgica para mejorarla y fortalecerla, esta
figura docente debe conformarse a partir de
un profundo conocimiento disciplinar, practico,
tecnologico e investigativo, ambitos desarrollados
y dinamizados por el conocimiento pedagogico
didactico y ético, con el propdsito de determinar
la correlacion entre el discurso que promueven las
instituciones educativas y las acciones docentes
realizadas dentro de las aulas (Basto-Torrado,
2011).

En este sentido, tales acciones se configuran como
prdcticas pedagdgicas, las cuales son ejecutadas
por el docente para permitir el proceso de
formacion integral en el estudiante; su objetivo
es ensefar, comunicar, socializar experiencias,
reflexionar desde la cotidianidad, evaluar los
procesos cognitivos y aun, el relacionarse con la
comunidad educativa.

Cabe mencionar que la funcion del docente
universitario no es solo suministrar la clase
y brindar informacion tedrica, también debe
desarrollar el acto mismo de dedicar conocimiento
con toda la pedagogia que se requiere para la
construccion de nuevos saberes, que resignifiquen
la realidad del estudiante.

Segin Avalos (2002), la practica pedagogica
se concibe como: "el eje que articula todas las
actividades curriculares de la formacién docente,
de la teorfa y de la practica” (p. 109), en donde
se aplica todas las acciones de organizacion de
la clase, preparacién de materiales extra-clase
para poner a disposicion de los estudiantes,
implementacién de recursos para el aprendizaje
que den respuesta a las situaciones que surgen
dentro y fuera del aula.

Al analizar esta postura se piensa la practica
pedagbgica como el lugar donde se convocan los
diferentes modelos educativos, con la intencion
de integrar el que hacer disciplinar, de tal forma
que la practica docente sea objetiva y reflexionada
hacia la calidad de educacion que se debe brindar
al estudiante.

Las practicas pedagogicas requieren tener en
cuenta el saber sery hacer disciplinar, requieren el

abordajeintegral delestudiante, sus caracteristicas,
procesosdepensamiento,paraestoeldocentedebe
adquirir competencias especificas relacionadas
con la resolucién de conflictos, liderazgo, trabajo
en equipo, entre otras. Las practicas pedagogicas
también requieren de una preparacién conceptual,
procedimental y estratégica del docente, llevando
al docente a reflexionar sobre la cotidianidad y
la forma de intervenir los conceptos tedricos y la
forma de ponerlos en escena.

Explorando la literatura se encuentran diferentes
definiciones y tipos de modelos pedagogicos
abordados por diferentes autores y diferentes
posturas, a tener en cuenta en el tema de practicas
pedagbgicas.

En la pedagogia del conocimiento se describe el
modelo pedagogico como

Imagen o representacion del conjunto de relaciones
que definen un fendémeno, con miras a su mejor
entendimiento, tales modelos se convierten en
esquemas formales y abstractos, si no se les articula
con la cultura especifica de una sociedad, entre esos
modelos estan: el modelo pedagogico tradicional, el
cual intenta normatizar el proceso educativo mas que
entenderlo (Florez Ochoa, 1994, p. 160-162).

Flérez presenta El Modelo conductista (1994), el
cual estd basado en la fijacién y control de los
objetivos instruccionales para la adquisicion de
conocimientos y codigos impersonales basados
en destrezas y competencias bajo la forma de
conductas observables. El modelo de romanticismo
pedagdgicosostiene que elcontenidoesimportante
para el desarrollo del estudiante, es lo que procede
de su ser interior y, por consiguiente, el centro, el
eje de la educacion es ese interior del estudiante.
El modelo desarrollismo pedagdgico propone un
maestro que crea un ambiente estimulante de
experiencias que faciliten para el estudiante
su acceso a las estructuras cognoscitivas de la
etapa inmediatamente superior. El modelo de la
pedagogia socialista propone el desarrollo maximo
y multifacético de las capacidades e intereses del
individuo; tal desarrollo estd determinado por la
sociedad, por la colectividad en la cual el trabajo
productivo y la educacién estan intimamente
unidos para garantizar, no solo el desarrollo
social, sino el pedagégico y la fundamentacion
practica para la formacién cientifica de las nuevas
generaciones.



La postura planteada por Flérez Ochoa muestra
la importancia de implementar en las practicas
pedagbgicas diferentes enfoques, teniendo en
cuenta las caracteristicas de los estudiantes, a nivel
social, cultural, académica impactando de forma
positiva el proceso de formacién del estudiante.

Desde otra perspectiva abordada y de gran
relevancia para el presente estudio, esta el
enfoque de Not en La pedagogia del conocimiento
(1983), el cual propone un modelo dialogante de
relacion maestro—estudiante, y define los métodos
o practicas desde 3 posturas:

. Heteroestructuracion, es concebida como un
modelo pedagbgico tradicional, basado en
la transmisién de contenidos por parte del
docente, siendo el estudiante un receptor de
informacion, en donde este es el que impone
las reglas y las condiciones de las clases, hay
una gran relacién de poder, el conocimiento
es disciplinar.

«  Auto-estructuracion, el estudiante se forma
mediante sus propias acciones. Prima el
sujeto por encima del conocimiento.

. Inter-estructuracion, el sujeto estd convocado
a conocer con ayuda del objeto, es el mas
apropiado de los tres modelos planteados.
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El sistema de educacion en el area de

salud debe estar orientado en funcion de la
comprension del proceso de aprendizaje que
disponga en los estudiantes.

Este modelo propuesto por Louis Not, es pertinente
y relevante para la investigacion, dado que en
las practicas pedagodgicas en el drea de la salud,
corresponde establecer la dinamica desde la
explicacion clara y progresiva del docente acerca
de los conocimientos que se requieren para el
quehacer profesional, enfocado en el estudiante
la hetero-estructuracion, asi mismo, permitir en el
estudiante la actuacion libre de tal forma que le
permita su transformacién en términos de auto-
estructuracion y finalmente la interaccion del
estudiante con el docente mediante una relacién
dialogante de inter-estructuracion, permitiendo asi
una practica pedagobgica que permita un proceso
de formacién objetiva en el estudiante.

De igual manera, es importante conceptualizar en
este estudio, las practicas pedagogicas, en las areas
de la salud, en donde el rol profesional, es el de
intervenir, ya sea fisicamente (mediante la cirugia),
quimicamente (mediante los medicamentos) vy
curar la parte enferma, es en este sentido como
el modelo de educacién en salud ha tomado de
la medicina occidental y se ha acentuado en un
enfoque reduccionista, instruccional y mecanicista
desarrollando, evidencidndose en las disciplinas
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correspondientes al area de la salud, hasta el punto
que los profesionales de la salud les dificulta, ver
la enfermedad como un desajuste del organismo
entero, ni de curarlo como tal. Dados los modelos
pedagogicos utilizados por los docentes, la
enfermedad es reducida a mecanismos biologicos,
estudiados bajo la 6ptica de la biologia celular y
molecular, evacuando completamente los aspectos
psicologicos y sociales de la enfermedad. Aunque
el conocimiento de los aspectos fisiologicos seg,
por supuesto, (til, el enfoque reduccionista no
suministra mas que una vision de las cosas, lo
cual dificulta la manera de ver el sujeto de forma
integral a conocimientos fragmentados.

Lo anterior para expresar la forma en que se orienta
el proceso educativo en el drea de salud, el cual se
caracteriza por ser normalizador e intervencionista
centrado en la curacién, el personal de salud
adquiere gran cantidad de conceptos a partir de
las experiencias del contexto y les da significados
de acuerdo a sus condiciones y a sus vivencias
particulares, es asi como construye, Discurso
pedagdgico Bernstein (1998) que es adoptado de
forma similar por los profesionales, en donde el
docente adquiere relaciones de poder, frente a los
estudiantes produciendo un “control simbélico”
(Bernstein, 2000).

Es asi que el sistema de educacién en el area
de salud, debe estar orientado en funcién de la
comprension del proceso de aprendizaje que
disponga en los estudiantes conocimientos que
conduzcan a una tendencia reflexiva frente a los
procesos educativos.

El modelo actual de la educacion superior se
centra en la transmision de conocimientos ya
elaborados; es un estricto proceso de informacién
0 preparacion de tipo técnico, cuyo principal
objetivo es la produccién de un profesional para
cubrir la demanda de un mercado laboral; dejando
de lado, que la educacién es un proceso de
formacion, de acceso al pensamiento criticoy a la
construccion de nuevos saberes.

Facilitar los procesos formativos no es unaactividad
mecanica, ensefar no es solo proporcionar
informacion, requiere las competencias parg,
ayudar a aprender, y para ello quien ejerce la
docencia debe tener un buen conocimiento de sus

Dentro de los aspectos que los docentes
prefieren enseiar a los estudiantes se resalta
la apropiacion del conocimiento cientifico, ya
que es fundamental en la profesion.

estudiantes: cuales son sus conocimientos previos,
qué son capaces de aprender en un momento
determinado, su estilo de aprendizaje, los motivos
intrinsecos y extrinsecos que los fortalecen o
desalientan, sus habitos de trabajo, las actitudes 'y
valores que manifiestafrente al estudio concreto de
cada tema, entre otros. La ensefianza —aprendizaje,
no puede ser una situacién unidireccional, sino
interactiva, en la que el manejo de la relacién con
el estudiante y el docente.

Es importante resaltar la necesidad de develar las
practicas pedagogicas en los programas de salud
de educacion superior como factor trascendente
de la realidad humana y el sentido que tienen
frente al proceso de formacion. En la actualidad
es comun identificar, que las facultades de salud
conciben las practicas de forma automatizada
desde el hacer, desarticulando la teoria de la
practica en donde el estudiante se le dificulta la
adopcion del rol como cuidador de la salud.

Por lo mencionado anteriormente, parte la
necesidad de indagar las concepciones frente a
las practicas pedagbgicas, que tienen los docentes
ya que surgen algunos interrogantes como: ¢Qué
es para los docentes del area de la salud las
Practicas Pedagogicas? ¢Por qué priman modelos
tradicionales en la manera de very de relacionarse
con el estudiante? ;Como conciben las practicas
pedagobgicas los docentes?

EL objetivo central de la investigacion es
caracterizar las practicas pedagogicas de los
docentes universitarios en el drea de la salud, de la
universidad catélica de Manizales, con el propésito
de mejorar los procesos pedagogicos, tal como lo
expone Cuevas (2001), la calidad en la educacion
comporta un proceso de transformacion. Desde
este punto de vista, y en busca de mejores
procesos pedagogicos, este estudio podria sugerir
estrategias para potenciar la practica pedagbgica
desde la perspectiva del docente.



Materiales y métodos

El estudio se desarrollé siguiendo un disefio
descriptivo, con enfoque etnografico reflexivo,
como apoyo fundamental en la busqueda de
rasgos, a partir de los cuales se pueda trascender
desde lo aparente a lo mas profundo, alrededor
de las practicas pedagogicas, implementadas por
los docentes universitarios en el area de la salud,
en los programas de enfermeria y bacteriologia
de la Universidad Catélica de Manizales, las
cuales, se encuentran implicitas en el quehacer
docente. La poblacién estuvo conformada por
10 docentes de los dos programas los cuales
tenfan a cargo, el desarrollo de actividades de
docencia en diferentes asignaturas del plan de
estudios, la muestra se conform6, de acuerdo
con la posibilidad de que los docentes pudieran
responder a una entrevista semiestructurada y las
practicas pedagogicas lograran ser observadas
en los escenarios educativos, en los diferentes
ciclos de formacion del pregrado como el basico,
profesional y profesionalizacion, para dar sentido
critico a la informacién recolectada. La unidad de
analisis utilizada fue la practica pedagogica, en
donde se tomaron como categorias preparacion
de clases, practicas de aula, discursos de los
maestros, evaluaciones de aprendizajes. El analisis
de la informacion se llevd a cabo mediante la
interpretacién de la situacion encontrada, donde
se tuvo en cuenta la problematica identificada,
la comprensién de la realidad observada vy
finalmente, el reconocimiento de las practicas
pedagogicas del docente. Se tuvieron en cuenta las
consideraciones éticas, sobre normas cientificas,
técnicas y administrativas en investigacion, dado
que es un estudio sin riesgo, considerando que su
desarrollo no afectd las caracteristicas biolégicas,
sicosociales y culturales de las personas que
aportaron la informacion requerida.

Resultados

Se aplicaron entrevistas a docentes de los
programas de Bacteriologia y Enfermeria, los
entrevistados fueron docentes de las areas basicas,
profesional y profesionalizacién, cuyo pregrado
era pertinente al objeto de estudio del programa
y su formacién correspondia especificamente
a la asignatura orientada, posteriormente se
realizaron observaciones, desde el auls, utilizando
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como instrumento, fichas de observacion, estos
procedimientos se llevaron a cabo con previo
consentimiento informado, cada participante lo
hizo y estuvo de forma libre y voluntaria, para
lo cual se explicd previamente, los objetivos del
estudio y su relevancia.

La formacion de los docentes relacionada con
procesos educativos se enfocaba a diplomado en
docencia Universitaria y en ambientes virtuales
de aprendizaje los cuales son requisito dentro de
la institucién para el quehacer laboral. Solo un
docente de los entrevistados es especialista en
docencia Universitaria.

Descripcion global de los hallazgos mas relevantes
encontrados, segln las categorias objeto de
indagacion.

Tabla 1.
Categoria "Preparacion de clase”

*  NUmero de
estudiantes y el sitio
asignado, dado que si
el grupo es numeroso,
hay que utilizar
un tipo de ayudas
especificas para
darse a entendery el
sitio debe favorecer
el uso de ayudas

audiovisuales.
Aspectos que

el docente J
tiene en cuenta
al preparary
prepararse para
la clase

Tiempo para la clase,
porque si el tiempo
es reducido, no se
puede profundizar en
la clase y solo se da lo
basico.

e Latematica, para
lo cual se preparan
estudiando en libros,
para dar buenos
contenidos, aunque
por lo general nunca
se alcanzan a dar
todos los contenidos
deseados.
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* Aspectos fisiopatolégicos
de la enfermedad

e El conocimiento cientifico
de la asignatura

El énfasis de la profesién
para dar coherencia a las
tematicas abordadas.

El docente °
centra su
ensenanza

* El componente ético
y la responsabilidad,
en cuanto exista la
oportunidad de abordar
estos aspectos.

e Eluso deimagenes,
las cuales acerguen
a los estudiantes a
la comprensién de la
tematica abordada.

* Elaboracion de mapas
conceptuales, para mejor
apropiacion cognitiva por
parte de los estudiantes.

El docente
tiene en cuenta
aspectos
importantes

al preparar

sus clases con
relacion a los
estudiantes

e Utilizacién de la
terminologia propia de la
disciplina.

e Ladiversidad de
estudiantes, relacionado
con la edad, su sitio de
origen para brindar un
lenguaje acorde a sus
diferencias.

Andlisis de lo encontrado en
“Preparacion de clase”

la categoria

Los docentes refieren aplicar desde su experiencia
cotidiana varios elementos que faciliten el
aprendizaje de los estudiantes, dentro de las
cuales se encuentran el tener en cuenta la
poblacién, las caracteristicas del grupo, el tiempo,
las herramientas didacticas y metodologicas parala
orientacion de las clase, refieren que se preocupan
por elaborar material y brindar contenidos que
sean de facil apropiacion para el estudiante.

Con las entrevistas dadas por los docentes llama la
atencion que pocos mencionan la forma como se
preparan para la orientacion de las clases siendo
este un factor principal en la funcién docente.

Dentro de los aspectos que los docentes prefieren
ensefar a los estudiantes se resalta de manera
importante que la apropiacién del conocimiento
cientifico es fundamental en la profesién sumado
a la apropiacion del rol como profesionales de la
salud, estos 2 aspectos son resaltados de forma
reiterativa por los docentes, pues el profesional de
las dreas de lasalud, debe desarrollar competencias
especificas y propias de la profesion.

Tabla 2.
Categoria "Practicas de Aula”

e Clase magistral donde
se realiza exposicidon
por parte del docente
del tema especifico.

Actividades e Actividades

de ensenanza independientes
privilegia el dirigidas, por medio
docente en el de talleres y consultas
aula bibliograficas en la Web

2.0

e Asignacion de lecturas
previas para una mejor
comprension de la clase.

e Los escenarios de
practica formativa,
donde se desarrollan
activamente las
competencias del saber
especifico.

Los mejores
escenarios de
aprendizaje para
los estudiantes
segln los

docentes e Elaula, donde hay

intercambio de saberes.




Andlisis de lo encontrado en la categoria “Prdcticas
de aula”

En las practicas de aula utilizadas por los docentes
prima el componente de la clase magistral
las cuales se encuentran acompanadas de
diferentes estrategias didacticas como son los
talleres, laboratorios, busquedas bibliograficas.
Es de resaltar las diversas estrategias en el aula
utilizadas por los docentes con el fin de lograr
una apropiacion conceptual y un buen desarrollo
de competencias para los estudiantes, teniendo
en cuenta que el mayor alcance de competencias
se adquiere en las practicas y en los laboratorios
refieren los docentes.

Tabla 3.
Categoria "Evaluacidn de aprendizajes”

* Enlapractica el
estudiante evidencia
sus habilidades y
destrezas desde alli, es
mas facil observar los
aprendizajes porque se
realiza intervencion a
problematicas a través
de la reflexion.

Coémo reconocer
los aprendizajes
de los estudiantes

e Enlas tutorias es
facil reconocer
los aprendizajes,
cuando los grupos
son pequenos, de lo
contrario es muy dificil
evidenciar dichos
aprendizajes.

e Porlo general no se
reconocen por los
grupos tan numerosos.
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* Verificar el desarrollo
de competencias,
la apropiacién de
conceptos.

e Formar desde el ser
en todos los aspectos
morales éticos
integradores.

Finalidad de la
evaluacién que
realiza en los

estudiantes
e Evaluar los conceptos

que han adquirido en
clase, poder saber si
los estudiantes tienen
las apropiaciones
cognitivas.

* Hay una parte del
proceso evaluativo que
es solamente unilateral
que cuando el docente
evalula los conceptos

Coémo participan tedricos.

los estudiantes

en los procesos °

evaluativos

La participacion la
realiza estudiante por
medio de exdmenes
que se realizan escritos,
la presentacién de
talleres, exposiciones
de tema.

Andlisis de lo encontrado en
“Evaluacion de los aprendizajes”

la categoria

En los procesos evaluativos se busca evaluar los
contenidos desarrollados en clase, pocos docentes
refieren que la finalidad de la evaluacion debe
ser integral en donde se puedan otros aspectos
diferentes a los contenidos. Dentro del proceso
evaluativo la participacion del estudiante se centra
en resolver las pruebas escritas.

A pesar de intentar vincular diferentes
estrategias didacticas, el proceso ensefianza
se centra en larelaciony dominio por parte
del docente.
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Tabla 4.

Categoria "Discursos de los maestros”

Aportes que el
docente brinda
al proceso de
formacion de los
estudiantes

Las vivencias que
COMO personay como
profesional se han
tenido, puesto que
para los estudiantes
pueden ser punto de
3apoyo en su proceso
de formacion.

Conocimiento, valores,
conceptos nuevos,
crecimiento personal.

Manera como
promueve el
docente las
relacién con sus
estudiantes

Mediante el respeto,
la toleranciay la
comunicacién directa.

A través de las
tutorias, actualmente
con todas las
herramientas
pedagbgicas que
existen virtuales.

Desde el respeto, la
colaboracioén, trabajo
en equipo y docencia.

Principios
pedagbgicos
que orientan
el desempeno
docente

El respeto, la equidad.

La responsabilidad,
lealtad, éticay
comunicacion.

El respeto por el otro
y la responsabilidad
social con el
estudiante.

* Herramientas
didacticas de
herramientas o
metodologias o
estrategias que el
docente utiliza para
poder apropiar llevar
a cabo ese verdadero
aprendizaje.

e Mediadores utilizados

Qué entiende por los docentes

el docente para garantizar el
por practicas aprendizaje en los
pedagogicas estudiantes.

e Estructuras
académicas que
permiten a los
estudiantes,
traspolarizar la
educacion y no sentir
que el docente es
la persona que les
debe dar todo el
conocimiento.

Andlisis de lo encontrado en la categoria “Discurso
de los maestros”

El principal aporte que hacen los docentes
al proceso formativo de los estudiantes es el
conocimiento que han fortalecido con los anos
docentes y la experiencia que les ha dado trabajar
en el 3mbito hospitalario, promoviendo siempre
espacios de respeto, didlogo y cordialidad.

Las practicas pedagdgicas son para los docentes
todas las herramientas y estrategias que utilizan
para la orientacion de las clases, en donde
los principales principios pedago6gicos que
promueven los docentes se fundamentan en el
respeto, la equidad, la responsabilidad, lealtad,
ética y comunicacion.

Posterior a las entrevistas realizadas a los
docentes se llevaron a cabo, fichas de observacion
durante las clases en los escenarios académicos,
para contrastar la planificacion, la estructuracion
metodologia de la clase, los procedimientos de



evaluacion implementados y la interaccion en la
clase.

Con relacion a las observaciones de las practicas
pedagogicas realizadas en el aula, se encontraron
los siguientes hallazgos:

. En todos los casos se verifico prevalencia
de un modelo pedagbgico tradicional vy
conductista, sobre las practicas docentes.

. Los docentes ingresan al aula y saludan a los
estudiantes, de manera rapida y contindan,
llamando a lista.

. Al iniciar el periodo académico todos
los docentes socializan los proyectos de
asignatura y los planes de estudio, para lo
cual se firma un firmar un acta de legalizacién
de dicha informacion.

Estructura de la clase

Las acciones pedagobgicas de los docentes,
estuvieron estructuradas por algunas de las
siguientes actividades: exposicion, taller vy
predominio de clase magistral por parte del
docente, fue la modalidad utilizada por todos los
docentes, no se evidenci6 continuidad de una
clase a otra, en cada clase, el docente inicia con el
tema correspondiente, en ocasiones indaga en los
estudiantes verbalmente, sobre los conocimientos,
que tienen frente a la tematica a tratar, pero se
evidencia que la mayoria empieza su clase con
presentacion en power point, de las observaciones
realizadas solo 2 docentes socializan, talleres
dejados como trabajo independiente en la clase
anterior.

Interaccién en el aula

La interaccién se observd exclusivamente a
preguntas y respuesta, donde fue evidente el
respeto, no se presentaron divergencias no es
observables, puesto que el horario asignado era
exclusivamente para, desarrollo de la clase, y la
respuesta a inquietudes y dudas generadas por los
estudiantes.

Las relaciones entre alumno y docente se
evidencian caracteristicas autoritarias por parte
del docente y de respeto mutuo. Llama la atencién
que hay estudiantes que muestran involucrasen
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en la clase, mientras otros se observan dispersos,
pero dado el nimero de estudiantes el docente no
parece no percatarse de la situacion.

Procesos evaluativos

Lasevaluaciones, eneltotaldelasobservacionesse
dan de manera escrita, por medio de la plataforma
Moodle, y a través de examenes y quices, donde
se evidencia trasmision de conocimiento,
otra forma de evaluar se relacionaba con la
socializacién de talleres individuales, grupales y
exposiciones asignadas por el docente, donde se
le pide al estudiante que ponga en escena, sus
argumentaciones, demostrando asi la construccién
de conocimientos por parte de los estudiantes.

Cierre de la clase

Se da con finalizacién del temay se deja un espacio
abierto para preguntas, en una observacidon
se evidencié, un ejercicio ludico al final, como
evaluacion del tema abordado.

Conclusiones

Las practicas pedagogicas se conciben desde
los maestros como las acciones para, centrar sus
esfuerzos en impartir conocimientos teéricos, que
den cuenta de la construccion de aprendizajes en
los estudiantes.

Los docentes tienen la intencion de brindar
practicas pedagogicas basadas en la diferencia,
entendiendo los procesos cognitivos desde el
otro, pero en el campo real se hace dificil llevarlo
a cabo, dado el nimero de estudiantes, las cargas
académicas, y los tiempos tan reducidos para
brindar una educacion objetiva que redunde en
procesos de formacién acordes al contexto.

El modelo educativo impartido por los docentes
se encuentra implicito dentro de una logica
tradicional, conductista basado en fijacién de
conocimientos y acumulacion de aprendizajes, en
el cual el docente se dedica a trasmitir informacion.
Los docentes, afirman que los conocimientos
tedricos son primordiales, en las practicas
pedagobgicas, por lo cual, se preparaban muy bien,
adquiriendo conocimiento cientifico, para realizar
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una clasey abordar los contenidos tematicos de las
asignaturas, es asi que al observar las exposiciones
de los docentes, estaban dentro de parametros
muy buenos, pues consistian en presentar un tema
y si alcanzaba el tiempo se continuaba con otro,
donde el estudiante, desempefia un rol de pasivo
de escucha. La poca interaccién entre docentes y
estudiantes llevan de manera limitada a fomentar
el pensamiento critico y reflexivo por parte de los
estudiantes.

Unido a esto estan relacionados los procesos
evaluativos encontrados, en donde se emplean
técnicas con propositos diagndésticos, la evaluacion
es sumaria como condicién cuantitativa de
rendimientoy se lleva a cabo a través de examenes,
desconociéndose el valor de la evaluacion integral,
del proceso de la ensefanza.

Con relacién a la didactica de las practicas
pedagogicas utilizadas por los docentes, las
estrategias que prevalecen se centran en el
docente, segln su propia opinion, independiente
de la asignatura, la interaccion es unidireccional,
docente-estudiante. A pesar de intentar vincular
diferentes estrategias didacticas, el proceso
ensefanza se centra en la relacion y dominio por
parte del docente.

Discusion

Es muy importante la postura de los docentes
frente al concepto de practicas pedagobgicas, pero
en el proceso educativo se queda corta, porque
es necesario la suma integral, de los abordajes
conceptuales, desde el conocer, los practicos desde
el saber hacer, el reconocimiento del otro, porque
como personas vivimos en sociedad y para lograr
vivir adecuadamente en la sociedad, debemos
reconocernos, pasando por el reconocimiento
individualy se hace necesario ademas convivir con
el otro.

Pese a los esfuerzos realizados en las diferentes
instituciones de educacion superior se sigue
evidenciando el modelo conductista, que visto en
otras palabras es considerado como: “"un modelo
transmisionista, conductista, bajo la mirada del
moldeamiento de la conducta productiva de
los individuos” Flérez Ochoa (2009), donde es
importante, entregar conocimientos, para ser

apropiados por los estudiantes, sin tener en
cuenta, los procesos de dialogo que deben existir,
para construcciones objetivas en la formacion
del ser, de tal forma que los conocimientos
generen aprendizajes significativos; en la practica
pedagogica universitaria,

"La interaccidon es el medio para la construccion
de conocimiento y desempefia un papel central”
(Gémez, 2005, p. 166). Es claro que en todas las
clases hay interacciones, pero la expectativa
es que se realice objetivamente y de manera
permanente. Esta se puede ver de tres formas
segin, Gémez, L. (2005), preguntas y respuestas,
en que el estudiante o profesor plantee de manera
abierta, cerrada, simple o compleja y el otro
responda de forma verbal, otra forma de interactuar
es el dialogo, "definido como intercambio de
informacion libre entre el docente y el estudiante,
por un tiempo superior a 30 segundos, y en mas
de una ocasion, al menos de uno de ellos en un
episodio de clase” (Brown y Youngman, 1984, p.
98), y construccion conjunta de conocimiento en
que ambos contribuyen de manera parcial, a la
formulacion de una respuesta o un planteamiento,
donde usualmente el estudiante aporta datos y el
docente la estructura (Luis, 2005).

Autores como Habermas, han anadido el
potencial de la actividad comunicadora en la
dimension de practica pedagogica, confiriendo a la
comunicacién una funcién de cambio en la praxis
que viene a incidir en la sintesis dialéctica entre |3
dimension teérica y los aprendizajes significativos
Habermas, (1991, 2002). En definitiva, se trata de
un aprendizaje dialégico que fluya en distintas
direcciones docente- estudiante —docente.

Otro aspecto importante para discutir se encuentra
centrado a que el aprendizaje en las areas de
la salud, el responsable del aprendizaje se ha
limitado exclusivamente al adiestramiento de
técnicas o la evaluacion de las mismas (Castillo
et al, 2007). Paulo Freire, citado por Medina
(2002), refiere que "Ensefar no debe limitarse a
la transmisién de conocimientos, si no crear las
posibilidades para su produccién o construccion”,
En este orden de ideas la figura del docente debe
de ir mas allg, su papel debe ser preponderante
en el desarrollo del proceso de formacion del
estudiante, potenciando la capacidad critica y el
desarrollo de la reflexion ante un determinado



fendmeno de salud-enfermedad, evidencidndose
un modelo heteroestructurante, donde el docente,
aparece como protagonistay establece los medios,
y el estudiante solo es receptor de contenidos
(Not, 1983).

Se distingue en el estudio, algunos contrasentidos
entre las respuestas, las acciones y los sentires
de los docentes, ya que en algunas posturas, los
docentes, expresan las practicas pedagdgicas
como, los procesos de formacion, configurandolos
como aspectos morales y éticos integradores,
pero en efecto las acciones reflejan una practica
de saberes que no profundizan, en los proceso de
formacion.

Para  representar esta discontinuidad se
consideraron investigaciones previas, sobre
la relaciéon entre actuar y pensar en docentes:
Molceperes (2004), refiere la incidencia que se
presenta entre, la falta de congruencia entre
el comportamiento del docente en el aula y su
pensamiento sobre la ensefanza. La divergencia
de miradas sobre la profesion docente exige que
algunos docentes deban realizar una sintesis
particular y singular de las voces imperantes
en su contexto de trabajo. Tillema y Hayon
(2005, citados por De Vicenzi, 2007) explican
la discontinuidad entre las concepciones de los
docentes sobre la ensefianza y sus practicas a
través de los dilemas que enfrentan los docentes
universitarios. Los dilemas son preocupaciones
pedagogicas asociadas a la situacion de ensenanza,
en busca de una solucién que permita controlar la
inconsistencia entre las creencias y las practicas
pedagogicas como tal.

De esta manera, se observa cémo la formacion
docente se ha examinado a ftravés de la
caracterizacién de las practicas pedagogicas,
las cuales son complejas, el docente como
mediador y formador, debe reflexionar sobre su
practica pedagogica para mejorarla y fortalecerla
y asi permitir la construccién de procesos de
aprendizaje, dado que el ejercicio profesional
desde la ensefianza estd orientado a construir
saberes en los diversos espacios, donde convergen
simbolos y significados en torno a la educacion.
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MIGRACIONES PEDAGOGICAS EN CLAVE DE
PENSAMIENTO CREATIVO. METAMORFOSIS DE LA
ESCUELA

Objetivo: develar las conexiones, movilidades,
rupturas, emergencias que se vislumbran entre
el pensamiento creativo y el quehacer docente.
Metodologia: pensamiento complejo desde
Morin y propone al trayecto hologramatico como
un método de busqueda. Hallazgos: multiples
relaciones entre el pensamiento creativo, el
pensamiento critico, el aprendizaje basado
en problemas y la teorfa constructivista en la
construcciéon de la didactica del pensamiento
creativo. Conclusiones: el despliegue del
pensamiento creativo en la escuela convoca
migraciones pedagodgicas y didacticas que rompen
con la linealidad del proceso educativo; el docente
en territorios de creatividad es quien posibilita
nuevas formas de organizacion del conocimiento
y del pensamiento hacia la reconfiguracién de una
realidad escolar.

Palabras clave: creatividad, pedagogia, método de

ensenanza, desarrollo de las habilidades, ambiente
educacional.

Origen del articulo

PEDAGOGIC MIGRATIONS THROUGH CREATIVE
THINKING. METAMORPHOSIS OF SCHOOL

Objetive: to reveal  the connections,
transformations, interruptions and emergencies
between creative thinking and the function of
the teacher. Methodology: complex thinking
from Morin and proposes the hologramatic
route as a research method. Findings: multiple
relations among creative thinking, critical thinking,
problem-based learning and the constructivist
learning theory in the didactic consolidation of
creative thinking. Conclusions: the diffusion of
creative thinking at school summons didactic and
pedagogical mobilizations that break the mold of a
traditional educational process, as a result of this, a
teacher in a field of creativity makes possible new
forms of organization for knowledge and thinking
towards the transformation of a school reality.

Keys word: creativity, pedagogy, teaching methods,
skills development, educational environment.
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Introduccion

Emerge una posibilidad en territorios escolares?,
para dar paso a una asignatura pendiente en los
disenos curriculares: "El pensamiento creativo”
como una forma de pensar desde posturas
parametrales indefinidas, con la mira puesta en
una realidad que exige reconfiguraciones en la
didactica del docente, donde el estudiante sienta
que ftransita en terrenos soélidos con nuevos
conceptos como problema, trayectos, emergencias,
postura critica, complejidad, pensamiento abierto,
ecopedagogia, planetarizacion, mundializacion.

Territorios escolares como escenarios de practica pedagoégica,
fuentes de informacién y conocimiento en donde se llevd
a cabo el proyecto de investigacion. Estudio realizado en la
ciudad de Manizales en las instituciones educativas Liceo
Arquidiocesano de Nuestra Sefiora, Nuestra Sefiora del Rosario,
Instituto Universitario, Instituciéon Educativa Juan Pablo I,
Instituto Integrado La Sultana y Colegio Cultural Andino.
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El estudio ha sido enfocado hacia cuatro intereses
gnoseolodgicos en busca de un horizonte de
sentido.

Interés cognitivo, implicarse en las nuevas formas
del ofrecer-se en trayectos de conocimiento para
poblar los campos de la pedagogia y la didactica
sugiere establecer conexiones entre el quehacer
docente actual y la posibilidad creadora que
habita el aula contemporanea. Determinar el rol
del docente y su formacién profesional como
elementos fundantes en el quehacer docente para
su interacciéon con el medio.

Interés ético, ser agente propositivo de cambio en
escenarios de educacién para estar a la vanguardia
de las nuevas miradas que ofrece la posibilidad
de crecimiento con el otro en condicién de
humanidad, movilizar el pensamiento del ser
hacia una conciencia plena de desarrollo de su
dimension axiolégica y el valor de la otredad.
Observar-se, el docente o desde su ecologia como
agente que posibilita el habitar poético en el aula.

Interés transformador, concebir el pensamiento
creativo como fuente de transformacién en el
quehacerdocente desde unavisién critico-reflexiva
3 partir de asuntos biolégicos, psicologicos y
pedagogicos.

Interés liberador, construir tejidos que trascienden
elpensamiento creativo hacia el hallazgo de nuevos
entramados y desde esta perspectiva impregnar
en el acto educativo mediaciones pedagoégicas y
didacticas que propicien desarrollos en trayectos
de modernidad. Convocar las nuevas emergencias
discursivas en el aula para que a modo de poiesis
genere posibilidades de ser para intervenir en los
planos de realidad educativa en la construccién de
conocimiento y migrar a nuevos territorios como
posibilidades de reconfiguracion del docente en
funcion del pensamiento creativo.

Los intereses buscan dar respuesta a una sociedad
contemporanea que desde una perspectiva de
cambio, demanda de sus ciudadanos habilidades
como la creatividad, innovacién, capacidad de
analisis, resolucion de problemas, imaginacion
y competitividad. La escuela intenta responder a
nuevas exigencias, introduciendo reformas en su
interior, orientadas a favorecer la formacion de
estudiantes con estas habilidades. Sin embargo,

el sistema educativo parece estar paralizado en
cuanto a la praxis del docente que continta siendo
lineal, plana, estatica y descontextualizada de la
realidad de los educandos.

El modernismo, la globalidad, la productividad y la
competitividad reclaman que el ambito educativo
ofrezca otras formas de ensefar a aprehender a
través de diversas habilidades de pensamiento, el
uso de metodologias activas y participativas para
desarrollar procesos que aseguren imaginacion,
innovacion y contextualizacion en los educandos
frente al saber, saber hacer y saber ser. Las
instituciones y el docente como generador de
ambientes de aprendizaje pretenden buscar una
solucion efectiva ante la situaciéon de “paralisis”
del sistema, en este sentido, emerge una apuesta
por el pensamiento creativo como una habilidad
propia del ser humano donde se despliegue
toda la capacidad creadora para la resolucion
de problemas en la busqueda incesante por el
conocimiento, el aprendizaje y la reflexién frente
al papel de la creatividad en el quehacer del
docente.

Para abordar el pensamiento creativo se requiere
ir mas alld de los propios conocimientos; se
hace necesario establecer conexiones, movilizar
ideas a través de la multiplicidad y diversidad de
fendmenos, teorias y lenguajes para entender
que no existe un solo camino para llegar a él, se
requiere de una mirada critica, abierta y compleja
del contexto en el cual cada ser humano interactda.
Desde esta perspectiva, la pluralidad, la diversidad
y la apertura permiten ampliar el horizonte de
realidad donde los conocimientos, pensamientos
y teorias se validan a partir de la ruptura de los
modelos mentales del docente y el estudiante.

Educar en la creatividad es educar para el cambio y
formar personas ricas en originalidad, flexibilidad,
vision futura, iniciativa, confianza, amantes de los
riesgos y listas para afrontar los obstaculos y problemas
que se les van presentado en su vida escolary cotidiana,
ademas de ofrecerles herramientas para la innovacion
(Betancourt, 2009).

Por tanto, educar en la creatividad implica
movilidad hacia el cambio, propiciar a través
de una atmosfera de libertad y humanismo la
manifestacion creativa en los estudiantes, en
el sentido de ser capaces de enfrentar lo nuevo,
dar respuesta a los problemas en forma original y



Imagen: https://flic.kr/p/7FEqHU

disfrutar de los cambios y transformaciones que
suscita la sociedad actual.

Reconocer el pensamiento creativo en diversos
contextos permite evocar algunas tesis doctorales
para ahondar en un estado del arte relacionado
con el interés investigativo que se convoca.
Sequera Guerra (2007) en su estudio Creatividad
y desarrollo profesional docente en matemdticas
para la educacion primaria, plantea como prop6sito
central la construccién de un instrumento para
reconocer la creatividad en la formacion docente
en el drea de Matematicas y destacar sus rasgos
en una situacién concreta como proceso y como
producto. Asi mismo, se reconoce la influencia
de dos componentes del desarrollo profesional
docente (conocimiento matematicoy conocimiento
didactico) en relacién con los criterios basicos de
creatividad (originalidad, flexibilidad, fluidez vy
elaboracion).

Otra investigacion denominada “Mejora de la
creatividad en el aula de primaria” de Navarro
Lozano (2008), gira alrededor de algunos
aspectos fundamentales: motivacién, imaginacion,
pensamiento divergente y el programa de mejora
de la creatividad de Renzulli y cols., la cual
concluye con una reflexion y decalogo sobre las
oportunidades o riesgos de trabajar creativamente
en la escuela buscando un espacio educativo que
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Para abordar el pensamiento creativo
se requiere ir mas alla de los propios
conocimientos.

haga posible el "fluir” de Csikszentmihalyi? y no
disminuya la imaginacion propia con la que el nifio
viene a este mundo.

Almismo tiempo, Cabrera Cuevas(2001)planteaun
ejercicio investigativo conexo al objeto de estudio
planteado anteriormente, Desde la creatividad,
conciencia y complejidad: una contribucion a la
epistemologia de la creatividad para la formacion.
Este estudio estuvo orientado hacia la formacion
en esta area a través del conocimiento de sus
enfoques y fundamentos epistemolédgicos desde
una visién de “conciencia compleja-evolutiva
denominado Modelo de tendencias en creatividad,
CCC(creatividad-conciencia-complejidad)”
(Cabrera, 2004).

En este sentido, la relacion entre docente y
pensamiento creativo emerge como un nuevo
paradigma social, como una semilla que estd a
punto de germinar, y cuya base de desarrollo es la
escuela desde un compromiso de los docentes con

2El concepto de fluir ha sido planteado por el psicélogo croata
Mihalyi Csikszentmihalyi, como un estado en de placer vy
disfrute donde los pensamientos y acciones suceden con gran
facilidad, alli la persona hace uso de sus destrezas y habilidades
para el desarrollo del proceso creativo.
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los procesos de calidad y de la sociedad en general
frente a los cambios que exige la realidad actual.
Pensar la escuela de manera creativa sugiere
incorporar en su interior modelos innovadores
y emergentes de ensefianza que favorezcan la
capacidad de problematizar el conocimiento, el
pensamiento reflexivo, creativo, flexible y una
actitud critica hacia problematicas reales que
oriente acciones de cambio en un universo de
complejidades.

Para ilustrar lo anterior, y con el fin de indagar en
torno a la problematica planteada, se esboza la
pregunta ¢Qué conexiones, movilidades, rupturas,
emergencias se vislumbran entre el pensamiento
creativo y el quehacer docente actual? Reconocer
dichas relaciones permite identificar, analizar y
establecer las posturas de docentes en cuanto al
desarrollo del pensamiento creativo en el aula de
clase.

Reflexién teérica

Reconocerel horizonte de sentido que se construye
desde cuatro intereses gnoseolégicos, descubre el
quehacer del docente desde multiples miradas: la
pedagogia, la humanidad, la ética, el pensamiento
creativo y la didactica. Cada categoria sustenta la
aventura por la metamorfosis de la escuela, en ella
se vislumbran conexiones, movilidades, rupturas y
emergencias.

En la escuela se reconoce al docente como un
ser vivo, con caracteristicas fisicas, biolégicas
y psicolégicas singulares. De este modo, en la
formacion del ser docente es vital reconocer su
historicidad lo cual implica transitar tras las huellas
de la pedagogia y la evolucién de los paradigmas,
enfoques y tendencias educativas que han
demarcado el devenir histérico, social y cultural
de la escuela; es develar el paso de un modelo
tradicional enfocado en la ensefianza hacia otras
perspectivas, nuevos caminos y miradas diversas
que buscan trascender una vision y accion de la
escuela que prevalece. Recorrer la pedagogia del
Siglo XXI es descubrir y redescubrir un territorio
que psicologos, sociélogos, pedagogos v filésofos
han nutrido con sus aportes para responder desde
sus pensamientos e ideologias a una problematica
escolar que le apuesta a soluciones.

En la escuela se reconoce al docente como
un ser vivo, con caracteristicas fisicas,
bioldgicas y psicoldgicas singulares.

Dentro de este contexto, se plantean retos que
conllevan a tomar conciencia del acompanamiento
en el proceso de formacion de los jovenes de hoy
al generar espacios que orienten acciones hacia
la libertad, la verdad, la responsabilidad, donde
el desarrollo de actitudes y comportamientos
fortalezca la identidad y el sentido de pertenencia
en contexto de realidad. El amor por la educacién
debe ftranscribirse en el docente desde la
conciencia para la formacion del ser humano
con sus sentimientos, temores, dudas, suefos,
desilusiones, valores, antivalores y derribar las
barreras entre ellos. Es asi como la labor docente
requiere una actitud receptiva y de apertura ante
la diversidad de conflictos que enfrentan los
estudiantes en la actualidad.

Estas formas de pensamiento apuntan a reconocer
el pensamiento creativo a partir de un abordaje
desde su naturaleza misma, su biologia y ecologia
para posteriormente hallar circuitos relacionales
y acceder a territorios donde se vislumbre la
cientificidad del acto creativo y su proyeccién en
el campo de la psicologia y la pedagogia; aspectos
que en conjunto hemos denominado "Bio/psico/
pedagogia de la Creatividad”.

BIOLOGIA
Factores

clave de
pensamiento

PSICOLOGIA
Modelos -
Indicadores

Figura 1. Bio/psico/pedagogia de la Creatividad.
(Elaboracion propia)



La sociedad, la escuelay la cultura hacen parte de
los factores ambientales que rigen la naturaleza del
pensamiento humano, la creatividad como uno de
sus componentes es susceptible de ser ensefaday
aprendida en el camino de formacién de la persona
a través de la combinacion de elementos que han
estado en contacto entre si en las experiencias
y vivencias personales. En este sentido, es vital
reconocer que en el acto educativo a partir de la
perspectiva biolégica

Las potencialidades quedan estériles si no se da una
labor educativa que en nuestro medio debe ser a

La creacién se produce en estado Transmision coma comprension
inconsciente o semiconsciente Inspiracién como proceso

\ Modelo psicoanalitico

Modelo gestaltico
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menudo reeducativa. En efecto, muchas veces la familia
y la escuela se dedican a aculturar o inculturar a los
nifos de tal forma que los meten dentro de los moldes
(ideologias, convencionalismos, estereotipos, rituales)
que inhiben su pensamiento y matan su creatividad
(Rodriguez, 1997, p.13).

En la esfera psicolégica intervienen diversos
modelos sobre los cuales el pensamiento creativo
se fundamenta. Cerda (2000) plantea un recorrido
histérico basado en los estudios de E. Landau
sobre el cual se justifica la siguiente figura.

Pensamiento productivo desde el conflicto El resultado creativo
Pensamiento reproductivo desde el esquema parte de la flexibilidad cognitiva

Estimulo-respuesta

4———Modelo asociacionista

(PENSAMIENTO CREATIVO |—fodelo conductista—

Estimulo- respuesta

Ensayo- error

La creatividad surge de las relaciones,
jerarquizacion, asociacién, relacién de conocimientos Modelo humanizants

Creatividad primaria- autorrealizacién
Creatividad secundaria- produccién

Facilitador de aprendizaje
Intercambios

Indicadores

ORIGINALIDAD
FLEXIBILIDAD
Aprendizaje auténomo FLUIDEZ
ELABORACION
ANALISIS
SINTESIS
APERTURA MENTAL
COMUNICACION Inventivo
SENSIBILIDAD
REDEFINICION
INVENTIVA

Mativacién
Conductas
Pautas de comportamiento

lodelo Cognitivo

Procesos inteligentes
a partir de objetivos y medios
Modelo Trapsaccio ‘l/

Comprendido como proceso
para la resolucién de problemas

ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO
Preparacién
Incubacién
Tluminacién
Verificacion

niveles

Expresivo
Productivo

Innovador
Emergente

‘COMPLEJIDAD DEL PENSAMIENTO CREATIVO

Figura 2. Complejidad del pensamiento creativo.

