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EDITORIAL

BIENVENIDOS

Director Maestria en Educacién de la UCM

‘ Magister Didier Andrés Ospina Osorio

La Revista de Investigaciones de la Universidad
Catoélica de Manizales [UCM] pretende consolidarse
como un érgano de difusion, principalmente, del
conocimiento educativo y pedagoégico generado
por investigadores, tanto de la region como del
pais, incluso, como un escenario para visibilizar
los desarrollos y avances que en dichos campos se
vienen adelantando en contextos internacionales.

Precisamente, este nimero 27 expone, muestra,
hace visible, da a conocery busca dar a reflexionar
todas aquellas expresiones humanas que

constituyen subjetividad y mas adn, que permiten
el didlogo intersubjetivo, ese que hace posible
que la humanidad pueda ir siendo, formarse en
las relaciones con los demas y con los objetos

del mundo, sobre todo, un didlogo que permita
vincularse con la naturaleza, con el ambiente
no solo social, sino natural, con aquello que es
exterior a nosotros, pero sin lo cual la existencia
misma no fuese posible.

En este sentido, los autores de este ndmero
invitan desde sus mdultiples y diversas maneras
de comprender y vivir la educacién a ser leidos,
no solo a leer el texto, pues en ellos encontraran
otros modelos de evaluacion que fungen como
alternativos a los denominados "tradicionales";
formas de gestionar el conocimiento en las
instituciones educativas y de aproximarse a ellas
desde los procesos de desercion y permanencia;
la invitacion a reflexionar sobre la socializacion




mediatica entre nifios enrelacién con las TIC, gestar
lineamientos para politicas publicas, reconocer
las actitudes linglisticas de algunos maestros
en la educacién superior, asi como a identificar
competencias comunicativas.

Otras tematicas aqui esbozadas, daran cuenta de la
situacion de desplazamiento de algunos nifos en
zonas apartadas del territorio colombiano, de los
trayectos recorridos por jovenes pertenecientes
a un movimiento social, concretamente
movimientos juveniles, incluso, se encontraran
las representaciones sociales sobre aprender un
segundo idioma o su mediacion en el desarrollo
de competencias interculturales; asi mismo, el
curriculo ocupa un lugar relevante en los trabajos
que se presentan en este numero: por un lado,
desde la transdisciplinariedad y por otro, desde
la relacién con la construccion de paces. También,
la reflexion sobre la exclusion en la escuela y el
reclamo por el reconocimiento de lo diverso a partir
de los acuerdos que se hacen en las instituciones
sociales, entre ellas, la escuela y la necesidad
de generar procesos formativos y adaptativos a
menores infractores, esto desde un contexto como
el Mexicano, con sus matices, rasgos comunes
y particulares a otras realidades sociales que
pudieran estar cercanas a las nuestras.

Evidentemente, el horizonte de la investigacion
puesto en consideracion mediante la presente
edicion, demuestra el compromiso que desde
los procesos de investigacion y de formacion
tienen los académicos e investigadores, quienes
acertadamente  conjugan  su  experiencia
investigativa con la formacion académica vy
disciplinar, entregando de manera responsable a
la comunidad académica resultados pertinentes
de conocimiento, es decir, lecturas de ser
humano, mundo y realidad que esperan ser leidas,
analizadas por los actores sociales que busquen
aportar en la construccion y transformacion de sus
propias condiciones de vida y de sociedad.

Desde esta racionalidad y en coherencia con
el modelo pedagogico institucional UCM, la
educacion busca la personalizacién liberadora, la
cual reivindica el papel del ser humano en estas
sociedadesmarcadasporlaproducciényelconsumo
y recupera sus capacidades y dimensiones con
el proposito de elevarlas, expandirlas, liberarlas,
hacerlas responsables y hacer de estas, lugares de
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encuentros con los otros y con lo otro, donde la
formacion y la investigacion sean escenarios para
la humanizacion. Gratitud a los autores, profesores
e investigadores preocupados por la educacion,
ocupados de ella, contribuyentes con sus trabajos
investigativos y reflexiones en la consolidacion de
esta edicion; ahora, el reto queda y se presenta
para los lectores, quienes leyendo criticamente
puedan aportar con sus acciones y reflexiones por
una educacion mas liberadora, mas centrada en las
relaciones ser humano — conocimientos — mundo,
0 seq, una educacién mas humana, humanizadorg;
gratitud a aquellos y aquellas que estas palabras
aqui expresadas puedan motivarles a realizar sus
apuestas y aportes.