Fuente. Adaptado de Cerda, H. (2000). La creatividad en la ciencia y en la educacién. Santafé de Bogota: Cooperativa

Editorial Magisterio.

A partir de los modelos descritos en el grafico,
emergen los indicadores del pensamiento creativo
propuestos por De la Torre (1997), Guilford (1994),
Rodriguez (1997), Torrance (1969): originalidad,
flexibilidad, fluidez, elaboracidn, analisis, sintesis,
apertura mental, comunicacion, sensibilidad,
redefinicidn, inventiva. Es asi como la ensefanza
de la creatividad permea métodos y técnicas
que estimulan el pensamiento creativo a nivel
individual y grupal. Johnson (2003) sugiere el
uso de estrategias que orienten al docente y al
estudiante en el trabajo y propone un enfoque que
integra disefo, secuencia de contenidos, procesos

para el desarrollo de conductas y actitudes
basados en los principios de la creatividad con
el fin de alcanzar por parte del estudiante logros
desde la generalidad, complejidad y abstraccién
en sus producciones.

De esta manera, el proceso de ensefianza y
aprendizaje propicia al educando un ambiente
para la iniciativa, originalidad e imaginacion. Es
decir, el educando empieza a construir su propio
camino creativo porque desarrolla la capacidad
de producir ideas, asociar, llegar a conclusiones
sélidas a partir de un pensamiento critico. La
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afirmacién anterior se complementa con actitudes
creativas como la predisposicion hacia lo original,
el juicio de valor sobre hechos o acontecimientos
y el ejercicio del discernimiento, la critica y su uso
practico para transformar la realidad.

De la Torre (1997) expresa que la creatividad
comienza a ser mayor en las sociedades del futuro,
la cual ha impulsado el desarrollo tecnologico y la
era de competencia a escala global, por esta razon
es necesario innovar para sobrevivir al complejo
devenir de la humanidad y, con el mismo fin, los
seres humanos se deben adaptar a los cambios
que el mundo contemporaneo exige. La escuela
del presente busca la inscripcién del pensamiento
creativo en sus aulas para facilitar la manera en la
que puede integrarse el placer por aprender de los
contenidos curriculares.

Si el siglo XIX fue el siglo de industrializacién y el siglo
XX el siglo de los avances cientificos y de la sociedad
del conocimiento, el siglo XXl esta llamado a ser el siglo
de la creatividad, no por conveniencia de unos cuantos,
sino por exigencia de encontrar ideas y soluciones
nuevas a los muchos problemas que se plantean en
una sociedad de cambios acelerados, adversidades y
violencia social (De la Torre, 2006, 192).

A partir de esta representacién, el pensamiento
creativo se proyecta como un instrumento de
cambio de la realidad docente, marcada por
practicas tradicionalistas, hacia una mirada
analitica entorno a problematicas sociales latentes
y las rupturas que emanan de la praxis en el aula.
Se hace evidente un aparente estado de reposo en
contraposicion con un estado interior que refleja
movilidades, es necesario que el pensamiento
creativo no sea solamente una cuestion tedrica
sino un habitar de nuevas posibilidades en la
escuela.

Castafieda y Parodi (1992), proponen construir la
Pedagogia de la creatividad, la cual se fundamenta
en la idea de que

[..] solo mediante actos creativos por parte de los
maestros, es posible ir integrando la teoria y la
practica educativa, e ir introduciendo modificaciones
encaminadas a hacer de la educacion, un proceso Util
para lavida presentey futura de los estudiantes|...] Esto
ha planteado a los educadores la necesidad de generar
una pedagogia que logre desarrollar una actitud vy
una actividad investigativa en la que se flexibilice el
pensamiento y se propicie la creatividad (p. 36).

Esta caracterizacion de algunos autores acerca del
asunto de la creatividad orienta diversas visiones
y aproximaciones que exigen nuevas miradas
y conexiones en territorios de complejidad. Asi
mismo, el pensamiento creativo ha de desbordar
los limites de la escuela contemporanea para
atravesar sus fronteras desde andaduras inéditas
y lograr acceder a un universo de posibilidades de
cambio del contexto social actual.

Materiales y métodos

El trayecto de investigacion se constituye como un
compromiso, un desafio, unainterpretacion, unare-
organizacion del conocimiento para desentrafar la
pregunta que convoca a la apertura, a la reflexién y
a la complejidad en escenarios escolares.

El método de investigacion propuesto por
la Maestria en Educacion se consolida en el
trayecto hologramatico donde se transita por
cinco territorios de complejizacion: “tépicos
de indagacion y teorizacion, problematizacion
crucial, fundamentacién epistemolégica compleja,
dialogicidad compleja y organizacion creadora del
conocimiento” (Amador et al,, 2004, p. 39).

En cuanto a los topicos de indagacidny teorizacion,
el interés del grupo de investigacion observa a la
escuelay al docente como factores de cambioenla
sociedad y encuentra en el pensamiento creativo
una posibilidad para generar transformaciones
en el aula de clase. Tales topicos “Implican la
fundacién de una ruta ampliada y extendida
en relaciones que surgen de las exploraciones
en torno a intereses iniciales de investigacion”
(Amador, et al, 2004, p. 40).

En palabras de Garcia (2004), la problematizacion
crucial es “como un faro de luz, orienta de forma
permanente las rutas y el trayecto emprendido”
(Amador, etal, 2004, p. 41).La preguntainicial ¢Qué
conexiones, movilidades, rupturas, emergencias
se vislumbran entre el pensamiento creativo y
el quehacer docente actual/contemporaneo?,
se complementd con preguntas como ¢Como el

El despliegue del pensamiento creativo en la
escuela convocd migraciones pedagdgicasy
didacticas.



docente puede tejer planteamientos pedagodgicos
y didacticos que contribuyan a la formacion del
sujeto educable? ;Cudl es el papel del docente
como sujeto histérico-politico en la mision de
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transmutar los procesos de formacién en la
escuela? ;Cual es la reconfiguracion del docente
como agente externo/interno del aprendizaje en el
concierto docente?

Tépicos de indagacién y

teorizacion
La escuela y el maestro
como motores de cambio en
la sociedad del conocimiento. - '.‘k

Organizacién creadora
Entramados de la
didéctica de la
creatividad: pensamiento
creativo/
critico/aprendizaje
basado en
. problemas/constructivis

o

Dialogicidad compleja
Saturnino de la Torre
Edgar Morin
Hilario Recio Sénchez
Mauro Rodriguez
Hugo Cerda
Mattew Lipman

Figura 3. Trayecto hologramatico®. (Elaboracion propia).

En la fundamentacion epistemolégica, "desde
una episteme compleja implica la comprehension
de la diversidad de un fenémeno problémico
crucial desde la inter/trans/disciplinariedad vy
el movimiento interconectado por campos de
conocimiento” (Amador, et al, 2004, p. 44). En
este sentido, se plantean cuatro categorias a ser
desarrolladas:

=

Relacién entre la pedagogia y el docente

2. Relacién entre la ética y la humanidad del
docente

3. Comprensién de la creatividad desde la
biologia, la psicologia y la pedagogia

4. Didactica del pensamiento creativo

tComprendido como el método o trayecto de investigacion
propuesto por la Maestria en Educacién de la Universidad
Catolica de Manizales.

Problematizacién
&Qué conexiones,
movilidades, rupturas,

emergencias se
vislumbran entre el
pensamiento creativo y
el quehacer docente
“actual/contempordn

2

A

Fundamentacion
epistemeolégica
Maestro/pedagogia
> Humanidad/ética
} Bio/psico/pedagogia del
pensamiento creativo
- Entramados...

Autores como De la Torre, Morin, Recio, Rodriguez,
Cerda y Lipman aportaron de manera significativa
en la reflexiéon tedrica frente a la pedagogia vy el
pensamiento creativo para establecer relaciones
dialégicas con el contexto educativo. "Lo dialégico
es un movimiento interno que conecta con
el exterior, permite el ejercicio del encuentro
tedrico/contextual desde la critica autorecursiva 'y
autoretroactiva” (Amador et al,, 2004, p. 47).

A partir de la fundamentacién se inicia la
organizacion creadora del conocimiento como
una “red de relaciones e interacciones que
surgen durante la travesia de tematizaciones,
conceptualizaciones y teorizaciones” (Amador et
al, 2004, p. 47). De las conexiones, movilidades,
rupturas y emergencias halladas se vislumbra la
didactica del pensamiento creativo.
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El método, ademas, se complementa con los
aportes de Morin (2002) a partir del principio
hologramatico “Al igual que en un holograma,
cada parte contiene practicamente la totalidad de
la informacion del objeto representado, en toda
organizacion compleja no solo la parte esta en el
todo sinotambién eltodo estd en la parte” (Ciurana,
Domingo & Morin, 2003, p. 38). En este aporte
cada autor convocado da cuenta de una totalidad
de orden, desorden y organizacibn que opera
como base para la proyeccion del pensamiento
hacia la didactica de la creatividad donde “El todo
no puede concebirse sin las partes ni las partes sin
el todo”, pero siempre estableciendo una relacién
de dependencia entre ambos donde requiere de
diversos modos de mirar la realidad y analizarla.

Desde esta perspectiva, se disefa la ruta
investigativa a partir de la reflexion tedrica, en la
medida que se hacen despliegues hacia la solucion
de un problema, con el propésito de generar
conocimiento pertinente y contextualizado a la
realidad de la escuela y se complementa con un
analisis cualitativo de los datos obtenidos con
los docentes de basica® de seis instituciones
educativas publicas y privadas en la ciudad de
Manizales, las cuales fueron seleccionadas acorde
con los contextos educativos de caracter privado
donde las investigadoras realizan su practica
pedagogica y, de este modo, hacer un contraste
con otras instituciones publicas de la ciudad. Los
hallazgos se confrontan con la reflexion tedrica
a través del analisis de la informacién para dar
respuesta a la pregunta planteada inicialmente.

Resultados

Los escenarios seleccionados donde se tomaron
informaciones dieron cuenta que hay un didlogo
entre la realidad y la escuela, los docentes han
tomado conciencia de que los problemas no
pueden resolverse en el mismo nivel que vienen
planteados, lo que les hace generarse preguntas,
privilegiando estas sobre las respuestas que
clasicamente han sido favorecidas en transitos
escolares.

3Docentes de basica de los instituciones educativas de
Manizales (Liceo Arquidiécesano de Nuestra Sefiora, Nuestra
Sefiora del Rosario, Instituto Universitario, Institucion Educativa
Juan Pablo Il, Instituto Integrado La Sultana, Colegio Cultural
Andino).

Se aprecié una toma de conciencia de los
presupuestos pedagogicos y didacticos de los
docentes trascendiendo el simple acto de fe,
apreciando que ya empieza a visualizarse la
capacidad de hacer metacognicién y se migra
por el desapego de las rutinas mentales que
hacen automatica la vida del estudiante en el
ambito escolar, comprendido como un escenario
donde cobran vida la ensefianza, el aprendizaje,
la socializacion, el juego, la interaccién entre
pares, la proyeccién de valores y el desarrollo
de habilidades que permiten el despliegue de la
creatividad en los entornos cotidianos.

Los docentes han hecho incursiones todavia muy
timidas en el conocimiento del modelo pedagogico
que se valida desde cada institucién educativa, un
pensar sistémico que constituye la esencia de la
vida, el mismo modo de ser personal en camino
a una mirada prendada de una cosmovision que
sugiere la mutacion en lo individual, de un docente
renovado, propietario de una vision diferente del
conocimiento del mundo, de la vida, del otro, de lo
otroy de si mismo.

Se observa que los docentes propenden
por lo propositivo en sus escenarios aulicos,
convirtiéndolos en  aula-mente-social como
espacio donde se aprende a intervenir la realidad
envolvente desde un estilo de pensar sistémico,
en y con un grupo social joven que tiene la
caracteristica de ser vulnerable en el proceso de
vivir y convivir, en el camino hacia el aprender a
sery en el proceso de sery de conocer.

Los resultados muestran un desafio escolar
en tiempos de incertidumbre que exigen en
territorios prospectivos el riesgo de prepararse
para navegar hacia mejores puertos en los que se
vaya dejando atras la, hasta hace poco creciente,
descontextualizacion de los docentes y directivos
en clave de globalizacién, a medida que se gestan
cambios en los niveles econémico, politico,
religioso y cultural.

La capacidad para preguntar y preguntarse se
dimensiond como un ejercicio que se ha hecho
permanentemente en las aulas y donde se provoca
al estudiante para que incursione en dinamicas
indagadoras que le hagan transitar por la
incertidumbrey porelconocimiento en posibilidad,
mas alla del absolutismo y las desvinculaciones de



todo con el entorno en miradas unidireccionales y
disyuntivas.

Las instituciones de educacidbn como escenarios
privilegiados donde se tomaron informaciones,
estan dejando de lado su sistema de planificacién
frio, pétreo y se constituyen en aportantes a los
equilibrios desde la auto-eco-organizacion vy
la contemplacién de emergencias de un grupo
infantil y adolescente que se articula con la
sociedad. Los docentes dan cuenta de un esfuerzo
por migrar hacia la superacion de los ejercicios
pedagogicos de la reflexion individual sobre el
trabajo colectivo, el cual se torna poco frecuente.
Se logra dimensionar un afan en los docentes por
llegar a ese pensar creativo en si mismos y en
los estudiantes, desde disefios curriculares que
reinterpretan escenarios, espacios, nuevas ideas.

El analisis de datos obtenidos a partir de la
aplicacién de encuestas semiestructuradas
también  muestra algunos obstaculos del

pensamiento creativo, los cuales se observan en el
siguiente circuito

] La autoridad de quien preside
enelaula... fesor
La tendencia hacia el éxito |
exiwpe vl proce ‘ _
Figura 4. Obstaculos del pensamiento creativo.
(Elaboracion propia con base en el anélisis de datos).

Discusion de resultados

Con relacion a la informacion obtenida y la
reflexion tedrica, se plantea que el docente
contemporaneo no solo debe dominar el saber
disciplinar y pedagogico, sino también el asunto
de la didactica como un punto de equilibrio en
el tejido educativo. Es precisamente como se
construye una nueva apuesta entre la didactica y
la creatividad. Como lo expresa Cabrera (2001):
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Es desde una mirada transdisciplinar donde la
creatividad trasciende fronteras, no estard presa
Unicamente desde lo cognitivo, ni biolégico, ni de un
paradigma en particular, sino en una coherencia de
apertura a sus posibilidades de estudio, comprensién,
desarrollo y practica. Para ello se necesitard la
colaboracién de diversas disciplinas (p.3).

Eldocente entonces, ha de ocuparse de la didactica
con verdadera conciencia y asi metamorfosear el
asunto de la educacion para llegar al conocimiento
pleno de las mdultiples transformaciones que
se pueden gestar en la escuela. Por tal razén, el
docente ha de generar

Estimulos que integren las conexiones mente, cuerpo
y espiritu, y poder en un futuro practico, observar en
qué medida afecta la labor creativa didactica de los
profesores/as y como diria de la Torre, la polinizacion
de ésta en sus estudiantes (Cabrera, 2001, p. 3).

El docente tiene la mision de polinizar la
creatividad en los estudiantes por medio de una
didactica bien fundamentada por la educabilidad
y la ensefabilidad, con estrategias concretas,
emergentes y contextualizadas.

La creatividad es un proceso complejo que abarca
proyectos de cambio, generaciéon de ideas [..] Pero
su nudcleo dindmico es el pensamiento creativo.
Concentrarse en el pensamiento creativo es ir al ndcleo
y a la quintaesencia de la creacién y la innovacién
(Rodriguez, 2007, p. VIII).

El pensamiento creativo, cuya esencia es el
interés, la curiosidad por aprender, la necesidad
de imaginar y de conocer, requiere hacer parte
fundamental del contexto educativo como fuente
de inspiracion para el docente y en consecuencia
para el estudiante, a fin de vislumbrar el potencial
creativo en escenarios sociales y culturales en
los cuales interactla cada sujeto para responder
a las exigencias de una sociedad cada vez mas
competitiva.

Se afirma que los problemas de la escuela provienen
de la escasez de conocimientos que los alumnos
adquieren, pero lo que es peor aun, es que los
estudiantes reflexionen escasamente sobre ellos vy
que sus reflexiones sean muy poco creativas. Los
estudiantes que formamos no serdn entonces, los
ciudadanos reflexivos que necesitan las democracias
auténticas, asi como tampoco se convertiran en
individuos productivos y con suficiente autoestima. Es
incuestionable que tenemos la capacidad para realizar
estas transformaciones. Lo que no es tan claro es si
tenemos el poder de hacerlo. En cambio, lo que si es
del todo evidente es que hemos de reexaminar mas
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concienzudamente lo que estamos haciendo. Dicha
reflexion sobre la practica es la base para poder inventar
practicas mejores que nos inviten posteriormente a
una mayor reflexion (Lipman, 1998, p. 68).

Desde una perspectiva abierta, critica y compleja,
la creatividad ha de comprenderse en los procesos
de ensefanza con multiples significados teniendo
en cuenta una intencién didactica, un ejercicio
ético para el docente, un reto para los tiempos
presentes, una fuente inagotable de creacion/
inspiracién/placer como estrategia para la
motivacién didactica, un proceso de aprendizaje
de todos, una condicién de calidad de la ensefanza
y el aprendizaje.

Cuando se tejen los multiples significados de la
creatividad, la ensefianza se hace mas creativa:

Estoy pensado en estrategias basadas en el aprendizaje
relevante, en el desarrollo de habilidades cognitivas,
en una actitud transformadora; en la organizacién de
actividades innovadoras, flexibles, motivantes; en una
mediaciéon que tome en consideracién la experiencia,
la colaboracion, la implicacion del discente. Se trata de
enriquecer el método con aquellos rasgos atribuidos
a la creatividad (De la Torre, 1993; citado por De la
Herran, 2008, p. 9).

De todo lo expuesto anteriormente, se puede
deducir que las categorias axiales que vislumbran
el desarrollo del pensamiento creativo en la
escuela se explican en el circuito relacional que se
presenta a continuacion

Aprendizaje
basado en
problemas

Teoria Experiencias

constructivista

PEDAGOGIA
DEL

PENSAMIENTO

CREATIVO

Habilidades
de
pensamiento

Resolucién
de problemas

Pensamiento
Critico

Figura 5. Categorfas axiales del pensamiento creativo.
(Elaboracion propia).

La apuesta por la cual se consolida la didactica
del pensamiento creativo en tiempos presentes,
conjuga multiples elementos del pensamiento
critico, el aprendizaje basado en problemas vy la
teoria constructivista, donde se tejen los hilos
de cada enfoque para dar vida a las migraciones
pedagogicas en clave de pensamiento creativo.

Acerca del pensamiento critico, Elder & Paul
(2003) (citado por Ledn, 2008) expresa que es
un pensamiento disciplinado, autodirigido, que
ejemplifica las perfecciones del pensamiento
apropiadoaunmodoparticular(enunadisciplinapor
ejemplo) o un dominio del mismo. El pensamiento
critico es una capacidad de gran complejidad que
se fundamenta en el desarrollo de habilidades de
razonamiento como: observar, comparar, clasificar,
describir, identificar, conceptualizar, comprender,
generalizar, secuenciar, contrastar, sintetizar,
abstraer, etc. Estas habilidades en conjunto
permiten que el ser humano pueda interpretar y
analizar informacion, argumentar las ideas, emitir
juicios, intuir significados y evaluar proposiciones,
en diferentes contextos de la accion humana en
donde los sujetos actores de la sociedad cultiven
ademas una cultura politica cimentada en la familia
y la escuela desde la perspectiva del pensamiento
critico para asumir el rol de actores politicos y
sociales.

Se puede concluir, después del analisis de
la informacion y la reflexién teorica, que el
pensamiento critico provee en el docente y en el
estudiante el analisis, la interpretacion, capacidad
de resolver problemas a través de situaciones,
hechos, experiencias que inviten a la reflexion
y argumentacion critica de diversos fendmenos
en el contexto de aula. Al respecto, Elder & Paul
(2003) afirman que un pensador critico y ejercitado
formula problemas y preguntas vitales con
claridad y precision, acumula y evalta informacion
relevante y usa ideas abstractas para interpretar
de manera efectiva, llega a conclusiones y
soluciones probandolas con criterios y estandares
relevantes, piensa con una mente abierta dentro
de los sistemas alternos de pensamiento,
reconoce y evalla los supuestos, implicaciones
y consecuencias practicas, al idear soluciones a
problemas complejos, se comunica efectivamente.
En este sentido, la sociedad del conocimiento
exige de la escuela formar estudiantes con dichas
habilidades para el desarrollo del pensamiento que



puedan responder a las demandas del desarrollo
local, regional y nacional, de la globalizacion y la
planetarizacion.

Otro enfoque sobre el cual es posible articular
la didactica de la creatividad estd relacionado
con el aprendizaje basado en problemas (ABP).
Barrows (citado por Landa & Morales, 2004, p. 4)
lo define como "un método de aprendizaje basado
en el principio de usar problemas como punto de
partida para la adquisicion e integracion de los
nuevos conocimientos”.

EL ABP se fundamenta en la teoria constructivista

y sigue tres principios basicos: la comprension
respectoasituacionescotidianasylasinteracciones
con el mundo real, el conflicto cognitivo como
fuente de desequilibro para la apertura a nuevos
planteamientos, el reconocimiento de los procesos
sociales como interpretaciéon individual de las
acciones que denotan relacion con el otro y con
los otros.

Para completar la explicacion del circuito
relacional, es preciso abordar el constructivismo
desde una mirada compleja al comprender que el
conocimiento se construye a partir de procesos,
es reciproco y evolutivo. A propoésito Trilla (2001)
expresa:

[..] La idea de concepcién constructivista de la
ensefanza y el aprendizaje esta siendo utilizada para
designar una posicion, un enfoque amplio, en el cual
convergen diversas teorias psicologicas y educativas,
que comparten el supuesto de que el conocimiento y
el aprendizaje no constituyen una copia de la realidad
sino una construccién activa del sujeto en interaccién
con un entorno sociocultural (p. 179).

El aprendizaje en el constructivismo sucede como
una situacion abierta en donde los estudiantes son
protagonistasalmomentoderesolverinterrogantes
planteados en el aula de clase o que surgen de
sus saberes previos y experiencias cotidianas. Asi
mismo, la construccion del conocimiento se debe
orientar hacia un trabajo conjunto y colaborativo
en el cual los estudiantes asuman una postura
critica frente a los conceptos abordados con una
visibn compartida, donde cada uno asume una
perspectiva particulary aun asi, acepta la existencia
de otras representaciones, es en este momento en
donde se promueve la tolerancia, el pensamiento
divergente, la resolucion de problemas de una
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manera conjuntay creativa.

La apuesta por la didactica del pensamiento
creativo es la gesta por el conocimiento. El desafio
de un nuevo habitar en el aula hace su despliegue
desde una aventura en territorios de complejidad
que trasciende la linealidad de la educacion actual.
Por tal razon, se plantean algunas estrategias para
potenciar el pensamiento creativo en el aula de
clase:

Nacen las ideas- fluidez

* (Considerar los saberes previos. Relacionada
con la indagacion de pre-saberes de los

estudiantes, los cuales permiten al docente
reconocer las ideas de los estudiantes frente a
los aprendizajes esperados.

»  Generar situaciones problema. Como estrategia
de resolucién de conflictos o problemas de
conocimiento, los cuales generan apertura y
movilidad en el pensamiento.

*  Favorecerlaapertura ala curiosidad. Curiosidad
como deseo de ver, de sentir, de indagar, de
conocer, de saber, de imaginar, de navegar en la
incertidumbre, de sofiar despierto. Esta aptitud
es un factor fundamental en el desarrollo del
pensamiento creativo, critico y divergente.

*  Propiciar apertura mental. Reconocer sus
propias habilidades y observarse a si mismo
es una manera de desarrollar la flexibilidad
mental, se percibe como la necesidad de
profundizar el aprendizaje de forma continua.

e Involucrar  experiencias _ cotidianas.  El
aprendizaje a partir de experiencias cotidianas
aumenta las expectativas en el logro de las
metas planteadas y la confianza en las propias
habilidades. Contribuye en la busqueda de
relaciones entre los aprendizajes adquiridos
y las experiencias de los estudiantes a fin de
contextualizar el conocimiento.

e Estimular la observacién. Comprendida
como una habilidad de pensamiento que
permite distinguir, comparar y diferenciar
objetos, personas, elementos, imagenes o
situaciones; con esta capacidad se genera la
captura de la atencion y concentracion, lo que
permite ademas, plantear preguntas, resolver
problemas vy elaborar sus definiciones o
explicaciones a fendmenos planteados.

* Incentivar la capacidad de preguntar y
preguntarse. Esta capacidad busca a través
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de la problematizacién indagar por diversas
situaciones con el proposito de ampliar
la perspectiva de situaciones problema,
fendmenos, teorias o postulados.

* Promover el desarrollo de la inteligencia.
"La inteligencia es la aptitud para pensar,
tratar, resolver problemas en situaciones
de complejidad” (Morin, 2002, p. 193). En
el desarrollo de la inteligencia se integran
habilidades de pensamiento como observar,
sintetizar,  clasificar,  analizar,  recordar,
comparar, inferir, comprender, aplicar, crear.

Cambian las estructuras- flexibilidad

*  Promover  habilidades de  pensamiento.
Reconocer las habilidades de pensamiento
como atributos de los estudiantes es
comprender que el fortalecimiento de estas
capacidades en el aula de clase permiten
analizarinformacion, constituir comparaciones,
reflexionar de forma critica, comprender
fendbmenos, interpretar situaciones, resolver
problemas.

*  Suscitar andlisis l6gico. Las actividades de
analisis légico aportan al desarrollo de la
flexibilidad desde acciones como ordenar,
explicar, organizar, deconstruir, encontrar,
estructurar, integrar, conectar, comparar,
seleccionar, inferir,  clasificar,  delinear,
categorizar, contrastar, diferenciar.

*  Procesar _informacién. Implica reconocer
la informacién, seleccionarla, organizarla,
compararla, analizarla, sintetizarlay finalmente
comunicar los resultados. La acciéon de procesar
sugiere la codificacion de la informacion y su
relacién con los saberes previos.

Respuestas ingeniosas — originalidad

* Aprendizaje consciente. Se origina cuando el
sujeto interioriza la acciéon de aprender como

un proceso de transformacién constante,
reflexion y pensamiento critico donde el
conocimiento es contextualizado y aplicado
en su entorno inmediato.

* Reflexion. Envuelve la reelaboracién de un
proceso a partir de las comprensiones de un
fendmeno dado, nuevas formas de relacién en
contextoy generacién de nuevas conclusiones.

* Argumentacion critica. Supone la relacion
de la informacién a través de desarrollos

de comprension y abstraccion para generar
nuevas ideas frente a determinado asunto
partiendo de una sintesis y deduccién propia.
Re-organizacién del conocimiento. Establecer
nuevas formas de organizacién  del
conocimiento, permite nuevos acercamientos
a la solucion de problematicas de la
cotidianidad a través de respuestas originales,
reformulacién de ideas y construccion de
interrelaciones entre fendmenos y temas que
se constituyen en objeto de estudio.

Produccién creativa- elaboracion

Conflicto _cognitivo. Se relaciona con la

divergencia producida por las rupturas entre
los saberes previos con relacion a un hecho,
concepto o procedimiento y los nuevos
significados que se presentan en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Dicho conflicto
promueve en el estudiante cambio de posturas
y movilidad en el pensamiento.

Comunicacion de la idea. Se origina cuando la
idea ocurrente se desarrolla y se comunica a
los demas para asi cumplir el ciclo creador, lo
cual supone imaginacion e inventiva; dicha
comunicacién puede ser visual, escrita, oral.
Resolucion y formulacion de problemas. Partir
de un problema para llegar al conocimiento
requiere de las habilidades de pensamiento,
es fundamental por tanto formular y resolver
situaciones cotidianas en el aula para potenciar
el pensamiento creativo y el aprendizaje
basado en problemas.

Experiencias colaborativas. Generar situaciones
donde los estudiantes se sientan avocados
a intercambiar informacion vy trabajar en
conjunto para realizar acciones especificas
hasta alcanzar el logro de los objetivos
planteados, aprendiendo a través de la
colaboracion.

Interaccion con el ambiente. El contexto
hace parte fundamental de los procesos de
ensefanza y aprendizaje, por esta razon, la
apuesta por el pensamiento creativo incluye
los conocimientos contextualizados que
permitan al estudiante generar ideas, aplicar
situaciones, intervenir la realidad para lograr
transformarla.

Re-construccion de  conocimientos.  Los
conocimientos se construyen, de-construyen'y
re-construyen, en este sentido, el pensamiento



critico aporta de manera significativa en los
procesos de ensefanza y aprendizaje al pensar
los conocimientos como algo que puede ser
transformado.

* Toma de decisiones. Potenciar esta habilidad
permite que los estudiantes elijan entre dos
0 mas alternativas propuestas en la busqueda
de la solucion de un problema. Se hace
necesario tener presente antes de llegar a
una determinacién que las etapas de la toma
de decision facilitan la asertividad: identificar
el problema, generar soluciones alternativas,
seleccionar la mejor alternativa, evaluar e
implementar la decision.

»  Generarideas novedosas. Surgeny se sustentan
en necesidades, problemas o intereses que se
desean satisfacer y solucionar en el entorno.
Ante estas necesidades emergen nuevas
formas de hacer, pensar y actuar; en donde se
integran las habilidades y capacidades para
generar nuevos procesos y productos.

* Transformacion de la realidad. Procede a
la habilidad de descubrir nuevas ideas; es
un cambio de percepcion alcanzable en
donde se integre la teoria y la practica a
partir de la potenciacion de la creatividad
como construccion personal y colectiva que
posibilite la flexibilizacion del pensamiento
como un proceso Util para la vida.

En esta perspectiva, la postura del colectivo se
sitta en las fases del proceso creativo como
motor para generar la transformacién escolar y
social. La fluidez, la flexibilidad, la originalidad y
la elaboracion florecen a partir de situaciones y
problematicas especificas que hacen su tejido
dialégico con el constructivismo, el pensamiento
critico y el aprendizaje basado en problemas para
movilizar las estructuras de pensamiento del sujeto
educable, provocar desequilibrios cognitivos y
suscitar el aprendizaje a través de preguntas.
Este tejido denominado urdimbres relaciona
diversos tipos de pensamiento en la didactica del
pensamiento creativo.
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Figura 6. Urdimbres*. (Elaboracion propia).

Conclusiones

Por qué el "mundo vital” de la juventud contemporanea,
compuesto desmafiadamente con porciones de sus
experiencias vitales, ya no se parece a los pasadizos
ordenados, sélidos y "aprendibles” de los laberintos
de “ratones de laboratorio” que hace medio siglo se
utilizaban para explorar los misterios de una buena
adaptacion a través del aprendizaje (Bauman, 2005, p.

26-27).

El despliegue del pensamiento creativo en la
escuela convocé migraciones pedagodgicas vy
didacticas, las cuales se tejen a partir de los
indicadores de la creatividad (Nacen las ideas,
Cambian las estructuras, Respuestas ingeniosas,
Produccion creativa) que rompieron con la
linealidad del proceso educativo actual y el control
ejercido en torno al pensamiento del estudiante
como busqueda para establecer nuevos escenarios
desde la complejidad, y en clave de formar un
sujeto innovador, analitico, critico y propositivo
frente a las realidades de la postmodernidad y
quien en su actuar manifieste interés hacia el
conocimiento a partir de las renovadas condiciones
que se susciten en el aula.

“Tejidos que son fruto de los resultados obtenidos en
la investigacion y que Vvisibilizan las relaciones entre
el pensamiento creativo, critico, complejo, problémico,
constructivo, divergente y convergente.
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El docente en territorios de creatividad es
quien posibilita nuevas formas de organizacién
del conocimiento y del pensamiento hacia la
reconfiguracion de una realidad escolar permeada
por practicas estimadas descontextualizadas vy
ensenanzas obsoletas que rinen con el caracter
abierto y trascendente que ha de forjar la escuela
del tiempo presente/futuro. El es el sujeto que teje
un nuevo habitar desde una vision cada vez mas
compleja ante los desafios de una sociedad que
se transforma simultaneamente en lo politico, lo
econdémico, lo tecnolégico y lo cultural para abrir
paso a otras representaciones de mundo.

La puesta en escena del aula actual implica pensar
y repensar un trayecto que en su recorrido parece
estatico, para desplegar un sujeto con nuevas
posibilidades de realizacion desde una perspectiva
de cambio, individuos con caracter imaginativo,
competentes para realizar un proyecto de vida de
calidad para si mismo y para la sociedad y con alta
dosis de humanidad. Esta esfera transformadora
convoca el establecimiento de otras abstracciones,
otros sentidos, otros vinculos, otras rupturas y
movilidades al interior del espacio, del lugar vivo
que ha de ser el aprendizaje.

MIGRACIONES PEDAGOGICAS

¥ Construccion de
nuevos tejidos
didacticos para el
desarrollo del
pensamiento
creativo

v Obstéculos del
pensamiento
creativo en la
escuela

v Modelos
pedagodgicos

v Reflexion

v Desafio escolar

Transito entre lo
tradicional vy lo
emergente

v Apertura hacia
nuevas formas
de ensefar

Figura7. Conclusiones. (Elaboracién propia).
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UN ACERCAMIENTO A LOS IMAGINARIOS SOCIALES
DE LOS DOCENTES EN FORMACION DE LA
LICENCIATURA EN TECNOLOGIA E INFORMATICA
DE LA UNIVERSIDAD CATOLICA DE MANIZALES

Objetivo: comprender la dindmica de los
imaginarios sociales de los maestros en formacion
de la Licenciatura en Tecnologia e Informatica de la
Universidad Catolica de Manizales. Metodologia:
enfoque desde la complementariedad, analisis del
discurso desde un enfoque holistico, dimensién
referencial, pragmatica y expresiva. Las diferentes
dinamicas de las coordenadas sociales. Hallazgos:
dentro de los imaginarios fuertemente instituidos
en los procesos de educabilidad, se identificaron
formas ser hacer, decir representar, es decir,
aquellas acciones en donde se ve presente el
asunto de la educabilidad del sujeto; dichas
formas son reflejadas en la coordenada social
formas de control, mostrando una fuerte tendencia
tradicionalista para mantener el dominio en el
aula, donde la nota se presenta como la mejor
herramienta para ejercer control y poder sobre
el estudiante. Conclusiones: el imaginario
de educabilidad que se va configurando vy
reconfigurando en los actores sociales frente a
la educabilidad del sujeto, se ve influenciado
por la dindmica de los diferentes factores que en
el dia a dia de los procesos de formacién se van
presentando, ademas de las realidades en las
cuales se ven inmersos los actores sociales.

Palabras Clave: coordenada social, imaginarios

sociales, complementariedad,  educabilidad,
formas de control, la clase.

Origen del articulo

AN APPROACH TO SOCIAL IMAGINARIES OF
PROFESSORS IN TRAINING OF THE BACHELOR
IN COMPUTER TECHNOLOGY AT UNIVERSIDAD
CATOLICA DE MANIZALES

Objective: To understand the dynamics of the social
imaginary of training teachers in the Bachelor of
Computing Technology in the Catholic University of
Manizales. Methodology: From complementarity
approach, analysis of the discourse from holistic
approach, referential, pragmatic and expressive
dimension. The different dynamics of social
coordinates. Findings: Within strongly imaginary
forms instituted in the educability processes, were
identified to be done, tell and represent, ie, those
actions in which present the issue of educability
of the subject, such forms are reflected in the
social coordinate forms control, showing a strong
traditionalist tendency to maintain dominance in
the classroom, where the grade is presented as the
best tool to take the control and power over the
student. Conclusions: The imaginary educability
to be configured and reconfigured on social actors
against the educability of the subject, is influenced
by the dynamics of the different factors day to day
training processes are going to presenting , further
realities in which social actors are immersed.

Key words: social coordinate, social imaginaries,
complementary, educability, control forms, the
class.
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Introduccion

El presente articulo de investigacidn se inscribe en
el marco del proyecto denominado La Educabilidad
del Sujeto: Una Aproximacion desde los imaginarios
sociales de Maestros en Formacion (2013), el
prop6sito planteado era describir las diferentes
dindmicas que se configuran y reconfiguran en el
marco de la educabilidad del sujeto, mostrando
las coordenadas sociales y la fuerza de visibilidad
de las categorias que van emergiendo en relacién
al objeto de estudio; dicho proyecto se realiz6
con licenciaturas y programas de la Universidad
Catolica de Manizales y la Universidad de
Caldas?. El presente informe de investigacion se

Licenciatura en Tecnologia e Informatica; Licenciatura en
Educacion Religiosa; Maestria en Educacion. Licenciaturas
en Ciencias Sociales, Licenciatura en Lenguas modernas,
Licenciatura en Educacion Fisica
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construye a partir de los resultados arrojados en
la Licenciatura en Tecnologia e Informatica de la
Universidad Catolica de Manizales.

La educabilidad del sujeto ha transitada por
distintas interpretaciones segin el punto de
anclaje o de referencia desde el cual ha sido
vista, es el caso de las posturas psicolégicas y
sus divisiones que han abordado la naturaleza
del sujeto desde el aprendizaje y sus corrientes:
Baquero (2002) desde la capacidad de aprender;
Skinner y Paulov desde la logica conductista;
Piaget, Brunner desde la perspectiva cognitivista;
Rogers, Max Neeff desde el humanismo y Vygotsky
desde la perspectiva sociocultural (estos ultimos
en Arancibia, Herrera y Strasser, 1999). Otras
posturas son desarrolladas por Zambrano (2001),
quien realiza su analisis tomando como eje la
mirada de quien se educa; Infante (2009) que
asume la educabilidad desde sus dimensiones
en la formacién integral; Largo y Mufioz (2010) y
Lépez, Molinerosy Valencia (2011) lo hacen desde
la complejidady el trasegar del sujeto educable en
la ruralidad y la etnoeducacién respectivamente.

Lo anterior permite situar la condicién de
educabilidad desde algunos enunciados o
perspectivas tedricas que lo limitan o condicionan,
que posibilitan su apertura o que cierran sus
posibilidades.

Pretendiendo ir mas alld en el asunto de la
educabilidad del sujeto se asume una perspectiva
desde los imaginarios sociales propuesta por
Castoriadis (1983, 1998), Murcia (2006, 2011),
ademas de la teoria de las coordenadas sociales,
las cuales posibilitan entrar en esa red de sentidos
y significados que se estan configurando y
reconfigurando en la practica pedagogica y los
procesos de formacion que son desarrollados en
el escenario educativo y que van generando las
formas de ser, hacer decir y representar de los
sujetos en relacién a la educabilidad.

Metodologia

La educabilidad como proceso esta unida a la
naturaleza inacabada del ser humano y por tanto,
implica en si misma reconocimiento indiscutible
de ser proyecto, de ser posibilidad, a través
del reconocimiento las dimensiones historicas

y psicosomaticas del ser que se educa. Asi las
Cosas, no se puede asumir una sola dimensién
del ser humano, pues estaria desconociendo la
complejidad de su configuracion en términos
de a quien se educa, qué se educa, para qué,
por qué, quién y cudndo se educa. A quién se
educa y cuando educar, implica reconocimiento
de la naturaleza histérico social y psicosomatica
del ser humano, qué se educa, es abordar esa
compleja trama simbélica que ha sido acordada
por lo social en lo referente a las dimensiones a
educar, para qué y por qué se educa, reacciona
frente a los acuerdos sociales concernientes a las
pretensiones, motivaciones y valoraciones de la
sociedad en la constitucién de ese ser proyecto,
entre tanto asignar quien es el mas apto para
educar es de por si una funcion simboélica dada
a una persona o grupo de personas que tienen la
potestad de educar.

Segln lo anterior, los procesos que se venimplicitos
en la educabilidad no funcionan de forma aislada,
por el contrario, es una tarea que admite y requiere
la articularidad magmatica de cada uno de sus
componentes para poder generar una dindmica
que propicie la educabilidad. Tal y como se ha
insistido, dichos acuerdos estan fuertemente
arraigados en unos imaginarios sociales sobre el
ser humano y el mundo que les permite actuar
de una u otra forma en el mundo de los acuerdos
sociales. Esta razon lleva a las personas y grupos
3 pretender un tipo de educabilidad y no otro, a
considerar como valido una y no otra perspectiva
frente a las dimensiones y consideraciones de la
educabilidad; por tanto, es en el reconocimiento
de estos esquemas de inteligibilidad y de sus
ethos de fondo, donde es posible encontrar las
mas profundas dinamicas que hacen posible las
acciones e interacciones de quienes educan (los
maestros en formacion) frente al que ha de ser
educado.

En este sentido, se hace necesario abordar
el presente objeto de estudio desde sus
complejidades 'y dindmicas que los van
configurando y reconfigurando en las realidades
donde se desenvuelven los diferentes actores
sociales. De forma tal que se asume un enfoque
desde la Complementariedad (Murcia y Jaramillo,
2008) que, segln Ramirez y Arcila (2012) “genera
la posibilidad de abordar las realidades de los
fendbmenos sociales desde sus multiples relaciones
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e interacciones, propias de las dindmicas inmersas
de los procesos educativos y pedagogicos” (p. 39),
que influyen en la educabilidad de los sujetos.

El presente estudio parte del escenario
fenomenolégico, el cual se representa en el mundo
de la vida como dindmica que acoge lo temporal,
como contingencia de eventos que reconocen lo
que fue, lo que esta siendo y lo que podria llegar
a ser. En este sentido, un proceso no desconoce
el siguiente, por el contrario, se relacionan entre
si gracias a la funcién dinamica en la cual se van
configurando y reconfigurando.

Las Unidades de analisis y de trabajo se plantean
en los siguientes momentos de investigacion:
1) Busqueda de categorias foco u observables;
2) Generacién de un esquema de inteligibilidad
inicial. 3) Trabajo de campo en profundidad. 4)
Comprension de la dinamica de los imaginarios
sociales relacionados con la educabilidad.

En el primer momento: se desarrolla una
aproximacién a la realidad desde su sustantividad,
el cual genere categorias que den una idea inicial
del esquema de inteligibilidad dejando ver las
representaciones en relacion a la educabilidad.

La unidad de trabajo para el primer momento
estard constituida por estudiantes del programa
de Licenciatura en Tecnologia e Informatica de la
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La educabilidad del sujeto ha transitada
por distintas interpretaciones segin el
punto de anclaje o de referencia desde el
cual ha sido vista.

Universidad Catélica de Manizales. La recoleccion
de la informacion se realizarda mediante el
desarrollo de entrevistas en profundidad a cada
uno de los actores seleccionados. El procesamiento
de la informacion se realizard utilizando el Atlas
Ti2, tomando en consideracién las preguntas
ya esbozadas respecto de las dimensiones que
orientarian los imaginarios sobre la educabilidad
(a quién se educa, qué se educa, para qué, por qué,
quiény cudndo se educa).

Segundo momento: luego de definir las categorias
foco desde las cuales los maestros y maestras en
formacion representan las realidades, se intentard
un primer esquema de inteligibilidad que
permita organizar la busqueda de informacién en
profundidad sobre el esquema definido.

2El procesamiento se realizard tomando en consideracion la
teorfa de anlisis del discurso siguiendo a Van Dijk (1976) e
Inaquez (2006) en lo relacionado con las fuerzas intencionadas
del lenguaje y el analisis holistico a partir de las funciones
basicas del discurso, pues mediante el discurso no sélo se
describe la realidad, sino que se expresa el sentimiento sobre
esas vivencias y sus influencias sociales y particulares (funcién
representacional, expresivay pragmatica). Esta mirada permitird
alinvestigador acceder a los imaginarios sociales.
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El tercer momento: se desarrolla el trabajo de
campo en profundidad. Se amplia la base de
busqueda asumiendo otras técnicas de recoleccion
de la informacién (Entrevistas a profundidad)
tomando como base el esquema de inteligibilidad
configurado. Se desarrollan foros y grupos de
discusiéon que tomen como focos o preguntas
detonantes las categorias desde las cuales se
representa la educabilidad?®.

Finalmente, se desarrolla la comprension de los
imaginarios relacionados con la Educabilidad
del programa de Licenciatura en Tecnologia e
Informatica de la Universidad Manizales.

Hallazgos

El recreo se presentd como un escenario
social donde el sujeto se desarrolla
desde su propia libertad.

El esquema de Inteligibilidad social muestra las
categorias de educabilidad en el programa de
tecnologia e informatica, reflejando las relaciones
que van constituyendo los diferentes imaginarios
sociales frente a los procesos de educabilidad que
estan teniendo los licenciados en formacion.

Elrecreo 2 J (' praneacion 4

Evaluacion 2

Formas de Control 10
Herramientas
Didacticas 5

Ejercicio de ser
docente 4
Relacién
Docente-estudiante 3

Extracurricular 2

Malla Curricular 2
Clase Ideal 3

El ejercicio de
ser docente 4

Desarrollo de la Practica
Pedagogica

Formas de decir/representar
funcién pragmatica

Ejercicio de ser Proceso de Formacion
Docente 2
/ ‘ Extracurricular 1
Influencia en la vida
Familiar 1 La clase Ideal 1

Desarrollo de la
préctica pedagégica

Malla curricular 2

Evaluacién 2

Formas de

Aprendizaje 1

Formas de ser/hacer —
Funcion referencial Ejercicio de ser
docente 1

Proceso de Formacion

//’i TECNOLOGIA E INFORMATICA)

Significado de
la clase 2

Formas de Contro 1

Forma de dedir/representar
Funcién Expresiva
Desarrollo de la
Préctica Pedagégica

Proceso de Formacién

Ejercicio de ser docente 4 Motivacién-Intereses 6

Malla Curricular 1
Motivaciones-Intereses 1

Figura 1. Esquema de Inteligibilidad Social del programa de Tecnologia e Informatica. (Elaboracién propia’)

3Se asume en este momento la premisa de Castoriadis (1983),
en términos de que las comunidades viven en el marco
de acuerdos sociales sobre las formas de ser/hacer, decir/
representar su realidad; acuerdos que se configuran desde las
significaciones imaginarias sociales que ellos construyen sobre
las realidades.