il
desde las orillas

Mauricio Orozco Vallejo*

*Magister en Educacién y Desarrollo Humano. Profesor Maestria en Educacion,
Universidad Catolica de Manizales. Integrante grupo de investigacion ALFA,
Universidad Catélica de Manizales, Manizales, Caldas, Colombia.
maorozco@ucm.edu.co

UNA EDUCACION OTRA

Este texto marca la posibilidad de evidenciar la
necesidad de tener una lectura sobre el mundo.
Una lectura que estd atravesada por elementos
de caracter politico que hoy dia, marcan las
tendencias de algunas de las comprensiones que
sobre la educacion se han construido.

Al decir del pedagogo Paulo Freire, un maestro,
o en general, alguien que habite la educacién no
solo se debe preocupar y movilizar por escolarizar,
por hacer muy bien lo que hace, sino que ademas y
fundamentalmente, debe movilizarse por construir
y compartir una lectura sobre el mundo, sea para
criticar dicha realidad social y proponer opciones
de transformacién o para defendery apoyar lo que
pasa en esta.

Una lectura politica de la educacién es
fundamental para tomar postura frente a lo en
Su practica acontece, ya que si no se tiene, la
politica y quienes inciden en esta, hardn con
nosotros y con quienes habitamos la educacion,

una ficha de ese engranaje del sistema; asi pues,
sea por accién o por omisiéon tenemos algin tipo
de responsabilidad. Al respecto, quisiera plantear
que el asunto de la poca o nula formacion politica
no es solo un asunto de nuestros jévenes en la
actualidad, ha sido una constante en nuestra
construccion de pafs, las decisiones y las formas
de participacion siguen siendo cooptadas por
unos cuantos que, de acuerdo con sus intereses,
marcan el rumbo de lo que deben ser los procesos
y las acciones educativas, razén por la cual no
considero justo atribuir la responsabilidad del
estado espurio de la educacion en quienes toman
las decisiones o en los jovenes que son los sujetos
focales de dichas medidas.

Desde la perspectiva politica del fildsofo Enrique
Dussel, la politica tiene dos comprensiones,
la primera, como potestas, el sometimiento
voluntario que yo hago ante el poder politico
institucionalizado, y la segunda, como potentiaq,
por mucho que yo obedezca, elijo a quienes me
manden para que hagan la voluntad general, no la
voluntad particular o privada e instituir otras formas



de accién politica. Es un mandar obedeciendo en
el sentido zapatista. Para el caso de la educacién,
quienes habitamos la escuela somos responsables
de lo que sucede, talinvestidura no ha de recaer en
los otros, los "culpables” o los responsables, pues
fundamentalmente, mi potentia me hace agente
fundamental de lo que alli acontece.

La comprension de lo que pasa en nuestra
educacion, si lo consideramos desde un angulo
critico, nos permite ver que esta determinada
y orientada por los diferentes organismos
internacionales que quieren asumir la educacion
Como un servicio que se compray se vende segin
las necesidades del mercado.

Un caso muy sonado de esta influencia lo
constituyen las pruebas PISA, cuyos resultados son
para algunos de los gobernantes colombianos, una
prioridad fundamental, debido a su papel en el
ingreso a la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE), entidad que fija una
seriede parametrosquelos paisesaspirantesdeben
cumplir y someterse sin ningln tipo de distancia o
discusion, entre estos, alcanzar unos estandares
en dichas pruebas, que en si mismas no estan mal
construidas, pero que aplicarlas a contextos para
los cuales no fueron pensadas, genera tensiones
y discusiones que llevan a criticarlas y sefalarlas.
No reconocer este aspecto en la escuela podria
implicar una manera ingenua de actuar, creyendo
una prioridad preparar o instruir a nuestros
estudiantes para que respondan el requerimiento
sin reconocer las probleméticas y limitaciones que
tiene; con esto no estoy queriendo decir que no
es necesario y obviamente obligatorio prepararlos
para que atiendan ese tipo de pruebas, sino que
debemos ir mas alla construyendo una propuesta
de una educacion otra que pueda reconocer
las dinamicas sociales, politicas, economicas,
culturales y hasta ambientales de los diferentes
territorios escolares.

Los estudios sobre el lugary la forma de habitarlos
han cedido terreno a las dindmicas de migracion,
desplazamiento, movilizacion, donde pareciese
que este no tuviera importancia y la obsesion
por generar un pensamiento global niega vy
desconoce las posibilidades locales. Ante esto, el
socidlogo Boaventura de Sousa Santos propone
una construccion y comprension del conocimiento
con perspectiva local y total. En este sentido, la
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educaciéon y la escuela en particular, deberian
reconocer las dinamicas territoriales construidas a
su alrededor y que inevitablemente influyen en su
quehacer educativo y pedagbgico.

Reconocer las légicas sociales desde las practicas
que los agentes sociales han construido vy
establecido, es partir de las mismas realidades
para proponer unos elementos educativos que
hagan mas pertinente y contundente las practicas
pedagogicas y didacticas que alli se conjugan.

Asi que quienes estén interesados en construir
una educacién otra...
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ACTITUDES LINGUISTICAS DE LOS PROFESORES
DE LENGUAS DE LA UNIVERSIDAD DE CALDAS
RESPECTO AL VOSEO

Objetivo: especificar algunas de las implicaciones
sociolingUisticas que las actitudes linglisticas de
los profesores de lenguas de la Universidad de
Caldas han generado frente el uso y la ensefianza
de la forma de tratamiento voseante. Metodologia:
se usaron técnicas propias de la sociolingiistica
como la observacion, la entrevista y la encuesta,
orientadas al establecimiento de las variantes
lingUisticas y de las variables sociales y estilisticas.
Hallazgos: se encontré una marcada tendencia
de los informantes hacia la estigmatizacion y la
estandarizacion de la variedad de habla voseante.
Conclusiones: los docentes menores de 40
anos, de estrato medio y con estudios a nivel de
postgrado, son quienes marcan la tendencia de
reduccién en a frecuencia de uso del paradigma
voseante y de desaprobacion de su ensenanza en
el espanol como lengua materna, segunda lengua
y lengua extranjera.

Palabras clave: actitudes linglisticas, voseo,
profesores de lenguas, cambio linglistico.

Origen del articulo

LINGUISTIC ATTITUDES CONCERNING THE VOSEO
LINGUISTICPHENOMENA OF MODERN LANGUAGES
PROFESSORS AT CALDAS UNIVERSITY

Objective: to specify some of the sociolinguistic
implications generated by the linguistic attitudes
of the Modern Languages Professors at Caldas
University towards the usage and teaching of
the voseo linguistic phenomena. Methodology:
Sociolinguistic ~ specific  techniques  such
as observation, interview and survey were
applied. Such techniques were addressed to the
establishment of language, social and stylistic
variables. Findings: a strong tendency towards
stigmatization and standardization of the variety
of the voseo linguistic phenomena was found
in the participants of this study. Conclusions:
middle-income professors younger than 40 years
old, at Postgraduate level of education are the
individuals who present a tendency of reduction
in the frequency of usage of the voseo linguistic
phenomena and their disapproval to the voseo as
3 topic when teaching Spanish as mother, second
and foreign language.

Key words: linguistic attitudes, voseo, languages
professors, linguistic change.

Articuloderivadode lainvestigacién concluida: "Actitudes lingUisticas frente al voseo. Un estudio diagnostico
de los profesores de lenguas modernas de la Universidad de Caldas”, la cual estuvo oficialmente inscrita en
la Vicerrectoria de Investigaciones y Postgrados de la Universidad de Caldas, con c6digo: VIP-AH- 0978913,
desde el mes de febrero de 2014 hasta el mes de febrero de 2016.
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respecto al voseo
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Introduccion