* El presente esquema de integibilidad social hace parte
de la construccion de la red semantica que es resultado del
procesamiento de la informacion por medio del software Atlas
ti. Dicho esquema esta constituido por las diferentes categorias
y subcategorias que permiten evidenciar las recurrencias
que las apoyan, y con ello dar cuenta de la fuerza visibilidad
social con la cual se presenta en el Programa de Tecnologia e
Informatica de la Universidad Catélica de Manizales.



Desde las formas de ser/hacer, funcién referencial
en el desarrollo de la practica pedagogica, se
establece el mayor nimero de subcategoria con
diez recurrencias formas de control, seguida
por herramientas didacticas con cinco, la clase,
ejercicio de serdocentesy la planeacién con cuatro
recurrencias cada una de estas; relacién docente
estudiante con tres recurrencias, evaluacion y
malla curricular con dos recurrencias y por ultimo
la tarea con una recurrencia; En el proceso de
formacién se establece la evaluacién como la
subcategoria de mayor recurrencia con dos relatos
asociados y la clase, el descanso, la tarea forma
de aprendizaje y ejercicio de ser docente con una
recurrencia cada una de estas categorias.

Las formas de decir/representar funcion expresiva
desde el desarrollo de la practica pedagogica se
evidencia que la subcategoria con mayor nimero
de recurrencias es el significado de la clase con
dos recurrencias y formas de control, motivaciones
e intereses, malla curricular y recreo presentan
una recurrencia cada una de ellas. En el proceso
de formacion se establecen dos subcategorias en
donde motivacion e intereses presenta la mayor
recurrencia con seis relatos asociados y el ejercicio
de ser docente con cuatro.

Respecto a las formas de decir/representar
desde el desarrollo de la practica pedagogica
se establece que la subcategoria con mayor
recurrencia es el ejercicio de ser docente con
cuatro relatos asociados seguida por la clase
ideal con tres relatos asociados, y malla curricular
y extracurricular con dos recurrencias. Desde el
proceso de formacién, se encuentra el ejercicio de
ser docente con dos recurrencias y la clase ideal,
extracurricular e influencia en la vida familiar tiene
una recurrencia cada uno.

La dinamica que evidenci6 el esquema de
inteligibilidad ~ permitié  reconocer aquellos
elementos que constituyen y configuran la
forma como la educabilidad transita entre la
condicion de potenciar al sujeto en sus multiples
dimensiones con el otro y el proceso de hacerse
permanentemente; por lo tanto, se hizo necesario
agrupar las coordenadas que emergieron a partir de
las expresiones discursivas desde el desarrollo de
la practica pedagdgicay el proceso de formacion.

"Losimaginarios sociales son esas fuerzas de fondo
que estructuran las realidades sociales a partir de
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las formas de ser, hacer, decir, representar social”
(Murcia, 2011, p.47). A partir de esta logica se logro
identificar como desde el ser, las intenciones y
las fuerzas de realizacion se fueron configurando
y entretejiendo los imaginarios que tienen los
docentes en formacién respecto a las formas de
control en el aula; la grafica evidencia que la mayor
fuerza social se presentd desde lo instituido, ya que
surgieron a partir de la generacion de realidades
que se evidencian en normas, leyes, proyectos y
programas, acciones e interacciones sociales. Por
lo tanto, estos imaginarios se visibilizaron en la
funcion referencial como formas definidas por los
acuerdos que se establecen institucionalmente y
socialmente.

La dinamica que permitié la identificacion de las
formas de control como coordenada social dentro
del campo de la educabilidad del sujeto se deja
ver a continuacion:

Formas de control
12
10
. /
. /
. /
) /
, /

EXPRESIVA PRAGMATICA

REFERENCIAL

Formas de control

Figura 2. Coordenada Social. Formas de Control
Desarrollo de la Practica Pedagogica. (Elaboracion

propia).

De tal forma, esta coordenada se asumid como los
dispositivos que utiliza el docente para mantener
unordenenelaulay poderdesarrollar su tematica,
movilizandose en lo instituido. Las dinamicas que
se generaron en el proceso de practica pedagogica
de los docentes de tecnologia e informatica se
dieron a partir de dispositivos de dominacién
y poder, ejercido por parte del docente a sus
estudiantes. En este caso; la nota, el llamar la
atencion a través del observador, el manejo de la
normay su puesta en practica son categorias que
potencializaron lo instituido y le dieron fuerza a
la realidad pedagogica. Uno de los relatos que dio
cuenta de esto se presenta a continuacion:
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(...) desafortunadamente, muchos tenemos la concepcion
de que la nota, es una forma de usted, no digamos
manipular como lo dije ahorita, sino, como de tener de
aliada o la herramienta para usted tener como el control
de un estudiante, en su clase, para mi es una nota, que
usted siga aun después de que los tiempos han cambiado,
que usted como profesor siga teniendo el control de la
clase, a través de una nota, pero ahi es cuando uno ve
que la nota, no solamente usted evaltia una parte de
conocimiento, una nota puede ser por participacion, una
nota puede ser por actitud en clase, una nota puede ser
por...irrespeto a un comparniero, una nota puede ser una
buena tarea, cuando usted ve que el “pelao” se esforzo
de mds, entonces puede ser la herramienta que uno tiene,
como les decia ahorita y también la forma de favorecer al
muchacho en determinados momento (P 1:16 Tl).

La calificacién en este caso lleva al docente a
tener herramientas importantes para dominar al
estudiante desde diversos aspectos; el cognitivo,
el social y personal.

Asi mismo, se refleja la importancia de la
obediencia y el poder sobre el otro; Bocanegra
(2007) dice que la

“formacion”, funcién de la escuela, ha re-producido
la organizaciéon de los espacios cerrados, vigilados,
controlados, de la ensefanza verbal del saber, en
cabeza del maestro o maestra, de la obediencia y el
temor, del castigo y del poder de unos sobre otros
(p.169).

Las categoriasanterioresdieronfuerzaalimaginario
instituido que se manifiesta en las formas de los
docentes asumir el control para mantener unas
reglas establecidas de comportamiento y formas
de actuar en el escenario educativo.

Son esencialmente estas fuerzas de fondo las
que fueron emergiendo dentro del desarrollo de
la practica pedagoégica, creando comportamientos
y formas de ser dominantes e impositivas que se
convierten en realidades sociales. Esto nos lleva
a compartir la postura de Murcia (2011) en tanto
manifiesta: "todas las sociedades crean para si,
instituciones que en muchos casos son dispositivos
de poder para mantener su estructura” (p.48), al
igual que Bocanegra (2007) lo sustenta desde la
escuela, entendida esta como:

Institucién  especializada, normalizada, cumple
desde su emergencia con la funcion de formar,

“La codificacion realizada hace alusién al procesamiento
desarrollado con el apoyo del software atlas ti, la cual
significa, Pn1: documento primario; n2: nimero del relato y Tl:
Unidad hermenéutica del programa Tecnologia e Informatica.
Convenciones que se utilizaran de acd en adelante.

instruir e introyectar conocimientos, normas, valores
y tradiciones propias de un grupo social bajo unos
pardmetros que hoy siguen vigentes: curriculo Unico,
poder y saber en manos del maestro, obediencia,
control, vigilancia (p.115).

En este sentido, las formas de ser-hacer son los
acuerdos que se hangeneradoentornoalaescuels,
3 la imposicion del docente frente a la norma o
regla, y la aceptacion por parte del estudiante,
presentando por lo tanto unas dinamicas de
la clase que se mueven por la normalizacion,
homogenizacién y el estereotipo. Inclusive el
acercamiento, el acuerdo, y la utilizacion de nuevas
herramientas, son también formas de controlar la
clase a través del acercamiento al otro.

En esta misma ruta interpretativa, se encuentra
que la coordenada social formas de control,
muestra unas posibilidades de ser desde la
funcién expresiva del discurso plasmadas en esos
imaginarios radicales e instituyentes que buscan
una alternativa de la realizacion social y personal
(Murcia, 2007), a través de lo que le gustaria
al docente que fuera esta forma de control, en
busca de una concertacién y acercamiento con
los estudiantes, enfocado especialmente con la
relacién y el reconocimiento del otro.

En definitiva, esta coordenada social formas de
control, se moviliza en la vigilancia, el control
y la obediencia como fuerzas instituidas, como
fuerzas que dinamizan la practica docente, que es
aceptada por el contexto para el desarrollo de la
clase. Las proyecciones posibles de ser, se dieron
a partir de una forma de control que involucra
al estudiante y la relacion que se establece con
esté, esto encaminado a la reproduccion de
comportamientos que favorezcan al entorno social
y cultural en el que se encuentran.

Ejercicio del Docente

La coordenada social ejercicio de ser docente se
presenta desde los dos espacios de formacion,
tanto desde la practica pedagégica como desde
el proceso de formacion del docente, dada su
mayor fuerza desde la funcion referencial; desde
la formas de ser/hacer. Y desde el proceso de
formacién la mayor fuerza social se presenta en la
funcion expresiva, posteriormente pragmatica, es
decir desde las formas de decir/representar que



dan fuerza a los imaginarios instituidos.

A continuacion se presentan las dinamicas de
las coordenadas sociales desde los campos de
formacién:

Ejercicio de Ser Docente

4,5

25 /
/
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- Ejercicio de Ser Docente

Figura 3. Coordenada Social Ejercicio de ser Docente.
Desarrollo de la Practica Pedagogica.

Ejercicio de Ser Docente
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Figura 4. Coordenada Social Ejercicio de ser Docente.
Proceso de Formacion.

Los acuerdos sociales que surgieron en el aula
de clase sobre las formas de ser y de estar del
docente en el aula, se movieron en las dinamicas
de lo instituido y lo radical e instituyente, en tanto
que el docente evidencia lo que es y lo que podria
ser en cuanto a las relaciones entre docente vy
estudiante, en busca de una cercania cuya calidad
se da desde la comunicacion de doble via. La
siguiente narracién sustenta lo anterior:

El momento de conflicto me ha tocado algunas escenas,
algunas escenas en las cuales los estudiantes, de pronto
no tienen feeling con sus pares y entonces simplemente
entramos es a dialogar con ellos, primero acd escuchamos
al estudiante, escuchamos al estudiante, venga, hdgame
un favor, ;Qué fue lo que sucedié? hable usted, usted
va a escuchar, después habla usted y nos ponemos de
acuerdo, y tratamos entonces, mediante el dialogo de que
todo se realice en una forma buena, positiva (P2:26 Tl).
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El aula, el escenario en donde el docente ejerce
su rol es un encuentro de saberes, formas de ser
y estar en el mundo. En este sentido, se presenta
la coordenada ejercicio de ser docente desde las
formas de ser, hacer, decir y representar. Desde
la logica de la realidad social, de lo definido e
instituido socialmente, el escenario de clase es
para el docente en la medida en que puede poner
en practica tanto lo que mas le gustoé y ademas
lo que aprendi6 en la universidad; entre los otros
aspectos es importante para el docente que haya
una comunicacién que convoque al didlogo y lucha
entre pares para resolver los diferentes conflictos
que se presentan en el escenario educativo. Estas
se convirtieron en funciones otorgadas, que
normalizan el rol docente frente a la clase.

La normalidad que el docente le dio a reproducir lo
que aprendio y la relacion que se debe establecer
con el estudiante, es decir; la creacién de un
mundo del sentido comun (Murcia, 2007), la légica
de lo instituido, se acompafia de unas dinamicas,
unas emergencias que estan en posibilidad de ser,
en este caso se habla desde las proyecciones que
surgieron de la misma necesidad que el docente
tiene de un llegar a ser; de un ideal docente.

Estos aspectos del querer ser,del docente, llevan a
comprender que desde esos imaginarios radicales
e instituyentes se encuentra la intencion de un
rol docente encaminado al mejoramiento de sus
facultades, que lo lleven a la transformacion en
el aula. Esta vision del llegar a ser en el ejercicio
docente, se complementa con lo que dice
Bocanegra (2007): “Los docentes deben prepararse
para un nuevo rol del profesor mas como guias
y facilitadores de escenarios que permitan la
participacion de los estudiantes en su propio
proceso de aprendizaje” (p.169). Lo anterior lleva
a darle importancia a la preparacién del docente
para aportarle al desarrollo en el aula pero también
sereleva laimportancia que el docente le da a este
espacio, buscando posibilidades de generar el
didlogo vy la interaccién con el otro para contribuir
a un mejor ambiente académico.

Dentro de la unidad hermenéutica de
tecnologia e informatica, las formas de control
se presentaron como la coordenada social que
predomina ante la emergencia de otras.
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Por otro lado, el ejercicio de ser docente desde el
proceso de formacién a diferencia del desarrollo
de la practica pedagogica se moviliza desde las
formas de decir/representar, es desde aqui donde
surgieron unos imaginarios con posibilidad de
instituirse, se habla de los imaginarios radial
e instituyente. Para el docente el proceso que
ha vivido como estudiante para la docencia
lo lleva a generar un fortalecimiento en varias
areas de la vida, tal es el caso de la vocacion,
la responsabilidad, la autonomia, el caracter y
mejoramiento de las perspectivas laborales. Estos
aspectos anteriores son en términos de Murcia
(2007) “creencias primarias, convicciones que se
convierten en motivos, definidas como proyecto
posible para crear y dinamizar realidades” (p.34).
En este caso el querer ser, su ideal de docente se
ubica en que su formacion lo lleve a un aporte a su
vida personal y a su quehacer docente.

Las dinamicas del imaginario radical e instituyente
que son las de mayor fuerza en el discurso del
docente con respecto a su proceso formativo,
se refuerzan con las formas de ser/ hacer, en la
medida que asume su ejercicio como posibilidad
de poner en practica lo aprendido. “"Un docente no
posee habitualmente una sola y Unica concepcion
de su practica, sino varias concepciones que
utiliza al mismo tiempo, en funcién de su realidad
cotidianay biografica, de sus necesidades, recursos
y limitaciones” (Arteaga y Inciarte, 2008, p.154). La
posibilidad de reproducir en la practica lo que ha
aprendido en el proceso de formacion lo lleva a
interactuar con maltiples dimensiones que le dan
su identidad en el aula de clase:

La universidad lo que le da es obviamente esa parte como
de la diddctica, de los saberes, de los conocimientos,
de estrategias de trabajo, esa parte usted fortalecerse
mds, en la parte del conocimiento, si, porque yo pienso
que la base, usted ya la debe tener, que es lo que les
digo, la vocacion y que cuando usted entra a hacer
una licenciatura, es porque usted sabe que va a ir a
transmitirle a nifos y a jovenes eso (P 1:18 Tl).

En definitiva, mientras que en el desarrollo de
la practica pedagogica su mayor fuerza social se
encontré en lo instituido, reflejado en el interés
del docente por propender por un buen encuentro
comunicativo que le permita conocer, acercarse
mas al estudiante; dentro del proceso de formacion
el ejercicio docente parte desde la posibilidad de
ser, en este caso este imaginario se enfoca en una

formacién en si mismo, en donde es importante
la formaciéon tanto conceptual como personal
que lleven al docente a tener una practica que
responda a las necesidades del aula.

La Clase

La coordenada social la clase, en el desarrollo
de la Practica Pedagogica se dio desde las tres
funciones del discurso, presentando la mayor
fuerza social en las formas de ser/hacer (funcién
referencial). Desde el proceso de formacion la
coordenada social denominada clase se presenta
en dos funciones del discurso. Funcién referencial
y funcion pragmatica.

La figura siguiente dara cuenta de esta movilidad
por las funciones en los dos espacios de formacion:

La Clase
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Figura 5. Coordenada Social. La clase — Desarrollo de la
Practica Pedagogica.

La clase

1,2

0,8 /
0,6 /
0,4 /
0,2 /
. /

EXPRESIVA

PRAGMATICA REFERENCIAL

= La clase

Figura 6. Coordenada Social. La clase — Proceso de
Formacion.

Las dinamicas que se generaron dentro del
desarrollo de la practica pedagogica, se movilizan
tanto por los imaginarios instituidos como por los



radicales e instituyentes. Desde esta perspectiva
de la realidad escolar, lo que se instituye en
el aula de clase tiene que ver con el interés del
docente frente al estudiante, esté asumio la clase
como escenario que le permite tener en cuenta
los conocimientos previos, la edad y el desarrollo
de los mismos, ademas en el escenario de clase
se generan dinamicas practicas y participativas.
Veamos un relato: La clase que oriento en estos
momentos de tecnologia informdtica, quiero que
sea ludica de acuerdo a mi modelo pedagoégico, me
gusta que sea participativa, me gusta interactuar
mucho con los estudiantes (P2:1 Tl).

Lo acordado socialmente en el escenario de aula
se concentra en la participaciéon del estudiante
en el proceso de ensefanza, estas formas de ser/
hacer, se sustentan con lo que dice Cabrera (2003):

Los profesores que practican con frecuencia el tipo
de comunicacién feedback y tipo de comunicacion
predominante conciliadora facilitan la participacién de
sus alumnos, porque consideran este elemento como
crucial para favorecer el aprendizaje. Mientras que
estos imaginarios emergen del aula, también se van
movilizando otros con menos fuerza social pero que
son vélidos, toda vez que el docente le va dando forma
a sus proyecciones sobre la clase (p. 8).

Estos imaginarios poco potentes reflejaron las
posibilidades de ser sobre la clase que se orienta
en la practica pedagdgica. El ideal de clase se
asume como participativa, reflexiva y Util para el
estudiante. Estos imaginarios radical e instituyente
de esta coordenada, desde lo que significa para
el docente la clase, se orienta hacia el escenario
que permita la construccién, el desarrollo y la
participacién con el otro, siendo estas realidades
primarias que tienen un gran potencial de ser
aceptados socialmente. Cabrera (2003) sustenta
lo que surge en el aula de clase: “El tipo de
comunicacién que el profesor (a) establece en
el aula define el rol docente, segin su tipo de
comunicaciéon predominante, se vincula a un rol de
conductor de contenidos o de guia de aprendizaje”
(p.12). La clase entonces, desde las formas de
decir/representar fue un espacio que permitié
el didlogo y la generacion de aprendizaje entre
docente estudiante, es la clase, la que permite el
encuentro con el otro, la construccion social en el
aula. La siguiente narracion evidencia este aspecto:

Participativa, una clase especial a lo digamelo entonces,
a ese apelativo, o esa cualidad que diga entonces, clase

Revista de Investigaciones

61

ideal, yo creo que la clase ideal es donde todo el mundo
se enriquece con conocimiento y se encuentra feliz en el
momento que lo estd realizando (P2:13 Tl).

Esta fuerza social que ejerce el ideal de la clase
se centra en la participacion y la posibilidad de la
creacibndeunespaciodonde existaunainteraccién
e intercambio de saberes, pero también de formas
de ser y de estar en el escenario académico.
Estas realidades que se proyectaron con miras a
construir realidades toman fuerza en tanto que el
docente las asume como sus propias realidades
que apuntan hacia lo socialmente aceptado.

Si bien, la coordenada social: La clase, fue potente
en el desarrollo de la practica, dentro del proceso
de formacion se asumié como de menor fuerza,
siendo muy poca la recurrencia, esta coordenada
pudo visualizar algunos rasgos de las formas
de ser/hacer, representadas a partir de la clase
tradicionaly desde las formas de decir/representar,
elideal de clase que parta de las exigencias de los
estudiantes. Estas posibilidades de imaginarios
son apenas unos rasgos de cémo se asume la
clase desde el proceso de formacién. Sin embargo,
esta coordenada se sustenta principalmente para
buscar algunas comparaciones con la postura
que tiene el docente frente a la clase desde el
desarrollo de la practica pedagogica.

En definitiva, los imaginarios sociales sobre la clase
se asumieron como los espacios para construir
juntos el conocimiento, el estudiante toma
importancia en tanto es agente dinamizador de
los procesos de ensefianza aprendizaje. Mientras
que en el proceso de formacion se asumio la clase
desde una comunicacién unidireccional, de corte
tradicional pero a la vez con un ideal en donde se
dio la importancia a los estudiantes.

El Recreo

La dinamica en que se ve inmersa la coordenada
social Recreo, respecto al programa de Tecnologia
e Informatica, deja ver cémo los docentes la
asumen y definen desde las formas de ser, hacer,
decir y representar en el escenario de formacién
al cual pertenecen. El comportamiento de esta
coordenada social hace presencia en las formas
de ser/hacer (funcién referencial) con una mayor
fuerza de visibilidad en el desarrollo de la practica
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pedagogica y en el proceso de formacion pero
en menor medida, se asume el descanso como
espacio de socializacién académica.

El recreo
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Figura 7. Coordenada Social Recreo. Desarrollo de la
practica pedagogica.
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Figura 8. Coordenada Social Descanso. Proceso de
Formacion.

Profundizando un poco mas en las diferentes
dindamicas generadas en la practica pedagdgica, el
recreo se presenté como un escenario social donde
el sujeto se desarrolla desde su propia libertad,
asumiendo un rol de acuerdo a las necesidades
propias de satisfaccion, de placer, es decir, un
momento de goce, tranquilidad, relajacion,
esparcimiento, ademas de salir del marco que
constituye el desarrollo del conocimiento propio
del aula; es un escenario que se convierte
en posibilidad de expresion, que genera la
configuracion de actitudes propias de los deseos
de cada sujeto, pero sin perder de vista la relacién
con el otro y lo otro.

[...] Salirse un poquito como de esa parte del conocimiento
del aula, estar relajado, tranquila, hacer lo que usted
quiere, si quiere hacer actividad deportiva, si quiere
hacer crucigrama, si quiere hablar por su teléfono, es un
momento libre y sano esparcimiento (P2:24 Tl).

Asi mismo, algunos docentes orientadores
expresaron que el Recreo es un momento donde
se continla con el cuidado del estudiante, se le
permite estar comodo y desarrollarse desde si
mismo, reconociendo sus particularidades, ya
que el bienestar del estudiante es una constante
que ellos procuran mantener en su labor como
docentes, que no estd sujeta solo a elementos
centrados en aquellos procesos académicos, sino
también en espacios como el Recreo, el cual se va
estableciendo como objeto de atencion por parte
de los docentes formadores; “[...] se cuida mucho el
bienestar del estudiante, que él se sienta cémodo, a
gusto, mantenemos muy pendientes de ese proceso,
del estudiante[...]” (P2:25 Tl). Este relato se asemeja
a la propuesta que hace Gémez (19959 frente
al Recreo, quien lo asume como un espacio de
tiempo en donde los estudiantes pueden realizar
espontaneamente actividades recreativas por
gusto y voluntad propia, las cuales también deben
ser objeto de atencién por parte de los docentes
de la institucion educativa.

En la misma linea, se presentaron expresiones
desde los sentimientos sobre un tema referido, el
llegar a ser de los escenarios del recreo desde la
perspectiva docente en donde las interacciones
y lazos sociales trascienden el campo de lo
disciplinar y académico, para pasar a un escenario
de confianza, amistad, de interaccion social, donde
se comparten las expresiones de los estudiantes,
sus vivencias y experiencias, posibilitando la
construccion de sentimientos y lazos de amistad
entre estudiantes y docentes, esto gracias a
que es un espacio de interaccion, de relaciones
interpersonales como lo plantea Bonal (1998), “en
el recreo se proyectan y se reproducen relaciones
interpersonales entre los escolares [...] las cuales
son orientadas por los docentes” (p. 26), ya que es
alli en el Recreo donde se genera la posibilidad de
una libre expresion que permiten ir estructurando
las relaciones con el otro, ya no centrados en
la dinamica propia de la clase, sino desde las
propuestas que emergen de cada sujeto y que son
proyectas para con los demas.

El Recreo como coordenada social dentro de las
dindmicas que se asumieron en la educabilidad
del sujeto desde la practica pedagégica se
orientan hacia unos imaginarios instituidos, en
donde se asume como escenarios de libertad,
goce y disfrute posibilitando la expresion desde



las individualidades, los deseos y necesidades
de cada persona, y que a su vez, se reflej6 como
espacio en donde el docente debe cumplir su rol
de formador y orientador de las dinamicas que
alli se van presentando. Esta perspectiva anterior
instituida toma fuerza también desde el ideal
que el docente tiene sobre los espacios que se
generan en el recreo, este se configura desde unos
imaginarios radicales e instituyentes, en donde el
Recreo se piensa como un espacio de posibilidad
para relacionarse con el otro e interactuar. Esta
vision del recreo evidencia unas interacciones
sociales que se configuran como “proyecciones
sicosomaticas devenidas de lo que se considera
que podra ser, que generara realidades [..] se
proyectan como invencién” (Murcia, 2011, p. 34).

De esta forma, el imaginario instituido no solo tuvo
fuerza de visibilidad, sino que también algunos
docentes fueron proyectando desde las practicas
pedagogicas elementos que les permiten dar una
mirada diferente al Recreo, gracias a que desde la
funcién expresiva se genera una reflexion sobre un
Recreo visto solo desde un espacio de descansoy
realizacion de actividades ajenas a las escolares,
por el contrario, se le empieza a dar una mirada
mas formativa donde el docente continda con su
rol profesional.

Esta coordenada social también se hizo visible
desde el proceso de formacion representada en la
funcién referencial y expresiva en donde se asume
como un espacio de socializacion académica,
estas expresiones discursivas de los docentes en
relacién al descanso en la Universidad, dicen que
es un escenario de construccién de conocimiento,
de compartir aquellas relaciones académicas que
se estan generando, en donde se socializan y se
exponen las diferentes dinamicas en las que estan
inmersos, es un lugar en donde se habla y se
continda discutiendo de todo lo relacionado con
el escenario académico.

[..] Cuando estamos en el colegio, simplemente
salimos y listo, relajados, sabemos que en el colegio se
contempla mucho al estudiante, si estamos en la escuela
lo contemplamos y si estamos en el bachillerato, lo
contemplamos, pero ya cuando salimos a la universidad,
ya estamos esa conviccién, ya estamos porque nosotros
queremos salir adelante y porque necesitamos estar muy
pendientes de unas materias y de una responsabilidad
(P2:27 TI).
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El Descanso hace parte de un lugar mas dentro
de los procesos académicos, el cual es utilizado
para confrontar y compartir las dinamicas que
constituyen el mundo de la formacion profesional.
Es asi como se va configurando en los acuerdos
construidos por el entorno en el que conviven, las
formas de ser hacer con relacion a la coordenada
descanso se convierten en una realidad ubicada
en un marco de lo aceptable y lo naturalizado, esto
gracias a los acuerdos que lo hacen posible como
realidad.

En este sentido, la coordenada social recreo en la
practica pedagbgica y descanso desde el proceso
de formacién encontraron relacién a lo instituido
y aceptado socialmente, en este caso como
escenario de socializacion y libertad, en donde
se le da apertura al otro, ya sea para fortalecer
lazos de amistad como para socializar asuntos
especificamente académicos.

La Evaluacién

Esta coordenada se asumi6 como un elemento
normalizado desde la practica pedagdgicayasuvez
desde los procesos de formacion, representados
en la funcion referencial. En este caso no se
visualizan las formas de proyeccion e ideal del
docente frente a la evaluacién como muestra el
siguiente cuadro en relacién a la funcion expresiva
y pragmatica del discurso:

Evaluacion

2,5

1,5 /
1 /

0,5 /
0 /

EXPRESIVA PRAGMATICA

REFERENCIAL

= Evaluacion

Figura 9. Coordenada Social Evaluacion. Proceso de
Formacion.
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Evaluacion

15 /
1 /

05 /
: /

EXPRESIVA PRAGMATICA

REFERENCIAL

Evaluacion

Figura 10. Coordenada Social. Evaluacion. Desarrollo de
la Practica Pedagobgica.

LaEvaluaciénfueasumidaenlapracticapedagbgica
como un medio en donde los conocimientos hacen
parte de un todo, es decir, no solo estan centrados
en unas caracteristicas o elementos especificos,
sino que fundamentan las dinamicas, procesos y
caracteristicas propias de los aprendizajes que se
dan en las diferentes dimensiones de los sujetos.

[...] para mi la evaluacidn es todo, cierto, es un proceso
integral, entonces el hecho de que usted entre, que
trata al otro, de como lo trata, para mi no[..] a mi no
me interesa mucho de pronto un conocimiento, que el
pelao no alcanzé el logro porque no alcanzo a manejar
equis software o equis programa, no, pero, si yo con el
pelao logre otras cosas, eso a mi me va a servir como
herramienta [...] (P1:21 TL).

En este mismo sentido, Pardo et. al. afirman que "la
evaluacion es un proceso integral y sistematico a
través del cual se recopila informacién de manera
metodicay rigurosa, para conocer, analizar y juzgar
el valor de un objeto educativo determinado”
(p.19), de forma tal que los docentes dentro del
desarrollo de la practica pedagogica se ubican
sobre una evaluacion que les permita visualizar
las diferentes dimensiones que constituyen la
formacion del sujeto. En este sentido, la evaluacion
toma gran relevancia dado su valor social en donde
se aparta de una herramienta que se queda en la
evaluacion de productos y trasciende a tener en
cuenta al estudiante desde la integralidad del ser.

De tal manera se pudo analizar cémo la coordenada
evaluacion se aleja de una postura que busca
una evaluacién sumativa, tal como lo menciona
Shepard (2006), al decir que "“los maestros vy
estudiantes necesitan mas son evaluaciones
sumativas que sirvan para verificar la consecucién
de logros importantes en la adquisiciéon de

competencias por parte de los estudiantes” (p. 30),
y asumen una evaluacion que busca y se centre
en la integralidad del sujeto, no visto desde un
solo angulo, sino, desde la complejidad que lo
constituye, acompafiado de los diferentes factores
que se ven inmersos en el proceso de formacién.

En cuanto a la vision de la evaluacién desde
el proceso de formacion, se asume como la
herramienta que es replicada posteriormente
para los procesos en la escuela en donde las
experiencias y algunos procesos desarrollados
en la universidad respecto a la evaluacion son
utilizadas y aplicadas por parte de los docentes en
las instituciones educativas, tal como lo deja en
evidencia el siguiente relato:

[..]  nosotros muchas veces no tenemos ese
acompanamiento permanente del docente, pero me gusta
como estd dividida, porque siempre vienen los saberes
previos, luego viene u ejercicio individual, después uno
colectivo, después una sustentacion donde yo voy a
demostrar lo que he aprendido, entonces me parece
que estamos ahi, que estamos evaluando un proceso de
aprendizaje en el estudiante, desde de lo que sabe, de lo
que va aprendiendo, hasta que ya dio sus frutos, entonces
asi también es en los colegio [...](P3:8.)

El relato anterior muestra como la influencia de las
practicas desarrolladas en la universidad se van
convirtiendo en parte de las dinamicas escolares,
ya que muchas de esas técnicas y estrategias son
utilizadas o replicadas en el momento de pensary
ejecutar la evaluacion de los aprendizajes de sus
estudiantes.

En esta misma logica se institucionaliza la
Evaluacién como los elementos que son tomados
en cuenta para analizar todos los procesos que se
generan en el aula, es decir, segin el informante
este proceso permite evaluar unos contenidos,
que se asumen como un deber ser que, a la vez, le
sirve de posibilidad para replicarlo en la practica
pedagogica.

Discusiones y Conclusiones

Dentro de la unidad hermenéutica de tecnologia e
informatica, las formas de control se presentaron
como la coordenada social que predomina ante (a
emergencia de otras; evidenciando que por mas
que los actores sociales, docentes en formacién,
quieran dejar de lado esa educacion tradicionalista,



elhecho de generar control desde la nota hace que
esto no ocurra, pues es una manera de demostrar
el poder sobre los estudiantes mediante este
dispositivo, siendo tan naturalizado, incluso,
por toda la comunidad educativa, ya que para el
estudiante es una forma quizas de reconocimiento,
para el padre una materializacién visible del
comportamiento y aprendizaje del estudiante, y en
la sociedad en general se empieza a establecer el
reconocimiento por este mismo resultado. Lo que
lleva a generar cuestionamientos frente a la forma
como se quiere reconocer al otro sin dejar de lado
la necesidad de demostrar el poder, e incluso
de reconocerlo, haciendo que lo que realmente
importe dentro de los procesos de formacion sea
la nota como resultado y no ese reconocimiento
verdadero del proceso de formacion.

Ademas la nota, al ser una herramienta para tener
el control del estudiante y no un reconocimiento
dentro del proceso de formacion, toma fuerza como
un dispositivo que el docente utiliza para poder
desarrollar su clase, obstaculizando los procesos
de socializacion y acuerdo que podrian generarse
en el espacio de la clase, dejando de lado el
reconocimiento del otro y de los otros desde una
educacion en la que todas las dimensiones del ser
humano sean tenidas en cuenta.

La puesta en practica de la norma también entra
en esta dindmica, por la misma necesidad de tener
bajo control el comportamiento de los estudiantes
dentro del aula de clase; Otra de las cosas por
tener en cuenta frente a las formas de control
desde lo expresivo, pero con una baja fuerza
social, es que los actores sociales establecen,
que la concertacion y la necesidad de aprobacion
por parte del estudiante es importante para el
desarrollo de la practica pedagoégica, evidenciando
de esta manera que para el docente sigue siendo
importante la aceptacion de las reglas y normas
desde el estudiante.

Una de las coordenadas sociales que tiene una
movilidad social particular es el ejercicio de ser
docente. Desde la practica pedagogia muestra
cdmo se va configurando el imaginario instituido,
el cual se presenta sobre la transferencia de
conocimientos adquiridos en la universidad
para mejorar los procesos formativos que son
desarrollados en la institucion educativa. Dicho
imaginario es propiciado por los sentimientos de
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agrado y aceptacion que desde la universidad
fueron implantados y que para los actores sociales
se van configurando como una de las mejores
opciones a utilizar para con los estudiantes, ademas
dicho imaginario va acompafnado de promover e
implementar estrategias que permitan solucionar
los conflictos y las diferencias que se presentaron
en el aula, las cuales pueden ser solucionadas a
través del dialogo entre las partes. Este imaginario
deja ver como las acciones que son desarrolladas
por los docentes tienden a ubicarse sobre una
perspectiva sociolégica, especificamente en
las interacciones sociales en las cuales se ven
sumergidos y con ello, la mejora de los procesos
formativos que se generan en el aula.

Los espacios que se van configurando en las
realidades de los sujetos que se ven inmersos en
los procesos de formacion y el desarrollo de la
practica pedagogica, dejan ver como las dinamicas
y las formas se estan implementando los procesos
de formacién, tanto en la universidad como en las
instituciones educativas. El docente instituyen
el recreo como un lugar en donde contindan su
proceso formativo, esta vez desde una posicion de
cuidador y observador de los estudiantes en otro
contexto diferente al aula, a su vez, deja veralgunos
indicios reflexivos frente al fortalecimiento de las
relaciones con el otro en donde el papel de las
relaciones interpersonales, ese dirigirse al otro
y los procesos de interaccion van tomando una
posicion, un lugar en la forma de pensar el recreo
en el mundo de la educacién, permitiendo esto
una mirada diferente, una proyeccion encaminada
a dejar a un lado ese pensamiento tradicionalista
que se tiene sobre el recreo donde simplemente
los estudiantes juegan, se divierten o consumen
alimentos, para convertirse en un escenario mas
de formacion, generando asi otro tipo de sentido
y significado de esas formas de representar el
recreo en el mundo de la vida cotidiana de los
sujetosy con ello, la forma en que se esta pensado
la educabilidad de los mimos; asi mismo, se
muestra como la dindmica universitaria que rodea
el recreo, que para este escenario es denominado
el descanso, esta centrado en un lugar académico,
de socializacion, el cual se fundamenta como
uno de los imaginarios instituidos sin elemento
de reflexién y mucho menos de transformacion,
ubicandose asi como lo normalizado, aquello que
estd en el campo de la plausibilidad y la aceptacion
social de los docentes.
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Sumado a esto se muestra la forma como, al
pertenecer a un programa a distancia, sus procesos
de formacion estan muy amarrados al auto-control
y al autoaprendizaje, es el estudiante quien debe
establecer sus ritmos de estudio para poder
responder positivamente dentro del proceso
de formacién que, en gran medida, permea los
desarrollos de practica educativa que realizan en
las instituciones; ademas, se evidencia la forma
cémo las motivaciones de estos actores en las
clases como estuantes y como docentes estan
dadas desde las dinamicas que se generan dentro
del aula y los gustos personales por algunas u
otras areas del conocimiento, evidenciando de
esta manera que los mayores intereses se dan
desde las dinamicas activas y no pasivas, lo que
genera contradicciones entre los imaginarios
tan instituidos y naturalizados por mantener el
control dentro de las aulas y aquellos imaginarios
radical instituyente, de clases dindmicas, activas
y participativas que sin tener la fuerza social
suficiente, no dejan de serajenas a las proyecciones
y deseos de los docentes en formacion.
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DIFERENCIAS SINTACTICAS DEL SUJETO EN EL
ESPANOL Y EN EL FRANCES

Este articulo describe la sintaxis del sujeto
gramatical de las oraciones activas del espanol
y del francés. Objetivo: describir, comparar vy
ejemplificar las diferencias sintacticas de la
funcién sujeto en ambas lenguas. Un estudio de
este tipo es especialmente Util para estudiantes
y docentes de lenguas y para traductores, pues
el conocimiento de las funciones sintacticas
propicia la comprension de los demas aspectos
gramaticales. Metodologia: se adopté un método
descriptivo para especificar las propiedades
gramaticales y las marcas formales del sujeto
en ambas lenguas; establecer las diferencias v,
por ultimo, ejemplificar comparativamente tales
diferencias. Hallazgos: diecisiete diferencias
sintacticas relevantes que ameritan un ejemplo
explicativo. Conclusiones: se énfasis en que el
sujeto gramatical en el francés es una estructura
marcada, pues exige a representacion fonética. En
cambio, en el espanol el sujeto puede estar tacito
e incluso nulo.

Palabras clave: espafol, francés, gramatica,
analisis sintactico, ensefanza de idiomas.

Origen del articulo

SYNTACTIC DIFFERENCES OF THE SUBIJECT IN
SPANISH AND IN FRENCH

This paper describes the syntax of the grammatical
subject of the active sentences in Spanish and in
French.

Objective: To describe, to compare and to
exemplify the syntactic differences of the function
subject in both languages. A study of this kind
is especially useful for students and teachers
of languages, and also for translators, since the
knowledge of syntactic functions promotes the
understanding of other grammatical aspects.
Methodology: A descriptive method was adopted
to specify the grammatical properties and the
formal marks of the subject in both languages; to
establish the differences and, finally, to exemplify
comparatively  such  differences.  Findings:
Seventeen relevant syntactic differences that
deserve an explanatory example. Conclusions: It
emphasizes that the grammatical subject in French
is @ marked structure, as it requires the phonetic
representation. On the other hand, in Spanish the
subject can be tacitly implied and even null.

Key words: spanish, french, grammar, syntactic
analysis, lenguage instruction.

El articulo procede de la investigacion Andlisis contrastivo de la sintaxis de los complementos oracionales
del espafiol y del francés, financiada por la Universidad de Caldas; inscrita con codigo 0256911 en la
Vicerrectoria de Investigaciones y Postgrados, iniciada en 2012 y finalizada en 2014.
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Introduccion

Este articulo es un informe parcial de una
investigacién mas amplia de caracter descriptivo,
titulada Andlisis contrastivo de la sintaxis de los
complementos oracionales* del espafol y del
francés. Esta investigacion fue financiada por
la Universidad de Caldas?. Se propone como
una investigacion eminentemente tedrica cuyo
corpus es bibliografico. El objetivo fundamental
es describir y ejemplificar las diferencias de
construcciéon en ambas lenguas pues, aun siendo
lenguas hermanas, muestran profundas diferencias
sintacticas. Elenfoque tet6rico de estainvestigacion
es sobre todo el propio de la gramatica funcional,

Tales complementos son el sujeto, el complemento directo,
el complemento indirecto, el complemento de régimen
preposicional, el complemento circunstancial, el atributo, el
complemento predicativo y el complemento agente (Nueva
gramética, 2009, pp.62-71).

’Inscrita con codigo 0256911 en la Vicerrectoria de
Investigaciones y Postgrados, iniciada en 2012 y finalizada en
2014.
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que permite considerar, segin Martin Arista
(1999): “las reglas sintacticas como subsidiarias
de las reglas semanticas y éstas como secundarias
respecto de las pragmdticas” (p.36). Acorde con
este enfoque teodrico el sujeto se entiende como
una funcion oracional, es decir, dependiente del
verbo y no como la contraparte del predicado,
como lo concibe la gramatica tradicional (Martinez,
1994, pp.99 ss). La comparacién entre ambas
lenguas no se propone por un interés puramente
tedrico, sino asentada en necesidades pedagbgicas
y en intereses comunicativos.

Este articulo, en particular, trata sobre la sintaxis
del sujeto gramatical, que es, como advierten
Van Valin y Guerrero (2012), “la categoria mas
reconocida pero también la mas compleja de
caracterizar. En muchas lenguas del mundo, el
sujeto suele ocupar una posicidn relativamente
estable o marcarse de la misma manera en distintas
construcciones” (p.247). Y esto tanto en relacién
con el espanol como con el francés.

Con esta investigacién queremos hacer un aporte
tedrico y practico a todas aquellas personas que
estén interesadas, por diversas razones, en ir mas
alla del dominio comunicativo de estos idiomas,
0 que necesiten profundizar en los detalles de la
sintaxis de ambas lenguas. Este estudio puede
resultar de especial interés a las personas que
se desempenan en el ambito académico y cuya
lengua materna sea el espafol y estén estudiando
o dominen el francés como lengua extranjera.
Queremos, ademas, destacar la importancia de la
gramatica como parte fundamental del dominio
de las lenguas extranjeras y de la lengua materna.
Para Angela Di Tulio (2007) la gramatica es de suma
importancia para aprender una lengua extranjera,
dice:

Aun cuando actualmente se ha favorecido el enfoque
comunicativo en la ensefianza de las lenguas segundas
y extranjeras, se comprueba habitualmente que se
gana un tiempo y un esfuerzo considerables si el
estudiante cuenta con un conocimiento de la gramatica
de su propia lengua, que le permitird advertir los
posibles contrastes y los puntos criticos en que ambas
gramaticas presentan divergencias. La realidad, en
cambio, es que los alumnos suelen aprender gramatica
a partir del estudio de otros idiomas (p.16).

Otra razdbn que justifica la recuperacion de la
gramatica en la ensefianza de las lenguas es la que
expone Ricardo Maldonado (2012, p.213) desde

el enfoque de la gramatica cognitiva. Segun él, la
habilidad para comunicarse con el lenguaje estd
enraizada en sistemas cognitivos basicos como la
percepcion, la memoria y la categorizacién, de los
cuales el sistema linglistico no se puede separar.
Esto quiere decir que las habilidades linglistico-
mentales, como lo es la gramatica, permiten las
operaciones de abstracciéon que fundamentan la
construccion de oraciones simples y complejas.

Un estudio de este tipo se justifica, ademas, porque
no existe un manual que exponga y ejemplifique
comparativamente las distinciones sintacticas
entre lenguas, es decir, un estudio que traduzca la
sintaxis de una lengua a otra mediante ejemplos
que hagan visibles las diferencias de construccion.
A continuacién damos dos ejemplos que justifican
un estudio de este tipo.

Ejemplo 1. En el espafiol, algunos verbos permiten
un sujeto gramatical escueto, es decir, conformado
solo por un sustantivo, contable o no-contable, sin
determinantes ni modificadores ni complementos?.
Pocos verbos permiten como sujeto un grupo
nominal de este tipo. El verbo ‘faltar’ lo permite,
incluso, con sustantivo no-contable, como en la
oracion Falta harina para el pan, en la que el sujeto
es el segmento harina. Traducida al francés, esta
oracion requiere de otra sintaxis por tres razones
basicas: primera, el contenido léxico del verbo
‘manquer’ (equivalente de ‘faltar’ en espafiol)
exige una organizacion sintactica diferente de sus
complementos*, segunda, en el francés lo usual
es que el sujeto tenga determinantes®, salvo si se
trata de un nombre propio, y, tercera, como harina
es un sustantivo no-contable requiere de un
articulo partitivo®.

La oracion en francés quedaria asi: Il manque
DE LA farine pour le pain [se resalta el partitivo
con mayulsculas], oracién en la que el sujeto

3Este tipo de grupos nominales se les conoce como grupos
nominales escuetos (Cf. Nueva gramatica, 2009:§ 14.1h-k;15.3g,
n; 15.5b, 0; 15.7f; 15.8; 15.9¢e, g; 15.11y 15.13).

“Como sucede en todas las lenguas (Cf. Nueva gramética, 2009:
cap. 33, 34,35, 36,37, 38, 39).

°En el francés es posible un sujeto sin determinantes solo en
el caso de que se trate de un nombre propio como en Pierre
chante, oraciéon en la que el sujeto es Pierre. Para los demas
casos en el francés es necesario un determinante.

®"Larticle partitif sert a indiquer une quantité quelconque
prise sur un ensemble, une part d'un ensemble non comptable
(dont on ne peut pas compter les éléments)” (Marson-Zyto, P. et
Desalmand, P, 2011, p.61).



Imagen: https://flic.kr/p/6cVel

es el segmento il mientras que el segmento
que contiene al sustantivo farine (harina) es el
complemento directo. Como este segmento toma
la forma de la farine, es decir, se convierte en
un grupo preposicional, no pueden cumplir la
funciéon de sujeto’. En este caso, de la farine, es el
complemento directo debido al régimen del verbo
y a las propiedades sintacticas del sintagma. He
aqui una enorme diferencia sintactica presente en
algunos tipos de oraciones. Para resumir, en esta
oracion especifica el contenido semantico que en
el espanol se manifiesta en la sintaxis como sujeto,
en el francés se manifiesta como complemento
directo.

En conclusion, ambas oraciones en el nivel
semantico vehiculan el mismo contenido, pero
sus componentes, por razones léxicas, cumplen
funciones sintacticas disimiles e incluso opuestas.
Este es, en esencia, el proposito de nuestro estudio:
hacer visibles tales diferencias. Ver la tabla 1:

’En el espafol tampoco es posible que un grupo preposicional
pueda cumplir la funcién de sujeto gramatical (Cf. Nueva
gramética: cap. 33).

Este estudio puede resultar de especial
interés a las personas que se desempeifan en
el ambito académico y cuya lengua materna
sea el espafiol.
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Tabla 1.
Ejemplo de las diferencias sintacticas entre dos
oraciones que vehiculan el mismo contenido semantico

Falta harina para el pan
Predicado Sujeto C_omplemen_to
verbal ramatical circunstancial

& de finalidad

N2

I manque f‘;iil:e pour le pain
SUETO | b dicado | COMPLe- Complemento

gramati- mento . .
cal verbal directo circunstancial

Hacer visibles y conscientes estas diferencias
cuando se aprende una lengua extranjera es
importante porque las personas suelen traducir
solo los contenidos y no se percatan de las
diferencias de forma, por lo tanto, no reinterpretan
las estructuras sintacticas. El resultado son
oraciones agramaticales como (el asterisco indica
agramaticalidad):

*Je connais a Pierre en lugar de la forma
correcta Je connais Pierre

*Je te pense en lugar de de la forma
correcta Je pense a lui
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En otros casos, se asume que las caracteristicas y
funciones de un complemento son la mismas en
ambas lenguas por el hecho de que estas cuentan
con funciones sintacticas similares como sujeto,
complemento directo, complemento indirecto, etc.

Ejemplo2.0troejemplodedisparidadessintacticas
lo aportan los verbos polisémicos, pues en cada
cambio de significado seleccionan complementos
diferentes. Los siguientes ejemplos demuestran
que el dominio de la gramatica de una lengua
extranjera es un aspecto de suma importancia. El
verbo ‘confiar’ en espafiol puede usarse con claras
diferencias semanticas y, por ende, sintacticas. Las
tablas 2 y 3 muestran diferencias sintacticas tanto
alinterior de cada lengua como entre ellas, cuando
los verbos se usan como transitivos, intransitivos o
con forma pronominal.

Tabla 2.
Ejemplo de las disparidades sintacticas del verbo confiar
segln la polisemia, en el espafiol.

e Elverbo ‘confiar’
usado como verbo
transitivo requiere
de un complemento
directo:

Confio mis ganancias al
corredor de bolsa

* Usado como verbo
intransitivo simple o
compuesto requiere
de complemento
de régimen
preposicional:

Confio en mis

capacidades
Ha confiado en mi

* Usado como
verbo en forma
pronominal requiere
de complemento de
régimen:

Se confio de sus
capacidades

Para traducir al francés las mismas oraciones se
usa el verbo confier, similar al verbo en espafol,
pero el contenido semantico de este verbo rige
una estructura sintactica diferente a la del espafiol
(ver tabla 3).

La habilidad para comunicarse con el
lenguaje esta enraizada en sistemas
cognitivos basicos como la percepcion, la
memoria y la categorizacion.

Tabla 3.
Ejemplo de las disparidades sintacticas del verbo confier
segln la polisemia, en el francés.

e Elverbo ‘confier’
usado como verbo
transitivo exige
complemento
directo:

Je confie mes économies
a la banque

* Usado como verbo
intransitivo sélo
es posible en
forma compuesta
y selecciona un
complemento
indirecto:

Fais conflance a moi

e Usado como
verbo en forma
pronominal,
exige un grupo
introducido por la
preposicion DE que
cumple la funcion
de complemento
directo, ademas,
dicho grupo puede
sustituirse por
el pronombre
adverbial ENn:

Il se confie de ses
capacités > Il s'en confie

Como puede verse, en ambas lenguas la estructura
sintactica es similar solo con el verbo transitivo,
pero en los demas casos, uso transitivo y forma
pronominal es claramente disimil. Cuando no se
tienen en cuenta estas discrepancias, por ejemplo,
enun proceso de aprendizaje de lengua extranjera,
se incurre en errores de transferencia, como:
*Je confie en ses capacités, oracion claramente
agramatical. Una vez mas, estos contrastes en
la construccién de las oraciones en dos lenguas
justifican la necesidad de ahondar en el estudio
de las gramaticas de la lengua materna y segundas
lenguas.



Definicién de sujeto gramatical

Debido a la diferencia de enfoques tedricos,
la definicion de la funcidén sintactica SUIETO
GRAMATICAL no puede ser la misma para ambas
lenguas. Definimos esta funcion para dejar claro:
a) la diferencia entre sujeto gramatical y sujeto de
predicacion, es decir, como categoria sintactica y
como categoria semantica; b) las caracteristicas
gramaticales de los grupos sintacticos que pueden
cumplir dicha funciény, c) los exponentes o marcas
formales.

Diferencia entre sujeto gramatical y sujeto de
predicacion

La diferencia entre sujeto gramatical y sujeto de
predicacién en ambas lenguas es la misma. El
‘sujeto gramatical’® (Alcaraz, 2004, pp.627-628) es
una funcién sintactica y el ‘sujeto de predicacion’
es un papel semantico. En muchos tipos de
oraciones ambos tipos de sujeto coinciden, pero
en otros no. Cuando el sujeto gramatical y el de
predicacion son diferentes, el de predicacion
puede aparecer con otras funciones sintacticas,
por ejemplo, complemento directo o complemento
agente. Entonces, el término 'sujeto’ denomina dos
fendmenos distintosy ladiferencialamarcaelrasgo
‘de predicacién’ o ‘gramatical’. En las gramaticas
del francés el sujeto gramatical se conoce como
‘sujeto aparente’ y el sujeto de predicacién, como
‘sujeto légico’ o 'sujeto real’ (Riegel, Pellat & Rioul,
2009, p.749).

En ambas lenguas el sujeto de predicacion o el
sujeto logico, categoria del nivel semantico, se
interpreta como aquella entidad de la cual se
habla o como el tema de la oracidén; mientras que
el sujeto gramatical o el sujeto aparente, categoria
del nivel sintactico, establece la concordancia con
el verbo.

8Segun sefala Dik (1981, p.107, citado por Alcaraz y Martinez,
2004), el sujeto gramatical muestra los siguientes rasgos:
1) es aquel segmento, "que controla, en primera instancia, la
concordancia verbal”, para el caso de las lenguas acusativas,
por ejemplo el espafiol; 2) es una unidad nominal que muestra
los rasgos morfosintacticos de concordancia con el verbo,
en oposicién a los conceptos de sujeto logico y psicolégico;
3) es el "morfema personal incluido en la terminacién del
verbo”; 4) en la teorfa de reccién y ligamiento, el sujeto es
uno de los argumentos en aquellas unidades con capacidad
para seleccionar argumentos (algunos sustantivos, adjetivos,
adverbios, algunas preposiciones y los verbos, excepto lo
meteorolégicos).
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La confusién tan ampliamente difundida entre
sujeto gramatical y de predicacién, que en muchas
ocasiones coinciden, quiza se deba en parte a la
definicion tan ampliamente difundida de que el
sujeto es el que realiza la accién denotada por el
verbo, lo que no se cumple con todos los tipos de
verbos, solamente con los verbos de accion®. El
concepto de ‘agente’ pertenece al nivel semantico
y puede ser o no el sujeto gramatical en el nivel
sintactico. Esto se ve claramente en el paso de
una oracion activa a pasiva. En la oracion activa
Juan compré las flores, Juan es a la vez el sujeto
gramatical y el de predicacién, pero al convertirla a
una construccién pasiva, las funciones sintacticas
y los contenidos semanticos se separan. Asi en
la oracion pasiva Las flores fueron compradas
por Juan, el sujeto gramatical es el segmento las
flores, que era el complemento directo en la activa;
mientras que el segmento Juan deja de ser el
sujeto gramaticaly se convierte en el complemento
agente.

Definicion de sujeto en el espaiiol

La Nueva gramdtica de la lengua espanola define
el sujeto de dos maneras, una amplia y otra
restringida, definiciones que corresponden a dos
niveles de analisis distintos. En sentido amplio, que
corresponde al nivel semantico, el sujeto se define
como: "un concepto semantico, cuando se opone|al
concepto] de PREDICADO" (2009, p.2527, § 33.1a).
En tal caso, una oracion estd compuesta por dos
partes fundamentales, radicalmente opuestas: el
sujetoy el predicado. Ambos componentes son del
mismo nivel e igual valor sintactico, mientras que
los complementos®® son elementos constitutivos
del predicado, es decir, que el sujeto no depende
del verbo, pero si los complementos.

En el sentido restringido, que corresponde al nivel
sintactico, el sujeto gramatical se define como: "una
funcion sintactica que contrasta con otras posibles
que pueden incidir sobre el verbo (complemento
directo, indirecto, etc.)” (2009: 2527, § 33.1a).

°Desde el punto de vista léxico o modo de accién, los verbos
se clasifican en primera instancia como actividades (ganar,
llorar, llover, manejar, trabajar), realizaciones (comer, construir,
recitar), logros o consecuciones (perder, alcanzar) y estados
(merecer, decidir, ser, tener). Asi que no todos los verbos son
accion, razén por la cual no todos los sujetos son activos (Cf.
Nueva gramatica: §23.3).

*Complemento directo, complemento indirecto, complemento
de régimen preposicional, los adjuntos y el atributo.
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En tal sentido la oracidon estd gobernada por el
verbo o predicado verbal, elemento del cual son
dependientes los demas componentes de la
oracion: los complementos, incluido el sujeto.
Debe entenderse, entonces, que el contenido
semantico del verbo es el que determina, en
cada caso, los complementos requeridos. Asi, el
sujeto pasa a ser uno mas de los complementos
oracionales, todos subordinados al verbo. En esta
investigacion adoptamos esta definicion, es decir,
se asume el sujeto como una funcién sintactica
dependiente del verbo, o sea, como complemento
oracional mas. Las caracteristicas sintacticas del
sujeto en el espafnol son basicamente cuatro:
el tipo de sujeto (expreso y tacito), la naturaleza
nominal, la posicion sintactica y los exponentes
formales o marcas sintacticas.

*  Tipo de sujeto. El sujeto gramatical puede
estar explicito o tacito. El sujeto tacito
recupera de la desinencia verbal los rasgos
de nimero y persona. En palabras de Alarcos
Llorach (2003):

Cuando el sujeto gramatical expresado por el morfema
personal incluido en la terminacion del verbo no hace
una referencia inequivoca en la situacion del habla,
se agrega un adyacente que especifica la designacion
de esa persona y que denominamos sujeto explicito o
léxico. Su presencia es, pues, optativa, ya que para que
haya oracion basta la existencia del sujeto gramatical
(p. 330).

. Naturaleza nominal del sujeto. El sujeto
tiene naturaleza nominal, es decir, que dicha
funcién sintactica solo la puede ejercer un
grupo (o sintagma) nominal** o un grupo
pronominal.

. Exponentes del sujeto. En la gramatica del
espafolel sujeto cuenta con unos exponentes
formales o ‘marcas” la CONCORDANCIA,
la POSICION sintactica y el caso recto o
nominativo. En efecto, el sujeto concuerda en
ndmero y persona con el verbo; es el Unico

Todo sintagma nominal tiene como nudcleo un sustantivo
o palabra sustantivada y, por lo mismo, tiene capacidad
referencial. La Nueva gramatica de la lengua espanola prefiere
el término 'grupo’ en lugar del término clasico ‘sintagma’ ya
que el segundo es mas abarcante. Por ejemplo, puede llamarse
‘sintagma’ tanto a una palabra, a una estructura compleja (raizy
afijos u otras raices) como a una oracién compuesta. EL término
‘grupo’ se aplica a aquellos segmentos capaces de cumplir las
funciones oracionales (Nueva gramética, 2009, pp.58-59, §
1.11b).

segmento de la oracion capaz de obligar al
verbo a concordar con estos rasgos flexivos. La
posicidn sintactica canénica del sujeto en el
espanol es preverbal, pero goza de movilidad
no exenta de condiciones y restricciones. Por
ultimo, la marca de caso concierne solo a los
pronombres del caso recto o nominativo, es
decir, que un pronombre personal puede ser
sujeto sélo si presenta dicho caso.

Definicidn de sujeto en el francés

En las gramaticas del idioma francés también se
critica la definicién de sujeto como aquel que
realiza la accion. Grevisse (2010) dice, segln una
definicién netamente semantica:

El sujeto es aquel que hace o sufre la accién expresada
por el verbo, pero esta definicion se aplica dificilmente
3 ciertas frases. ¢Quién hace o padece la accién en
Francine est jolie, 0 en Ce chéne a été planté par mon
pere. Es mon pére quien hace la accion, es quien cumple
la funcion de agente, pero no es el sujeto (p.249).

Otra definicién de origen semantico es:

El sujeto es de lo que se dice algo, este algo es el
predicado; pero esta definicién corresponde al tema
que es 3 veces distinto del sujeto [...]. Desde el punto
de vista de la comunicacién el tema, llamado a veces
sujeto psicolégico, es aquello de lo que se habla y
es, generalmente, conocido por el interlocutor, es
aquello de lo que se afirma o niega algo, mientras
que el propésito o rhéme [rema] es lo que se dice,
es frecuentemente informaciéon nueva aportada al
interlocutor (Grevisse, 2010, p.249).

Parasubsanar las deficiencias de estas definiciones,
Grevisse propone recurrir a las propiedades
sintacticas del sujeto, que son: el tipo de sujeto,
la naturaleza nominal, la posicién sintactica y los
exponentes formales o marcas sintacticas. Desde
el analisis del discurso, Patrick Charaudeau y
Dominique Maingueneau (2002, pp.554-555)
diferencian entre el sujeto como interno o externo
al discurso en funcién de su posicibn como
productor o receptor; asi entonces, diferencian
entre un sujeto comunicativo, uno destinatario y
uno discursivo.

. Tipo de sujeto. En el francés el sujeto
gramatical es siempre explicito y debe
aparecer obligatoriamente representado
por los pronombres personales 3atonos
destinados para tal funcién (esto se ampliard
en la exposicion de los resultados).



. Naturaleza nominal. También para el francés
el sujeto tiene naturaleza nominal, es decir,
que dicha funcién solo la puede ejercer un
grupo nominal o un grupo pronominal.

. Exponentes del sujeto. El sujeto se puede
identificar porque aporta al predicado marcas
de persona, de nimero en todos los tiempos
y, ademas, marca de género en los tiempos
compuestos del pasado (2010, p.249). Asi
pues, el verbo debe concordar con el sujeto
en dichos rasgos flexivos. Por ejemplo en las
oraciones: Nous dormons; La troupe défilera;
Les marchandises sont arrivées.

Nous, da la marca de persona y ndmero: primera
persona del plural

LA TROUPE, da la marca de ndmero: singular

LES MARCHANDISES, proporciona la marca de género
femenino, razén por la cual el verbo va concordado en
género femenino, representado en la marca e arrivées.

. Posicion sintactica. La posicidn sintactica
candnica del sujeto en el francés también
es preverbal y solo en algunos casos muy
restringidos de naturaleza discursiva, puede
ocupar una posicion posverbal, pero no se
recomienda.

Método

Para el desarrollo de esta investigacién se empled
el método descriptivo que, segin Hernandez
Sampieri, consiste en: “especificar propiedades,
caracteristicas y rasgos importantes de cualquier
fendmeno que se analice” (2006, p.102). La
gramatica descriptiva, que no es una teoria sino un
método, tiene como objeto, segin declaran Bosque
y Demonte (1999), explicar las propiedades
formales y funcionales de las categorias, de
las subcategorias y de las construcciones
sintacticas; explicar la estructura y los elementos
caracteristicos de las construcciones sintacticas asi
como la caracterizacion de problemas empiricos,
entre otras tareas; en ningln caso una descripcion
se centra en la validacion de constructos teéricos
(xxr).

Se tuvieron en cuenta para establecer las
diferencias sintacticas del sujeto en ambas lenguas
aspectos morfolégicos (concordancia); léxicos (el
contenido léxico de los verbos esboza la estructura
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sintactica); sintacticos (sustantivos contables y no
contables, posicidn); y pragmaticos (usos diversos,
como en el periodismo); y se consultaron varias
gramaticas para determinar comparativamente
las propiedades sintacticas y de uso. En una
primera fase de los resultados, se especifico la
sintaxis del sujeto en cada lengua; en una segunda
fase, se establecieron las diferencias en cada
nivel de analisis y, finalmente, se ejemplificaron
comparativamente tales diferencias.

Nuestras fuentes teoricas principales para el
espafiol fueron dos. En primer lugar, la Nueva
gramdtica de la lengua espafola (2009), la mas
reciente gramatica académica con que cuenta el
idioma espanol, obra de gran calado que ofrece
una revisién exhaustiva del idioma, pues abarca
varios niveles de analisis, incluidas las variantes
dialectales. Fue realizada por la Real Academia
Espafiola y la Asociacion de Academias de la
Lengua Espanola, y el ponente fue Ignacio Bosque.
En segundo lugar, ha sido de gran ayuda la obra
Gramdtica descriptiva de la lengua espaiiola (1999),
obra colectiva, descriptivay detallada que presenta
los resultados de trabajos especializados sobre
temas polémicos o que merecen mas atencion,
dirigida por Violeta Demonte e Ignacio Bosque.

Para el francés, las fuentes principales fueron tres:
Le bon usage (2010), de Maurice Grevisse y André
Goosse; Grammaire méthodique du francais (2009),
de Martin Riegel et al, ambas gramaticas de
lengua materna, con un enfoque descriptivo, que
se ocupan tanto de aspectos estructurales como
pragmaticos, funcionales e histoéricos; y, Grammaire
expliquée du frangais (2004), de Sylvie Poisson-
Quinton et. al, una obra con enfoque pedagdgico
creada para la ensefianza del francés como
lengua extranjera, que hace, ademas, recurrentes
aclaraciones de forma y funcién asi como del uso
en Francia y Canada.

Dos verbos equivalentes o similares en
contenido en ambas lenguas, pueden
presentar construcciones disimiles.
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Resultados

A continuacién exponemos y ejemplificamos
aquellos casos en los que hay diferencias
importantes en la sintaxis del sujeto en ambas
lenguas.

Sujeto expreso y sujeto tdcito

En ambas lenguas se construyen sujetos expresos,
pero solo en el espafiol es posible el sujeto
tacito. Por sujeto expreso se entiende aquel que
tiene representacion fénica a través de grupos
nominales o nominalizados'? (Juan y tu vendrdn
temprano; Le professeur explique la lecon) o
pronominales (Ustedes vendrdn temprano; Ils sont
arrivés en retard).

Por sujeto tacito® se entiende aquel que carece de
expresion fonica, razén por la cual en el analisis
gramatical se representa mediante el signo @. El
sujeto tacito se identifica o recupera a partir de
la desinencia verbal, en consecuencia, conserva
las propiedades pronominales que satisfacen la
concordancia de nimero y persona con el verbo
y con los adjetivos y participios que inciden en
el nicleo del sujeto, pero el rasgo de género solo
puede inferirse de estos ultimos: Es alto, Es alta.
(Ver tabla 4).

Tabla 4.
Ejemplo de la concordancia del sujeto tacito en el
espanol

Es tacano
@ Es tacano
Sujeto gramatical tacito R .
- 3 ndmero
Cuyos rasgos basicos se .
. persona singular
recuperan a partir de la .
. . 2a del género
desinencia verbal: 3 . .
. singular masculino
persona del singular

2Nos referimos a una unidad linglistica que no es
originariamente un sustantivo o grupo nominal, pero que
mediante un proceso de recategorizacién o nominalizacion ha
adquirido propiedades de sustantivo.

13"La capacidad de una lengua para admitir sujetos tacitos esta
estrechamente relacionada con la riqueza morfolégica de su
flexion verbal. Se ha observado, por otra parte, que las lenguas
que admiten sujetos tacitos suelen admitir también sujetos
posverbales” (Cf. § 33.3.1f del Manual de la nueva gramatica de
la lengua espafiola).

En el francés, como ya se dijo, no es posible un
sujeto tacito. El sujeto gramatical siempre debe
estar representado por un pronombre 3atono
que aporta a la oracién Unicamente contenido
gramatical. (Ver tabla 5).

Tabla 5.
Ejemplo de la concordancia del sujeto en el francés
Il est avare
I est avare
. . ndmero
sujeto gramatical: 33 persona sinoular
pronombre de 32 pe g
- del singular género
persona del singular .
masculino

Enelejemplo,elpronombreileselsujeto gramatical
y es obligatorio siempre que no aparezca el sujeto
de predicacion. Como todo sujeto, debe coincidir
en ndmero y persona con el verbo y en ndmero y
género con los adjetivos que incidan en el ndcleo
del sujeto (Wilmet, 2010, p.560).

Si el sujeto de predicacion es expreso y preverbal,
no hay necesidad de explicitar el sujeto gramatical
mediante el pronombre atono, pues en el sujeto
expreso coinciden ambos, como en Le prix
comprend la dotation de la maison. Pero si el sujeto
de predicacion es posverbal, tiene que aparecer
también el sujeto gramatical, como en Ou a-t-elle
arrété la police le délinquant? Il a été magnifique, le
souper.Enambasoracioneselleeilsonpronombres
atonos que representan al sujeto gramatical,
mientras que la police y le souper, son el sujeto
de predicacién. Insistimos en esta diferencia: en
el caso de que el sujeto este representado solo
mediante pronombres, no puede faltar el que
corresponde al sujeto gramatical, como en Lui, il
explique la lecon = Il explique la lecon.

Es importante tener en cuenta que el paradigma
de pronombres personales es diferente en ambas
lenguas. El francés tiene, segin el tono, tres
conjuntos con tareas diferentes:

. Un grupo de pronombres personales atonos
para el sujeto gramatical: je, tu, il, elle, on, ce;y
para elplural son: nous, vous, ils, elles(Poisson-
Quinton, Mimran & Mahéo-Le Cuadic, 2004,
p.46). Eijemplos: Tu viendras acompagné de
mon pere; On est arrivé a la gare de Lyon; Vous



écoutez de la musique; Elles accueillent les
invités.

. Un grupo de pronombres ténicos para el
sujeto de predicacién: moi, toi, lui, elle, nous,
vous, eux, elles, como en C'est lui, Leve-toi.
(Ver tabla 6).

Tabla 6.
Ejemplo de las marcas del sujeto gramatical en el francés

C est lui
Pronombre
Pronombre personal
demostrativo atono R toénico de
de 33 persona del 3 persona 32 persona
. - el singular - ]
singular: sujeto del singular:
gramatical sujeto de
predicacién

. Un grupo de pronombres 3atonos para el
complemento directo: me, te, le, la, nous, vous,
les. Y uno, para el complemento indirecto: me,
te, lui, nous, vous, leur (Grégoire, 2012, p. 92).

Recordemos en el espanol la flexion verbal, en
todas las personas del singular y el plural, es
suficiente para indicar la persona del sujeto vy
establecer la concordancia con el verbo. En el
francés, en cambio, la desinencia no basta para
indicar la persona del sujeto ni para establecer
la concordancia. Cuando el sujeto de primera y
segunda persona del plural es un grupo nominal se
requiere marcar al sujeto mediante el pronombre
correspondiente?* como en Nous, les enseignants,
demandons de meilleures conditions de travail;
Vous, les enseignants, demandez de meilleures
conditions de travail. Asi, el grupo nominal funciona
como aposicion.

El espanol tiene, segin el tono, un grupo de
pronombres ténicos para el sujeto gramatical
(caso nominativo): yo, td, usted, vos, él, ellg,
ello, nosotros(as), vosotros(as), ustedes, ellos,
ellas (algunos sirven para los complementos
oblicuos**:mi, conmigo, ti, contigo, vos, usted,

14"Reprise du sujet: Le sujet peut se trouver exprimé deux fois,
par redondance, dans la méme phrase ou la méme propostion.
Ordinairement, une des deux fois il prend la forme d'un pronom
ou d'un nom de sens vague” (Grevisse. 2010, p.257).

*Muchos de los complementos distintos al directoy alindirecto,
pueden estar representados por un grupo preposicional cuyo
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él, ella, ello, consigo, nosotros(as), vosotros(as),
ustedes, ellos, ellas); y un grupo de pronombres
personales atonos reservados para las funciones
de complemento directo (me, te, se, lo, la, nos, os,
los, las, se), de indirecto® (me, te, le, se, nos, os, les,
se)y las formas pronominales (me, te, se, nos, os, se).

Excepciones del sujeto expreso en el francés

El hecho de que en el francés el sujeto tenga
siempre una expresion fénica, es decir, que sea
obligatoriamente expreso, presenta las siguientes
excepciones, todas en contextos restringidos:

. En las construcciones imperativas, el sujeto
estd sugerido por el contexto (Riegel et. al,
2009, p.249), como en, @ Va au marché.

. En los escritos privados, como los diarios
personales, suele omitirse el sujeto gramatical
de la primera persona del singular o del plural.
Este uso no es convencional por tratarse de
notas que se escriben para si mismo (Grevisse,
2010, p.253) como en, @ Mangé tout ce qu’on
m’‘a donné. En este ejemplo la omisidn abarca
al verbo auxiliar del tiempo compuesto.

. En los anuncios clasificados de los periddicos
se suele omitir el pronombre de la primera
persona por razones del nimero proporcional
de palabras empleadas. Este fendbmeno se
combina con el uso de abreviaturas, como
en, @ Cherche j.h ou j.fY7 pour vendre articles
de sport.

. El pronombre personal de la tercera persona
del singular suele omitirse en documentos
de reportes militares, boletines escolares,
indicaciones, manuales de instrucciones,
formularios de inscripcion, en los que el
sujeto se sobrentiende por el contexto
(Grevisse, 2010, p.253), como en @ a été
grievement blessé a la téte le 17 mars.

nucleo sea un pronombre personal tonico, por ejemplo, el
complemento de régimen (Carece de recursos), el complemento
circunstancial (Llegd en la maiana), el complemento agente
(Fue revisado por el jefe) y el atributo (Es para ti).

Los pronombres &tonos para el complemento directo (lo, la,
los, las) se diferencian de los del indirecto (le, les) en la tercera
persona, para los paises no leistas.

7j.h es la abreviatura de jeune hommey j.f es la abreviatura de
joune fille. En anuncios clasificados, por cuestiones de espacio
y costos, es necesario hacer abreviaturas.
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. En el uso oral del idioma, en especial en
el uso coloquial, el pronombre sujeto es
frecuentemente omitido, aunque en realidad,
mas que una omisién, se trata de una
pronunciacion rapida (Grevisse, 2010, p.254),
como en, @ connais pas (el signo @ representa
la interpretacién de una primera persona del
singular je).

. En el uso literario se omite el pronombre
sujeto por analogias o imitacion de la lengua
antigua (uso de arcaismos) o por estilo, en
especial poético, como en, “Quant a Marcel
[...], point n" @ ai besoin de l'abimer” (tomado
de Vipere au poing V de H. Bazin. Citado por
Grevisse, 2010, p.254).

. El sujeto representado en el pronombre
impersonal "il” puede obviarse con los verbos
suffire y rester (Grevisse, 2010, p.256), como
en @ Reste beaucoup a faire.

Procedimientos de sustantivacion

Como el sujeto debe tener naturaleza nominal,
cualquier palabra distinta a un sustantivo o a un
pronombre debe ser objeto de sustantivacion para
que pueda cumplir dicha funcion. Tal proceso se
lleva a cabo con mecanismos distintos en ambas
lenguas. Veamos:

. En el espanol, puede desempefiar la funcion
de sujeto cualquier palabra sustantivada®.
La recategorizacion se puede hacer
mediante los determinantes, como articulos,
demostrativos y posesivos (la casal/ esta
casa / mi casa). Algunos graméaticos anaden
los cuantificadores (dos casas), los relativos
(muchas casas), los interrogativos (qué casa)
y los exclamativos (jqué casa!). Por ejemplo,
se pueden sustantivar los adjetivos con el
articulo neutro lo, como lo natural en Lo

18E proceso de sustantivacién obedece a varios procedimientos.
Por ejemplo, el plural da lugar a la recategorizacion de los
adjetivos en sustantivos (Nueva gramatica, 2009, p.943, §
13.7a) como en Aqui no recibimos tacafios; el articulo permite
la sustantivacion (§514.1m-n; 14.93,b; 15.2j y §§ 6.7j; 6.10L;
6.11a-f); de palabras pertenecientes a varias categorias como
adjetivos, pronombres, adverbios, verbos: lo feo, un blanco,
una zurda, el tu, lo lejos, el correr, unos quinientos, unos pocos,
un fracasado, etc.; suele sustantivarse en algunas regiones el
demostrativos esto, estd cuando no se recuerda el nombre de
algo como en Necesitamos una esta (tramoya, actriz secundaria)
para terminar el montaje (§ 15.2j);

natural no rifie con lo cultural; con el articulo
un enfatico como en Soy un madrugador,
o no el articulo indeterminado, como en
Un extranjero te invité. También se puede
sustantivar el pronombre con el articulo
determinado, como en El Yo es un estado
de consciencia (Nueva gramatica, 20009,
p.458, § 6.7i y ss). En el francés, se pueden
sustantivar algunos tipos de palabras como
un pronombre o un adjetivo. La sustantivacion
del pronombre se hace con un determinante
como ceen Ce moi est un état de conscience; |a
del adjetivo se hace mediante subordinacion,
como la oracion subrayada ce qui est naturel
en Ce qui est naturel n'entrave pas ce qui est
culturel.

. En el espafiol, es posible la sustantivacion®?
del adverbio mediante articulo determinado,
como el aqui, el ahora en El aqui y el ahora
poco importan, o con el articulo neutro,
como en Lo lejos no importa. En francés no
es posible sustantivar los adverbios. Por lo
tanto, para traducir al francés las mismas
oraciones, debe hacerse mediante una
construccién explicativa como en Si c’est ice
et si c’est maintenant peu importent; con una
condicional, como Si c’est loin peu importe;
con una subordinada relativa Peu importe que
ce soit loin; o con una explicativa, C’est loin
mais peu importe.

Posicion sintdctica del sujeto: preverbal y posverbal

No hay mayor diferencia tanto en el espafnol como
en el francés, cuando el sujeto ocupa la posicién
preverbal: La conferencia de ayer estuvo excelente;
Le souper a été magnifique. En el espanol el sujeto
puede ocupar una posicion preverbal o posverbal,
media o final, aunque su lugar candnico sea el
preverbal?® (Nueva gramatica, 2009, p.2528,
§33.1f), como el niAo en El nifo trajo los juguetes,
Trajo el nifio los juguetes y Trajo los juguetes el
nifo. Pero en cuanto a la posicion del sujeto
en el francés se encontré que puede ocupar

YEn el espafol pueden sustantivarse casi todas las palabras:
adjetivo > sustantivo (extranjero > un extranjero; azul > el azul).
adverbio > sustantivo (lejos > lo lejos; ahora > el ahora).
pronombre > sustantivo (yo > el yo).

verbo > sustantivo (vivir > este vivir), etc.

2°En la Nueva gramdtica de la lengua espariola dice: "Cuando dos
grupos nominales satisfacen potencialmente la concordancia,
la posicién sintactica preverbal puede identificar esa funcién”
(2009, p.2528, § 33.1f).



una posicion posverbal solo si existe un sujeto
gramatical preverbal como en, Il a été magnifique,
le souper. En tal caso, se hace visible la diferencia
entre sujeto gramatical (il) y sujeto de predicacion
(le souper). No obstante esta condicién, se pueden
encontrar sujetos de predicacién posverbales
(Riegel et al., 2009, p.251), como excepcion en los
siguientes casos.

Sujeto posverbal del francés

. Puede ser posverbal en construcciones
interrogativas preferiblemente en la lengua
escrita (Delatour, Jennepin, Léon-Dufour
& Teyssier, 2004, p.73), como en Va Paul
m‘accompagner chez le médecin?, Que veux-
tu?

. El sujeto también puede ser posverbal en
construcciones enunciativas, mas usado en
la literatura, como en «Ainsi demeura-t-elle un
trés long moment» (Mauriac, 1936, p.117).

. Puede ser posverbal en construcciones
exclamativas también de uso literario, como
en «Est-elle gentille!» (tomado de Deux
timides, XlIll de Labiche. Citado por Grevisse,
2010, p.508).

. También el sujeto puede ser posverbal en
construcciones optativas. Para Grevisse
(2010) una oracién optativa es aquella en la
que:

la nocion de conminacioén no resulta muy adecuada
cuando el hablante emite el deseo que cumpla la
perspectiva feliz o infeliz, cuya realizacién no depende
de la voluntad de aquel a quien va dirigido el deseo o
no depende de la voluntad humana. Son sélo deseos
y por eso se emplea el término de frase optativa!
(p.513), como en Vive la France.

. El sujeto puede ser posverbal en
construcciones  copulativas  (nominales)
en las que la cépula puede obviarse. Estas

21"3 notion d'injoction parait peu adéquate quand le locuteur
émet le désir que s'accomplisse une perspective, heureuse ou
malheureuse, dont la réalisation ne dépend pas de la volonté de
celuia quil'on adresse ou, au subjonctif, de la volonté humaine.
Ce sont de purs souhaits et nous préférons parler de phrases
optatives. Dans certaines langues, comme le grec, le verbe
possede un mode optatif, dont les formes sont distinctes de
celles de l'indicatifs, du subjonctif et de l'impératif” (Grevisse,
2010, p.523). La traduccién es nuestra.
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construcciones tienen dos segmentos: el
atributo y el sujeto, como en Un garcon trés
sympa, ce Pierre.

*  También el sujeto puede ser posverbal en las
construcciones relativas (Riegel, 2009, p.255)
exclusivamente en la escritura, como en Marie
porte le sac qu‘a acheté Sophie.

. lgualmente el sujeto puede ser posverbal
en las  construcciones  interrogativas
indirectas parciales (Poisson-Quintin, 2004,
p.269), como en Sophie voulait savoir quand
venait Paul (Véase la explicaciéon de las
interrogativas totales y parciales en pie de

pagina).

Trocar la posicién del sujeto con la de otros
complementos. En el espafiol el sujeto goza de una

amplia movilidad siempre que se trate de trocar la
posicién con otros complementos, por ejemplo,
que sujeto y complemento directo intercambien
la posicién. En el francés tales cambios acarrean
visibles reacomodaciones sintacticas.

En el espafiol, cuando el complemento directo se
traslada a la izquierda del verbo este complemento
aparece acompafnado del pronombre 3&tono
correspondiente al acusativo. De esta manera, el
complemento directo, que estarfa ocupando la
posicién canénica del sujeto, no se confunde con
él. (Ver tabla 7).

Tabla 7.
Ejemplo de dislocacion del complemento directo a la
izquierda del verbo en el espafol

Mi hermana comproé las flores
. predicado complemento
sujeto .
verbal directo
Las flores las compro mi hermana
complemento predicado .
. sujeto
directo verbal

Como puede verse, la funcion sintactica de cada
segmento se conserva solo si el complemento
directo va acompafnado del pronombre atono de
acusativo las (resaltado con subrayado y negrita).
Construcciones como, #Mi hermana las flores las
compré y #lLas flores mi hermana las compré (el
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signo # indica inadecuacion), en las que sujeto y
complemento directo estan ubicados a la izquierda
delverbo, resultan inadecuadas porque la posicién
posverbal queda vacia.

En el francés, si se desplazan los complementos a
otras posiciones la sintaxis de la oraciéon cambia
radicalmente. En la oracion Ma sceur a acheté les
fleurs el segmento Ma sceur es el sujeto y les fleurs
es el complemento directo. Si el complemento
directo se traslada a la izquierda del verbo, se
tienen tres opciones, de las cuales la segunda
es una construccién compleja, pues aparece una
subordinada que contiene al sujeto, y la tercera
es una construccion no recomendada por la
gramatica. (Ver tabla 8).

Tabla 8.
El sujeto en el francés debe conservar la posicién
preverbal

Oracion inicial: Ma saeur | a acheté les fleurs
sujeto verbo c.d.
1. Les fleurs | ma seeur les a achetées
c.d. (opcional) | sujeto | pron. de ¢.d. verbo

que masaeur a achetées
sujeto verbo
oracion subordinada

2. Cesont les fleurs
c.d

3. #Cesont les fleurs qu’a  achetées ma seur
c.d. verbo sujeto
oracion subordinada

En conclusién, en el francés son restringidos los
casos en los que el sujeto pueda abandonar su
lugar canoénico, es decir, a la izquierda del verbo.

Posicién del sujeto seguin la estructura del grupo
nominal. En el espafiol un grupo nominal formado

por sustantivo comin mas determinante puede
cumplir la funcién de sujeto en posicién preverbal
y posverbal como la paciencia en La paciencia es
el mejor de los dones'y Es el mejor de los dones la
paciencia. En el francés la ubicacién posverbal
del sujeto requiere de cambios sintacticos para
que conserve el mismo contenido semantico.
En tal caso es necesario duplicar el sujeto con
un sujeto expreso como la patience y un sujeto
gramatical explicitado mediante la forma neutra ¢’

equivalente a ce??, como en Le meilleur des dons,

22"Tandis qu'aux premiéres et aux deuxiemes personnes, le
verbe étre a toujours un sujet personnel (je suis content, tu

c'est la patience y C'est la patience le meilleur des
dons.

Posicién delsujeto cuando es un grupo pronominal.
En el espafol, el pronombre personal o grupo

pronominal en funcion de sujeto puede estar en
posicién preverbal o posverbal como en Nosotras
saldremos temprano 'y Saldremos temprano
nosotras. En el francés como el pronombre no
muestra rasgo de género en el caso de la primera
y segunda persona del plural (Chollet & Robert,
2009, p.46), es necesaria la presencia del grupo
nominal para especificar el género, es decir, se
requiere doblar el sujeto expresado por el grupo
nominal mas pronombre sujeto o viceversa como
en Nous, les femmes, sortirons t6t/ Nous, les
hommes, sortirons t6ty Les femmes, nous sortirons
tét/Les hommes, nous sortirons tot.

Sujeto representado por
pseudopartitivo

un grupo nominal

En el espanol, cuando el sujeto estd formado
por un grupo nominal pseudopartitivo, es decir,
cuando el sujeto tiene como ndcleo un sustantivo
cuantificador de grupo como conjunto, grupo,
montoén, pufado, ristra, serie, sinfin; cantidad,
fraccién, mayoria, el cuatro por ciento, centenar,
millar, etc. (Nueva gramdtica, 2009, p.2573, §
3.8a), puede concordar con el verbo en singular o
en plural como en La mayor parte de mis amigos
tiene/tienen carro. En cambio, en el francés, el
sujeto y el verbo deben concordar siempre en
plural (Poisson-Quintin, 2004, p.91), como en La
plupart de mes amis ont une voiture.

Marcas del sujeto pronominal en el francés

Como en el espafiol es posible un sujeto tacito,
la desinencia del verbo remite al pronombre
personal como en, Canto (yo), Cantas (td), Canta (él),
Cantamos (nosotros), Cantdis (vosotros), Cantan
(ellos). Por esta razén, cuando en el espanol se
explicita el pronombre solo es para hacer énfasis
en la persona gramatical responsable del proceso
verbal, como en Yo canto/Tii cantas/El canta en
la épera. En el francés, el énfasis se representa
mediante un pronombre ténico adicional al

n'étais pas préoccupé, nous avons été satisfaits), aux troisiemes
personnes il est construit soit avec un sujet personnel (il, elle,
ils, elles), soit avec un sujet apparent neutre neutre ce, soit avec
le sujet impersonnel il (Verdier, 1998, p.128).



la oracién queda con dos pronombres personales
que representan al sujeto (Verdier, 1998, p.103),
uno enfatico y otro gramatical, como en Moi, je
chante; Toi, tu chantes; Lui, il chante; Elle, elle
chante; Nous, nous chantons, Vous, vous chantez;
Eux, ils chantent.

El sujeto de las interrogativas totales

En el espafol, el sujeto de las interrogativas
totales?* suele posponerse al verbo como en,
¢Vendrd manana el médico?, pero puede ser
preverbal si hay alguna afirmacién previa, como
en Manana vendrd el médico, ¢dijiste que el
médico vendrd manana? En el francés, para el
caso de las interrogativas totales (Delatour, 2004,
p.181), suele duplicarse el sujeto con la aparicion
de un pronombre neutro (gramatical) ubicado
inmediatamente después del verbo, como en Le
médecin, viendra-t-il demain? Lo mismo sucede
con las interrogativas parciales, como en Ou la
police a-t-elle arrété le délinquant? En ambos casos,
el sujeto de predicacién es preverbal y el sujeto
gramatical es posverbal (Miquel, 2013, p.22).

Construcciones absolutas en funcién de sujeto

En el espafnol son posibles las construcciones
absolutas de gerundio, con sujeto expreso,
pospuesto al verbo ubicado inmediatamente
después de él, como en (se subraya la construccion

absoluta) Sabiendo la policia que habria disturbios
prohibié el acceso a los peatones, oracion en la

que la policia es sujeto del gerundio (sabiendo)
y del verbo principal (prohibié). En el francés,
construcciones similares solo son posibles con
participio presente como sanchant en Sanchant

qu’il y aurait une manifestation, la police a interdit

| as oraciones interrogativas totales como ¢ Tienes dinero?, dice
en la Nueva gramadtica de la lengua espanola que se interpretan
como: “preguntan implicita o explicitamente por dos o mas
opciones entre las que el oyente debe elegir. En las llamadas
de si o no (también polares) se contraponen dos acciones
antagonicas, como en ¢Tienes frio? donde se entiende ‘¢ Tienes
frio o no (tienes frio)?" [...]. En las totales alternativas se elige
entre dos 0 mas opciones, como en ¢ Prefieres este libro o el otro?
[..] (Nueva gramética, 2009, p.3152, § 42.6b). Las oraciones
interrogativas parciales, como ¢ Cudnto dinero tienes?, dice en la
gramatica: “Introducen pronombres, determinantes o adverbios
interrogativos que proporcionan la incégnita que debe ser
satisfecha en la respuesta, como en ;Oué estds leyendo? |...]
ponen de manifiesto la existencia de una serie de opciones no
expresas, restringidas por el tipo de interrogativo empleado.
De estas opciones se debe elegir una en la respuesta” (2009,
p.3152, § 42.60).
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l'‘accés aux passants, en las que el sujeto de
predicacion nunca aparece junto al participio
presente?“.

Construcciones absolutas de infinitivo en funcién
de sujeto

En el espafnol son posibles las construcciones
absolutas de infinitivo como el segmento de venir

Antonio en la oracién De venir Antonio, vendrd por

la tarde, en la que Antonio es sujeto del infinitivo
(venir). En el francés no es posible asignarle un
sujeto al infinitivo. Para expresar una idea similar
se recurre 3 una construccion condicional como
Si Antonio vient, il le fera l'‘aprés-midi, en la que
el segmento si Antonio vient expresa la condicion.
En tal caso, el sujeto Antonio esta preverbal y es
sujeto de un verbo conjugado.

Sustantivos no-contables en funcién de sujeto

En el espanol es posible que un sustantivo escueto
no-contable, como paciencia y aztcar, cumpla
la funcion de sujeto preverbal y posverbal como
en, Paciencia es lo que falta para educar a estos
ninosy Falta azicar. En cambio, en el francés tales
sustantivos requieren de articulo partitivo por ser
no-contables como delapatienceen, Dela patience,
voila ce dont nous avons besoin pour élever ces
enfants, pero en este caso de la patience no cumple
la funcién de sujeto, sino de complemento directo
debido a que patience es el ndcleo de un grupo
presposicional. Como se explicé antes, la funcién
sintactica de sujeto solo puede estar representada
en ambas lenguas por un grupo nominal.

Sustantivos contables en funcién de sujeto

Enelespanol, puede cumplirlafunciénde sujetoun
sustantivo contable sin determinantes, delimitado
por algun tipo de modificador o complemento
(grupo nominal, adjetival, preposicional u oracién
subordinada de relativo), como el segmento
alcalde que no cumpla las promesas en Alcalde
que no cumpla las promesas, lo sacamos. En el
francés es necesario que el sustantivo cuente con
un determinante como le maire qui ne tiendra pas
ses promesses en la oracion Le maire qui ne tiendra
pas ses promesses sera Viré.

24"Quand il exprime la cause, le sujet du participe présent peut
étre sembable ou différent de celui de la relative”. (Boularés,
2004, p.78).
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Oraciones subordinadas sustantivas en funcién de
sujeto

En el espafiol, puede cumplir la funcién de sujeto
una oracion subordinada sustantiva de verbo en
infinitivo en posicién preverbal o posverbal como,
llamar todos los dias en Me gusta llamar todos los
diasy Llamartodos los dias me gusta. En el espafol,
el verbo gustar es intransitivo en el sentido de
‘agradar’ en tanto verbo de afeccion: algo gusta
3 alguien. En el francés, una oracién equivalente
serfa J'aime téléphoner tous les jours, s6lo que la
subordinada no cumple la funcion de sujeto, sino
de complemento directo debido a que el verbo
‘aimer’ es transitivo en el sentido de ‘agradar’. En el
caso de que la subordinada de verbo en infinitivo
esté preverbal, el verbo cambia a ‘plaire’, verbo
intransitivo en el sentido de ‘agradar’ como en
Téléphoner tous les jours me plait.

Construccion del sujeto cuando hay omisién del
verbo

En el espafiol, existen construcciones en las que
no se requiere de la presencia de un verbo en
forma personal, como en jJuiciosa, @ la nifia'?®, en
la que puede interpretarse un verbo elidido, que
bien podria ser el verbo ser. Pese a que no tiene
verbo puede considerarse oracién ya que tiene
sujeto de predicacién y atributo. En este caso el
sujeto de predicacion es el grupo nominal la nifg,
y el atributo es el grupo adjetival juiciosa.

Enelfrancés no es posible una construccion similar
ya que siempre se requiere de un verbo explicito
como en La fille est sage! Sin embargo, es posible
encontrar en contextos especificos, mas bien de
uso coloquial, frases que omiten el verbo, sin que
ello sea canodnico, como en Le penseur, @ homme
sage. El sujeto en este tipo de construcciones es
el sujeto de predicacion, no el sujeto gramatical,
igual que en el espafiol.