El motivo que impulsé nuestra investigacion
proviene del hecho de que si bien los docentes
de lengua de la Universidad de Caldas (comunidad
de habla) tienen la mision de educar en lengua
espafola y en lenguas modernas a los jovenes
de la region que han de desempefarse como
docentes de lenguas vy literatura en educacién
basica primaria y secundaria de la regidn, ellos
no solo usan poco en su vida cotidiana la forma
de tratamiento voseante, sino que la omiten en
la ensefianza académica, a pesar de ser parte del
acervo cultural. Segiin Don Rafael Lapesa (1980),
el voseo es un complejo fendbmeno caracteristico
del espanol de América que se basa en el uso para
la segunda persona de singular ('vos’) de formas
pronominales y / o verbales originariamente
perteneciente a la segunda persona del plural
(‘vosotros/as’), que, segln la regidén geogréfica y
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los grupos sociales, varian en su uso. Para el caso
de la sub-zona paisa de Manizales, el voseo no
es caracteristico y alterna con otros tratamientos
pronominales, particularmente con ‘el tuteo’. Dado
que se requiere el cumplimiento de diversas
condiciones pragmaticas para el uso del voseo
(segln las variables sociales de edad, sexo vy
nivel socio-cultural), su empleo estd circunscrito
3 los contextos familiares, muy controlado en los
contextos sociales y laborales, y practicamente
ausente de los contextos educativos, por ello, es
conveniente tratar de rescatar, como parte de la
llamada *Competencia social’, el mayor nimero de
habilidades comunicativas, de forma que se tenga
la capacidad de expresarse en forma apropiada
a las situaciones que se presenten; rechazar el
voseo como variedad de habla no es congruente
en una zona donde ella es parte de su endocultura
y contacto permanente.

Antecedentes

El descubrimiento de América instaura el
‘Imperio espanol’. Los modelos y centros de
conquista, asentamiento y establecimiento de
comunicaciones, explican los origenes de la
mayoria de los préstamos de las lenguas amerindias
al espafol. Segin César Hernandez Alonso, en su
“Gramdtica funcional del espanol” (1992), en esa
primera parte del siglo XVI d.C. el sistema de voseo
estaba establecido de la siguiente manera:

FORMA DE

TRATAMIENTO uso OBSERVACIONES

De extendido uso en
Espana

{ntimos e

Ta . .
inferiores

En el espaiol peninsular
se perdio; y ocurrié
asi mismo, en la
Hispanoamérica culta y
cuidada: México, Perd,
Cuba, Puerto Rico, y en
parte de Chile.

Vos Cortesia

Por desgaste y extension
de vuestra merced
(>Usted), esta formula
presionay ocupa usos
propios de 'vos’, hasta
hacer que 'vos’ocupe
el lugar de 'tu’'y en el
mejor de los casos, que
alternen ambos para el
tratamiento de confianza
o familiar.

Se trata pues de una
extension de los usos de
cortesia, que conlleva un
desgaste del prestigio
social.

Respeto

Vuestra merced -
(mayestatico)

Figura 1. Sistema de voseo vigente en el siglo XVI.
Fuente: elaboracién propia a partir de los datos ofrecidos
por César Hernandez Alonso (1992, 463-468).

Al respecto, Don José Joaquin Montes Giraldo
comenta, en “Sobre el voseo en Colombia” (1995),
que el sistema idiomatico ofrecido en nuestras
tierras en los principios de la colonizacion espafiola
registr6 una estimacion contraria del uso de los
pronombres ‘tu’y ‘vos’ asi: 1. El tuteo pasé de
ser despectivo (y hasta ofensivo) a ser valorizado
socialmente y convertido en forma general para el
trato de confianza entre los mas cultos; 2. EL voseo,
en cambio, se desvalorizd, entre otras razones, por
lo que respecta a la conjugacion del voseo que
ofrecia muchas irregularidades, pues coexistia: a.
La conjugacion ‘con diptongo desinencial’: amdis,
tenéis, sois, con la conjugacion ‘sin diptongo
desinencial’: amds, tenés, sos (Lapesa, 2008): b. Con
la conjugacion con ‘imperativos sin =d’ final: amd,
tené, veni.