Conclusiones

Por dltimo, y para concluir, luego de haber
determinado y ejemplificado los hallazgos

#Esta es una exclamacion bimembre o predicativa que sigue
la pauta {predicado + sujeto de predicacion}. El predicado de
estas construcciones es no-verbal y por lo general es un grupo
nominal, pero también puede ser adjetival. El sujeto es un
grupo nominal, pronominal u oracional (Nueva gramética, 2009,
p.3208, § 42.151).

queremos resaltar cinco caracteristicas sintacticas
del sujeto.

La primera caracteristica tiene que ver con
la capacidad de la desinencia verbal. En el
espafiol la flexion verbal incluye los rasgos de
ndmero y persona y, por lo tanto, es suficiente
para establecer la concordancia con el sujeto.
En cambio en el francés, en especial en el uso
oral, la desinencia verbal no es suficiente para
diferenciar la persona y el ndmero, razén por la
cual se requiere explicitar el sujeto mediante un
pronombre atono, ademas, la segunda persona del
plural requiere complementar la clausula con un
sintagma nominal que especifique el nimero. En
consecuencia, el sujeto gramatical en el francés
es una estructura marcada®, lo que le exige la
representacion fonética (explicita) del sujeto. En
cambio en el espafiol el sujeto puede estar tacito,
e incluso nulo (Habia varias personas).

La segunda caracteristica esta relacionada con
la posicion del sujeto como marca de funcion.
Aunque en ambas lenguas la posicion canonica
del sujeto es preverbal, el espafiol es mas flexible,
es decir, el sujeto puede trocar su posicién con
otros complementos, o simplemente cambiar de
posicién, mientras que en el francés, ello no es
posible en unos casos o acarrea grandes cambios
en la sintaxis.

La tercera caracteristica estd relacionada con
la construccién del sintagma nominal que ha
de cumplir la funcién sintactica de sujeto. En
el espafol, en varios casos, es posible que un
sustantivo comuin sin determinantes (que se
conoce como grupo nominal escueto) cumpla
la funcion de sujeto; en francés no es posible
tal construccion, salvo si el sujeto es un nombre
propio.

La cuarta caracteristica tiene que ver con las
diferencias en el nivel semantico. Segin el
contenido léxico, los verbos seleccionan cierto
nimero y tipo de complementos, lo que implica
construcciones sintacticas diversas. En otras
palabras, dos verbos equivalentes o similares en
contenido en ambas lenguas, pueden presentar

26Segln Le dictionnaire Larousse de linguistique et des sciences
du langage (Dubois et al. 2012): une structure marquée est
"une unité linguistique celle qui possede ue particularité
phonologique morphologique, syntaxique ou semantique qui
'oppose aux autres unités de méme nature de la méme langue”
(p.295).



construcciones disimiles. En muchos casos lo que
en espafol puede ser un sujeto, en el francés es
otro tipo de complemento.

La Ultima caracteristica es relativa a la naturaleza
nominal del sujeto. En ambas lenguas es posible la
sustantivacion de unidades no pertenecientes a la
categoria de los sustantivos, pero en el francés tal
recategorizacion es restringida, en especial para
cumplir la funcién de sujeto.
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IMAGINARIOS DE EDUCABILIDAD: VOCES EN EL
PROGRAMA DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION
RELIGIOSA

Objetivo: comprender la dindmica de los
imaginarios sociales de los maestros en
formacion sobre la educabilidad como dimension
de la pedagogia. Metodologia: el enfoque
y disefio metodolégico se sustentan en la
complementariedad planteada por Murcia vy
Jaramillo (2008) y el estudio de los imaginarios
sociales en educacién Murcia (2011, 2012); se
tuvieron en cuenta los analisis criticos del discurso,
desde la dimension referencial para visibilizar
el imaginario social instituido y la dimension
expresiva y pragmatica para mostrar la movilidad
del imaginario social radical/instituyente; el
analisis de la informacion se desarrolld desde la
loégica de las coordenadas sociales y relevancia
y opacidades planteado por Murcia (2010) vy
Pintos (2003), respectivamente. Conclusiones:
los resultados hacen visible transformaciones
en la practica pedagdgica, algunas producto de
reflexiones y desplazamientos en los discursos
de los maestros, otras, parten de las acciones
hegemonicas en la escuela ya naturalizadas.

Palabras clave: formacién de maestros, ensenanza

superior, investigadores, educabilidad, imaginarios
sociales, complementariedad.

Origen del articulo

IMAGINARIES OF EDUCABILITY: VOICES IN THE
RELIGIOUS EDUCATION PROGRAM

Objective: To understand the dynamics of the
social imaginary of the training teachers about
the educability as a dimension of pedagogy.
Methodology: The methodological approach and
design are based on the complementary points of
view stated by Murcia and Jaramillo (2008), and
the study of the social imaginaries in education
(Murcia 2011, 2012); the critical analysis of
the discourse was taken into account, from the
referential dimension to become visible the social
imaginary established, and the expressive and
pragmatic dimension to display the mobility of
the radical social imaginary; the analysis of the
information was developed from the logic of the
social coordinates, relevance and opacities posed
by Murcia (2010) and Pintos (2003), respectively.
Conclusions: The results become visible some
transformations in the pedagogical practice, some
of them product of reflections and displacements
in the discourse of teachers; others arise from
the hegemonic actions in the school already
naturalized.

Key words: training of teachers, higher education,
researchers, educability, social imaginaries,
complementarity.
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en Educacion Religiosa

Educar es conmover. Educar es donar.

Educar es sentir y pensar no apenas

La propia identidad sino otras formas

posibles de vivir y convivir. Si ello

No ocurriera en las escuelas, probablemente el desierto,
el pdramo, la Sequia, ocuparian todo el paisaje

de los tiempos por venir (Carlos Skliar).

Introduccion

El presente articulo es producto del macro-
proyecto denominado “La educabilidad del sujeto:
una aproximacion desde los imaginarios sociales de
maestros en formacion”, el cual se realizé en dos
instituciones de educacion superior de la ciudad
de Manizales, cuyo propdsito, entre otros, es a
formacién de maestros en los niveles de pregrado
y posgrado. La pretension central del estudio fue
comprender los imaginarios sociales que tenian
los maestros en formacién sobre la educabilidad
como una dimensién central en el campo de la
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pedagogia; para ello, se realizaron entrevistas
en profundidad, lo que permitié acceder a las
significaciones imaginarias sociales, tomando
como base las funciones del discurso para mostrar
las dimensiones tanto instituidas del imaginario
social como radical/instituyente (Castoriadis,
2007; Murcia, 2011).

Enrazonaesto,elescritonoesdisciplinar,noaborda
de manera detallada ni concreta las disciplinas (en
este caso la Licenciatura en Educacidn Religiosa,
tampoco los demas programas sujetos de estudio,
no essuobjetonipretensién); lainvestigacién como
este articulo, profundizan desde una perspectiva
social, la de los imaginarios sociales, una categoria
en la formacién de maestros (la educabilidad),
donde se abordan las configuraciones socio-
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historicas de la educabilidad como componente y
dimension central en la pedagogia, en los procesos
de formacién de maestros. Desde esta logica, se
fundamento tedricamente en el construccionismo
social de Shotter (2001), el cual reconoce que las
realidades sociales son construidas por los sujetos
mediante los encuentros, las conversaciones y las
practicas que estos realizan en su cotidianidad.

Para acceder a las significaciones imaginarias
sociales, fue necesario primero, indagar las
representaciones simbolicas y los acuerdos
sociales desde los cuales los maestros en
formacién organizaban su vida y realidad en torno
a la educabilidad. A continuacién se presenta el
esquema logrado.

-
Relacion
Comportomienta Docente-Estudiante
Reproduccion de ko
‘Aprendido Influencia del procese
universitario en la vida laboral
Formas de Aprendizaje

Formas de Ensefanza

Herramientas
Didactica

Formas de control
Momentos de la clase
Malla Curricular

(Pt omecon

FORMAS DE DECIR/REFRESENTAR.
FUNCION PRAGMATICA
Desarrollo de la

ractica
Codllalls ] Reconaciamiento
del otro

Ejercicio dé ser
dacente

Figura 1. Esquema de inteligibilidad imaginarios de educabilidad en el programa de Licenciatura en Educacion Religiosa.

En este esquema se representan las categorias
de la educabilidad en el programa de licenciatura
en Educacidén Religiosa, desde ellas se muestra
el imaginario tanto en sus maneras de ser/
hacer (imaginario instituido) como de decir/
representar (imaginarios radicales/instituyentes).
Este esquema agrupa coordenadas sociales en
lo relativo a la practica pedagogica, ellas son:

el recreo, relacion docente estudiante, elementos
motivacionales, formas de control, contenidos
de la clase, herramientas diddcticas, evaluacion,
planeacion, momentos de la clase; siendo la
primera (el recreo), la que tiene mayor peso social
en las realidades educativas de los maestros en
formacion desde esta licenciatura y su quehacer
cotidiano en las praxis educativas.
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En lo referido a los procesos de formacion, el
esquema deja ver algunas coordenadas sociales,
presentandose mayor relevancia y peso social
en la malla curricular, seguida por la evaluacion,
los momentos de la clase, contenidos de la clase,
formas de aprendizaje y en ultimo lugar, las formas
de ensenanza.

Materiales y métodos
Enfoque

La educabilidad como proceso estd unida a
la naturaleza inacabada del ser humano y por
tanto, implica en si misma reconocimiento
indiscutible de ser proyecto, de ser posibilidad;
lo cual no desconoce las dimensiones historicas
y psicosomaticas del ser que se educa. No puede
asumirse entonces desde una sola dimensién
del ser humano, pues estaria desconociendo la
complejidad de su configuracion en términos
de a quien se educa, qué se educa, para qué, por
qué, quién y cuando se educa. En el sentido de lo
planteado, el enfoque que orient6 el estudio fue
el de complementariedad propuesto por Murcia
y Jaramillo (2008), toda vez que en su esencia
considera la complejidad de las realidades sociales
y humanas y la articulacion reflexionada de teorias
y métodos, en la busqueda de soluciones también
complejas que den cuenta de las dimensiones de
los objetos y problemas considerados.
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La educabilidad como proceso esta unida a la
naturaleza inacabada del ser humanoy por
tanto, implica en si misma reconocimiento
indiscutible de ser proyecto, de ser posibilidad.

Enelproceso, eldisefio correspondi6 estrictamente
3 la naturaleza del objeto y dimensiones del
problema, en consideracion a lo cual se siguio
un disefio planteado por Murcia (2010) para el
estudio de los imaginarios sociales en educacion.

Diseno de investigacion
En el disefio se asumid tres momentos:

1. Busqueda de categorias foco u observables.

2. Generacion de un esquema de inteligibilidad
inicial.

3. Definicion de coordenadas sociales.

Primer momento: Bilsqueda de categorias
foco u observables. Este fue un momento
de aproximacion a las realidades desde su
sustantividad. Un momento que pretendi6 generar
categorias que dieran una idea inicial del esquema
de inteligibilidad desde el cual los maestros en
formacién organizaban sus vidas académicas
respecto del educando.

La unidad de analisis estuvo constituida por los
relatos de los maestros en formacién, buscando
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en ellos las representaciones sociales que tenian
sobre la educabilidad.

La unidad de trabajo estuvo constituida por 10
programas (8 de pregradoy 2 de posgrado), de cada
uno de ellos, se seleccionaron dos estudiantes
teniendo en cuenta el género y que estuvieran
cursando los dos ultimos semestres.

Procedimiento: la recoleccién de la informacion
se realiz6 mediante el desarrollo de entrevistas
en profundidad a cada uno de los actores
seleccionados. El procesamiento de la informacién
se realiz6 con el apoyo del ATLAS.ti, bajo la logica
del discurso, tomando en consideracion las
dimensiones referencial, expresiva y pragmatica
(Wodak y Meyer, 2003); sigui¢ la racionalidad de
categorizacion simple, axial y selectiva expuesta
por Murcia y Jaramillo, (2008, p.138-143), para
lo cual se tom6 en cuenta la teoria de analisis
del discurso siguiendo a Van Dijk (1976) e
Ihaquez (2006) en lo relacionado con las fuerzas
intencionadas del lenguaje y el analisis holistico.

Para generar esta dinamica, fue necesario recoger
la informacion y procesarla desde las dimensiones
generales del discurso Wodak y Meyer (2003), en
concordancia con las categorias que configuran
el imaginario social. Desde las dimensiones
del discurso, se tomaron como base la funcion
expresiva y pragmatica, las cuales se relacionan
con la dimension del decir/representar social; y la
funcién referencial, en tanto se relaciona con el ser/
hacer. Desde la logica de los imaginarios sociales,
las relaciones entre estas dos dimensiones refieren
un imaginario configurado, sea este instituido o
radical/instituyente (Murcia, 2011); mientras que
el peso de la practica social dado en los discursos
desde la funcion referencial, constituye el nivel de
institucionalizacion del imaginario; la visibilidad
que tengan las representaciones se aprecia desde
la funcion expresiva y la funciéon pragmatica del
discurso; la primera (funcién expresiva) enmarca los
sentimientos y suefios de los actores sociales y la
segunda (pragmatica), define las transformaciones
logradas en los procesos.

Segundo momento: Generacién del esquema
inicial de inteligibilidad social. Definidas las
categorias foco segin las cuales los maestros
y maestras en formacidon representaban
las realidades, se gener6 un esquema de

La clase vista desde el dialogo, se proyecta
como lugar para encuentros, lugar para
dejar que la palabra y los lenguajes
edifiquen en humanidad.

inteligibilidad social, desde este se desarroll6 la
bldsqueda de informacién en profundidad, es decir,
se agruparon en el marco de las funciones del
discurso, las categorias sociales que darian cuenta
de la dindmica de los imaginarios en los maestros
en formacion sobre la educabilidad.

Tercer momento: Definicion de coordenadas
sociales. Fundamentados en la informacion
recolectada, se definieron las coordenadas
sociales buscando en ellas la dindmica de los
imaginarios vista desde sus configuraciones y
desplazamientos. Este proceso de interpretacion
se realizd desde el analisis holistico del discurso.

Los imaginarios sociales no son entidades
objetivas; en consideracién, no se pueden
sustantivizar; existen y estdn en los acuerdos
sociales, pero su naturaleza no permite visibilidad
algunay por tanto, acuden a las representaciones
simboélicas para mostrarse (Castoriadis, 1983;
Murcia, 2011). Esta particularidad deja en cuestion
la imposibilidad de poner en evidencia tangible
los imaginarios sociales, pues tal y como lo
afirma Pintos (2004), no se trata de objetivar algo
que no es objetivable; en tal sentido, lo que se
muestran son sus coordenadas sociales, como esas
configuraciones que definen el cuerpo visible de
los imaginarios y que estan a la vez constituidas
por categorias que se movilizan en el marco de
las fuerzas que tienen en las significaciones
imaginarias sociales. Asi, una coordenada se
mueve entre lo instituido, lo instituyente y lo
radical, segun el peso que cobre en cada una de
las representaciones y practicas sociales.

Resultados
Mapa de coordenadas sociales

La configuracion de este mapa se organizo
teniendo en cuenta las categorias selectivas
(categorias conceptuales). Tres dimensiones
configuraron el diagrama: las intenciones, las
fuerzas de realizacion y el ser. Desde la logica



de los imaginarios sociales, en la medida en que
estas tres dimensiones guarden proporcion, se
puede referir a un imaginario configurado, sea este
instituido o radical/instituyente (Murcia, 2011).
Mientras que el peso de la practica social de la
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categoria, constituye la institucionalizacion del
imaginario, asi, un imaginario instituido debera
tener un gran peso en la practica social; mientras
un imaginario radical/instituyente, tendrd muy
poco peso en ella.

Desarrollo de la practica pedagdgica
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Figura 2. Mapa de coordenadas sociales practica pedagogica educacion religiosa.

PROCESOS DE FORMACION

——

EXPRESIVA
= MALLA CURRICULAR
= EVALUACION
s | A TAREA

———MOMENTQS DE LA CLASE
———CONTENIDOS DE LA CLASE
———FORMAS DE APRENDIZAJE
- FORMAS DE ENSENANZA
MOTIVACION

PRAGMATICA

= ENSERIANZA CON EL TESTIMONIO CON EL EJEMPLO DENTRO DE LA VIDA SOCIAL

REFERENCIAL

Figura 3. Mapa de coordenadas sociales procesos de formacién educacién religiosa.

En el mapa de coordenadas sociales del programa
de Licenciatura en Educacidn Religiosa, se hicieron
visibles algunas cuestiones de la realidad social
en cuanto al desarrollo de la practica pedagogica
y los procesos de formacién que son necesarias
mencionar: es destacable que las formas de decir/
representar (funciones expresiva y pragmaética),
expresadas mediante los discursos de los actores
sociales, dejan entrever un interés relevante
por el surgimiento de nuevas posibilidades que
emerjan como imaginarios totalmente radicales
e instituyentes; ello, ante el peso de las practicas

sociales ya instituidas; estas Ultimas (funcion
referencial) de manera peculiar, tienen menor peso
social en las realidades educativas de los maestros
en formacion del programa académico estudiado.
Lo anterior, muestra un deseo de proyeccion y
de transformacion alto en lo referente al saber
propio de la Educacion Religiosa como area de
formacion que atiende a la formacion integral del
ser humano, desde una perspectiva emergente a
lo ya establecido, tanto en las practicas sociales
como en la institucionalizacién propiamente de
normas, leyes y demas.
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En coherencia, Castrillon (2011, citado en Roa
y Orozco, 2012a) plantea concretamente que la
educacion religiosa debe llevar a la "configuracion
de un sujeto religioso por medio de nuevas
espiritualidades y racionalidades teoldgicas que
sirvan de espacio [..] para conformar sujetos
sociales en la constituciéon de Estado-Nacion”
(p.3); desde esta perspectiva, las hegemonias vy
l6gicas impositivas de los imaginarios existentes
se encuentran con las emergencias y creaciones
de imaginarios totalmente novedosos, deseosos
del encuentro y del reconocimiento del otro.

Surge en estas luchas (hegemonicas y emergentes),
la movilidad desde las coordenadas, las cuales,
segin el nivel de relevancia, se agrupan en la
practica pedagoégicay los procesos de formacion;
desde la primera, aparecen el recreo, relacion
docente estudiante, significado de la clase, elementos
motivacionales, formas de control, contenidos
de la clase, herramientas diddcticas, evaluacion,
planeacion, momentos de la clase; desde la
segunda, se enmarcan a partir de la malla curricular,
evaluacién, momentos de la clase, contenidos de la
clase, formas de aprendizaje, formas de ensefianza,
en su orden de aparicion y fuerza social.

Algunas de las coordenadas son comunes y
recurrentes en los dos escenarios, pese a ello,
se mostraran fundamentalmente para efectos de
este articulo, las coordenadas de mayor y menor
relevancia social identificadas en el mapa.

El caso del recreo escolar

En un primer nivel de relevancia social en el
desarrollo de la practica pedagdgica, se encuentra
elrecreo escolar, considerado porJaramilloy Murcia
(2012) como “un escenario con vida al interior
de la escuela, pero esta vida es dinamizada por
los actores que lo habitan, que hacen que tenga
vida, que mute, que se transforme y que permita la
transformacion de los sujetos”.

En el programa de Licenciatura en Educacion
Religiosa se presentan reflexiones
permanentes que toman fuerza en los
discursosy conversaciones de los maestros en
formacion.
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Figura 4. Coordenada del Recreo como escenario de
educabilidad.

Esta coordenada social tiene un comportamiento
particular, ya que su mayor peso se presenta
en la dimension pragmatica, evidenciando con
ello, un interés profundo sobre los deseos y
transformaciones en cuanto a este escenario; pese
3 esto, las intenciones que implican la expresion
de sentimiento, empiezan a tomar aire y fuerza en
los discursos de estos maestros en formacion. La
dimension referencial manifestada en las practicas
sociales ya institucionalizadas, tienen como
caso llamativo, menor peso en las acciones de
las personas de este programa con relacion a las
transformaciones, lo cual empieza a consolidarse
como acuerdo social legitimado y validado
por estos actores al interior de sus realidades
sociales. Este comportamiento atipico en las
dindmicas sociales, hace del recreo un lugar con
altos intereses de transformacién; sin embargo,
su practica social emerge como posibilidad de
institucionalizarse, como aquellos imaginarios que
desnudan esos ser/hacer a los que Castoriadis y
Murcia se refieren como formas ya naturalizadas y
comunes de la vida social.

Esta coordenada esta conformada seglin su peso
social por: el recreo como espacio vital para la
formacion del estudiante; el recreo como espacio
de descanso; esparcimiento, compartir, jugar y el
recreocomo espacioparahablarconotrosdocentes.
Se mostrard a continuacion, esta Ultima categoria
que posee mayor peso social en las maneras de
ser/hacery el recreo como espacio vital como uno
de los que posee menor fuerza social. Para estos
maestros en formacion, el recreo se convierte en
una posibilidad de dialogo, de encuentro con sus
pares, asi lo manifiestan en estos fragmentos fruto
de las entrevistas aplicadas:



“[...] voy y me tomo un café y hablo con mis companeros,
charlamos, hablamos pendejadas, [...] eso es el descanso,
es hablar de trivialidades [..]"; “[..] me cuentan sus
dificultades, como soy el capelldn del colegio por lo
general, en los momentos de descanso los profesores
siempre me hacen alguna consulta” (P2: 17 R?).

Es evidente cdmo en la vida cotidiana de
estos maestros en formacién, sus imaginarios
se despliegan hacia la charla, el encuentro,
la conversacién e incluso para orientar a sus
companieros. Esta dinamica posibilita la creacion
de otras realidades, unas donde se generan el
encuentro y el desencuentro; la configuracion
de nuevas formas, maneras y modos de habitar
la instituciéon, no desde sus linealidades, sino,
desde las aperturas; las proyecciones que pueden
emerger en el didlogo, en la conversacion.

Aparece también el recreo como espacio vital
de formacién con poco peso social, este nuevo
imaginario  visibiliza  algunas  perspectivas
pedagbgicas que consideran el papel de la
formacién, una que va mas alla del aula de clase
como lugar hegemonico, en palabras de Remolina,
Baena y Gaitdn (2001) “la formacién tiene que
ver con el ser de la persona” (p.7); un ser que
trasciende los espacios cerrados, hace que se
desvanezcan las paredes, los muros que limitan
y condicionan su ser perfectible, su ser educable;
algunos fragmentos en las voces de los maestros
en formacién asi lo evidencian: “también es el

momento oportuno para... para sequir la formacion”

[...] “cualquier escenario diferente al aula de clase,
hasta la misma calle [...] para entrar como en ese
dialogo del saber” (P1: 25 R).

En estos relatos se evidencia con fuerza un
imaginario que, aungue con poco peso social en
la practica, reconoce en el recreo un escenario de
formacion vital en la vida académica y escolar de
los estudiantes. Este tipo de fuerza social comienza
asf un movimiento hacia su institucionalizacién en
la practica de los sujetos en formacién.

!Este relato corresponde a la codificacion asignada en el
proceso de categorizacion, procesamiento e interpretacion de
lainformacién. En el marco de los principios de confidencialidad
de la informacion, se ubica la entrevista con su respetivo
numero, parrafo y la "R” que representa el programa sujeto de
analisis.
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Relacién docente — estudiante

En un segundo nivel de relevancia social, se
encuentra la relacion docente- estudiante,
considerada en el estudio desde Skliar (2007)
como un “acontecimiento [..], una determinada
experiencia de la vivencia del tiempo. [..] el
acontecimiento solo se explica como una ocasién,
como estado de excepcion, como lo imprevisible,
como un instante del todo original [...]" (p.29).
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Figura 5. Coordenada relacion docente estudiante como
escenario de educabilidad

Esta coordenada social presenta en la funciéon
expresiva el mayor peso, evidenciando una
fuerza en los discursos, lo cual llama la atencion
alrededor de la relacidn entre los actores sociales;
sin embargo, en la practica social tiene poco peso
y demuestra un bajo nivel de institucionalizacion
en las realidades de estos maestros en formacion
y su contexto escolar; en la dimension pragmatica,
igualmente su peso social es relativamente bajo y
conello las posibilidades de transformacion, lo que
implica que aunque se estd conversando mucho
sobre dicha relacion, los procesos de cambio no
estan siendo efectivos en la practica social, pues
lo que se dice esta lejos de lo que se hace.

La coordenada relacion docente estudiante es
atravesada en orden de mayor a menor por: la
resolucion de conflictos a partir del dialogo; la
relacion basada en el respeto y la admiracion y
por la relacion que considera la ternura como
posibilidad. En el contexto actual de la educacion,
un imaginario social que es relevante y necesario
para enfrentar los problemas cotidianos de la
escuela, es el de la resolucidon de los conflictos a
partir del didlogo, un conflicto que se naturaliza
en las realidades de la escuela, de la sociedad y
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que requiere justamente otro tratamiento distinto
al de los medios convencionales de tratamiento
“"me agredes, te agredo”; es considerar en la
palabra una posibilidad para su resolucién, ya
que parafraseando a Freire (2007) decir la palabra
es decirla para otros, es encontrarse con los otros
y reconocerlos, en fin, es transformar la realidad.
Algunos fragmentos de relatos lo muestran de la
siguiente forma:

“[...] uno tiene que empezar, bueno escuchar al joven [...]
pero no me hable del otro, hdbleme de usted, cudl fue su
papel, su participacién en ese conflicto [...Jcuando uno
aborda la situacion, empieza en el dialogo con la persona
y cuando ya asumio que habia parte de responsabilidad,
ya uno empieza a ser como el protagonista y a decir
bueno, tu papel alli tu didlogo es importante, tu
reconocimiento es importante, que incomodo es estar
en aula de clases cuando estoy indispuesto con otra
persona, entonces es como hacerle también formarle en
el sentido de la ciudadania, respeto por la otra persona,
un sentido fraterno, donde estamos construyendo todos
una misma institucién, un mismo grupo” (P1: 27 R).

Este imaginario centrado en la formacion desde el
reconocimiento por el otro y la responsabilidad,
es fundamental para resolver los problemas que
se presentan en las instituciones sociales, en este
caso, la escuela, donde emergen un sin nimero
de acontecimientos que afectan la humanidad del
otroy con ello los procesos educativos.

Con menor fuerza social, aparece la relacién que
toma en cuenta la ternura como posibilidad. Desde
este imaginario que anhela una transformacion
para las realidades sociales de la escuela, la
ternura es una categoria humana que implica
reconocimiento y escucha del otro, que va mas
alla de las medidas coercitivas y controladoras,
es la apertura hacia la existencia del otro, algunos
fragmentos lo manifiestan:

“"Hay que partir de lo bdsico y yo sigo insistiendo,
conocer al estudiante, conocer su nombre, su realidad, no
solamente abrir el... como se llama este... el observador
del estudiante cuando se estdn comportando mal” [...]
“Nos escuchamos un poquito y eso también le permite a
uno como entrar en ténica ya de la clase y los estudiantes
de igual manera...” (P1: 11R).

Este potente imaginario tras-humano que emerge
en los discursos de los maestros en formacién,
estd en coherencia con lo sefialado por Levinas
(citado por Zielinski, 2011): “la experiencia del otro
a partir de un sentimiento comun" (p.46), eso es lo
que llama “"empatia”, un reconocer-se y ubicarse

al lado de quien se educa, de quien aprende, es
un llamado a establecer una relacion docente
— estudiante desde el acontecimiento, desde la
responsabilidad que el otro me exige y el afecto, la
ternura y la empatia como oportunidad de estar a
su lado en el aula.

Motivacion

En un tercer nivel de relevancia social aparece
la motivacion, estrechamente relacionada con la
disposicion hacia el aprendizaje y las mediaciones
para este, en palabras de Meirieu y Develay (2003)

Es indispensable ubicar unos dispositivos que les
permitan a los alumnos saber lo que ellos aprenden y
poder anunciar lo que éstos ya saben. Es esencial poder
trabajar con miras a crear las condiciones para que los
aprendizajes propuestos puedan ser aplicados en otros
lugares fuera de la situacién de formacion (pp. 84-85).
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Figura 6. Coordenada motivacién como escenario de
educabilidad.

Esta coordenada presentd un movimiento singular
en términos imaginarios, por una parte, la funcion
expresiva tiene toda su representacién en los
discursos de los maestros en formacién, lo que
equivale a mencionar que esas formas de decir/
representar que rondan en las conversaciones y
didlogos entre los sujetos en la vida social, expresan
una gran cantidad de sentimiento; de otra parte, el
peso social desde las practicas en los elementos
motivacionales no tienen institucionalizacion, no
existe validacion social frente a lo dicho y referido
en la funcién expresiva; lo mismo ocurre con (a
funcién pragmatica, no se evidencian relatos que
atiendan elinterés transformador de los elementos
motivaciones; pese a ello, como ya se comentd,
los actores sociales de este programa académico
aluden significativamente en sus palabras a los
elementos motivacionales.



En peso social, esta coordenada esta integrada
por: el gusto de la materia parte de la aplicabilidad
que se le da al drea disciplinar; Interés: el gusto
por la materia parte de la estructura curricular que
tiene la institucion; y, la repeticion como obstdculo
en el interés por la materia. Al abordar la primera
categoria, surge un imaginario que ha estado
instituido socialmente y fuertemente arraigado
en la idea de formacién desde la perspectiva
educativa, lo cual trasciende la mera informacion o
el conocimiento para llevarlo a su mundo cotidiano,
estos relatos asi lo confirman

“...Entonces no hay nada que eso mejor, que uno dedicarse
a su formacién cuando uno quiere. [...] una cantidad
de cosas que uno tiene que asumir en medio de su vida
familiar, laboral [...], no porque necesite el titulo si no
porque también estoy avanzando en un conocimiento...”
(P1: 16 R).

Ese imaginario, anclado en la idea de formacion
y su aplicacion en los problemas reales de la
vida cotidiana, ubica ese caracter intencional y
deliberado de la educacion, el cual es sustentado
por Remolina, Baena y Gaitdn (2001)

Preocupacion del educador, guiada metddicamente,
por proporcionar al educando  experiencias,
contenidos, actitudes, valores, procedimientos, que
le ayuden a desarrollarse y le permitan conducir de
manera auténoma su propia vida en el contexto de los
condicionamientos sociales y culturales especificos en
que debe desenvolverse (pp.33-34).

Este imaginario radical/instituyente que se
visibiliza en dicho programa, aunque con poco
peso social, tanto en los discursos como en las
practicas de estos maestros en formacion, vuelve
sumirada sobre laidea clasica de formacién para la
vida, formacién que no termine en el contenido o
que se quede en los muros estaticos de la escuela,
sino que tenga cabiday “validez"y “funcionalidad”
colectiva en la cultura, en el escenario social.

Lo anterior permite hallar puntos de encuentro
con lo sefalado por Roa y Orozco (2012b) cuando
citan lo planteado por la Conferencia Episcopal, "la
educacion religiosa es experiencia académica e
intelectual [...] ésta incide no solo en la formaciéon
del pensamiento sobre lo religioso sino en la
misma actitud de los estudiantes ante los valores
religiosos” (p.5), con ello se muestran posibilidades
no instituidas para abordar la educacién religiosa
en el ambito educativo, posibilidades que
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trascienden lo mero funcional e instrumental y
aluden a la formacion completa y total.

Significado de la clase

En un cuarto lugar aparece el significado de la
clase, entendido como la expresion de sentido y
con ello, de sentimiento sobre una realidad social a
partir de las dinamicas y vivencias de los docentes
en formacion.
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Figura 7. Coordenada significado de la clase como
escenario de educabilidad

Esta coordenada presentd un movimiento en las
formas de decir/representar expresadas tanto
en la funcién pragmatica, como en la funcion
expresiva, donde se visibilizan imaginarios que
emergen con fuerza pero con poca practica social.
Estos imaginarios que otorgan significados vy
atribuyen sentidos a la clase muestran reflexion
e inicios hacia procesos de transformacién
social, pero opacan y dejan a un lado la funcion
propiamente referencial de practica y actuacion,
lo que quiere decir que mientras se siga refiriendo
sobre significado, se tendra en los discursos de
los maestros en formacioén, la manifestacion de un
sentimiento que otorga valor social y simbélico al
interior del contexto, pero en tanto no se aplique
y valide socialmente, estos imaginarios no tendran
fuerza para institucionalizarse.

Esta coordenada en cuanto a su peso social, se
muestra de la siguiente forma: se encuentran
distribuidas en la funcién expresiva con clase
como posibilidad de entrega mutua y espacio de
seduccién a través de la aplicacién a la vida misma
del estudiante; respecto a la funcion pragmatica,
se presenta la subcategoria de formacion integral
del sujeto; mientras que en la funcion referencial
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no se presentan relatos asociados. Con relacién a
la categoria que asume la clase como posibilidad
de entrega mutua, se reconoce en el imaginario
de este docente en formacion, la pretension de
hacer de la clase un escenario de encuentro,
de compartir, entregar y participar de la vida
colectiva y asi generar oportunidad para crecer en
humanidad al lado del otro y junto a este, el relato
del actor social lo confirma:

“La clase [...] es un didlogo con el mundo, [...] yo creo
que para uno encender luces hay que llevar fuego en
el corazén, [...] se van a acordar del buen trato, de que
eran reconocidos, de que se les dio una oportunidad,
de que fueron escuchados, de que encontraron un
apoyo, entonces para mi una clase significa posibilidad,
posibilidad de construir en el humanismo, posibilidad
de hacernos mds persona, una posibilidad también de
aprender de las demds personas, entonces una clase para
mi siempre serd en puntos suspensivos” (P1: 12 R).

La clase vista desde el didlogo, se proyecta
como lugar para encuentros, lugar para dejar
que la palabra y los lenguajes edifiquen en
humanidad, significa que en estos potentes
imaginarios radicales/instituyentes, la formacion
de las personas pasa por el trato cordial, acogedor,
hospitalario de los maestros para con sus
semejantes mas proximos, sus estudiantes. De
esta manera, nace la donacion en humanidad, que
da fuerza a la perspectiva filos6fica - antropologica
de la condiciéon humana desde Mélich (2010), para
quien el universo humano es siempre un universo
compartido, un universo en el que se reconoce la
necesidad y la vulnerabilidad del otro, el extrafio,
el semejante:

Lo que nos convierte en humanos no es la fidelidad o
la obediencia a unas normas, a un coédigo universal y
absoluto, sino el reconocimiento de la radical fragilidad
y vulnerabilidad de nuestra condicion, el hecho de
que no podemos eludir el tener que responder ante
el lamento de aquel otro doliente que me encara
y me apela, y de que aunque no le responda, ese
«no responder» es ya una forma de respuesta, la
indiferencia (p.237).

Aprender del otro es también dar respuesta
simbolicamente “de corazén a corazon”, es decir,
tomando como posibilidad al otro desde su
totalidad y complejidad, reconociéndolo desde su
fragilidad y su condicion vulnerable, pues es desde
allique se lograra una puesta en comun, un acuerdo
social que tenga tal fuerza para institucionalizarse
y llevarse a la practica de la vida cotidiana.

Formas de Control

En quinto lugar se encuentra la coordenada formas
de control, considerado por el estudio como los
mecanismos mediante los cuales se ejerce una
forma de poder coercitivo de los maestros contra
los estudiantes, este poder se manifiesta en sus
multiples formas simbélicas; Somohano (2012),
quien recupera el pensamiento de Bourdieu,
sefnala que

Los rasgos fundamentales del poder simbélico
se asocian a la posibilidad de universalizar las
consideraciones particulares de los grupos. [..], es
decir, se genera por los agentes con el suficiente
reconocimiento como para imponérselo a los otros; y
estructura visiones en una relacién determinada con la
realidad (p.18).

Ese poder es expresado aun en las realidades
de los maestros en la practica pedagogica,
donde se ejercen diferentes expresiones del
poder desde lo educativo, configurando con ello
imaginarios hegemodnicos y dominantes que
pueden obstaculizar la total creacion y aparicion
de imaginarios radicales/instituyentes.

FORMAS DE CONTROL

/\
/N
o/ N\
VAR

EXPRESIVA PRAGMATICA REFERENCIAL

===FORMAS DE CONTROL

Figura 8. Coordenada formas de control como escenario
de educabilidad

El movimiento de la coordenada formas de
control es singular, ya que su mayor peso social se
evidencia en las formas de decir/representar desde
la funcién pragmatica, mientras que las otras dos
dimensiones poseen nulo peso social. Esto quiere
decir que en los imaginarios de los maestros en
formacién de este programa académico, existe un
interés discursivo por transformar los mecanismos
mediante los cuales se legitima el control en su
desarrollo de la practica pedagbgica, un propdsito
de irrumpir con las practicas dominantes desde las
cuales se ejerce poder, control, dominio y sumisidn



en el acto pedagogico; pese a ello, la fuerza social
no cuenta con muchos relatos que prevean un
cambio a corto plazo. La coordenada es constituida
con 2 recurrencias en la funcién referencial por
Reconocimiento del estudiante y concertacion.

Evaluacién

En un sexto lugar aparece la evaluacion, categoria
conceptual que ha cobrado interés y protagonismo
en la esfera educativa, clasicamente se ha
limitado, "muchas veces a controlar la retencion
de conocimientos y deja sin explorar no sélo los
aspectos mas importantes de la inteligencia, sino
también casi todos los rasgos de la personalidad
que una educacion bien comprendida debe
cultivar” (Landsheere citado por Diaz Barriga 2001,
p.272).

Desarrollo de la practica pedagbgica
EVALUACION

2,5

1 / \ ———EVALUACION
o [N\
L/ \

T
EXPRESIVA PRAGMATICA REFERENCIAL

Proceso de formacion
EVALUACION
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Figura 9. Coordenada evaluacién como escenario de
educabilidad

El movimiento de esta coordenada social en los dos
escenarios sociales se reconoce a groso modo: por
un lado, en el desarrollo de la practica pedagobgica,
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se presenta una fuerza aunque sin mucho peso
socialentérminos derelatos que larefieren. Se nota
un interés por a transformacion de la evaluacion
para la escuela en sus niveles basicos e iniciales,
lo que da fuerza a ese imaginario colectivo que se
construye y que intenta dar un giro a las légicas
ya institucionalizadas; por otro lado, desde el
proceso de formacion, se cuenta con un interés
transformador con menor fuerza que en la practica
pedagbgica, pero con un complemento a ese
interés desde la funcion expresiva, es decir, desde
los discursos y los sentimientos de los actores
sociales, mientras que la funcién referencial no
posee relatos ni referencias en ninguno de los dos
escenarios.

Es evidente, como se ha mencionado en lineas
anteriores, que ante las expresiones de los sujetos,
tanto en los discursos como en las conversaciones,
se levantard con fuerza y emergera la posibilidad
de «creacién de los imaginarios radicales/
instituyentes, nuevas alternativas, abanico de
opciones a diferencia de lo practicado socialmente,
donde por el contrario, se legitimara con mayor
decision lo naturalizado y aceptado como comun.

El peso social de la coordenada evaluacion
en lo referente a la practica pedagogica se
materializa de la siguiente forma: desde lo tedrico,
comprensivo y prdctico; e Influencia de la forma
de evaluar en la universidad para evaluar en el
colegio; cada una de ellas con una recurrencia en
la funcidén pragmatica; en el proceso de formacion
se moviliza asi: desde la funcion referencial
especificamente desde la subcategoria evaluacion
basada en definiciones y conceptos; mientras que
en la funcién expresiva se presenta con 2 relatos
asociados en las subcategorias Evaluacion desde la
multidimensionalidad del estudiante y Evaluacion
como proceso reflexivo para la mejora de las clases.

A continuaciéon se mostrard la categoria influencia
de la forma de evaluar en la universidad para
evaluar en el colegio, perteneciente a la practica
pedagodgica. Esta categoria recoge elementos
propios de los imaginarios que se instituyeron
en la formacién (universidad) propiamente y que
se transfieren y transponen al aula de clase en el
ejercicio de practica y puesta en escena (colegio).
En este sentido, se reproducen estructuras
previamente fijadas en la formacion y se valida
imaginarios comunes vya reconocidos en la
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universidad como lugar de formacion y aplicados
en la escuela como extension de este, este
fragmento lo evidencia: “Procuro que la evaluacion
sea parecida a la evaluacién que se tiene en la
universidad [...]" (P2: 12 R).

Esta intencion de replicar lo vivido en otras
realidades podria tener como resultado, o bien
la imposicion dominante de un imaginario
configuradoyacordadosocialmenteenunarealidad
educativa, la universidad, y con ello desconocer
los acuerdos y comportamientos propios de la
escuela basica desde sus particularidades; o el
rescate de los aspectos positivos en lo pedagogico
para transponerlo y transferirlo a otras realidades
sociales y educativas. En cuestiones de formacion,
los imaginarios sociales que potencialicen
procesos y condiciones, pueden reflexionarse
en procura de su re-significacion y los que aun
no estan en la vida social de la escuela, pueden
visibilizarse tanto desde los discursos como desde
las acciones de los sujetos y las instituciones.

Desde el proceso de formacion, las categorias
estdn muy en sintonia con el estudio de Contreras
(2010), quien encontr6 la relevancia de las
categorias conceptuales y definiciones a la hora
de evaluar, donde la evaluacion se centraliza en
procesos de medicion y calificacién sin trascender
al plano de lo significativo para el estudiante, el
autor plantea que "[..], se asocia la evaluacion
3 medicién y calificaciéon, y no a una reflexion
fundamentada sobre la calidad de aquello que
aprenden los estudiantes” (p.234).

Discusion de los resultados

Los imaginarios visibilizados que dinamizan
el foco de la educabilidad en la formacion de
maestros, tienen wuna disputan, una tension
entre la institucionalizacion y normalizaciéon de
las practicas (educativas y pedagogicas) en los
escenarios en los que se insertan y la creacion
y fractura a lo hegemoénico, es decir, existe una
puja constante entre lo que las normativas, la
institucion y toda clase de practica definida dice
que se debe hacer, pensar y sentir y la resistencia,
la posibilidad que emerge en los encuentros de los
actores sociales con los otros y con las realidades,
lo cual reconfigura las manera de asumir el papel
de la educabilidad en los procesos de formacién y

con ello, la manera en que el otro se asume dentro
del proceso educativo.

En el programa de Licenciatura en Educacion
Religiosa se presentan reflexiones permanentes
que toman fuerza en los discursosy conversaciones
de los maestros en formacion, reflexiones que
buscan una vida diferente a la ya establecida en
Sus procesos, imaginarios estos que pretenden
un cambio; pero que aln no tienen practica y
legitimidad social en las acciones para desarrollar
efectivamente transformaciones, tanto en la
escuela como en la universidad, escenarios de
formacién.

En este programa se han desplazado algunas de
las practicas dominantes que hacen referencia a la
educabilidad del sujeto, sin embargo, pese a este
desplazamiento y movilidad, mientras no exista
coherencia entre las dimensiones del imaginario
expresadas a través de las funciones del discurso,
no habrd posibilidad de cambios reales en las
practicas recibidas en la universidad y en las
practicas aplicadas en la escuela.

Conclusiones

En el programa de Licenciatura en Educacion
Religiosa los discursos de los actores sociales
anhelan otras realidades que tomen al otro como
posibilidad, que se les reconozca y sea parte
central en los procesos de formacion desde los
multiples escenarios en los que intervienen. Esto
es, emergen intencionalidades para ver al otro y a
los otros desde perspectivas humanisticas, miradas
humanizantes de los procesos y practicas tanto
en la universidad como espacio de formacién,
como en la escuela, lugar donde se transfiere y se
contextualiza lo aprendido y vivido previamente.

Para que surjan como posibilidad estos imaginarios
radicales/instituyentes, imaginarios de anhelo
y proyecto, las instituciones deben reconocer la
radical creacion de las personas en sus contextos
de vida; generar las condiciones de posibilidad
para que estas creaciones tengan validez social
y funcionalidad; reflexionar y re-significar los
imaginarios dominantes y hegemoénicos; vy
potencializar las conversaciones que buscan
practica social y anclaje en la vida cotidiana.



Se requieren trabajos investigativos de orden
comprensivo - transformativo que profundicen
desde lo educativo en las relaciones que
establece el educador-educando con el otro,
para comprender inicialmente las maneras, los
modos, los acuerdos sociales y las dinamicas
que apuntan hacia la transformacion y el cambio
en las realidades sociales y por supuesto, en las
realidades educativas, ese conocer “desde adentro”
propuesto desde el construccionismo social por
Shotter, para sentirnos parte de las realidades a las
que pertenecemos y a las cuales transformamos.

En el imaginario social de los maestros en
formacién, la educabilidad es una dimension de la
pedagogia que se cruza con otras, algunas de ellas
son la ensenabilidad, el curriculo, las relaciones
docente — estudiante, entre otras, que actdan, en
ocasiones, de manera simétrica en los procesos
de formacién del maestro, otras veces, funcionan
de forma desarticulada y dispersa, lo que conlleva
a inconsistencias e incoherencias teoricas,
metodoloégicas y por supuesto, pedagogicas a la
hora de desarrollar el acto educativo.
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PRACTICAS PEDAGOGICAS Y RECONOCIMIENTO
DEL OTRO: UNA MIRADA DESDE LOS
PROTAGONISTAS

Objetivo: avanzar en la comprension del papel
que juegan las practicas pedagobgicas en el
reconocimiento del otro en la basica primaria
de la Institucién Educativa Isabel La Catélica de
la ciudad de Manizales. Metodologia: enfoque
hermenéutico con un disefio cualitativo basado en
la etnologia critica. Se utilizaron instrumentos de
recoleccion de informacién como la entrevista a
profundidad y la observacion de las interacciones
en los espacios educativos. Conceptualmente,
la investigacion se sustenta en las practicas
pedagogicas segln autores como Armando
Zambranoy Abraham Magendzo, Giroux; y respecto
al reconocimiento del otro (identidad, alteridad vy
otredad) en los postulados de Emmanuel Lévinas,
abordando también a Honneth, Hegel, Arendt,
Ricoeur, Foucaulty Sartre. Conclusiones: la escuela
es el espacio en que genera el encuentro con el
otro y se aprende con y de él, por lo que todas
las acciones que se emprenden para la formacion
integral del ser humano, deben tener en cuenta
la promocién de la practica pedagodgica como
proceso de humanizacion.

Palabras clave: practicas pedagoégicas, discurso,
accién, escenario, identidad, alteridad, otredad,
interaccion.

Origen del articulo

PEDAGOGICAL PRACTICES AND RECOGNITION OF
THE OTHER: A LOOK FROM THE PROTAGONISTS

Objective: To progress in understanding the role
of pedagogical practices play in the recognition
of the other in the elementary level of the
Educational Institution “Isabel La Catélica” in the
city of Manizales. Methodology: Hermeneutic
approach with a qualitative design based on the
critical ethnology. Some instruments for collecting
information were used, as in-depth interview
and the observation of interactions in the
educational spaces. Conceptually, the research
is based on the pedagogical practices, according
to authors such as Armando Zambrano, Abraham
Magendzo, Giroux; with regard to the recognition
of the Other (identity, alterity and otherness) in
the postulates of Emmanuel Lévinas together with
Honneth, Hegel, Arendt, Ricoeur, Foucault and
Sartre. Conclusions: The school is the space that
generates the encounter with the other, and you
learn with and from him, so all the actions that are
carried out for the integral formation of the human
being, must bear in mind the promotion of the
pedagogical practice as a process of humanization.

Key words: pedagogical practices, speech, action,
stage, identity, alterity, otherness, interaction.

El presente articulo es un avance de la investigacidon “"Las practicas pedagogicas en la basica primaria: un
espacio para reconocer al otro”, iniciada en marzo del 2012 y proyecta hasta septiembre del 2013, como
requisito para optar por el titulo de Magister en Educacién y Desarrollo Humano del CINDE.
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Introduccion

Hoy la formacion docente enfrenta
desafios que, repensados a la luz de una
filosofia de la educacion, permiten constituir
nuevas practicas fundamentadas en las etapas
del desarrollo humano, en la posibilidad de
fortalecer el reconocimiento del otro; ideadas en
las necesidades e intereses de los estudiantes;
generadoras de mejores formas de aprendizaje;
y potencializadoras de la funcion docente desde
una visién humanizadora.

nuevos

Dentro de las experiencias del ser humano en el
campo educativo, el aula es un espacio comun
para todos, ya que en cualquier parte de su vida
asisten a una; y es alli donde se recrea el mundo;
este ambiente educativo es un espacio fisico y
sensible, un escenario humanizante que permite la
socializacion de los sujetos y crea las condiciones
para desarrollar practicas pedagdgicas que
permitan una buena relacidn entre estudiantes y
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profesoresy, en este proceso, formen su identidad,
se relacionen, se reconozcan a si mismos y a los
demas experimentando procesos de alteridad y
otredad.

La formacion del ser humano en todas sus
dimensiones es uno de los fines de la educacion,
proceso que se lleva a cabo a partir de las
experiencias que viven los sujetos en los diferentes
espacios educativos, en donde el aula se convierte
enunescenarioenelcual se fomentan experiencias
sociales que permiten la constitucion de sujetos
en condicion de humanidad. La experiencia social
producto de los aprendizajes y de las relaciones
fisicas, afectivas y cognitivas que se establecen
con otras personas, en diversos contextos, juega
un papel muy importante, a través de ellas los
sujetos entran en relacion con el contexto y con
ellos mismos construyendo su identidad, otredad
y alteridad. Al relacionarse con otros fortalecen
su identidad, al conocer los otros su alteridad
y al relacionarse su otredad; y dicho proceso
de identidad, alteridad y otredad construye el
reconocimiento del otro.

En Colombia actualmente, en los espacios
educativos, esta cobrando fuerza las relaciones que
emergen del reconocimiento y la manera como los
estudiantes se reconocen y agrupan de acuerdo
3 ciertas afinidades, intereses y caracteristicas,
dado que dichas interacciones de una u otra forma
afectan la sociedad en que se vive.

En este escrito se da cuenta de las experiencias y
concepciones de los docentes entorno alarelacién
que se establece entre practica pedagogica y el
reconocimiento del otro en la educacion basica
primaria. Se parte de la pregunta :cual es el
papel que juegan las practicas pedagogicas
del docente de educacion basica primaria en
el reconocimiento del otro en la institucion
educativa Isabel la Catélica de la ciudad de
Manizales?; para ello se tuvo en cuenta objetivos
encaminados a describir, caracterizar e interpretar
los elementos que se evidencian en las practicas
pedagogicas frente al reconocimiento del otro en
el proceso de formacion de los escolares de basica
primaria.

Metodologia

La comprension del problema investigativo partid
de un enfoque hermenéutico con un disefio
cualitativo, el cual se basé en la etnografia critica
como metodologia para comprender la pregunta
de investigacién; con un disefio descriptivo
comprensivo que permitié comprender la realidad
actual; los instrumentos utilizados fueron la
entrevista a profundidad y la observacion de
las interacciones en los espacios educativos;
3 continuacion se describen los elementos
metodologicos.

El objetivo de esta investigacion fue comprender
el rol que juegan las practicas pedagobgicas y su
relacion con el reconocimiento del otro en la
basica primaria y cudles son las concepciones
actuales sobre dichos temas, cudles son las
relaciones existentes y observadas en los actores
del proceso, especialmente dentro de los espacios
educativos aula de clase. La investigacion es de
orden descriptivo comprensivo en tanto, a partir
del analisis e interpretacién de la informacién,
fue posible abordar y dar respuesta al problema
de investigacion. De igual manera, es importante
resaltar que en las técnicas e instrumentos de
recoleccion de informacion se utilizé la entrevista
en profundidad, el grupo focal a docentes y
a estudiantes de basica primaria; se realizd la
observacion de las interacciones que se viven al
interior de las aulas y de los diferentes espacios
educativos en una realidad y en un momento dado
para describir cémo es y como se manifiesta cierto
fenémeno.

La investigacion etnografica es definida como el
método de investigacion por el que se aprende
el modo de vida de una unidad social concrets,
pudiendo ser esta una familia, una clase, un
claustro de profesores o una escuela (Rodriguez,
1996, citado por Bisquerra 2009, p.295). Para
nuestro caso son los escenarios educativos con
todas sus caracteristicas y fundamentalmente
aquellas que estan orientadas a comprender los
procesos de reconocimiento del otro.

La etnografia critica permitié abordar el problema
objeto de estudio y desde sus fases técnicas
e instrumentos, fue posible la generacion vy
recoleccion de los datos de informacién que
permitieron interactuar y enfrentar el proceso
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investigativo. En este caso, se tuvo en cuenta que
los fendbmenos a estudiar ya se han producido y
no son provocados por el investigador (Hernandez
1998, p.184); traspasa los objetivos de la
descripcion y la comprensiéon para asumir una
postura mas comprometida con la intervencion, el
cambio y la transformacién social (McLaren, 1998,
pp.215-257).

Analisis y discusiones: en torno a las practicas
pedagoégicas

La practica pedagdgica hace referencia a los
espacios y acciones que se generan en la labor
docente, reinetodaslasestrategiaseinteracciones,
discursos, experiencias, conocimientos que
el docente utiliza en el proceso de formacién,
ensefianza aprendizaje; involucra también las
diferentes didacticas y metodologias propias del
docente que apuntan a la formacion del individuo.
La accién docente es un espacio integrado por
un conjunto de actos que tiene como propésito
ensenar a través de interacciones entre sujetos
que ensefian y/o aprenden, con diferentes
referencias socioculturales y experiencias de
vida. Cada practica docente es una situacion
particular e irrepetible que, aunque contiene
elementos comunes con otras practicas, mantiene
su especificidad (Herndndez, 2011, pp.11-32).
Cada docente es Unico y asi su practica también
es Unica; cada docente tiene su sello personal que
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La accion docente es un espacio integrado
por un conjunto de actos que tiene como
prop0sito ensefar a través de interacciones
entre sujetos que ensefian y/o aprenden.

lo identifica y define su practica pedagobgica. La
teoria practica de la educacion se puede ubicar en
los procesos pedagogicos (ensefanza, aprendizaje
y formacién). El pedagogo es la persona que
se pregunta antes de actuar, que es capaz de
reconstituir su historia de vida, que vuelve su
mirada al mundo infantil (Zambrano 2000, p.4).

Dentro de las concepciones que tienen los
docentes sobre la practica pedagogica se destaca,
por ejemplo, que se asume como "las actividades o
las estrategias que yo manejo dentro del aula hacia
determinada temdtica”; “la forma que uno llegue a
los ninos, qué materiales utiliza;, ayudas educativas
que uno hace para darle a ellos el conocimiento”;
“las actividades tanto ludicas como académicas”;
de lo que se desprende que se reconoce
fundamentalmente como aquellas acciones
que se realizan en los espacios educativos; sin
embargo, es preocupante que algunos maestros
de basica primaria no demuestren claridad frente
a este tema, el cual es fundante para su ejercicio
como docentes; aspecto que permite evidenciar
la falta de profundidad tedrico- conceptual, lo
que en Ultimas redunda también en su ejercicio y
desempeno.
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Enelescenario de las practicas pedagogicas surgen
los aprendizajes como espacios que construyen,
formany potencian el desarrollo humanoy facilitan
la interaccion y el reconocimiento del otro. La
practica pedagogica trabaja también otros sujetos
como el tiempo, el espacio, el cuerpo (Foucault,
1976, p.147); su principal preocupacion serd el
fortalecimiento de los sujetos a nivel humano.

Es también un espacio donde el docente pone en
escenaelementos propiosde suquehacerysusaber
profesional y reflexiona sobre la integralidad de su
puesta en escena partiendo de sus necesidades,
fortalezas, debilidades. La practica pedagbgica es
todo lo que utiliza el docente para su labor, como
es el discurso, la accion, la participacién, el interés
de formacion y todo lo que implican las relaciones
existentes entre maestro - estudiantes y viceversa
dentrodelespacio educativo. Conrelaciénalalabor
del docente, es necesario que este se integre y a
su vez comprenda y reconozca la heterogeneidad
caracteristica de las aulas de clase; empezando
con las diferencias socioeconémicas, raciales,
religiosas, culturales, entre otras, y en cuanto a
la diferencia en los ritmos de aprendizaje de los
alumnos. Desconocer esto es condenar al sujeto
educable al fracaso y alejar a muchos de ellos de
sus centros de interés (Zambrano 2000, p.2).

La practica pedagdgica se piensa desde las
relaciones propias de cada contexto, este afecta
o potencia la labor educativa como lo plantean
algunos docentes dentro de la experiencia
cotidiana:

“afecta, porque uno sabe que en la casa no tienen apoyo,
que lo que uno haga por los ninos aqui es muy distinto.
Cuando uno tiene un contexto donde en la casa todos
saben, todos apoyan, el nifio trabaja; es diferente; aqui es
lo que uno haga por el nifio, porque uno sabe que en la

casa no hay con quien” (Maestro 1).1

La familia hace parte fundamental de ese proceso
de formacion al proporcionar el acompanamiento
que se requiere; el contexto también esta
conformado por la comunidad educativa, los
espacios y ambientes educativos

*A lo largo del texto se realizaran diferentes citas a docentes
y estudiantes y por respeto a su intimidad no se mencionaran
sus nombres, por tanto, se han catalogado con numeracion de
acuerdo al orden de entrevista.

La familia hace parte fundamental de ese
proceso de formacion al proporcionar el
acompafiamiento que se requiere.

"los alumnos son muy heterogéneos, vienen de diferentes
contextos, mds que todo en esta institucion. Hay de los
diferentes niveles que usted se pueda imaginar entonces
ésa podria ser una debilidad pero a la vez al encontrarse
en esta situacion uno trata de ubicarse y al ponerse los
zapatos de ellos” (Maestro 2).

Es bien conocido por toda la sociedad, que en las
escuelas se viven momentos dificiles y cargados
deincertidumbre, por lo que es necesario entender
las instituciones como contextos relacionales
complejos que necesitan ser acompanadas
(Ventura, 2009, p.674).

"Donde vive el nino es una parte esencial para su
desarrollo porque si es un nifio maltratado con
hambre con dificultades pues hay que trabajarle
mejor que a los nifios que tienen un hogar bien
definido, bien conformado (Maestro 4); porque
acercarse a la incertidumbre, al conflicto o a la
adversidad, es muy dificil. Sin embargo, atender
3 las singularidades remite a la escucha de lo
que siente cada sujeto en su contexto y en su
entramado de relaciones de grupo, “donde vive el
nino es una parte esencial para su desarrollo porque
sies un nifio maltratado con hambre con dificultades
pues hay que trabajarle mejor que a los nifios que
tienen un hogar bien definido, bien conformado”
(Maestro 4).

Porello, esimportante que el curriculo se construya,
disenie y aplique desde la transversalidad;
entendida esta como un enfoque dirigido al
mejoramiento de la calidad educativa, y se refiere
basicamente a una nueva manera de ver la realidad
y vivir las relaciones sociales desde una vision
holistica o de totalidad; aportando a la superacion
de la fragmentacion de las dreas de conocimiento;
3 la aprehension de valores y formacion de
actitudes; a la expresion de sentimientos, maneras
de entender el mundo vy a las relaciones sociales
en un contexto especifico (Magendzo 1986, p.9).

La cultura también hace parte del contexto y
permite identificar las practicas pedagogicas
dentro de los espacios educativos, posibilitando
comprender las relaciones, las vivencias, las



costumbres, las experiencias que viven diversos
actores en una época o un momento determinado
de la realidad no solo en la familia sino también
en la sociedad. Examinar el contexto en términos
de relaciones sociales generadas y realizadas,
es una accion imprescindible cuando el docente
reflexiona sobre sus practicas pedagdgicas. La
practica pedagbgica desde esta perspectiva,
constituye las relaciones sociales fundamentales
de reproduccién de mensajes especificos; ademas,
se refiere a la relacidn social entre transmisores y
adquirientes y a la forma en la cual un contenido
especifico se transmitey se evalUa. Estas relaciones
sociales producen lo que se denomina “la forma
de la comunicacion”, que dentro de los niveles
diferentes del contexto de reproduccién son una
funcién de la estructura del contexto, es decir, de
su division social del trabajo (Bernstein y Diaz,
1985, p.28).

El primer elemento de socializacién del ser
humano es la comunicacion y en la practica
pedagogica, desde los primeros afos, marca un
punto importante de este proceso ya que favorece
el aprendizaje y ayuda a construir el entramado
de relaciones que emergen de las experiencias y
vivencias al interior de las practicas pedagobgicas.
Los lenguajes permiten a los sujetos relacionarse
e interactuar con el otro; la simbologia, los gestos,
los cédigos y los lenguajes en sus diferentes
expresiones permiten plantearse nuevas formas
de construir y transformar el mundo en relacion
con otros.

El lenguaje es visto como la expresion de
emociones, sentimientos, necesidades, intereses y
todo aquello que forma parte de la comunicacién;
como lo expresan los actores

“yo me arrimo y le digo a la profesora profe estoy triste
siento miedo o cuando me amenazan voy y le digo a la
profesora” “uno le dice lo que siente y lo que no siente a
los compafieros y asi lo entienden igual a los profesores”
(Estudiante 1); “si uno conversa con el profesor va
entendiendo mds y con los companeros lo ayudan para
que no lo ignoren a uno” (Estudiante 2) “si estds triste
ellos lo notan porque a veces lloro y cuando quiero decir
algo lo digo”(Estudiante 5).

Es importante pensar en qué estd pasando dentro
de las practicas pedagogicas con los procesos que
alli se viven, las transformaciones que el sujeto
sufre, asi, después de una experiencia dentro
del aula surgen los siguientes interrogantes ¢La
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practica pedagogica en el transcurso de la historia
ha sido un espacio que potencia el desarrollo
humano?; ;Qué papel juega en el reconocimiento
del otro? ¢posibilita el procesos de socializaciéon?,
cuya resolucion es tarea compleja.

Hablar de pedagogia es hablar de muchos aspectos
que enmarcan y fundamentan la labor pedagogica,
pero es importante resaltar que la practica permite
que esta se vuelva funcional desde una mirada
reflexiva y pertinente. La practica pedagbgica en el
tiempo se ha comportado de manera tradicional, ha
pensado mas en la transmisidén de saberes que en
la formacion de sujetos; es por ello que es comun
observar propuestas curriculares no acordes con
las necesidades de los estudiantes, en donde
las areas se imparten por fracciones sin permitir
una adecuada transversalizacion de saberes que
aporte elementos necesarios para una verdadera
formacién integral que parta de la declaracion y
caracterizacién de las diferentes dimensiones del
desarrollo humano.

En la escuela y el aula, como agente socializador,
hay implicita una premisa pedagogica; todo
curriculum pensado para introducir cambios en las
aulas fracasard, a no ser que sus propuestas estén
fundamentadas en una comprension de las fuerzas
sociopoliticas que influyen poderosamente en
la textura misma de las practicas pedagogicas
cotidianas del aula (Giroux, 2001, p.7). En esta
perspectiva, al dar una mirada también a las
mallas curriculares de las instituciones, las cuales
constituyen un requisito del proceso educativo,
se evidencia la incoherencia en muchas de ellas,
su limitada pertinencia y la forma en que limitan
el trabajo que se realiza desde las practicas
pedagogicas dentro del aula. Pertinencia vy
coherencia son elementos importantes en los
ejercicios de planeacién continua de los docentes.
Otro punto importante de este analisis son las
clases,ensumayoriaorientadashaciaellogrodelos
objetivos del saber propuestos en la malla, aunque
estos no sean pertinentes con la intencion y los
objetivos que se quieren lograr en los estudiantes,
en donde teorfa y practica en muchas ocasiones
no llevan un hilo conductor; lo mismo pasa con
las mallas de las instituciones de educacion
superior que tienen la responsabilidad de formar
docentes. Parece existir poca coherencia entre el
saber tedrico que incluyen las mallas curriculares
de las carreras de Pedagogia y los modos en que
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se orientan las acciones de ensenanza en el aula
(Ibdfez, 2011, pp.460-461).

Las practicas pedagbgicas se comprometen con
ser pertinentes y coherentes; con potencializar el
desarrollo humano; con permitir la comunicaciény
el respeto por el otro, respeto por las diferencias;
con permitir la educacion desde la diversidad
y ser un espacio motivante y potencializador
del individuo. El docente tiene la obligacion y
responsabilidad ética de fomentar en los esfuerzos
de suejercicio pedagobgico un espacio de encuentro
y de aceptacién. Lo contrario significa que el
estudiante se aleje de la escuela o la viva como un
lugar de indiferencia y exclusion, aproximandolos
al fracaso escolar (Zambrano, 2000, p.4).

La practica pedagogica entonces, partird del otro
haciendo un llamado a los docentes para que
acepten el reto de actualizar sus maneras de
proceder, que respondan al momento actual que
estdviviendolasociedad,yaque quienespretendan
renovar la educacion no pueden seguir actuando
dentro de los estrechos limites de la teoria y la
practica educativas tradicionales (Giroux, 2001,
p.20). Los maestros de hoy se encuentran frente
al reto de cambiar los parametros que han regido
la educacién durante afios y, de igual manera,
transformar las practicas educativas desde una
pedagogia humanizadora que priorice la persona
como principio y fundamento de la educacion.
Reconocimiento del otro

El Reconocimiento expresa, segin Lévinas (1999)
en Totalidad e Infinito, el movimiento dirigido a
la otra parte, al otro modo, a lo otro, al no-yo, a
aquel otro exterior fuera de mi, a lo totalmente
otro y absolutamente otro, aquello que esta mas
alla de mi de mi mismidad, de mi yo. De acuerdo
al postulado de Lévinas (1999), es importante
entender quién es el "otro".

El "otro” es aquel que esta fuera de mi, de miyo, es
ajeno a mi, diferente a mi, que forma parte de un
todo pero sin embargo no esta en mi. Reconocer
y aceptar la presencia del otro en palabras de
Lévinas (1999, p.61) es ver lo hetéreo que es el yo
frente a lo otro extrafio y ajeno a mi para obtener
una verdad cualquiera sobre mi, es necesario
que pase por otro. El otro es indispensable a mi
existencia tanto como el conocimiento de mi
mismo. En estas condiciones, el descubrimiento

de mi intimidad me descubre al mismo tiempo el
otro, como una libertad colocada frente a mi, que
no piensay que no quiere sino por o contra mi. Asi
se descubre en seguida un mundo que llamaremos
la intersubjetividad, y en este mundo el hombre
decide lo que es y lo que son los otros (Sartre,
2007, p.14).

Las interacciones intersubjetivas que se
desarrollan en los diferentes espacios educativos
y parten de los procesos de socializacion, se
originan desde los primeros afios y posteriormente
van adquiriendo mayor fuerza o madurez con las
experiencias adquiridas en esos encuentros con
las otredades y con el contexto en relaciones de
alteridad que permiten llegar a una identidad.
Los docentes consideran que reconocer al otro
“implica reconocer al otro ponerse los zapatos del
otro y tratar de entenderlo” (Maestro 1); como dice
Zambrano, lo pedagogico obliga la reflexion sobre
el otro, antes que estar en relacion directa con
el hacer: las intenciones, a través de un acto de
reflexion sobre el otro, organizar un espacio para
el encuentro con el otro.

Como menciona Arendt (1978), la posibilidad
de reconocer al otro como quién, como un actor
especifico, Unico y singular, y no simplemente
como un qué, como un sujeto con ciertas
capacidades Utiles o funcionales De esta forma,
el mutuo reconocimiento de los actores instituye
un en-medio-de, un entramado de relaciones
humanas que se da en el cruce de las diferencias;
un ser-en-comun en el que aquello que los actores
comparten es, ante todo, la aceptacion de su finitud
y de su alteridad. Estos entramados de relaciones
que se viven al interior del aula posibilitan el
intercambio de experiencias en los sujetos y
permite la construcciéon de la identidad con los
demas y no solo parte de la puesta en comun sino
también de la diferencia.

Reconocer es, de entrada, una relacién que se
establece entre un sujeto y el otro, entre una
mismidad que se forma en la distincién que se
hace (Ricoeur, 2006, p.21). Esa distincién hace
referencia a reconocer la presencia del otro en mi
mismidad, donde reconocer implica ser reconocido
(Ricoeur, 2006, p.53); al aceptar la presencia del
otro acepto su existencia a lo que Arendt (1978,
p.19) llama co-existencia, la cual se da siempre
como un ser-en comuin-con-otros. Este encuentro



que se da con los otros en los espacios educativos
hace que yo reconozca que existen otros alteros
a mi y constituyen parte de su contexto cercano
y proporcionan la posibilidad de aprender, de
conocer, de expresarse, de comunicarse

“"Me siento contento cuando me ayudan, cuando me
tienen en cuenta cuando la profe me pasa al tablero,
cuando me dice que lo que hice estd bien, cuando me pide
favores o me hace hacer cosas importantes, me siento

feliz cuando los companeros me explican, me colaboran”

(Estudiantes).

La comunicacién también es pieza fundamental
en ese proceso de reconocimiento, pues es el
medio de interaccidn, socializacion y comprension
del mundo que me rodea; permite la interaccién
con el otro que es diferente a mi, Lévinas (1999,
p.76) la llama relacién del “discurso” que se da
a través de un lenguaje, impuesto por un cara-a-
cara, entre el otro y el yo hay una relacion que esta
mas alld de la retdrica. Este encuentro con otros
en la comunicacion conduce también a la accion
con otros y, como lo referencia Arendt (1958,
p.179), la clase de persona que somos se muestra
en nuestras palabras y actos, ellas exponen
quién es alguien, revelan activamente su “Unica 'y
personalidad identidad"”. Por ello, la distincién y la
individuacion se dan en el discurso y en la accién
(Arendt, 1978, p.34).

Arendt (1958, p.190) plantea que la accién y el
discurso requieren de la presencia de otros y, por
ende, que no es posible en aislamiento; porque los
seres humanos nos construimos en relacién con los
demas y somos seres sociales por naturaleza, esa
es la gran apuesta que fundamenta la educacion
actual; de tal modo que no se siga caracterizando
por el individualismo y se transforme desde una
vision mas colectivay humana de las relaciones, no
solo soy yo sino pensar en un tdy en un nosotros.
Hegel plantea que para la creacién de la identidad
es necesaria la existencia de otro, la existencia
de otro que avale tu identidad, que te certifique
que también desde su perspectiva, a la que tu no
tienes acceso, tu posees tu identidad construccion
del sujeto por el otro (Barbosa, 2011, p.4). Estar
con otros permite formar identidad que se da a
partir del relacionarnos y constituirnos en sujetos.
Constituirse en sujeto implica el reconocerse
y este reconocimiento parte del proceso de
socializacién; esta Ultima entendida, segln Berger
y Luckman (1978, p.90), como el proceso a través
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del cual los sujetos construyen su realidad.
Internalizar y construir la realidad es entonces
parte fundamental de este proceso, el relacionarse
con otros permite la identificacion en el mundo,
construir subjetividades, existir en un todo y hacer
parte del mismo; vivir en sociedad y hacer parte
de ella. La vida social se cumple bajo el imperativo
de un reconocimiento reciproco, ya que los sujetos
solo pueden acceder a una autorrelacién practica
si aprenden a concebirse a partir de la perspectiva
normativa de sus companeros de interaccién, en
tanto que sus destinatarios sociales (Honneth
citado por Arrese, 2010, p.3).

En este proceso de socializacion, la practica
pedagogica se enfoca en formar sujetos criticos
que se reconozcan como parte de un grupo vy
que les permita ir de la mano con la realidad y
los cambios actuales, orientada ademas, hacia
la formacion de sujetos politicos, auténomos,
éticos, reflexivos, autocriticos, que problematicen
su realidad y permitan cumplir las necesidades
de las sociedades del mundo actual; trascender
a una esfera social de participacion, compromiso,
busqueda de fines y construccion de nuevas
realidades.

Las instituciones educativas se fundan en la idea
de formar sujetos desde la integralidad de las
dimensiones del desarrollo humano, desde la
resignificacion y humanizacion de las practicas
pensadas desde la mirada del otro; dicha formacion
busca lograr la integracion de elementos que se
enfoquen de una manera mas humana y lleven
a la integracion de los actores involucrados en
el proceso de enseflanza aprendizaje. Estas
relaciones parten del respeto por si mismo y la
presencia del otro, y la diferencia que esto implica.
El reconocimiento como respeto requiere situar el
verdadero encuentro interpersonal en el/entreque
lo constituye (Buber 1969, p.4). Como lo expresan
los docentes

"Siempre se debe de hacer saber la diferencia entre los
alumnos, por lo tanto no todos tienen su aprendizaje
igual entonces hay que respetarlos, hay nifos diferentes
dentro de las aulas regulares, se les proporcionan mayor
facilidad porque si ellos no son capaces de inmediato los
otros los acompanan” (Maestro 5).

La practica pedagdgica es entonces, la
humanizacion de los procesos pedagdgicosy
grupales que partan del reconocimiento como
punto importante para resignificarlas.
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Como dirfa Hegel (citado por Honneth, 1997, pp.
13-113), reconocer al otro es mas bien la forma en
que se desarrolla el encuentro de la mismidad y la
diferencia; en el reconocimiento, con un verdadero
sentido.

El hombre es necesariamente un ser reconocido
y que reconoce (Honneth 1997, pp.13-113). Este
reconocimiento permite identificarme e identificar
un yo que estd fuera de mi y otro que esta ahi
(interaccion social); tal es el caso de un estudiante,
quien se refiere a su reconocimiento partiendo
del entendimiento con los otros y la ayuda mutua
"Me siento bien con Monserrat, Juan Manuel, con
Jessica, con Kelly con Manuela bueno con un poco
de amigos, ellos siempre me ayudan y siempre
estdn conmigo para las buenas y para las malas”
(Estudiante 6). Partir de la alteridad como forma de
very reconocer a los otros.

Hay que reconocer que Hegel también hace un
aporte grande al concepto de reconocimiento, pues
dice que cada sujeto ha experimentado también
del otro que “se sabe a si mismo en el otro”, puede
adquirir la confianza de que “el otro...es para mi".
Para designar tal relacion de reciproco conocerse
en el otro como reconocimiento (Honneth, 1997,
pp.13-113) toma una postura frente a la idea
de reconocimiento partiendo de tres formas
interesantes: las relaciones primarias (amor,
amistadreciprocidad-interaccién);lasrelacionesde
derecho (derechos); y las relaciones de comunidad
de valor (solidaridad); hace a la vez un aporte
interesante a una forma de no reconocimiento
que es el menosprecio como maltrato, violacién
en la integridad fisica, desposesion de derechos 'y
exclusiéon en la integridad social e indignidad de
injuria (honor) en la dignidad (Honneth, 1997:13-
113). Estos puntos son importantes en el proceso
de reconocimiento en el espacio educativo y para
la basica las relaciones primarias; la comunidad de
valor y el menosprecio son claves en este proceso
de interaccion.

Para que haya reconocimiento segin Lévinas
(1999), hay que identificar tres procesos: identidad,
alteridad y otredad; estas formas son pertinentes
dentro del contexto educativo de la basica primaria,
por ello se retoman a continuacién, en atencion a
la forma como se evidenciaron en este estudio.

(1999)

Identidad: Lévinas propone que la

identidad es aquel lugar del yo que lo caracteriza
3 si mismo, a partir de rasgos distintivos, diversos,
diferentes, vistos desde dos lugares, desde fuera
y desde dentro. Es decir, desde el otro ajeno o
exterior a mi (otredad) que refleja mi yo y desde
ese yo que se identifica a si mismo a partir de
ese otro ajeno externo. Estos rasgos distintivos
que parten del yo permiten identificarme como
yo, en las relaciones existentes en los procesos
educativos donde los estudiantes al relacionarse
con otros los identifican y distinguen de otros.

Reconocer al otro significa identificarlo vy
distinguirlo, lo mismo que ser reconocido entrafia
la necesidad de ser identificado y ser distinguido.
El reconocimiento desencadena este movimiento
en que el sujeto y el otro asumen el reto de la
convivencia social (Ricoeur 2006, p.35). Para los
estudiantes, "Los comparieros son alegres, cariiosos,
buena gente, estudiosos, colaboradores, comparten
conmigo, buenos amigos, jugamos mucho”; es pues,
la convivencia social la que permite reconocer
esa identidad, en tanto posibilita ver al otro
como aquello alterno a mi yo, a través del cual el
yo observa y rescata todo lo que le acontece, le
sucede, le ocurre, le aparece, le produce, leirrumpe;
es lo diverso que se percibe en la alteridad del yo
en el otro (Lévinas, 1999, p.76). Lo altero son esas
formas como yo reconozco lo que hay en el otro
ajeno a mi, ajeno a mi experiencia, ajeno a mis
gustos e intereses.

La otredad permite identificarme, ya que estd
fuera de mi, pero es extrafo para mi y como
aclara Lévinas (1999), comprender la diferencia
entre otredad, alteridad e identidad al entender
la otredad como la existencia del “otro”, de la
alteridad como aquella heterogeneidad radical
del otro y de la identidad como los rasgos que
conforman a cada yo diferente, permite identificar
que existen formas de reconocimiento que parten
delyoy de la interaccion con otros y que tienen en
cuenta la diferencia.

Segin  Charles Taylor (1992, p.21), el
reconocimiento implica el respeto dirigido a la
identidad Unica de cada individuo y hacia aquellas
actividades, practicasy modos de ver elmundo que
son el objeto de su valoracion. Esto hace referencia
al reconocimiento en los espacios educativos de
las diversas culturas existentes, de las diferencias
de pensamiento, religién, lenguajes y formas de



interpretar el mundo que los rodea, partiendo de
la interacciéon que propicia esa identificacién. El
concepto de identidad no puede verse separado
de la nocion de cultura, ya que las identidades solo
pueden formarse a partir de las diferentes culturas
y subculturas a las que se pertenece o en las que
se participa (Giménez, 2004, p.77).

Es importante que los estudiantes reconozcan
quiénes son ellos y quiénes son los demas,
que son seres con caracteristicas especificas
que los identifican, fortalezas, potencialidades
o debilidades, que todos somos diversos, y se
comprende y maneja la diversidad no como un
obstaculo sino como una posibilidad, tal como lo
evidencian los docentes: “es importante entender
la diferencia entre los alumnos, no todos tienen
su aprendizaje igual” (Maestro 5); “para mirar no
solo las diferencias sino las cosas que nos unen”
(Maestro 6). Esto significa que el maestro necesita
asumir con compromiso la gran responsabilidad de
proporcionar las herramientas necesarias para que
los estudiantes, ante todo desde sus primeros afios
escolares, adquieran y se apropien del concepto
de identidad, que no sean simples receptores de
una transmisién cultural sino que adquieran un
sentido de pertenencia por todos los elementos
que constituyen su cultura y como miembros
activos de una sociedad. "si reconozco al otro lo
voy a respetar voy a tomar quizds cosas importantes
que me beneficie para mi vida y a la vez también
voy aportarle a él identificando sus dificultades y
potencialidades” (Maestro 2).

La Identidad es la construccidon de sentido,
atendiendo a uno o varios atributos culturales,
priorizandolos del resto de atributos, que
se construye por el individuo y representa
su autodefinicion (Castells citado por Vera vy
Valenzuela 2003, p.3). Dicha autodefinicién
proporciona la posibilidad de descubrirse a
si mismo y qué caracteristicas, cualidades,
necesidades y diferencias lo identifican y lo hacen
Unico de los otros. Como desde mi encuentro con
otros descubro mi identidad que es mi mismidad,
la dignidad humana esta dada por la posibilidad
de aparecer ante otros y de ser reconocidos por
estos como "quiénes”, es decir, como seres Unicos
y singulares, cuya identidad se despliega al hablar
y al actuar entre si (Arendt, 1958, p.54).
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Alteridad: segin Lévinas (1999), es aquella
situacién en la cual observo al otro desde un punto
especifico de mi Yo. Desde el punto de vista que
veo al otro, soy otro, y si lo veo desde otro punto
de vista diferente al anterior, soy otro distinto. La
alteridad es entonces la forma como me relaciono
alveralotro, hacereferenciaal descubrimiento que
el ser humano hace del otro, es un estudio sobre
el hombre desde su relacion con los otros, donde
el otro se presenta como otro yo. En las practicas
pedagogicas se observa como los estudiantes se
relacionan y desde alli emergen relaciones de
alteridad.

La alteridad para Lévinas (1999) es la mera
presencia del otro en lo que él identifica como
"rostro”, el rostro es palabra que inaugura toda
relacién a partir de la nocién de expresion (Lévinas
citado por Navarro, 2008, p.5). El rostro del otro,
como dice Lévinas (1999, p.75), permite pensar
que existen estudiantes con caracteristicas
similares o diferentes en el aula; a los docentes les
incumben estar preparados para las situaciones
que involucren el respeto por la diferencia

“Hay ninos que a veces se burlan del otro por como
habla y en ocasiones les ponen apodos yo paro la clase
un momentico para decirles tenemos que respetar al otro
.Si el nifo es amanerado pasa mucho y si de pronto en
muy calladito también; les digo que debemos respetar
las diferencias asi como estés calladito y no se mete con
ustedes tampoco” (Maestro 3).

Se puede entonces, registrar que el reconocimiento
desde las diferencias, es concebir otro ajeno a
mi y valorarlo, asi no lo entienda, aceptando la
diferencia. La alteridad es uno de los modos de
identificacién del yo (Lévinas, 1999, p.89).

La Institucion Educativa necesita constituirse en
un verdadero lugar de encuentro, donde nifos,
joévenes y maestros, como grupos heterogéneos,
con diversos tipos de formacion, creencias,
ideologias, experiencias, convivan de la manera
mas armodnica posible, por encima de los conflictos
naturales a todo ser y grupo humano, donde se
propongan proyectos que apunten al desarrollo de
valores y se den relaciones armoénicas. Al respecto
una maestra afirma:

“Las buenas relaciones se motivan, por ejemplo alli juega
un papel muy importante proyectos como aulas en paz
porque combaten la agresividad, se motivan de que todos
los ninos son lideres, que tienen muchas potencialidades,
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que ellos son importantes, que tienen que salir adelante,
no importa el contexto donde vienen” (Maestro 7).

Este espacio de encuentro motiva a que cada
miembro de la comunidad educativa se sienta
importante y goce del espacio y el reconocimiento
personal y social que les permita crecer cada dia
hacia el logro de sus metas.

Los estudiantes construyen sus espacios, tienen
formas de expresarse, formas de ver y vivir el
mundo, de comunicarse, crean grupos, movimientos
y dan muestra de como forman su vida desde sus
imaginarios, desde co6mo reconocerse con otros.
"Los estudiantes crean lazos de amistad de acuerdo
a afinidades o caracteristicas que comparten con
las cuales se identifican, y crean vinculos a partir
del juego” (Observador). En este reconocerse con
otros cabe resaltar que el pensar en el otro hace
referencia también a pensar en como el sujeto se
ve y ve a los demas actores en el entramado de
relaciones que existen; todos estos sentimientos,
emociones, silencios, expresiones, relaciones
dialégicas que conforman un lenguaje propio
de los actores en esos escenarios (estudiantes,
docentes y los ambientes educativos). El mutuo
reconocimiento de los actores instituye un en-
medio-de, un entramado de relaciones humanas,
que se da en el cruce de las diferencias; un ser-en-
comuinenelqueaquello que los actores comparten
es, ante todo, la aceptacion de su finitud y de su
alteridad (Arendt 1958, p.54).

Si yo no reconozco al otro en la interaccién como
un determinado tipo de persona, tampoco puedo
verme reconocido como tal tipo de persona en
mis reacciones, porque a él precisamente requiero
concederle las cualidades y facultades en que
quieroserconfirmado porél(Honneth, 1997, pp.13-
113); tal es el caso de las relaciones al interior de
los grupos, pues los estudiantes expresan lo bien
que se sienten trabajando con sus compaferosy en
la interaccion con ellos al compartir experiencias
“en grupo me siento mejor porque cuando uno no
entiende los que sabe le explican y cuando ellos
no entienden uno le explica” (Estudiante 16); una
relacién de interaccion reciproca y solidaria como
dice Hegel; esta relacion de alteridad hace parte
importante en el proceso de reconocimiento.

En los espacios educativos, la alteridad enmarca
una mirada diferente de interaccion, en donde

mi yo se relaciona con el ti de manera reciproca,
donde se reconocen cualidades, defectos,
necesidades, deseos e intereses que parten de
un fin comun que es el educativo. Ego y Alter solo
pueden reciprocamente valorarse como personas
individualizadas bajo la condicién de que ellos
compartan la orientacién a valores y objetivos
que, reciprocamente, les sefale la significacion o
la contribucién de sus cualidades personales para
la vida de otros (Honneth 1997, pp.13-113). Esta
interaccion en el escenario educativo parte de
reconocerme en grupo “El Trabajo en grupo, mucho
dialogo, para mirar no solo las diferencias sino las
cosas que nos unen" (Maestro 6).

La alteridad en las aulas es reconocida por los
docentes, como lo plantea la Maestra 4: “Cuando el
nifio aprende a salirse de sumundo y entender que no
estd solito sino rodeado de personitas iguales a él”;
el nifio al entender que no esta solo, que existen
otros "yo” similares a él pero también diferentes,
comienza a relacionarse y establecer relaciones de
alteridad con sus companeros inmediatos, tanto
asi que, si se dan cambios en el aula como en la
posicién de las sillas o mesas de trabajo donde
estdn organizados, se siente vulnerado: “no me
gusta que nos cambien de puesto, mire yo estoy con
mi amiguita entonces nos cambian de puesto eso
no me gusta, porque me ponen con alguien que es
grosero”(Estudiante 5).

Tanto Habermas como Gadamer ven la alteridad
del otro como una simple diferencia basada en un
entendimiento comidn que permite una relacién
con consenso y con fusién de los horizontes
(Begrich, 2007, p.77). ese entendimiento mutuo
se evidencia en los espacios educativos donde
los estudiantes se refieren al termino alteridad al
compartir con sus companeros que tienen empatia
“cuando ellos se caen yo lo recojo y los ayudo y
siempre hago eso por ellos” (Estudiante 6), “con los
que son juiciosos atentos en las clases con eso se
gusta mds compartir si” (Estudiante 4), "Me gusta
mds estar con mis amiguitos porque comparto y
jugamos mucho’(Estudiante 7). Se sienten bien
con sus amigos, con los otros que les generan
entendimiento: “con mis amigas porque cuando yo
estoy triste ellas siempre me acompanan, siempre
salgo con ellas, siempre jugamos” (Estudiante 20).

El otro se presenta también como un espejo en
dondepuedoencontrarmissimilitudesydiferencias



"vo soy muy amigable con los comparieros y en la
mayoria de mi salén no lo son” (Estudiante 20),
donde encuentro que aporto a los demas y que
no, donde los estudiantes van construyendo sus
grupos de acuerdo a sus relaciones de alteridad
que les permite reconocerse e identificarse desde
la similitud o la diferencia, "mi relacién con algunos
compaferos es mds o menos porque hay unos que
son muy groseros y groseras y no me llevo bien"
(Estudiante 19). Las desavenencias también hacen
parte del proceso de reconocimiento, donde los
estudiantes comentan que si tienen dificultades
con sus compaferos reconocen que existen otras
personas para relacionarse: “si hablan mal de mi yo
tengo muchas mds amigas para jugar con ellas en
el descanso y ademds no necesito casi a mis amigos
porque tengo mds" (Estudiante 17).

Alteridad como aquella heterogeneidad radical
del otro (Lévinas, 1999, p.61). Entender al
otro como diferente a mi es un planteamiento
importante; acercarme al otro e identificarlo desde
su heterogeneidad me permite reconocer sus
necesidades, asi como lo comentan en apartados
anteriores los docentes que participaron en esta
investigacion, al entender que todos los grupos
son heterogéneos y por tanto se encuentran
diversos tipos de individualidades que permiten
reconocerse con otros y que ese reconocimiento
también parte de la posibilidad de reconocerse
desde la diferencia.

Otredad: es otro punto importante del
reconocimiento; los otros son otros en la medida
en que son diferentes de nosotros; la otredad es
entonces esa posibilidad de reconocer, respetar y
convivir con esa diferencia. La otredad es una forma
de diferenciarnos de otros. Tiene que ver con la
experiencia de lo que es extrafio. Ha sido pensada
siempre como una busqueda de la identidad, del
reconocimiento del yo, puesto que observando
la exterioridad del otro, yo me reconozco como
lo que soy (Lévinas 1999, p. 89). Al observar que
existen otredades me identifico y reconozco lo que
soy y lo que me diferencia de ese otro que no lo
VEOo como yo.

Para Lévinas (1999), la otredad es ese otro fuera de
mi que hace darme cuenta de lo que soy y lo que
no soy, de lo que es diferente a mi, de lo hetero
que es el yo frente a lo otro extrafio y ajeno a mi
"otredad”; es aquella mirada a lo otro, al espejo
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existente fuera de mi que me empuja a conocer,
comprender y asimilar para el entendimiento
de mi yo respecto a lo que externamente se me
presenta como el “otro-extrafo”. En los grupos
se observa muchas individualidades, diferentes
maneras y formas de pensar, donde interaccionan
otredades sin un vinculo alterno, pero existen para
mi; otredad como la existencia del "otro” (Lévinas,
1999); yo contra lo otro consiste en identificarse
con el otro sin dejar de ser yo originario en ese otro
(p.78). Ese otro que es extrafo y no hace parte de
mi yo existe, y por ende, lo observo en mi contexto,
lo identifico; pero esto no quiere decir que dejo de
ser yo. La otredad es mirar al otro y saber que lo
que se mira es un otro ajeno diferente, extrafio y
externo al yo (p. 90).

Los espacios educativos requieren de la
potencializacién del encuentro de otredades, los
maestros demandan priorizar las fortalezas sobre
las carencias, eliminar el estigma que identifica
a los estudiantes que pertenecen a condiciones
sociales y economicas en desigualdad, como lo
es "la violencia”. Es necesario descubrir en los
estudiantes sus capacidades y trabajar sobre
sus fortalezas, buscando estrategias de apoyo,
superacién y resolucion de conflictos. Afirmacion
de una maestra en su labor educativa:

“Cuando los muchachos presentan estetipo de agresividad
entonces en el saléon se hacen grupos cooperativos
donde disimuladamente los lideres positivos empiezan a
llamarle la atencion, ellos se sienten incomodos con esta
situacion porque ven que no colaboran con el silencio, o
que ellos son agresivos entonces de manera disimulada
la otra persona le hace saber que estd cayendo en un
error” (Maestro 7).

La aceptacion de la diferencia es una situacion
que en los diferentes espacios de la vida no es
facil de asumir, visualizar una educacién en vy
para la diferencia es un desafio que la humanidad
afronta para poder derribar muros e injusticias,
donde los nifios y jovenes cuenten con igualdad
de oportunidades independientemente de los
contextos, condiciones sociales o econémicas que
los rodeen. Por ello, la idea de otredad sugiere una
disponibilidad para alojar a otro que aun no forma
parte de la propia experiencia; sé que existe algo
mas alld de mi, que alin no conozco, que regido
por sus propias determinaciones puede afectarme,
conmoverme y que yo debo o deberé dar ante eso
una respuesta (Wikinsky, 2009, p.2).
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Al entender que existen otros, es facil comprender
la identidad y de este modo asumirla y ofrecerla
también a ese otro, a partir de relaciones
amparadas en la alteridad; pero ver la otredad no
significa desconocer que el otro estd ahi; el otro
constituye una oportunidad social; aporta en la
construccion y fortalecimiento de los sujetos.
El otro es en la medida que sé que es diferente
de mi, parte del respeto por la diferencia que no
reconozco sino al identificar ese otro. La relacion
con los demads niflos de la institucion que no
pertenecen al aula en la que ellos permanecen es
lo que puede definirse como esas otredades, los
reconocen, saben que estan ahi pero no hacen
parte de ese encuentro alterno que tienen con
sus amigos proximos: “La relacion con los demds
nifos de la institucion es buena, de algunos salones
conozco algunos ninos porque han estado conmigo
los demds no" (Estudiante 15).

Conclusiones

Es importante que en los escenarios educativos se
logre el reconocimiento del otro desde la misma
practica pedagbgica, con una mirada que permita
replantearla siguiendo un esquema mas humano
que facilite acercarnos a la realidad de nuestro
contexto actual.