En Colombia el uso de la segunda persona de
singular es muy especial y caracteristico (Flérez,
1957), pues estd compuesta por un sistema de
tres pronombres: usted, tu, y vos. Veamos: 1. Por
lo que respecta al primero de estos pronombres:
‘usted’, este se usa cuando no hay confianza,
cuando se manda una cosa con alteracion vy
cuando, por cualquier circunstancia, no parezca
adecuado tratar a las personas con la extrema
familiaridad que implica el empleo de 'vos’ En
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Bogota, Cundinamarca, Boyacd y los Santanderes
es notable el ‘ustedeo’, el cual se usa en 'Registros
de habla’ extremos: en aquellos de mucha
familiaridad (con la formasu merced, que continla
vigente como forma de sumo carifio) o en aquellos
otros de mucha formalidad; mientras que el 'tuteo’
es usado por los hablantes cultos en los ambitos
de confianza intermedia. 2. Corresponde al uso del
segundo de tales pronombres: 'td’, el tratamiento
de caracter familiar; aunque no es de uso corriente,
por lo que no se sabe emplear bien. Al contrario de
lo que sucede en el resto de Colombia, el ‘espariol
costefo’(guajiro,barranquillero, samario, vallenato,
cartagenero, etc.), de base meridional o atldnticay
con rasgos afines al espafiol deAndaluciayCanarias,
hace un uso excesivo del pronombre 'td’, incluso
entre personas desconocidas y en situaciones de
formalidad. 3. El tercero de los pronombres usados
en Colombia, 'vos’, requiere una mencion extensa
pues es 3 esencia del 'voseo pronominal’, asi, el
uso del 'vos’ como pronombre de segunda persona
del singular, en lugar de 't0’, se presenta: a. como
sujeto: “Si vos no querés hablar, pior”; b. como
término de la preposicion: “Por vos, Rosario, y por
vos Ramon, que tenés alma de puritico montanero”;
C. como término de comparacion: “Yo acaso soy

1

como vos”; d. y como vocativo: “Empezd vos, Arturo”.

El uso que en Colombia se le otorga a los tiempos
y a las formas verbales concernientes al voseo
también es muy especifico:

1. El presente: para los verbos regulares se forma
anadiendo '-ds’, '-és’, o '-is’, dependiendo de la
palabra:vos hablds,vos comés,vos vivis; en los verbos
irregulares de cambio vocalico, la finalizacion es La
misma, pero los verbos no se someten al cambio
tipico de vocal:vos recordds, vos tenés, vos dormis.
Don Rafael Lapesa (2008, pp. 483-486) sefiald
que en islotes de Colombia quedan formas con
‘diptongo desinencial’ tenéi(s), habldil(s), pondréi(s),
comiai (s) vivierdi (s), etc., reliquias de un uso que en
otros tiempos debid de ser el mas educado. Segln
Montes (1995), existe una reliquia arcaizante del
presente de indicativo: (vengdis) en la poblacion
de San Martin de Loba, Bolivar.

2. El copretérito: no se da. Segin Montes (1995),
el copretérito o imperfecto no ofrece ninguna
particularidad especifica del voseo, pues la Unica
posibilidad de variacién con relacién a las formas
de la lengua literaria (cantabais, teniais, en funcion
del singular) no se ha documentado, aunque es
posible que en la localidad San Martin de Loba,
donde se oy6 “vengdis”, se dijera también “veniais”.

3. El pretérito: cantates / cantastes- (forma
antigua), comités / comiste (forma antigua), vivites
/ vivistes (forma antigua): ambas alternan en el uso
con las formas de tuteo: cantaste, comiste, viniste.
Dicho en términos de Montes, los pretéritos
simples que aparecen en los materiales que
analizd del ALEC tienen la terminacion '-tes’
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con pérdida de la -s- ‘interior. “vos vinites”. No
obstante, las formas antiguas terminadas en -
stés “vos cantastes, vos vinistes, etc.” se oyen,
con alguna frecuencia, en hablantes semicultos,
aunque también acompafiadas por el pronombre

‘tu”: "Tu dijistes”.

4. El futuro: cantarés, comerés, vivirés, y alternan
en el uso con las formas de tuteo: cantards,
comerds, vivirds. Segin Don Luis Flérez (1957, pp.
138-140), en el texto “"Habla y cultura popular en
Antioquia”, en su apartado sobre el verbo, para el
tiempo futuro, en las siete localidades que visitd,
oy6 la forma ‘verés” “Fijate y verés”, "Vos verés si
te vas”, muy usual en Tomas Carrasquilla, quien
recoge el habla de campesinos iletrados. Florez
también oyé los futuros regulares: “haberd, tenerd,
caberemos, salird”, ademas de la forma “quedrd”.

5. El pospretérito: no se da.

6. El imperativo: cantd, comé, vivi, terminaciones
que son las correspondientes al plural en la lengua
literaria con pérdida de la -d" Don Luis Flérez
(1953, pp.280-287) sefnala haber escuchado
mucho el uso del imperativo con pronombres
encliticos: “fijate, dejala, traémelo, hacele, etc.