Las practicas de los docentes de hoy requieren
que sean vistas como practicas humanizantes, que
partandelintercambioy elactuar conotros; permitir
la comunicacién y el respeto por el otro, respeto
por las diferencias, educacion desde la diversidad,
desde un espacio motivante y potencializador del
individuo. La practica pedagogica enfoca aspectos
que van desde el actuar con y en relacion con
otros, para aportar elementos importantes que
permitan al individuo significar su existencia
desde la identidad, alteridad y otredad, elementos
importantes del reconocimiento.

La meta principal de la practica pedagbgica
es entonces, la humanizacién de los procesos
pedagobgicos y grupales que partan del
reconocimiento como punto importante para
resignificarlas. EL maestro entonces es protagonista
de este proceso, en donde los individuos se
relacionan e interaccionan con otros creando
un ambiente estimulante, que parte de las
experiencias y que facilite en el nifio su acceso

a3 las estructuras afectivas y cognoscitivas de la
etapa siguiente.

Elsignificado de laeducacién que se busca conlleva
3 constituir y convertir el proceso de ensefianza
y aprendizaje, en un proceso de formacion
personal eficaz que ofrezca posibilidades de
crecimiento integral, donde se resalte a la persona
como el centro de toda actividad, rescatando la
individualidad, las necesidades, los intereses y el
contexto.

La escuela es un lugar al que los nifos acuden
con alegria, donde se sienten seguros, confiados,
respaldados; cuentan con el apoyo, proteccién y
compania de sus maestros y compaferos; es un
espacio donde se genera el encuentro con el otroy
se aprende del otro; y por tanto, este aprender del
otro me permite entender que necesito del otro.
Es importante partir de la posibilidad de ver ese
otro que es extraino para mi pero que esta ahi, en el
encuentro conmigo, que es similar o diferente pero
que lo reconozco en mi contexto, en mi espacio de
vida, lo veo ahi en el plano de mi existencia.
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LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD ETICA DEL
SUJETO DESDE EL CUIDADO COMO INQUIETUD DE
si

La vida en una sociedad como la nuestra,
gobernada por la técnica, digitalizada, competitiva,
democratica, global y en constante transformacién,
requiere de un desarrollo integral del ser humano
en toda su potencialidad, lo cual es fundamento
para plantear nuevos y mejores logros econémicos,
politicos y sociales, pero, sobre todo, para hacer
posible la dignidad de la persona dentro de la
dindmica de una sociedad moderna vertiginosa y
potencialmente desorientadora.

En este contexto y bajo una perspectiva
fenomenolégica de comprension e interpretacion,
la presente reflexion pretende develar una nueva
construccion de sentido a través del cuidado
como inquietud de si y proponerlo como punto
crucial entre el conocimiento y el sentimiento,
entre el sentido légico y el sentido existencial,
entre la razén y la espiritualidad. De esta forma, se
propone un nuevo camino en la construccién de
la identidad ética del sujeto dentro de la practica
escolar, que fortalezca la persona y propicie una
mejor comprension de si mismo, del otro y de todo
lo que lo rodea.

Palabras clave: cuidado, formacidn ética, practica
escolar.

Origen del articulo

THE CONSTRUCTION OF ETHICAL IDENTITY OF
THE SUBJECT FROM THE CARE AS A CONCERN OF
ONESELF

Life in a society like ours, governed by the
technology, digitized, competitive, democratic,
global and in constant transformation, requires
an integral development of the human beings in
their full potential, which is the foundation to set
out new and better economic, political and social
achievements, but mainly to make the dignity
of the person possible within the dynamics of a
modern, vertiginous and potentially misleading
society.

In this context and under a phenomenological
perspective of comprehension and interpretation,
this reflection aims to unveil a new construction of
meaning through the care as a concern of oneself
and to propose it as a crucial point between
knowledge and feeling, between the logical sense
and the existential sense, between reason and
spirituality. In this way, a new path is proposed
in the construction of the ethical identity of the
subject within the school practice that strengthens
the person and leads to a better comprehension
of himself, of the Other and of everything that
surrounds him.

Key words: care, ethic formation, school practice.
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Introduccién

Con satisfaccion y entusiasmo se constata que en
el ambito educativo se han venido desarrollando
reflexiones, proyectos y metodologias educativas
y sociales para la formacion ética y la participacion
democratica. En Colombia, por ejemplo, desde el
preambulo de la Constitucién Politica de 1991
encontramos el marco en el cual se pretende
desarrollar el Estado en Colombia, calificado
como Estado Social de Derecho, democratico vy
participativo. La formulacion de la Constitucion ha
sido base para el desarrollo y busqueda de nuevos
caminos en la formacion ética y ciudadana®.

‘Entendemos que es un avance en el constitucionalismo
actual del pais pasar de un Estado representativo a un Estado
participativo. Asi los destinatarios finales de las normas, es
decir las personas que deben obedecer las normas, son las
que pueden y deben participar en la creacion de las mismas,
aligual que en la toma de decisiones de la administracion que
las afecten. El articulo 103 de la Constitucion Politica sefnala los
mecanismos de participacion del pueblo y la ley 134 de 1994
los desarrolla.
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Hoy es evidente que la formacién en convivencia
y ciudadania no solo hace parte estructural en el
proyecto educativo de varios paises que como
el nuestro, le apuestan a una mejor convivencia,
sino que hay un comprometido esfuerzo para
desarrollar reflexiones y curriculos que pretenden
promover la construccién de laidentidad del sujeto
a partir de la amalgama de formacién cognitiva y
espiritual. Desde la filosoffa por ejemplo, Morin
(1999) argumenta la necesidad de formar en
y para la democracia; formar para desarrollar
una comprensibn que permita aprehender
la complejidad de la condicién humana y un
auto examen critico permanente. Por su parte,
Tedesco (2000) da cuenta de la reorganizacién
de las sociedades que se esta enfrentando en la
actualidad, tanto desde lo econémico y politico,
como desde lo social, y la crisis subjetiva (del
sujeto) que eso conlleva. Enfatiza que los cambios
culturales, tecnoloégicos, laborales, etc, exigen
3 la educacion tener como centro a los valores
democraticos, asegurando un desarrollo integral y
equitativo para todas las personas.

Este esfuerzo ha llevado a centrar todo interés en
la formacion integral de la persona, que parte de la
idea de desarrollar, equilibrada y arménicamente,
diversas dimensiones del sujeto que le permitan
formarse en lo intelectual, lo humano, lo social
y lo profesional. El Informe de Delors (1996) de
la UNESCO, siendo el marco filosofico para las
reformas educativas de América Latinay del Caribe,
propone cuatro saberes en los que debe asentarse
la educacion: aprender a conocer, aprender
3 hacer, aprender a ser y aprender a convivir.
Estos Ultimos hacen alusién a la formacion de
personas que sean competentes interpersonal y
afectivamente, y capaces de conducirse éticamente
y responsablemente en contextos heterogéneos.

Es decir, es necesario propiciar una formacion
integral en donde los estudiantes desarrollen
procesos educativos informativos y formativos.
Los primeros daran cuenta de marcos culturales,
académicos y disciplinarios que se traducen en los
elementos tedrico-conceptuales y metodologicos
que rodean a un objeto disciplinar. Los segundos,
se refieren al desarrollo de habilidades y a la
integracion de valores expresados en actitudes.

Cada comunidad a su vez, a través de los procesos
formativos, transmiten elementos tedricos-
conceptuales y valores y actitudes para formar

integralmente a sus miembros y determinar
los procesos de intersubjetividad. Con Berger y
Luckmann (1995, p.9-11), se afirma que todos
nacemos y nos criamos dentro de comunidades
de vida, que son, ademas, en diversos grados,
comunidades de sentido. La tarea de las
instituciones consiste, dicen ellos, en acumular
sentidos y ponerlos a disposicion del individuo,
tanto para sus acciones en situaciones particulares,
como para toda su conducta de vida. La
comunicacion de sentido estd asociada al control
de la produccion de sentido. Con la educacion o el
adoctrinamiento directo se procura asegurar que
el pensamiento y las acciones del individuo se
cifian a las normas béasicas de la sociedad.

Los retos en la practica escolar

No obstante, para varios autores, en este proceso
de transmision se ha generado una “colonizacion
del lenguaje del logos, de la formula, del concepto
sobre las otras formas expresivas” Para Melich? por
ejemplo: "Esta colonizacion, se observa en la vida
cotidiana donde el lenguaje positivista se impone
acriticamente” (2010, p. 258). La cuestién radica,
prosigue Mélich, en la perversion del lenguaje
légico, que ha perdido su capacidad evocativa
y sufre una perversion fruto de un exceso de
racionalidad, donde la razén y la logica son la
condicion de posibilidad de la comprensién y del
conocimiento del mundo, pero el drama es que no
siempre sirve para lo que resulta verdaderamente
importante: el "sentido de la vida.".

Apoyéandose en las reflexiones de Wittgenstein®
en su obra "“Tractatus’, Mélich (2010, p.267)
afirma que lo que resulta mas importante para
la vida escapa al lenguaje logico. Todo lo que es
decisivo en la vida, todo con lo que siempre hemos
pretendido darle sentido: lo ético, lo politico, lo

2Joan-Carles Mélich es profesor de filosofia de la educacién en
la Universidad de Barcelona. Ha sido investigador del proyecto
“la filosofia después del holocausto” del Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas en Madrid. Algunos de sus libros
son: Totalitarismo y fecundidad. La filosofia frente a Auschwitz
(1988); La educacién como acontecimiento ético (2000);
Filosofia de la finitud (2002); tres ensayos de a filosofia de la
educacion (2006).

*Joan-Carles Mélich (2010) presenta una sintesis de la reflexion
del filosofo matematico Ludwig Josef Wittgenstein sobre el
sentido, en particular en las obras “Diario filos6fico” (1915) y
“Tractatus” (1921). A continuacién se hard uso de este aporte
por su alto interés para la presente reflexion.



Imagen: https://flic.kr/p/7ZmQqi

estético, lo religioso, etc., pertenece al ambito de
lo no légico — sentimental e intuitivo, de creencias,
rutinas e intereses-, forma parte del territorio del
silencio y de la sinrazon, del sentido existencial.
Robert Sternbeg (1985, 1999, en Lopes & Salovey,
2004), tedrico e investigador de la inteligencia,
ha sefalado que la educacion formal se focaliza
excesivamente en habilidades analiticas ligadas
al pensamiento loégico y abstracto; demuestra
que esto excluye el tipo de habilidades practicas
y creativas que permiten a las personas lidiar
con problemas de la vida real y dificultades no
previstas.

Eric Fromm por su parte, argumenta que

Si bien el lema de la ilustracion “atrévete a saber”, con
el sentido de “confia en tu conocimiento” llegd a ser el
incentivo para los esfuerzos y adquisiciones del mundo
moderno generando la construccién de un mundo
material, que garantiza el progreso y el bienestar, de
igual manera, ha generado un vacio y una confusion
dentro del hombre moderno” (Eric Fromm, 1994, p. 14-
17)

Que se desconoce a si mismo, y que se siente
desmembrado e impotente (Eric Fromm 1977),
ante "La ruptura entre el mundo de la ciencia, vy el
mundo de la conciencia, entre el universo de los
objetos y el de los sujetos, tipica de la crisis de la
modernidad” (Touraine, 2000, p.273).
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Todo lo que es decisivo en la vida, todo conlo
que siempre hemos pretendido darle sentido:
lo ético, lo politico, lo estético, lo religioso, etc.,
pertenece al ambito de lo no l6gico.

Por otra parte, la practica escolar no puede
desconocer que, en efecto, es afectada en
su fundamento por la realidad del hombre
contempordneo que, segln Touraine (2000)

Es sometido a la constante tensién entre un “universo
exterior”, gobernado por las técnicas, los mercados, la
informacion, el consumo, las imagenes, y un “universo
interior" que busca la identidad, la unidad y que
se defilende contra la penetracién de las ideas, las
costumbres y leyes provenientes del exterior. Entre mas
nos sentimos arrebatados por una vida publica, rica de
mensajes seductores, pero impersonales, propios de un
mundo cada vez mas “global”, mayor es la necesidad,
de encontrar puntos de apoyo en nuestra vida privada

(p.11).

El debilitamiento y finalmente la ruptura de los
vinculos locales, producto del inexorable proceso
de globalizacién, atraviesan toda la experiencia
del hombre contemporaneo pues,

Podemos decir que somos de aquiy de todas partes, es
decir, de ninguna. Lo que hace pesar sobre cada uno de
nosotros una dificultad creciente para definir nuestra
personalidad que, en efecto pierde irremediablemente
toda unidad [...] EL yo ha perdido su unidad, se ha vuelto
multiple (Tourain, 2000, p.12).
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Con frecuencia, esta dificultad es tan grande y
fuerte que no se soporta y se procura escapar a
un yo demasiado débil, demasiado desgarrado,
mediante la huida, la autodestruccion o la
diversién agotadora. Al respecto surgen algunOs
interrogantes: ¢ No sera este el origen, por ejemplo,
del resurgir con gran fuerza de los grupos neo
nazistas en América Latina, en particular Argentina,
Chile y Paraguay?. ;No podria ser esta tension —
ruptura entre lo publico y lo privado- el origen de
los grupos o las llamadas culturas urbanas como
los emos, los raperos, los punks, los metaleros,
los crasys [sic], los rolers, skaters, entre otros que
hoy invaden nuestras instituciones educativas y la
sociedad en general?.

Segln Gaviria (2011), el suicidio juvenil,
especialmente en jovenes entre 15 y 24 afos,
no es solamente un problema de los paises
industrializados. Es cierto que las tasas de
suicidio entre adolescentes son mucho mas altas
en pafses como Estados Unidos, Japon, Lituania
o los paises nérdicos, sin embargo, sin ir tan
lejos, la problematica del suicidio juvenil esta
también presente en nuestros paises y con cifras
poco conocidas, pero preocupantes: Colombia
y Argentina tienen una tasa aproximada de
cinco y seis suicidios cada 100 mil habitantes
respectivamente. En México, el suicidio es la
segunda causa de muerte entre los jovenes,
después de los accidentes automovilisticos. En
Brasil la tasa de suicidios entre personas de 15 a
24 afos alcanzo en los Ultimos afios una tasa de
cinco por 100.000 habitantes.

Podemos entonces hablar de un aparente triunfo
del género humano, puesto que, entre mas crecen
sus conocimientos sobre la naturalezay sus fuerzas,
mas evidente es el desconocimiento de cuestiones
fundamentales para si mismo, tales como: ;Cémo
vivir juntos? ;Como aceptar la diferencia, sin
perder la identidad? ;Como canalizar sus propias
fuerzas interiores, sin hacerse dafo, o hacerle
dafio a los demas, y a lo que lo rodea?.

Necesidad de una formacién integral

Esta realidad evoca el paradigma formulado por
Descartes e impuesto por los desarrollos de la
historia europea desde el siglo XVII. Morin (1999)
reflexionando sobre esto afirma que

Es fundamental y de gran importancia,
adoptar una “pedagogia del cuidado”
centrada en la persona, que promueva la
“inquietud de s1".

El paradigma cartesiano, separa al sujeto del objeto con
una esfera propia para cada uno asi que se encuentra
la filosoffa y la investigacion reflexiva por un lado, la
ciencia y la investigacion objetiva por el otro. Esta
disociacion ha atravesado el universo de un extremo
al otro: el sujeto y el objeto; alma y cuerpo; espiritu
y materia; calidad y cantidad; finalidad y causalidad;
sentimiento y razoén; libertad y determinismo; existencia
y esencia (p.9).

El paradigma cartesiano determina una doble
vision delmundo: porun lado, un mundo de objetos
sometidos a observaciones, experimentaciones,
manipulaciones; por el otro, un mundo de sujetos
planteandose problemas de existencia, de
comunicacion, de conciencia, de destino.

Un racionalismo que ignora los seres, la
subjetividad, la afectividad vy la vida es irracional.
"La verdadera racionalidad conoce los limites de
la logica, del determinismo, del mecanicismo; sabe
que la mente humana no podria ser omnisciente,
que la realidad comporta misterio, ella negocia con
lo irracionalizado, lo oscuro, lo irracionalizable”.
(Morin, 1999, p. 7).

Las anteriores reflexiones nos llevan a pensar en la
formacioén integral de la persona que entendemos
como fruto de un proceso en el que intervienen (a
educacion, tanto formal como informal. Es a partir
de las vivencias y experiencias de interaccion
cotidianas en distintos espacios, donde se lleva
3 cabo los procesos de socializacion. Carlos
Herndndez (2002) aclara que la persona se forma
sintetizando experiencias multiples dentro de las
cuales la escuela es determinante, pero lo que
se apropia es precisamente esa sintesis, en la
cual todos los elementos son transformados "[...]
No se trata de cambiar un conocimiento, sino de
transformar las relaciones del individuo, con su
entorno social y con el mundo de los fenébmenos
materiales” (p. 56).

Es pertinente el aporte de Hernandez, que si
bien se refiere especificamente a la educacion
universitaria, reflexiona sobre la relacion
fundamental entre conocimiento y formacién ética
dentro del proceso formativo. Seguin este autor:



Jirgen Habermas, en los afos setenta, hace una critica a
la universidad alemana, sefialando como la universidad
pone el énfasis en la formacion técnica, la formacion
para el trabajo, descuidando la formacion practica,
esto es la formacion para la vida. Habermas protesta,
continua nuestro autor, por la reduccion de la atencién
a la formaciéon de criterios orientadores de la accion
social (p. 60).

En su valioso aporte, Hernandez integra la critica
de Habermas en una reflexion equilibrada donde
los dos niveles se articulan para dar espacio a una
vision complementaria.

La universidad, argumenta el autor, desarrolla sin duda
competencias para el ejercicio profesional, pero cabe
preguntarse si esa racionalidad que se aplica en el
trabajo resulta Util también en la comprension de las
relaciones con los otros, en las experiencias afectivas,
en la claridad con que se toman decisiones importantes
para la vida, y vale preguntarse con Habermas si los
conocimientos de la academia son realmente Utiles
para las relaciones de la vida cotidiana (p.61).

Si bien las acciones morales no son solo fruto
de la decisién racional, pues en ellas intervienen
y juegan un papel importante los sentimientos
morales, son acciones en las cuales el ejercicio de
la razén y el conocimiento, juegan un papel cada
vez mas importante.

Se podria arglir (desconociendo los fines que la
sociedad le asigna a la educacién en todos los niveles
y a la educaciéon superior en particular) que la tarea
de la universidad no es ensefiar a tomar decisiones
morales; pero sigue siendo valido preguntar si no es
posible que la racionalidad que nos permite movernos
con seguridad en el territorio de los problemas que
hemos aprendido a resolver nos ayude también a
clarificar los problemas que inevitablemente se nos
presentan como miembros de una familia, de un circulo
de amigos, de una colectividad, de una sociedad en
la cual se confrontan intereses politicos (Hernandez,
2002, p.61).

No se trata pues de contraponer o desconocer la
razén y el conocimiento en aras de un predominio
de la formacion ética, sino de adoptar una visién
complementaria donde la relacién de lo técnico
ligado al trabajo v lo practico ligado a la vida, nos
obligue a encontrar caminos que reflexionen sobre
las aplicaciones posibles del conocimiento en una
ética del conocimiento.

En este sentido a continuacioén, se pretende develar
una nueva comprensién del cuidado y proponerlo
como componente fundamental en un proceso de
formacion que integre la razén vy la espiritualidad.
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Sin pretender abarcar la totalidad de este tema de
investigacion, altamente reconocido, se quiere,
desde sus origines etimologicos, comprender el
sentido profundo y enriquecedor del cuidado.

El cuidado como: “la unidad entre la razén y la
espiritualidad”

Algunos apuntes etimolégicos

Etimologicamente, cuidado viene del latin "Cogita
tus” (pensamiento) como solicitud, atencién para
hacer bien alguna cosa. Ocupacién o asunto, que
estd a cargo de uno. lgualmente viene de otra
palabra latina "Cura” como prestar atencion, poner
atencién, asistir (a alguien), guardar, conservar
(Real Academia de la Lengua Espafiola, 1992).

La Real Academia de la Lengua Espafiola enumera
otros sentidos etimologicos, tales como: Amenaza,
intranquilidad; advertencia en proximidad de
peligro; o la contingencia de caer en error. De
igual manera, con sentido ponderativo, para llamar
la atencion: jCuidadol. Es interesante que se
hace énfasis en el hecho que el mismo término,
seguido de la preposicion "De”, significa vivir con
advertencia respecto de una cosa (1992, p.439). En
sintesis, este aporte etimologico permite ver una
doble dimensién del concepto como tal: poner
diligencia, atencion, solicitud, analizar, por una
parte; y asistir, guardar, conservar, preocuparse,
prestar (poner) atencién a algo o a alguien, por
otra.

Moliner (2000), en su diccionario de uso del
espafiol, resalta otros sentidos etimolégicos que
parecen pertinentes. "Estar con”: normalmente se
usa en expresiones que denotan intranquilidad o
preocupacion, por el temor de que haya ocurrido,
u ocurra algo malo; "Estd con cuidado, porque
hace mucho que no recibe carta de su hijo”. Sin
embargo, el "Estar con” es inherente, al significado
profundo de la nocién de cuidado.

De manera interesante, Moliner evidencia los
sentidos etimolégicos opuestos a "Cuidado”,
resaltando: "Perder Cuidado” como imperativo
para recomendar a alguien, que se despreocupe de
ciertas cosas. De manera similar, destaca “Tener (o
traer)sin cuidado” conelsentido de no preocuparse
de una cosa o de alguien. Es oportuno y adecuado
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citar, igualmente, los aportes etimoloégicos, y sobre
todo, la riqueza expresiva del uso de cuidado en la
lengua Castellana, realizados por el Instituto Caroy
Cuervo (1994), en su segundo tomo del diccionario
de Construcciony régimen de la lengua Castellana.

Todos estos aportes etimolégicos, sin embargo, se
centran en una lectura empirica, no ontolégica de
la nocion de cuidado; y es por esto que se hace
necesario, siguiendo el método fenomenologico,
adentrarse en un analisis en profundidad del
concepto del cuidado.

Para lograr este objetivo, optamos por dejarnos
guiar por la fenomenologia que, en su afan por
describir lo que aparece, nos impone un cambio
de posicion pasando de la condicion experimental
a la reflexién. Al respecto, Husserl lanza el desafio
de pasar de la ‘actitud natural’ por la cual "la
‘realidad’ la encuentro como estando ahi delantey
la tomo como tal como se me da. También estando
ahi” (Husserl, 2000, p. 69); pasar a la epoché que
define como:

Un ‘colocar entre paréntesis la realidad’. Si asi lo hago,
como soy plenamente libre de hacerlo, no por ello
niego ‘este mundo’, como si fuera un sofista, ni dudo
de su existencia, como si yo fuera un escéptico, sino
que practico la epoché ‘fenomenolégica’ que me cierra
completamente todo juicio sobre existencias en el
espacio y en el tiempo (Husserl, 2000, p.73).

El desafio estda en pasar de lo factico, hacia lo
inmanente, hacia el mundo como constructo.
Lyotard (1989, p.23) por su parte, nos habla de
"Reduccion eidética, por la cual se nos invita a
pasar de la facticidad contingente del objeto, a su
contenido inteligible”. En este orden de ideas, las
vivencias se constituyen en el espacio privilegiado
en donde el hombre como sujeto, se posesiona
ante lo dado en el mundo captando los fenémenos,
no solo al participar del acto en si, sino dandole
sentido a ese acto.

Cuidado como: “La Inquietud de si”. “empéieioovto”
(epimeleia heautou)”.

Tratando deresolver la cuestién de larelacidon entre
sujeto y verdad, Michel Foucault (2006b, p.17)
identifica, de manera paradigmatica, la nocion de
"Inquietud de si mismo” como traduccién de una
nocién clasica del mundo griego: “empélernonvto”
(Epimeleia heautou)”. De Urbina (2007) en su

diccionario griego, nos ayuda a comprender el
alcance de este término:

empéreo: Cura, cuidarse de, dedicar cuidado o
atencion a... cultivarse...premura, diligencia, asiduidad.
avto: mismo, por si mismo, de si mismo. Los latinos
simplemente la traducen como "Cura sui” pero en
realidad seria: "Inquietud de si", ocuparse de si mismo,
preocuparse por si mismo (Foucault, 2006b, p.17)%.

Es una nocion que va mas alld del famoso
“condcete a ti mismo”. Esto nos invita a recurrir al
mundo griego desde donde tiene su mas remota
raiz la nocién de cuidado.

Es paradojico elegir el concepto de “empélewn
avto” (Epimeleia heautou)s, pues la historia de la
filosofia no le ha dado mucha importancia y por el
contrario, ha enfocado clasicamente el problema
de la relacién entre sujeto y verdad, desde la
nocion de “conocete a ti mismo” “kvoti cg avto”
(condcete a ti mismo). En la historia de occidente
esta nocién es la formula fundadora de la cuestiéon
de la relacién entre sujeto y verdad.

El contexto espartano, de privilegios sociales y
razones politicas, es el contexto en donde aparece,
ensusorigenes, la expresion: "Hay que ocuparse de
si mismo”. No es para nada un contexto filosofico,
sino mas bien politico y social. La vieja expresion
griega “smpéleiaauvto” (ocuparse de si mismo),
se remonta a un texto tardio de Plutarco, donde
aparece Alexandriades, un lacedonio espartano, a
quien le preguntan: ¢Por qué tienes tantas tierras,
y envez de cultivarlas ti mismo, las da a los ilotas?;
A esta pregunta responde: Para poder "Ocuparme
de mi mismo" (Platon, 1961, p. 97-98).

La nocién “kvoti oe avto”(condcete a ti mismo), por
suparte,apareciayaenelllamadooraculo de Delfos
(Platén/Aristofanes 1984, p.28)%; sin embargo, el

“Las reflexiones del autor pretenden mostrar las técnicas, los
procedimientos y los fines histéricos con los que un sujeto ético
se constituye en una relacién determinada consigo mismo.
Sempéhelo: cUra, premura, diligencia, asiduidad. avto: mismo,
por si mismo, de si mismo. LA MANA Giovanni; ANARATONE
Alessandra. Vocabolario Greco - Italiano, 2ed, Milano, Carlos
Signorelli editore, 1963.

°El ordculo de Delfos fue un gran recinto dedicado
principalmente al dios Apolo, que tenfa en el centro su gran
templo, al que acudian los griegos para preguntar a los
dioses sobre cuestiones inquietantes. Situado en Grecia en el
emplazamiento de los que fue la antigua ciudad llamada Delfos
considerada centro del mudo. Los vaticinios se manifestaban
por medio de la pitonisa que sentada en la gran tripode, recibian



sentido en el que se usa en este contexto no es
en absoluto filoso6fico, del autoconocimiento, sino
mas bien, como recomendaciones o normas que
se debian tener en cuenta al consultar los dioses:
cuando vengas a consultar los dioses, piensa en
ti mismo, a las preguntas que tienes que hacer.
Recuerda que no eres dios y por tanto sé prudente,
nada en exceso, en esperanzas. El "conodcete a ti
mismo”, aparece como aplicacion de la regla mas
general del “empérewn avto”, "debes ocuparte de
ti mismo”, es preciso que te cuides, no tienes que
olvidarte de ti mismo. Dentro de este, el "kvott og
avto” seria una aplicacién precisa y particular.

Esalrededor del personaje Socrates donde aparece
verdaderamente para la filosoffa, la nocién de
"kvott og avto”. En su apologia, Socrates usa el
precepto délfico pero siempre como subordinado
a la expresion mas general del "empélewn avto”
(preocupate, oclpate por ti mismo). Ante la acusa
de corromper los jovenes y de no creer en lo
dioses, Socrates se presenta como quien tiene una
misién dada por los dioses de iniciar a los demas
a ocuparse de si mismos, a cuidarse de si mismos
y a no ignorar:

Obedeceré al dios antes que a vosotros y, mientras
tenga aliento y pueda, no cesaré de filosofar, de
exhortaros... Hombre de Atenas... no te averglenza de
afanarte por aumentar tus riquezas todo lo posible, asi
como tu fama y tus honores, y, en cambio, no cuidarte
ni inquietarte por tu sabiduria y la verdad? (Platén/
Aristofanes, 1984, p.40).

Heidegger (1995, p.356), por su parte, habla del
concepto de Angustia, pues la existencia del Dasein
(existencia humana) tiene un rasgo fundamental,
el ser proyecto del hombre; el de un arrojamiento
al tener que ser que no se sostiene en otra cosa
que en ese tener que ser mismo. EL proyectarse, el
resolver ir al encuentro de la muerte, hace posible
vivir el tiempo futuro para ser en el presente. Es en
el proyectarse hacia el futuro, en el darse al otro, el
contexto en el que el ser es.

No obstante, abordar el ser teniendo como punto
de partida la alteridad, es asumir la diferencia
desde el origen hasta el infinito, que es el tiempo

los vapores que salian de la gran boca de un antro que hablaba
en el templo. En torno estaban los sacerdotes que recogian e
interpretaban sus palabras. Platon /Aristofanes, Apologia de
Sécrates, Criton, las Nubes. Traduccion del griego, preambulo y
notas por GARCIA, Yague, Francisco. Barcelona, ediciones Orbis,
1984, p.28.
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en el que se da la relacion con el otro. Este
aporte de Lévinas (1993, p.110) da profundidad
y trascendencia a la reflexién desde la ética.
El contacto de un sujeto con otro da lugar a la
trascendencia, pues tal acontecimiento permite
que el yo salga de si mismo y se inmortalice en un
acto fecundo. Esto es cuidar de si mismo.

La actitud constante en iniciar a los demas a
ocuparsedesimismoseslaactitudde Sécratesdada
por los dioses. Romano Guardini (1997, pp.82-84)
en su profundo estudio de extraordinario interés
sobre la muerte de Sécrates, analiza este aspecto
con particular interés para nuestra reflexion,
pues destaca que el conocimiento, para Platon,
es un contemplar las ideas y esto es, penetrar en
el ambito y condicién de lo que esta abierto al
sentido. Puesto que la virtud descansa sobre el
conocimiento, debemos tener en claro que con
el solo conocer no se da el obrar o que el obrar
sea desalojado por el conocer. No se trata pues
de solo ver lo verdadero y verlo correctamente,
sino también y sobre todo, tornarse obediente a la
verdad. En esto consiste la Espiritualidad.

Lo anterior permite aclarar que por espiritualidad
se entiende la conciencia de sf mismo en cuanto
lo que yo soy, es igualmente objeto para mfi
mismo pues, “"la existencia del espiritu consiste
en tenerse asi mismo por objeto” (Hegel, 1994,
p.62). Si, por una parte, se define la filosofia como
la forma del pensamiento que intenta determinar
las condiciones y los limites del acceso del sujeto
a la verdad (Foucault 2006b), por otra, se puede
entender espiritualidad como la busqueda,
las practicas y la experiencias por las que el
sujeto efectda en si mismo las transformaciones
necesarias para acceder a la verdad.

En otras palabras, en el contexto de |la
espiritualidad, un acto de conocimiento jamas
podria, en si mismo y por si mismo, lograr dar
accesoalaverdadsino fuera preparado, anticipado
por cierta transformacién del sujeto mismo en su
ser de sujeto. Al respecto Foucault (2006b. p.33)
argumenta que es un trabajo de si sobre si mismo,

El reto para la educacion esta en la necesidad
de poner a disposicion del individuo una
construccion de sentido (existencial) que sea
capaz de guiarlo y orientarlo.
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una elaboracién, una transformacién progresiva
y gradual de si sobre si mismo, de la que uno es
responsable. Esta unidad, entre acceso a la verdad
y espiritualidad, se encuentra en los pitagoricos,
en Platon, en los estoicos, cinicos, epiclreos y
en los neoplaténicos, para quienes, el tema de la
filosofia era el como tener acceso a la verdad, tema
este siempre unido al tema de la espiritualidad,
que designaria las transformaciones necesarias
del sujeto, para acceder a la verdad.

Sécrates desempeia el papel de quien despierta
la inquietud de si (“emuérein ovto™) que es
considerado como el momento del primer
despertar. La inquietud de si es una especie de
aguijon que debe clavarse alli, en la carne del
hombre, que debe hincharse y es un principio de
agitacion, movimiento de desasosiego permanente
que dura toda la vida (Platon/Aristéfanes, 1984,
p.42).

En este contexto, Socrates invita a Alcibiades al
"rvotiseavto” (condcete a ti mismo), mira un poco
cdmo eres, en comparacién con aquellos a quienes
quieres enfrentar, asi descubrirds claramente tu
inferioridad. Es un consejo a ser prudente, pues
Alcibiades quiere meterse en politica, y Socrates le
hace ver sus desventajas, invitdndolo a "Mirarse asi
mismo”. “Por los dioses, Socrates, que ni yo mismo
sé lo que digo, y es muy posible, que haya vivido
desde hace tiempo, en un estado de ignorancia,
bastante vergonzoso” (Platén, 1961, p.120).

Y es en este segundo contexto del didlogo donde
Sécrates hace una invitaciéon distinta a Alcibiades,
cuando dice:

Es preciso mostrarse animoso, pues si tu hubieses
caido en la cuenta de esto, a la edad de cincuenta afios,
te serfa dificil poner cuidado en ti mismo, pero ahora,
precisamente, estds en la edad en la que conviene
preocuparse, tomarte a ti mismo como objeto de tus
desvelos (Platon 1961, p.121).

En este caso, Socrates usa el “empéreraovto”
(ocuparse de si mismo) y lo hace bajo una serie de
caracteristicas bien especificas, que es importante
e iluminador enumerar:

1. Una condicién para pasar del privilegio
estatutario. Alcibiades pertenece a una buena
familia, @ una accién politica definida, el
gobierno de la ciudad. No se puede gobernar

a los otros, no se puede gobernar bien, no se
pueden transformar los privilegios en accion
politica, si uno no se ha preocupado por si
mismo. Este aporte pone el cuidado de si
como la condicion sin la cual no es posible
gobernar bien.

La importancia del “empéleionavto” (ocuparse
de si mismo), se inscribe, no solo dentro del
marco politico y social, sino, especificamente,
dentro del marco pedagégico. No se trata
solo de gobernar a los otros, sino de ser
gobernado, pues en la medida en que uno no
ha sido gobernado lo suficientemente y como
es debido, no es posible gobernar a los otros:

Por tanto, has de prepararte, no a ejercer el mando y
el poder, a tu antojo, tanto en tu beneficio como en el
de la ciudad, sino a procurar la justicia y la sabiduria....
Porque en realidad querido Alcibiades, si alguno
dispone de la libertad de hacer lo que quiera, aun no
teniendo razén, ¢Cuél vendrd al fin a ser su suerte y la
de la ciudad? (Platén, 1961, p.159).

En tercer lugar, identificamos una edad: el
dialogo a Alcibiades pone en claro que, la
edad propicia para aprender a “Ocuparse
de si mismo” es la edad critica, producida
por la salida de las manos del pedagogo vy la
entrada en la vida politica. De otra parte, en
la apologia de Socrates, el filbsofo nos hace
ver que ocuparse de sf mismo es cuestién de
toda la existencia, mientras que en Alcibiades
esto es necesario en la formacion del joven.
"No hago otra cosa, que tratar de convencer
jovenes y viejos, de que no debéis cuidaros
de vuestro cuerpo, ni de la fortuna antes, ni
con tanta intensidad, como de procurar que
vuestra alma sea, lo mejor posible” (Platéon,
1984, p.41).

Finalmente, se puede identificar un
ignorar; pues, en Alcibiades, la necesidad
de "Ocuparse de si mismo” nace, no de un
proyecto politico, sino de la evidencia que
ignora e ignora el objeto mismo, la naturaleza
de la que tiene que ocuparse. Alcibiades
sabe que tiene que ocuparse de la "Polis”;
la ciudad y su estatus se lo permiten y exige;
peroignora coémo hacerlo, ignora el objeto del
buen gobierno, y por esto debe "Ocuparse
de si mismo”. Ignora las cosas que habria
que saber para poder gobernar e “lgnora de



si mismo”, pues ni siquiera sabe que ignora
esas cosas: Alcibiades ignora que ignora.

Esto lleva a comprender que hay un desfase entre
"Aprender” (conocer cosas) y “Ocuparse de si";
entre la pedagogia, entendida como "Aprendizaje”,
y la paideia, que habla de cultura de si, formacion
de si, autoformacién. En el fondo, se encuentra
aqui la unidad entre filosofia y espiritualidad,
tipica del mundo antiguo que se perdi6 al reducir
la formacién integral de la persona a la razén y
mera transmisién de conocimientos, descuidando
la riquezay profundidad, de una verdadera cultura
de si.

Esta cultura de si cosiste en una serie de actitudes
y actividades de uno sobre si mismo: en el
“empéreln avto” (inquietud de si), encontramos
en primer lugar, una actitud general, una manera
determinada de considerar las cosas, de estar en
el mundo, de tener relaciones con el préjimo, de
realizar acciones. En otras palabras, es una actitud
con respecto a si mismo, a los otros y al mundo.

En segundo lugar, encontramos una manera
determinada de mirada, de atencién: es un
convertir la mirada y llevarla del exterior: los otros,
el mundo, etc., hacia "uno mismo”. La inquietud de
si, implica cierta manera de prestar atencion a lo
que se piensay a lo que sucede en el pensamiento
mismo.

Por dltimo, “empérein avto” (inquietud de si),
designa una serie de acciones que uno ejerce sobre
simismo, acciones por las cuales uno se hace cargo
de si mismo, se modifica, se purifica, se transforma.
Simiramos con atencién, todas estas acciones, son
las mismas acciones centrales para la filosofia
moral y la misma espiritualidad de occidente:
meditacion, examen de consciencia, memorizacion
del pasado, etc.

En este contexto entendemos que el “empéieia
avto” (inquietud de si), debe liberarse de los
prestigios dados a lo largo de la filosofia al "kvott
oe avto” (conbcete a ti mismo), cuyo efecto fue
disminuir importancia a un concepto central en
los origenes del pensamiento griego. El “empéiein
avto” (inquietud de si) no dejé de ser un principio
fundamental para caracterizar la actitud filosofica
a lo largo de casi toda la cultura griega, helenistica
y Romana.
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Foucault (20063, p.26) ve que el concepto griego
de “empéreinavto” (inquietud de si), alcanzd una
extension tal que se convirtio en un verdadero
“fendmeno cultural de conjunto”, ain mas, un
"acontecimiento en el pensamiento”. Un concepto
que evoluciona milenariamente, pues va desde
una formulacion filoséfica precoz en el siglo V a.C.,
atravesando toda la filosoffa griega, helenistica
y romana, hasta el siglo IV y V d.C. Con la nocién
"empédheaovto” (inquietud de si), se tiene un
corpus que define una manera de ser, una actitud,
formas de reflexion practicas, que hacen de ella
un fenédmeno, extremadamente importante, desde
la formas primeras de la actitud filoséfica griega,
hasta las formas primeras de la ascética Cristiana.
Mil afios de evolucidn constante, que van desde
el ejercicio filoséfico, al ascetismo cristiano,
haciendo de este tema, sin duda, uno de los hilos
mas importantes.

El cuidado de siy la practica escolar

La Constitucion Politica de Colombia (1991)’
reconoce que todo nifo tiene un derecho
fundamental que va mas alla del aprender a leer
y a escribir y es el de pertenecer a la comunidad
humana, sentirse parte de una sociedad, tener
la oportunidad de contar con el apoyo de otros
seres humanos solidarios, aprender a vivir en paz
y participar activamente en las decisiones que
afectan su vida. Cumplir este cometido, implica
cambios profundos en la organizacién y direccion
de las entidades educativas pero sobre todo,
cambios en la forma de acercarse al conocimiento
y en los métodos pedagdgicos empleados.

En este contexto y a partir de las anteriores
reflexiones, se propone la nocion: “Practica
Escolar”, que es pertinente a nuestro objetivo,
debido a que en ella estan incluidos el estudiante,
el espacio escolar y el mismo docente. Es una

7La Constitucién Politica de Colombia, dispone: “"ARTICULO
44. “Son derechos fundamentales de los nifios: la vida, la
integridad fisica, la salud y la seguridad social, la alimentacion
equilibrada, su nombre y nacionalidad, tener 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. Seran
protegidos contra toda forma de abandono, violencia fisica o
moral, secuestro, venta, abuso sexual, explotacién laboral o
econémica y trabajos riesgosos. Gozaran también de los demas
derechos consagrados en la Constitucion, en las leyes y en los
tratados internacionales ratificados por Colombia.”
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nocién libre de intereses y propiciadora de una
distinta dinamica interna, al aula de clase, que
abre el espacio para proponer una Pedagogia del
Cuidado a través de la cual, el docente comprende
la necesidad de reflexionar a partir de su quehacer
y asume un papel significativo y trascendental en
el desarrollo integral del estudiante.

Encoherencia,esfundamentalydegranimportancia,
adoptar una “"pedagogia del cuidado” centrada en
la persona, que promueva la “inquietud de si”. Una
pedagogia contextualizada y significativa, es decir,
que responda a las necesidades reales del alumno
y de esa manera le facilite abrirse al encuentro con
el otro en la responsabilidad. Una pedagogia capaz
de hacer que nuestros alumnos adopten un papel
activo dentro del aula, como criticos principales
de los modelos educativos, de sus docentes, de
los problemas y las soluciones sociales actuales.
Parece dificil, pero es una tarea que se debe
implementar de manera urgente.

En la primera parte de estas reflexiones, se
ha podido comprender que el cuidado como
"empéheaovto” (inquietud de sf) comporta una
manera de ser, una actitud, formas de reflexion
practicas, designa una serie de acciones que uno
ejerce sobre si mismo, acciones por las cuales uno
se hace cargo de si mismo, se modifica, se purifica,
se transforma. El primer sujeto de cuidado es la
persona en relacion a si misma. Ocuparse de si
mismo, por tanto, serd ocuparse de si en cuanto
uno es sujeto de cierta cantidad de cosas; sujeto
de accién instrumental, sujeto de relacién con el
otro, sujeto de comportamientos y actividades,
sujeto en relacion consigo mismo.

Esta comprensién del cuidado de sidebe ser tenida
en cuenta como eje central en una pedagogia del
cuidado dentro de la escuela pues, mas alla de ser
una relacion a doble via en la cual se estableceny
fortalecen vinculos entre las personas; el cuidado
como “inquietud de si” es un estilo de vida que
todos padres de familia, docentes y alumnos
deben ir integrando en su diario vivir.

Este es un aspecto esencial en la formacion
ética pues, desarrollar la atencién hacia las
necesidades del otro implica, ante todo, avanzar
en el conocimiento de si mismo. Ocuparse de si
implica conocerse, es “tomar” aquello que ya se es
(Heidegger, 1964, p.70-77),y desde alli emprender

el camino de la autoconstruccién. No tener en
cuenta esta dimension esencial de la pedagogia
del cuidado es caer en una comprension falsada
del cuidado empobreciendo el sentido profundo
de la “inquietud de si".
Foucault en una entrevista
Betancourt,1984) afirma:

(Fornet-

Ocuparse de uno mismo ha sido, a partir de
un determinado momento, denunciado  casi
espontdneamente como una forma de egoismo o de
interés individual en contradicciéon con el interés que
es necesario prestar a los otros o con el necesario
sacrificio de uno mismo.

Sin embargo,

El cuidado de si es ético en si mismo e implica también
una relacion para con los otros, en la medida en que
el cuidado de si convierte a quien lo posee en alguien
capaz de ocupar en la ciudad, en la comunidad, o en
las relaciones interindividuales, el lugar que conviene.

Estas reflexiones conducen a afirmar que el
punto de partida del cuidado en su dimension
ética tiene dos momentos, donde el primero es
fundamento del segundo. La “inquietud de si" que
es también autoconocimiento, autoconstruccion
que implica el salir al encuentro del otro que, a su
vez, es condicion de posibilidad de mi identidad.
La formacién ética y ciudadana debe partir de
este fundamento so6lido para ser una formacién
significativa y eficaz. Desde nifo/a la persona
debe adquirir los instrumentos, las habilidades
para antes que escuchar y para poder escuchar
al otro, estar en grado de leerse, escucharse,
comprenderse y desde ese auto-comprenderse ser
acompanado, conducido en la auto construccién.

Estos dos momentos del cuidado de si son
magistralmente  desarrollados  por  Lévinas
(1978), quien pone la responsabilidad por el
otro como la condicién de posibilidad del ser,
que, en el encuentro con el rostro del otro, des-
cuidandose, encuentra, recibe la propia identidad,
el para-si. El segundo momento del cuidado de
si es, como afirma Ricoeur (2006), una alteridad
que en la responsabilidad se hace constitutiva
de mi propia identidad. Esta responsabilidad
es lo que de manera exclusiva me incumbe y
que, humanamente, no puedo rechazar, pues la
alteridad, del que esta de frente a mi mismo, hace
parte de mi propia identidad. Esta es la dignidad



del Unico yo, no intercambiable; soy yo en la sola
medida en que soy responsable por el otro, tal es
mi identidad inalienable de sujeto.

A partir de lo anterior, la "pedagogia del cuidado”,
fundada en la razén sensible, es decir, en la
capacidad de combinar larazon, el rigor cientifico, y
la dimensidn espiritual del ser humano, conduciria
gradualmente al alumno a sentirse responsable de
frente a su realidad; a partir de si mismo y de la
responsabilidad por el otro, lo cual induce a sentir
el impulso a participar, y finalmente, a proponer
soluciones a los grandes dilemas sociales. En las
instituciones escolares locales, el docente a través
de una "pedagogia del cuidado”, deberia favorecer
el desarrollo de los individuos de un contexto
determinado, transmitiendo un  verdadero
aprendizaje significativo que le brinde al individuo
una variedad de interacciones, culturales vy
sociales, donde se forme un criterio propio, y
sea capaz de formarse su propia personalidad.
Lo anterior implica una conversion del docente y
del estudiante. Con Bandala (2006) se afirma que
para cambiar un contexto escolar, se requiere de la
participacion de profesores y estudiantes.