7. Elpresente de subjuntivo: cantés, comds, vivds,
alternan en el uso con las formas de tuteo: cantes,
comas, vivas.

8. El copretérito de subjuntivo: no se da.

En lo corrido del siglo XXI, se destacan los estudios
sobre voseo de Angela Barténs (2004), que sefala
la vigencia del voseo en la literatura colombiana,
en especial, en las obras de Andrés Caicedo y
Fernando Vallejo; el de Mary Edith Murillo (2006),
que plantea la hipotesis de que, al menos en la
ciudad de Popayan, el voseo estd mas determinado
por los contextos situacionales (criterio diafdsico)
que por los grupos socioeconémicos; el de Ji Son
Jang (2009, citado en Garcia Zapata, 2012), que
plantea la vigencia del voseo en los estudiantes
universitarios antioquefios pertenecientes al
grupo de edad de 16 a 29 afos, quienes tienen
un firme sentido de pertenecia al grupo paisa; el
de Pilar Mestre Moreno (2010), quien sefala el
sincretismo en el uso de los pronombres ‘usted’,
‘tu"y 'vos’ en los hablantes bogotanos; y el de
Victor Villa Mejia (2010), que sefala el predominio

de la funcidn vocativa en el uso solidario del voseo
antioquefio. Este investigador de la Universidad
de Antioquia, concluy6, en el 2010, que los
nuevos paradigmas dialectales del tratamiento
pronominal en Colombia son, grosso modo: 1. Para
la Costa Atlantica: TU-Usted-Vos (T-U-V); 2. Para el
Valle del Cauca: Usted-Tu-Vos (U-T-V); 3. Para el
Altiplano Cundiboyacense: Usted-Vos-Ta (U-V-T);
4.Y para Antioquia: Usted-Vos-Ta (U-V-T).

No se ha contado con un estudio dialectolégico o
sociolinglistico acerca del uso real del voseo en
el departamento de Caldas, ya que dicha empresa
requiere de vastos fondos y recursos que hasta
ahora no se han dado. Conscientes de ello, un
grupo de profesores de la Universidad de Caldas
se propuso una investigacion preliminar que
tuviera como objetivo general, relacionar algunas
de las creencias manifestadas por los docentes de
lengua frente a la variedad de lengua que compone
el complejo fenémeno del voseo en su comunidad
de habla especifica; en especial, las actitudes
lingUisticas referidas a la 'lealtad, el ‘orgullo’ y el
‘prestigio linglistico’ en contextos cotidianos y
académicos, monolingles y bilingles. El asunto
investigado posee gran importancia, pues la
lingUistica descriptiva inaugurada por Ferdinand
de Saussure (1983) habia sefalado que todos los
sistemas idiomaticos estan en constante variacion,
y que esa es su condicion natural; los estudios
sincrénicos son los que permiten advertirla y los
diacrénicos los que permiten aceptar el cambio
linglistico de las lenguas a través del tiempo. Asi, el
espanfol, como lengua histoérica, no es homogéneo
sino que se compone de mdltiples ‘Variedades
internas’, manifestadas en tres tipos principales:
de tipo geografico (diatopicas), de tipo social
(diastraticas) y de tipo contextual (diafasicas).

Materiales y métodos

El caracter de la investigacion es diagndéstico y
parte del supuesto problema del rechazo de la
variedad voseante en la ensefanza impartida
por los docentes de lenguas de la Universidad de
Caldas; v, a partir de ella, se pretende conocer las
opiniones que reflejan las actitudes linglisticas
adoptadas por la comunidad estudiada, para luego
intervenir a favor de la inclusion de tal variedad
de habla en el ambito educativo. Ademas, este



estudio propone: una amplitud monografics;
un alcance temporal actual; una relacién con la
practica aplicada; una naturaleza metodolégica
y critico-evaluativa; un caracter descriptivo
y comparativo; unas fuentes de informacion
primarias y secundarias; un proceso formal de
orden hipotético-deductivo; un enfoque analitico
de los datos cualitativos, de investigacion accién-
participacion; y una manipulacion de las variables
eminentemente descriptiva.