El profesor, en primer lugar, siendo capaz
de reconocerse a si mismo, en un lenguaje
desmitificador, de manera que pueda descubrir
que toda tarea educativa es también una tarea
politica. En segundo lugar, el profesor ha de
reconocerse como agente de una especie de
futuro distinto, mas orientado a crear que a
destruir las posibilidades de justicia social. El
profesor necesita un discurso critico y ser capaz,
de alguna manera, de interrogarse sobre el sentido
de lo que hace, pero también necesita ver mas
alld del horizonte de lo posible. Finalmente, el
profesor necesita reconocer que no se puede
ser un intelectual publico, fuera de la politica de
representacion. Una vez que reconoce, le toca
actuar, sugiriendo diversas formas de concretizar
una Pedagogia del cuidado, que lleve los alumnos
a sentirse responsables por su propia realidad, que
aprendan a tomar postura, debatir y esforzarse
colectivamente.

En lo que respecta al estudiante, a través de una
pedagogia del cuidado, progresivamente, deberia
crecer como individuo autbnomo, conocerse y vivir
en el ejercicio constante de la auto construccion,
siendo capazdeelegiryactuarporsimismo; deberia
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ser capaz de hablar y escuchar sobre tradiciones,
historias y perspectivas teoricas diversas; ser
responsable de lo que dice, comprometerse con
el mundo, de manera que puedan plantearse
cuestiones, sin temor a recibir castigo alguno.

Frente a la experiencia personal de confusion,
desintegracion y ruptura, a la que esta sometido
el hombre contemporaneo (Tourain, 2000, p.12).
y frente al exceso de racionalidad, por la cual
el lenguaje ha perdido su poder de evocacion
(Melich 2010), el reto para la educacién estd en
la necesidad de poner a disposicion del individuo
una construccion de sentido (existencial), que sin
descuidar el sentido logico, sea capaz de guiar
y orientar el individuo perdido en medio de la
relativizaciéon e incertidumbre inevitables.

Esta nueva construccion de sentido se encuentra
en “el cuidado” comprendido como “inquietud
de si” que en su dimension ética, se coloca como
punto crucial entre la razén y la emocion, entre el
conocimiento y el sentimiento, entre el sentido
légico y el sentido existencial, entre la razéon vy
la espiritualidad, dando asi la posibilidad de un
nuevo camino, de un nuevo paradigma educativo
dentro de la practica escolar, que propicie la
comprension del mundo y de la existencia del ser
humano y por tanto, haga posible el vivir juntos a
pesar de nuestras diferencias.
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FACTORES DE RIESGO PARA QUE ALGUNOS
JOVENES SE INTEGREN A  DINAMICAS
DELICUENCIALES

Elser humano se forma para la vida, idealmente, en
la familia y en la escuela, donde el nifio y el joven
potencializan su desarrollo y aprenden a convivir,
pero, en ocasiones, el ambiente mas proximo no
es propicio para promover estas capacidades, por
el contrario, es generador (no el Unico) de lo que
se conoce generalmente como factores de riesgo
para iniciar comportamientos delincuenciales.

Al colocar el énfasis en los factores de riesgo
familiares y escolares para que los jévenes se
vinculen a dindmicas delincuenciales, los autores
revisados destacan: carencias afectivas, pautas
educativas inadecuadas, violencia intrafamiliar,
dificultades comunicacionales, poca claridad
en las normas, padres autoritarios o permisivos,
padres vinculados con criminalidad y el consumo
de alcohol. En cuanto a los factores de riesgo
ubicados especificamente en el ambito escolar, se
identifican la violencia escolar, el bajo rendimiento
académico, la desercion y el consumo de
sustancias psicoactivas. Esta reflexion va dirigida
al establecimiento de alertas ante la presencia de
los factores identificados y su posible prevencion.

Palabras clave: factores de riesgo familiares,
factores de riesgo escolares, jévenes, dinamicas
delincuenciales, violencia intrafamiliar.

Origen del articulo

RISK FACTORS TO INTEGRATE SOME YOUNG
PEOPLE TO DYNAMICS OF CRIME

The human being is formed for life, ideally in
the family and at school, where the children and
teenagers strengthen their development and learn
to live together, but sometimes the environment is
not favorable to promote these capabilities; on the
contrary, it is generator (not the only one) of what
is generally known as risk factors to start criminal
behaviors.

By placing the emphasis on family and school
risk factors to link young people to dynamics of
crime, the authors highlight among others: lack
of affection, inadequate educational guidelines,
domestic violence, communication difficulties, lack
of clarity in the rules, authoritarian or permissive
parents, parents linked to crime, and alcohol
consumption. In terms of risk factors, specifically in
the education area, some aspects are identified as
the school violence, poor academic performance,
dropping out of school, and the consumption
of psychoactive substances. This reflection is
directed to the establishment of alerts before
the presence of the identified factors and their
possible prevention.

Key words: family risk factors, school risk factors,
young, dynamic criminal, domestic violence.

Este articulo es producto de la tesis en curso “Factores de riesgo socioeducativos y familiares para la
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Factores de riesgo para que algunos jovenes
se integren a dinamicas delicuenciales

Gustavo Adolfo Calderon Vallejo?

Introduccion

Enelcontextodelasactualescrisisdelcapitalismoen
el ambito global, Colombia continta debatiéndose
elafande lucrodesmedido, ladesigualdad extrema,
la corrupcion, la criminalidad y la violencia. Esto
va aparejado con la pérdida de credibilidad en las
formas tradicionales de representacion politica,
poca credibilidad institucional y merma en la
confianza en las instituciones sociabilizadoras
tradicionales (Arango, 2005). Esta situacion, fuera
de crear un ambiente de desesperanza, plantea a
las generaciones jovenes un sentido no claro de
futuro.

Complementario a ello, en un estado del arte sobre
la situacién de la juventud en Colombia, (Escobar,
et al, 2004), se observa criticamente que se
responsabiliza a la pobreza como causa principalde
la criminalidad juvenil, con esto indirectamente se
estd criminalizando a grandes sectores de jovenes,
al senalarlos de proclives a la delincuencia vy la
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violencia. Sin dejar de otorgarle un pesoimportante
a las condiciones de pobreza en que viven grandes
sectores de nuestros jovenes, estos sefalamientos
alientan imaginarios de aislamiento para que
ellos sean mas estigmatizados y mas excluidos, la
accion y el sentido de la representacion se vuelve
contra quienes sefialan y los interroga sobre las
oportunidades de educacion y empleo brindadas
para que los mismos jovenes encuentren rumbos
mas promisorios.

De otra parte, en las sociedades contemporaneas
existe una especie de produccion de lo juvenil,
que antes era invisibilizado y ahora emerge
reconociéndole sus singularidades, por ejemplo,
ya existe para ellos y con ellos definicién de
politicas propias, lo que no significa que se
haya trasformado en la realidad las grandes
desigualdades que afectan la vida de miles de
jévenes latinoamericanos (Escobar y Mendoza,
2005), es el caso de los jovenes campesinos,
los jévenes obreros, los jovenes sin acceso a la
educacion y los grandes grupos de jovenes sin
oportunidades de empleo que forman grupos en
las esquinas de los barrios, estos Ultimos a modo
de “generaciones perdidas”.

En lo que tiene que ver especificamente con
comportamientos delincuenciales, sobre todo en
la juventud, son de un gran impacto en los seres
humanos, por las consecuencias negativas para
el resto de la vida, los impactos en su entorno y
la afectacién de sus familias, en cuyo seno en
ocasiones se gestan. Dichos comportamientos
representan ademas, costos sociales, econémicos
y demandas para los servicios de salud (Sanabria
y Uribe, 2010).

Paraabordareste problema, unadelas perspectivas
mas claras es la de identificar los factores de riesgo,
pues permite el analisis de las caracteristicas no
solo del joven sino de su microentorno inmediato,
especialmente de la familia que, ademas de
proteccidn, genera riesgos que pueden impedir
el pleno desarrollo de sus potencialidades (Hein,
Blanco y Mertz, 2004).

Se debe tener en cuenta que los factores de
riesgo pueden ser causales o solo indicadores,
pueden observarse o identificarse, es decir, que se
detectan antes que suceda la situacion que se trata
de prevenir. En el caso de los factores de riesgo

causales, es posible mediante investigaciones
rigurosas determinar los parametros de dicha
relacion, que se constituye en una condicion
necesaria para que se dé el resultado negativo que
se plantea. En cambio, cuando son solo indicadores
asociados, se consideran especies de sefales
que se dan ligadas a un fenébmeno, pero no como
condiciones necesarias. Téngase en cuenta que los
autores insisten en que la acumulacion de factores
de riesgo incrementa la probabilidad que se dé un
resultado negativo y que se pueda alcanzar lo que
se denomina alto riesgo (Ezpeleta, 2005).

Pero se ha llegado aun mas alld de establecer
causas e identificar indicadores, al construir en
muchas ocasiones modelos y perfiles de riesgo
que contribuyen a su vez a establecer programas y
politicas preventivas, en este caso para poblacion
joven (Frias, Lopez y Diaz, 2003; Justicia et al,
2006).

Se entiende por factor de riesgo una caracteristica
individual, condicién situacional o de contexto
social que incrementa la posibilidad de que se dé un
hecho social considerado problematico. Teniendo
en cuenta un concepto mas elaborado, factor de
riesgo “"se define como aquella circunstancia o
caracteristica personal o ambiental que puede
aumentar la posibilidad de que una persona o un
grupo presente o desarrolle una problematica o un
dano” (Castafo, 2005, p.41). Dichas problematicas
pueden ser. la violencia intrafamiliar, la
drogadiccion, la prostitucion, la delincuencia
juvenil, entre otras.

Una de las conclusiones de la investigacion: Los nifios
favorecidos en Espafa, indica que algunas familias
pueden estar empujando a sus hijos a las redes del
riesgo social a través de una actitud negligente de
educacion sociofamiliar. Desde el interior de algunos
hogares se pueden estar creando y alimentando
situaciones continuadas de maltrato afectivo pasivo
que adquieren una cara visible, para la sociedad, en
actos publicos y multitudinarios de ocio infantil y
juvenil desordenado (Quicios y Lebrero, 2011, p.119).

Factores de riesgo desde lo familiar

En el hecho cambiante de las dinamicas familiares
y con la profusion de tipologias nuevas de familia,
es dificil lograr una acepcion comprensiva de todo
lo que es una familia, sin embargo, siguiendo a
Quintero (2007), la familia es: “el espacio para
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la socializacién del individuo, el desarrollo del
afecto y la satisfaccion de necesidades sexuales,
sociales, emocionales y economicas, y el primer
agente trasmisor de normas, valores y simbolos”
(p. 59). Cada integrante de la familia interioriza las
figuras materna y paterna que se mantendran en
su experiencia vital, este papel en la composicién
familiar de los padres no necesariamente serd
siempre con relacion de parentesco, sino como
convivencia y cada sujeto le dard al otro el lugar
que le es significativo (Viveros, 2006, p.28).

Por lo demas, a dicha entidad familiar le competen
una serie de tareas fundamentales (Herndndez,
2001) como: apropiado funcionamiento bilégico de
los integrantes; reproduccién de sus miembros; su
adecuada socializacion, la provision y distribucién
de sus bienes; el mantenimiento del orden dentro
del grupo; la definicion de sentido de la vida y
la motivacién para preservar la supervivencia
individual y de grupo.

En esa primera estructura social para el desarrollo
humano de nuevos seres que es la familia, se
contribuye no solo a dar acogida, sino a formar a
sus integrantes para que crezcan y sean personas
auténomas, que puedan enfrentarse e integrarse
a la vida, por esto ese nucleo se puede convertir
en primer ambito de promocion y proteccion de
la vida, pero también de riesgo. En otras palabras,
la familia puede ser un espacio de afecto,
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Se observa criticamente que se
responsabiliza a la pobreza como causa
principal de la criminalidad juvenil.

convivencia, acompanamiento en la formacion vy
lugar de satisfacciones multiples, pero también
puede ser una fuente generadora de conflicto y
riesgos (Alba, 2006; Garrido, 2002).

Sihay un factor genérico que se puede considerar como
una de las causas mas importantes y decisivas para un
nino que estd a punto de convertirse en adolescente
y en adulto pandillero, se vuelva extremadamente
violento y termine siendo un criminal de carrera, ese
factor puede ser la familia. La familia forma parte de
un nivel de interaccién causal que se ubica mas en la
esfera de lo relacional y lo privado del joven que en
la orbita de lo social o lo comunitario (Cruz, 2005, p.
1172).

A modo reflexivo de parte de quien escribe este
articulo, se afirma que la familia, con toda la
incidencia que tiene en la personalidad del joven,
con sus pautas de formacion y de interrelacion,
puede influir en buena medida que los que
los jovenes integren o no a comportamientos
delincuenciales. Lo anterior se sustenta en que
es en la familia donde se les brinda a los hijos el
contexto para crecer, desarrollarse, comunicarse y
proporcionarvalores que le sirvendeidentificacion.
En la familia se crean las condiciones para que los
hijos se cuiden de riesgos del entornoy desarrollen
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modos de defensa, o lo contrario, que crezcan sin
proteccién, apoyo o afecto e inicien otros caminos,
constitutivos de grandes riesgo.

Pero, para ser mas especificos, la dinamica interna
familiar tiene elementos constitutivos que son
decisivos en una historia de familia, uno de ellos
es la forma como se construye el afecto, pues sus
integrantes, padre, madre, hijos u otro integrante
significativo, al sentirse amados, respetados vy
valorados hacen que el tejido familiar sea mas
solido y pueda contar con mas herramientas para
enfrentar sus cotidianidad y aportar a la de los
otros.

Complementariamente, se puede afirmar que
la familia, con toda la incidencia que tiene en
la personalidad del joven, con sus pautas de
formacién y de interrelacion, puede determinar
en buena medida que los jovenes se integren
0 no a dinamicas delincuenciales. Este hecho
como fendmeno complejo no producido por
una sola circunstancia, sino que es diverso vy
depende en especial de cémo ha construido la
familia sus relaciones internas. No tiene que ver
solo, por ejemplo, con desintegracion familiar o
con el hecho de que el joven pertenezca a una
familia monoparental, aunque pueden haber
jovenes integrados a dichas dinamicas con estas
situaciones, también los hay que proceden de
familias que poseen ambos padres (Cruz, 2005,
p.1172).

Lo refrenda este mismo autor en sus palabras:

Con la negligencia, el abandono y el maltrato en el
seno del hogar, las familias contribuyen a crear las
condiciones para que los jévenes busquen en la calle el
respeto, el carino y la proteccién que deberian brindar
la familia y que terminan ofreciendo alternativamente
las pandillas. Las familias problematicas, los padres
negligentes y abusadores, no solo crean jovenes
acostumbrados a vivir en entornos de violencia y de
conflicto, sino también crean personas que buscan
desesperadamente respeto, afecto y proteccién que
no han recibido nunca de las personas supuestamente
encargadas de hacerlo (Cruz, 2005, p.1174).

En las acciones de violencia que realizan los
jévenes en las bandas, de matar o morir, pueden
existir la necesidad de recuperar ese amor y
respeto que no encontraron en su familia. Al
respecto, en Guatemala, Moser & Macllwain (2004)
encontraron que los problemas de maltrato familiar

En el hecho cambiante de las dinamicas
familiares y con la profusion de tipologias
nuevas de familia, es dificil lograr una acepcion
comprensiva de todo lo que es una familia.

figuraron como las razones mas frecuentes por las
cuales los jovenes se vinculaban a actividades
delincuenciales. En otros contextos también se
han hecho estudios que contribuyen a afianzar el
criterio sobre la importancia que tiene la familia,
en especial la violencia intrafamiliar en el futuro de
conformacién de grupos delincuenciales juveniles
(Thomberry, 2001; Herrenkohl et al, 2000).

Entre otros factores de riesgo familiares para que
los jovenes realicen acciones delincuenciales,
se pueden mencionar: conflictividad en el
hogar, maltrato fisico, abuso sexual, maltrato
moral, ausencia materna o paterna, dificultades
comunicacionales, carencias afectivas, poca
claridad en lo normativo, padres autoritarios,
padres permisivos, débil construccion valorativa,
desempleo de los proveedores de la familia.

Como otros factores de riesgo en la familia se
enuncian: problemas en el manejo de la familia,
expectativas no claramente definidas en relacion a
las conductas esperadas, falta de control, disciplina
inconsistente o dura, falta de reglas y limites
precisos, conflictos matrimoniales, aprobacion del
uso de alcohol o drogas, abuso de alcohol o drogas
por parte de los padres, violencia intrafamiliar,
incomunicacion afectiva entre padres e hijos, baja
cohesion familiar y tener padres con enfermedad
mental.

Entre los autores que han investigado los
factores de riesgo familiares como: criminalidad
y delincuencia por parte de los padres, maltrato
al nifo, nifa y al joven, pautas educativas
inadecuadas, dificultades en la relacion padres
hijos, conflictos entre los padres y la separacion
de los padres; se encuentran Ballesteros & Cortés
(2001); Ballesteros, Cortés & Forero (2001); Cuevas
(2003); Grafna, Andreu, Pena & Fernandez (2001);
Herrero, Ordonez & Aranzazu (2002); Justicia et al.
(2006); Mufoz (2004); Sorbral, Romero, Luengo &
Marzo (2000).

Ampliando sobre algunos de esos factores de
riesgo, un autor que se puede considerar clasico



en el tema Farrington (1989), demuestra cémo los
crimenes cometidos por parte de los padres son un
factor de riesgo para las conductas delincuenciales
en los hijos. Alaplicar una muestrade 201 hombres
adolescentes, hallé una relacién entre el hecho de
haber detenido lamadre o el padre antes de cumplir
los diez afios de sus hijos y el incremento de las
actividades delictivas de estos. La investigacion
concluyé que el factor delincuencial por parte
de los padres, es uno de los mas fuertes en el
aumento del riesgo de conducta delincuencial por
parte de los hijos. Asi mismo, Farrington (1992)
en un estudio sobre el maltrato infantil encontré
que los nifios expuestos a distintos tipos de
maltrato manifestaban conductas problematicas,
debido a que no introyectaron controles internos
con respecto a comportamientos que no eran
aprobados socialmente.

También Farrington (1989), llama la atencién sobre
el hecho que los nifios y los jévenes presencien
actos violentos entre los padres, pues podrian
reproducir estas conductas en la vida de adultos.
Pero ademas, indica que la violencia que se
observa entre los padres es tan riesgosa para los
menores como las que reciben ellos directamente
de los padres.

Con respecto a este asunto, Justicia et al. (2006)
encontraron que la exposicion a la violencia
familiar, extiende su manifestacion a otros
escenarios como el escolar y esto a su vez dificulta
la interaccion de los nifios y jovenes con otros. El
investigador sefala que:

El maltrato infantil provoca efectos a cortoy largo plazo,
puede provocar una insensibilizacién hacia el dolor que
aumente o favorezca las acciones delincuenciales en el
futuro, puede desarrollar patrones de comportamientos
impulsivos para enfrentar situaciones problematicas
que pondran lugar a estilos de solucion de problemas
inadecuados, dana la autoestima y las habilidades
cognitivas, provoca cambios en la estructura familiar
y provoca el aislamiento de las victimas e incrementa
la dificultad de ésta para estar en contextos
interpersonales (p. 139-140).

De otra parte, se sefiala como otro factor de riesgo
a los comportamientos delictivos, los patrones
educativos no apropiados y los padres que coartan
y manipulan a sus hijos. Existen expectativas que
no son reales de los padres sobre lo que esperan
de los hijos, aplican castigos que no guardan
coherencia con las faltas y aplican controles
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desmedidos y no coherentes con lo expresado y
lo actuado por ellos mismos. Los comportamientos
autoritarios de los padres pueden ser trasladados
por el joven a otros contextos como el barrio
o la escuela y expresarse también en forma de
agresion o de manipulacion, tener dificultades para
desenvolverse en otros ambientes, al comportarse
con actitudes de oposicién y de enfrentamiento
hacia la autoridad. Todos estos elementos estan
asociados con delincuencia en los jovenes
(Sanabria & Uribe, 2010).

Complementariamente, también es un factor
de riesgo el hecho que se dé una interaccion
pobre entre padres e hijos, asi como conflictos
permanentes entre padres. El planteamiento
de los autores al respecto es que si en una
familia la relacién es afectuosa, la posibilidad
de comportamientos delictivos en los hijos es
menor (Armenta, Corral, Lépez, Diaz & Pefia, 2001;
McCord, 2001).

Por lo regular, se ha entendido por violencia
familiar toda forma de abuso que tiene lugar en
el seno de las relaciones entre las personas de un
nucleo familiar. Se pueden dar relaciones de abuso
en la interaccién en el contexto de desequilibrio
de poder, alli se contemplan conductas que
ocasionan dafios fisicos y/o psicolégicos a una o
varias de las personas que forman una familia. Los
abusos empiezan en forma minima y esporadica 'y
van aumentando de intensidad y se van volviendo
cronicos.

De otra parte, una de las caracteristicas de la
violencia familiar es que existe un vinculo afectivo
con la persona que ejerce la violencia y puede
ser una persona significativa para el desarrollo
del nifio o del joven, esto puede llevar a que las
secuelas sean mucho mas profundas que si se dan
con una persona extraia (Cardenas, 2006).

Es asi como la violencia con el tiempo va
debilitando la capacidad de respuestay la defensa
fisica y psicologica, provoca miedo, sentimientos
de indefensién en las personas directamente
implicadas y entre quienes presencian los hechos
en forma de testigos. La violencia provoca entre
los que la padecen, sentimientos de vergiienza por
lo experimentado y paradojicamente, culpa por lo
que les ha ocurrido.
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Otra de las consecuencias de la violencia en nifios
y jovenes es el riesgo de repeticidn a través de las
generaciones venideras, el dafio no es solo por
los malos tratos recibidos y el sufrimiento vivido,
sino que al no reparar las secuelas, en su futuro
de adultos pueden expresar el sufrimiento por
medio de comportamientos violentos contra otras
personas (Barudy, 2005).

Sintetizando las consecuencias de la violencia
familiar son: sentimientos de vulnerabilidad,
sentimientos de culpabilidad, sensacién de
aislamiento, interiorizacion de la violendia,
ausencia de referentes positivos, falta de
autoestima, angustia, miedo, rechazo del afecto,
malestar somatico, desconfianza, trastornos de
alimentacién, dificultades de concentracion,
problemas de rendimiento escolar, conductas
agresivas, timidez, estrés, tristeza y pérdida de
capacidad de autocuidado (Cardenas, 2006).

A modo de colofén sobre este aspecto de la
violencia familiar, que es a su vez uno de los
principales factores de riesgo de la delincuencia
juvenil, dice Miedzian (1995):

Con independencia de la tendencia natural de un nino,
lo que determina realmente continde reaccionado
violentamente, o intente encontrar otras formas
de hacer frente a las dificultades, serd la forma de
responder a estas situaciones por parte de la persona
que le cuida, el tipo de relacion del nino con esa
persona, los valores y actitudes de los iguales, y en
general de la sociedad hacia el uso de la violencia
(p.212).

Y para complementar, Cardenas (2006) afirma que
la influencia del entorno va mucho mas alld de
servir de modelos inmediatos y reforzar conductas
violentas. Desde nifios se interiorizan presiones
y modelos sociales y se establece un modelo de
conducta que se espera de ellos. En el caso de la
violencia familiar se puede almacenar en la nifiez
y ponerla en practica cuando las condiciones
externas lo demanden.

Al asumir posicién, el autor del articulo comparte
que uno de los factores de riesgo mas evidentes
para presionar que los jovenes se puedan integrar a
dindmicas delincuenciales, es la violencia familiar
con toda la desestructuracion familiar que puede
generar. En ocasiones al interior de la familia, se
pueden dar relaciones de abuso en la interaccion,
aprovechando el contexto de desequilibrio de
poder, alli suceden conductas que ocasionan

dafios fisicos y/o psicolégicos a una o a varias
personas. Por lo regular, los abusos empiezan en
forma minima y esporadica y van aumentando de
intensidad y se van volviendo crénicos.

Otro de los factores de riesgo familiares tiene
que ver con la comunicacién. En diferentes
investigaciones se ha destacado que la calidad de
la comunicacién entre padres e hijos es uno de
los factores familiares mas claramente vinculados
a este tipo de comportamientos delictivos en los
jévenes (Jiménez, Murgui, Estévez, Musitu, 2007).
Jiménez, Murgui, Estévez y Musitu (2007) realizaron
un estudio en Espafia, donde se observé la relacion
entre la calidad de la comunicacién entre padres
e hijos y el comportamiento delictivo de los hijos
y se investigb ademas el papel mediador de la
autoestima en esta relacion comunicativa.

En el caso de la investigacion, el mediador de la
autoestima explica como ocurre la influencia de la
calidad de la comunicacién en el comportamiento
delictivo del hijo adolescente. Se concluye que
una buena comunicacién de ambos padres,
esto es abierta, positiva, satisfactoria y afectiva,
favorece una autoevaluacion positiva del hijo en
todas las areas de la autoestima, lo cual actla
como una proteccién en casos de tendencias a
involucrarse con comportamientos delictivos y
puede convertirse en riesgo en el caso contrario,
esto es déficit en la calidad de la comunicacion
familiar con el adolescente, a la misma conclusién
llegaron otros estudios (DuBois, Bull, Sherman, &
Roberts,1998; Harter, 1990; Fering & Taska, 1996).
Otra investigacion indica que los adolescentes
que se vinculan con actos delictivos, evidencian
que en sus familias hay un ambiente negativo
rodeado de problemas de comunicacién con los
padres (Loeber, Drinkwater, Yin, Anderson, Schmidt
& Crawford, 2000).

De otro lado, aunque la familia es el primer lugar
donde los hijos adquieren los valores que le
permitiran estar y entender su mundo, asi como el
que comparte con otros, este objetivo esencial en
el acompafiamiento familiar no siempre se logra.
Se podria afirmar que pueden haber vacios en
la fundamentacion formativa de los padres, que
pueden dar al traste con esta tarea encomendada
socialmente a la familia y puede ser uno de los
factores de riesgo para que, familias sin estrategias
de supervision y con débiles vinculos afectivos



pueden ser causa de que el joven desarrolle
conductas antisociales (Sobral, Romero, Luengo, y
Marzoa, 2000).

Algunos autores se detienen en considerar como
un aspecto importante para la formacién del joven,
el estilo educativo (permisivo- sobreprotector,
autoritario y negligente- ausente) de los padres,
entendido este como:

El conjunto de pautas y practicas de crianza, cuyo
objetivo es la socializaciéon y educacion de los hijos,
donde interactian rasgos de personalidad, experiencias
pasadas y caracteristicas personales, tanto parentales
como filiales, que contextualizan dentro de un sistema
familiar inmerso, a su vez, en un marco transcultural e
histérico determinados (Aroca, Canovas y Alba, 2012,
p.234).

Otro factor de riesgo que esta en discusion, es
la pertenencia de las familias y los jovenes a
estratos socioeconémicos bajos. Es sabido que
la delincuencia juvenil se encuentra en todos los
estratos sociales, incluso que los mafiosos que los
apadrinan pueden estar ubicados en estratos altos,
pero también se sabe que en el caso Colombiano,
por ejemplo, las bandas estan conformadas por
jovenes de estratos bajos y que estan ubicadas
en comunidades y barrios pobres; aunque esto no
quiere decir que el pertenecer a estos estratos sea
una condicion para la delincuencia. Lo cierto es que
existen estudios que han manejado la hipétesis
de estrato socioeconémico de las familias como
un factor de riesgo en el desarrollo de conductas
antisociales y delictivas en los jovenes (Farrington
y Welsh, 2007, Grenwood, 2006, Walsh y Ellis,
2007).

Factores de riesgo desde lo escolar

En cuanto a los factores de riesgo escolar se
encuentran: bajo apoyo de los profesores,
violencia escolar, bajo rendimiento, fracaso escolar
y desercién escolar. Con respecto a este Ultimo
por ejemplo, se considera que la permanencia
escolar es de los factores que mas incide en el
mejoramiento de las posibilidades de insercién
social y desarrollo humano pleno.

En lo tocante a la desercién escolar tiene a su
vez otros aspectos que la influyen, como son en
ocasiones la pobreza, bajo apoyo individual y
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social al aprendizaje, dificultades cognitivas, falta
de motivacién, necesidad de aprobacién de parte
de los iguales con problemas, estilos parentales
inadecuados, caracteristicas de la malla curricular
y, finalmente, una estructura de clase poco
atractiva para el joven (Hein, 2000).

Otro factor de riesgo escolar reiterado por los
autores es la violencia escolar, que en lenguaje
de los profesores presenta algunos indicadores
que pueden derivar: alumnos hiperactivos, que
no prestan atencién, se niegan reiteradamente
a cumplir responsabilidades, insultan sus
companieros o los agreden, si a esto se le afiaden
pautas de crianza como repetir las normas
insistentemente, castigar y luego no sostener el
castigo, son factores de riesgo para la violencia
escolar y una posible vinculacién posterior con la
delincuencia (Gumpel & Meadan, 2000; Verlinde,
Hersen & Tomas, 2000).

La agresién y la violencia escolar es una
preocupaciéon actual de todos los actores
involucrados en la escuela, provoca en los
estudiantes dificultades en el aprendizaje,
afectaciones fisicas y emocionales, abandono
escolar, estrés y desmotivacién. Pero también
puede tenar efectos a largo plazo en las vidas
de quienes ejercen la violencia y entre los que la
reciben, pudiéndose convertir en maltratadores
de los seres que los rodean o vincularse a grupos
que ejercen la violencia y que realizan practicas
delincuenciales (Henao, 2005; Smith & Thomas,
2000; Cid, Diaz, Pérez, Torruella, & Valderrrama,
2008).

Como dato de interés, el gobierno de Chile,
por considerar que es un problema que
necesita intervencion, realiz6 un estudio en los
establecimientos de educacidn; como resultado se
informa que el 45% de los estudiantes indicé que
habian sido agredidos y el 38% se reconocieron
como agresores. En su mayoria, los estudiantes de
10 a 13 afos recibieron agresiones como insultos,
gritos y burlas (Ministerio de Educacién de Chile,
2006).

La agresiony la violencia escolar es una
preocupacion actual de todos los actores
involucrados en la escuela.
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Para el desarrollo de estas conductas, existen
unos factores que son mas personales como
nifos y jovenes que son mas irritables, con
poco autocontrol, con dificultades de atencion,
impulsivos, se ha encontrado que ellos tiene
mas probabilidades de mostrar comportamientos
antisociales que los que no tienen dichas
caracteristicas (Ayala, Pedroza, Morales, Chaparro
y Barragadn, 2002). Complementariamente, De la
Barra, Toledo y Rodriguez (2003) hallaron que los
estudiantes clasificados por los docentes como
agresivos en un primer ano, se mantuvieron en ese
tipo de comportamientos seis afos posteriores.

En lo atinente al influjo de la familia para que
los hijos adopten comportamientos agresivos o
violentos en la escuela, estan los conflictos entre
sus padres (Jadue, 2002). Ruiz y Gallardo (2002)
encontraron que hijos con familias negligentes,
manifiestan escasa adaptacién, menor rendimiento
escolar y mayor desatencion en el aula de clase.
También, que un nifio o0 joven con antecedentes de
abandono familiar, tendran dificultades en manejar
los traumas y esto repercutira en comportamiento
escolar y en la etapa adulta (Marty & Carvajal,
2005).

Asi mismo, se encontraron como caracteristicas en
ninos de 9 a 11 afnos que tenian comportamientos
violentos, que sus familias tenian manifestaciones
de agresividad, deficiente integracion social y
familiar, deficiencias en la atencidn de sus hijos
y presencia de alcoholismo en alguno de sus
miembros (Norofio, Cruz, Cadalso & Ferndndez,
2002).

Como otro reporte de interés, se observa en
ninos y jovenes que viven en hogares violentos,
que presentan pocas habilidades sociales vy
conductas agresivas incluyendo el espacio escolar
y podran ser adultos agresores. Al aprender estos
comportamientos y repetirlos, pueden hacer dafo
asusseres queridosy aotros seres mas vulnerables
(Fondo de las Naciones Unidas, 2006).

De otro lado, se debe tener en cuenta que no
por ser consumidor de sustancias psicoactivas
necesariamente se relaciona con comportamientos
delincuenciales, pero este hecho siestomado en la
literatura como un factor de riesgo. En este sentido,
al detenerse sobre el consumo de sustancias
psicoactivas y particularmente el consumo de
alcohol, se observa que la influencia del ambiente

social es un factor de riesgo no solo para entrar
en una situacion de dependencia, sino que en
ocasiones se encuentra relacionado con conductas
delictivas en algunos jovenes. Alli influyen en
especifico la presidon de pares y la induccion del
medio familiar en especial del padre, cuando le
brinda un trago al joven como una forma ritual
de introducirlo en el mundo de "lo masculino”;
estudios epidemiolégicos sobre alcohol y tabaco,
evidencian que al pasar de la nifiez a la juventud,
existe un inicio en los consumos (Martinez
Rodriguez y Villar Luis, 2004).

Para resaltar la importancia de la magnitud de
la situacion, téngase en cuenta que en Estados
Unidos, aproximadamente tres millones de nifos
y jovenes fuman tabaco y el alcohol es consumido
una vez al mes por mas de la mitad de los
estudiantes y de ellos una tercera parte presenta
mensualmente embriaguez (Piko, 2000).

En un estudio realizado en Ecuador (Ramirez &
Andrade, 2005), se encontré que la edad de 8 318
anos es la etapa del ciclo vital mas vulnerable
para el inicio del consumo de drogas y que las
principales influencias del medio familiar para
el consumo de alcohol y otra problematicas
relacionadas, esta la baja escolaridad de los padres,
ser el padre consumidor y el tipo de trabajo que
realizan. Dicho estudio encontré que "el 52% de
las familias encuestadas aceptan el consumo de
alcohol y tabaco, de donde se puede inferir que
en estas familias estos consumos son un factor de
riesgo, pues el nifio y el joven puede asimilar que
cuando crezca hara lo mismo” (Ramirez & Andrade,
2005, p.816). En este caso los padres actuarian
como modelo para los hijos (Baus, Kupek & Pires,
2002).

Los consumos abusivos o que han generado
dependencias en miembros de las familias, se
comportan circularmente con otros problemas
sociales y la literatura sefiala como un factor de
riesgo el consumo de drogas licitas e ilicitas, pues
se pueden generar disfunciones en areas afectivas
y en los limites, estableciendo en algunos casos
conexidad con delincuencia en los jévenes (Ayala
& Galera, 2004). También, los padres distantes
serfan favorecedores de la eleccion por parte de
los hijos de amigos con problemas, que a su vez
estdn asociados al uso de drogas tanto licitas como
ilicitas (Martinez & Ferriani, 2004).



Conclusion

Se debe tener en cuenta que la globalizacion,
no solo de mercancias, sino de culturas,
informacion, tecnologias 'y  conocimientos,
coloca a los conglomerados humanos que tienen
grandes carencias y condiciones de exclusién
en situacion de desventaja e incertidumbre con
respecto a su futuro. Si los jévenes se encuentran
con precariedades no solo econdmicas, sino en
su formacion valorativa y con necesidades de
sobrevivir, otras opciones — la delincuencia por
ejemplo — pueden asumirse como un camino
posible.

De cierto modo, los jévenes de hoy (con excepcién
de nucleos de jévenes tradicionales) constituyen
un grupo heterogéneo expuesto a multiples
condicionamientos de orden psicosocial y socio
cultural, presenta alguna resistencia (parte por
su condicion de ser jévenes) a normas, valores y
creencias tradicionales de los diferentes agentes
socializadores.

Sefalar responsabilidad solo en los grupos de
delincuencia, asumir posiciones represivas y de
fuerza o endilgarle todo a la pobreza, parecen
argumentaciones parciales, sino se reconocen
fallas estructurales en la formacién de los nifios y
jovenes desde el Estado, la familia y la escuela.
Conlaintencionde prenderalertas ante situaciones
de riesgo para que los jovenes tomen distancia
de las dinamicas delincuenciales existentes, los
investigadores revisados han identificado una
serie de factores, en especial en los espacios de
socializacién primario y secundario. La literatura
especializada en el tema de factores de riesgo es
insistente en a violencia al interior de la familia,
las pautas educativas inadecuadas, los vacios
comunicacionales, la carencias afectivas, los
consumos de sustancias piscoactivasy las falencias
sefialadas en lo escolar como la desercion vy la
violencia escolar.
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Instrucciones para los autores

La Universidad Catélica de Manizales consciente de la necesidad de vincularse de manera efectiva al
mundo globalizado de la ciencia y la tecnologia, mediante el intercambio permanente sistematizado de
la informacién y el conocimiento, publica la REVISTA DE INVESTIGACIONES —Indexada en categoria C en
el Publindex de Colciencias—, que tiene como prop6sito fundamental apoyar e incentivar la produccion
intelectual de nuestros administrativos, docentes, estudiantes y egresados, en perspectiva de creacion y
vinculacién a redes y comunidades académicas, y como posibilidad de confrontacion interdisciplinar.

Para ello, convoca a todos los actores institucionales, a docentes e investigadores de universidades
colombianasy extranjeras a enviar sus producciones intelectuales, con el fin de ser arbitradas y, de acuerdo
con ello, publicadas en nuestra revista.

Ediciéon NUmero 23
Recepcidn de articulos para la evaluacion de lectores pares
hasta el dia 31 de enero de 2014.
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Tipos de trabajos publicables
De acuerdo con las normas del Publindex de Colciencias, los trabajos publicables son:

ARTICULOS DE INVESTIGACION CIENTIFICA Y TECNOLOGICA: documentos que presenten resultados
derivados de proyectos de investigacion cientifica y/o de desarrollo tecnolégico.

Deben presentar: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave), introduccién, materiales y métodos, resultados, discusién de resultados, conclusiones y bibliografia
(minimo 20 textos fisicos o virtuales que hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas
textuales encomilladas o a través de citas indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la temética
(con notas al pie con el respectivo derecho de autoria). No exceder las 10 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe diligenciar el formato de ampliacion de informacion
sobre el Proyecto de Investigacion del cual se deriva el articulo.

ARTICULOS DE REFLEXIONES ORIGINALES: resultados de estudios realizados por el(los) autor(es) desde una
perspectiva analitica, interpretativa o critica del autor sobre un problema teérico o practico, recurriendo a
fuentes originales.

Deben contener: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones y bibliografia (minimo 20 textos fisicos o virtuales que
hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas textuales encomilladas o a través de citas
indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho
de autoria). No exceder las 10 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe diligenciar el formato de ampliacion de informacion
sobre el Proyecto de Investigacion del cual se deriva el articulo.

ARTICULOS DE REVISION: estudios hechos con el fin de dar una perspectiva general del estado de un
dominio especifico de las ciencias y la tecnologia, de sus evoluciones durante un periodo de tiempo,
en el que se sefalan las perspectivas de desarrollo y evolucién futura. Se caracteriza por presentar una
exhaustiva revision documental de, por lo menos, 50 trabajos investigativos.

Deben tener: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (mdximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones y bibliografia (minimo 50 textos fisicos o virtuales que
hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas textuales encomilladas o a través de citas
indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho
de autoria). No exceder las 10 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe diligenciar el formato de ampliacion de informacion
sobre el Proyecto de Investigacion del cual se deriva el articulo.

ARTICULOS CORTOS: escritos que dan cuenta de resultados parciales o preliminares originales de una
investigacion cientifica o tecnolégica que requieren una publicacion pronta.

Deben poseer: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos clave),
introduccion, materiales y métodos, resultados, discusién de resultados, conclusiones y bibliografia
(minimo 20 textos fisicos o virtuales que hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas
textuales encomilladas o a través de citas indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la temética
(con notas al pie con el respectivo derecho de autorfa). No exceder las 10 cuartillas o paginas. Para la
presentacion de este tipo de articulos, se debe diligenciar el formato de ampliacién de informacién sobre el
Proyecto de Investigacion del cual se deriva el articulo.
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REPORTES DE CASO: manuscrito que publica los resultados de un estudio acerca de una situacion particular
cuyo proposito es difundir las experiencias técnicas o metodolégicas obtenidas en un caso especifico.
Deben tener la revision analitica de casos analogos.

Deben contener: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones y bibliografia (minimo 20 textos fisicos o virtuales que
hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas textuales encomilladas o a través de citas
indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho
de autoria). No exceder las 10 cuartillas o paginas.

REVISIONES DE TEMA: documento sobre la revision critica de un tema en particular.

Deben presentar: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones y bibliografia (minimo 20 textos fisicos o virtuales que
hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas textuales encomilladas o a través de citas
indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho
de autoria). No exceder las 10 cuartillas o paginas.

PONENCIAS: trabajos presentados en eventos académicos y que son considerados contribuciones originales
y actuales.

Deben tener: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (mdximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones y bibliografia (minimo 20 textos fisicos o virtuales que
hayan sido referenciados en el cuerpo del articulo como citas textuales encomilladas o a través de citas
indirectas), figuras, tablas o fotos relacionadas con la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho
de autoria) y no exceder las 10 cuartillas o paginas.

No deben haber sido publicados en memorias o documentos similares del evento y contar con el aval escrito
de publicacion de los organizadores del evento en el que fue presentada la ponencia.

RESENAS BIBLIOGRAFICAS: presentaciones criticas sobre la literatura tedrica o de investigacién cientifica
o tecnologica.

Deben poseer: titulo, autores, resumen (maximo 250 palabras), palabras clave (maximo 6 términos clave),
introduccion, intertitulos (subtitulos), conclusiones, bibliografia e ilustraciones visuales relacionadas con
la tematica (con notas al pie con el respectivo derecho de autoria). No exceder las 5 cuartillas o paginas.

TRADUCCIONES: traducciones de literatura cldsica o actual o traducciones de documentos histéricos o de
interés particular para las areas de dominio de la revista.

Deben poseer: exactitud con el texto original.

Para ser publicadas deben contar con el aval escrito de traduccion y publicacion de su autor original, herederos
o de la editorial que conserva los derechos de autoria y publicacion; asi mismo, la traduccion debe ser aprobada
por el Centro de Idiomas de la UCM.
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Normas de publicacion

Los trabajos deben ser originales y no estar sometidos a consideracion simultanea de publicacion por otras
revistas cientificas impresas o virtuales, nacionales o internacionales.

Los trabajos se reciben en el Centro Institucional de Investigacion, Proyeccion y Desarrollo de la Universidad
Catélica de Manizales, dirigidos al Comité Editorial de la Revista de Investigaciones de la UCM.

La extensién debe ser la considerada para cada tipo de trabajo.

El (los) autores deben entregar dos (2) copias impresas en papel tamafio carta por una sola cara y una (1)
copia en archivo digital CD, en formato Word, a espacio sencillo, en letra tipo arial de 12 puntos.

El(los) autor(es) deben diligenciar y presentar una copia del formato adjunto de Banco de Datos de Autores.

El (los) autor(es) deben diligenciar y presentar una copia del formato para publicaciones derivadas de
proyectos de investigacion.

El (los) autor(es) deben diligenciar y presentar una copia del formato de cesién de los derechos de autor
del articulo a la Revista de Investigaciones de la UCM.

Adicional a lo anterior, el (los) autor(es) deben informar a la Revista de Investigaciones de la UCM acerca de
la publicacién previa, total o parcial, del mismo material.

El (los) autor(es) deben presentar las autorizaciones necesarias para reproducir tablas, figuras, apartes de
obras ajenas u otros materiales protegidos por los derechos de autor; asi como para reproducir fotografias
o informaciones para cuya publicacion se requiera el consentimiento informado de terceros.

El encabezado de cada Articulo deberd contener el titulo del articulo (en mayuscula sostenida y negrilla),
nombres y apellidos del o los autores, titulos académicos actualizados, cargo que desempefan el o los
autores, nombre de la institucién donde labora(n) correo electrénico (como nota a pie de pagina).

Las citas textuales deben presentarse entrecomilladas y en letra cursiva; las que ocupen méas de cinco (5)
renglones, deben mostrarse en cursiva, a un espacio y con sangria.

Las tablas, figuras, fotos, graficos y esquemas deben llevar nimero vy titulo, la definicion de convenciones
(si las tienen), titulo o referencia de la fuente.

La citacion, las referencias y la bibliografia debe seguir las Normas APA —American Psychological
Association—.

La bibliografia se presenta al final del articulo.

La recepcioén de articulos, no obliga su publicacion.

Los trabajos que sean remitidos para publicacién, seran enviados, por lo menos, a dos pares lectores
expertos en la tematica, quienes los evaluaran y emitiran el concepto correspondiente frente a la calidad

del articulo y su estructura.

La aceptacion o no del trabajo es comunicada a cada autor por escrito, anexando el concepto del evaluador,
resguardando el sigilo a que obliga la ética periodistica cientifica.
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En caso de que el trabajo requiera ajustes o correcciones de contenido, serd remitido al (los) autor(es)
estableciendo un plazo para su correccién.

En caso de requerir ajustes menores de forma, el Comité Editorial se reserva el derecho a realizarlos.
Cada autor a quien se le publique un articulo recibe por correo certificado un ejemplar de la revista.
Atentamente,

Comité Editorial

Revista de Investigaciones UCM

revistadeinvestigaciones@ucm.edu.co

ISSN: 0121-067X
Categoria “C” Publindex de Colciencias.
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Todos los derechos reservados por la Universidad
Catélica de Manizales. No se permite reproducir,
almacenar en sistemas de reproduccién de la
informacion ni transmitir parcial o totalmente esta
produccion, incluido el disefio, cualquiera que
sea el medio empleado: electronico, mecanico,
fotocopia, grabacion, etc, sin el permiso del titular
de los derechos de propiedad intelectual.

Los trabajos suscritos por funcionarios, docentes y estudiantes son parte de las investigaciones realizadas
por la Universidad Catolica de Manizales. Sin embargo, tanto en este caso como en el de personas no
pertenecientes a la Universidad, las ideas emitidas por los autores son de su exclusiva responsabilidad y
no expresan necesariamente las opiniones de la Universidad Catélica de Manizales.
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