Por lo anterior, la pregunta investigativa planteada
fue: ¢Cudles son las creencias asociadas a las
actitudes lingiisticas referentes al voseo que
asumen los profesores de lenguas de la Universidad
de Caldas? Para su determinacién, el corpus se
levanté en los Departamentos de Linguistica y
Literatura y de Lenguas Extranjeras, los cuales
suman 41 docentes, quienes, a excepcion de los
cuatro investigadores, se establecieron como
informantes y comunidad de habla. Todos ellos
fueron consultados mediante métodos directos:
un cuestionario sobre actitudes lingiisticas vy
entrevistas semidirigidas; posteriormente, la
informacionrecolectada fue sometidaalmétodo de
analisis de contenido para pasar a ser contrastada
en el grupo de investigacion sobre el tema central
de la investigacion.

El tamano de la comunidad de habla estudiada fue
de 37 informantes, que corresponden al (100%)
de la muestra, ya que los cuatro docentes que
lideraron la presente investigacién no seincluyeron
en laindagacion; con el fin de caracterizar el grupo,
se dividié en ocho variables sociales (Labov, 1983),
tal como lo muestra el siguiente cuadro:

NUMERO
VS%RCIC:_IEESS INDICADORES | ABSOLUTO DE ngf :.:"I'IgIE
INFORMANTES
1.Menores de o
40 anos 22 59%
1. Edad 2.Entre 41y o
55 afios 4 37%
3.Mayo[es de 1 2%
56 afnos
1. Manizales 20 54%
2. Lugar de 2. Fuera de
procedencia | Manizales 15 40%
3. Fuera de o
Colombia 2 5%

Revista de Investigaciones N° 27

21

. 1.Entrely1l o
(j}.Ngme;o 5 afios 8 21%
e anos de
residencia 2 Entre~ 16y 14 37%
30 anos
en el depto. —
de Caldas | 3-31anoso 15 40%
mas
4 Sexo 1. Femenino 21 56%
) 2. Masculino 16 43%
1. Blanco 14 37%
5.Razao 2. Negro - -
identidad indi
étnica 3. Indio - -
4. Mestizo 21 56%
5. Extranjeros 2 5%
Estrato 1 - -
Estrato 2 1 3%
6. Est.rato Estrato 3 17 45%
socto” Estrato 4 14 37%
econdmico Str °
Estrato 5 4 10%
Estrato 6 1 3%
- 1. Bachiller - -
7.Maximo [ "precrado 10 27%
nivel de 3. Especial-
escolaridad .izaii()n 3 8%
alcanzado -
4. Maestria 23 62%
5. Doctorado 1 3%
1. Espanol 9 24%
2. Inglés 13 35%
8. 3. Francés 8 21%
Lengua que | 4. Portugués 2 5%
ensefiaenla | 5. Japonés 1 3%
Universidad [ ¢ Lenguas
de Caldas clasicas/ 3 8%
muertas
7. I:engua de 1 4%
senas y otras

Figura 2. Valores absolutos y relativos de comunidad de
habla revisada, por variables sociales e indicadores
Fuente: elaboracion propia.

De esta suerte, la comunidad de habla objeto
de estudio fue configurada con el fin de poder
identificar las variables de mas alta incidencia
y Sus respectivas covarianzas. En teorfs, como
docentes universitarios, ellos comparten un cierto
sentido de pertenencia, conciencia e identidad
cultural, pues poseen, hasta cierto punto, historias
comunes, intereses compartidos, cédigos, roles,
realidad espiritual y fisica, costumbres, habitos,
normas, reglas, simbolos (Socarrds, 2004, p. 177).
que los hacen ser miembros de un colectivo de
personas que interrelaciona e influencia a otros al
promover o rechazar valores propios de su labor
pedagogica. En palabras de Francisco Moreno
Fernandez (2005), ellos conforman una ‘'Comunidad
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de Habla’, es decir, un conjunto de hablantes que
comparten efectivamente, al menos, una lenguay
que, ademas, coinciden en un conjunto de normas
y valores de naturaleza sociolingiistica a la hora
de valorar socialmente los hechos lingiisticos,
que para nuestro caso es el uso y la ensefianza
del voseo. Por lo anterior, haremos un nuevo
corte sincronico, es decir, estableceremos un
nuevo ‘Estado de Lengua (2014-2015)" con el fin
de rastrear y comparar los cambios internos que
inciden en la estructura del sistema espanol local
y las condiciones intra y extralingiisticas que los
motivan.

El corpus erigido emerge del Cuestionario sobre
Actitudes Lingdiisticas, el cual tuvo, entre otras,
las recomendaciones del ‘Proyecto para el
estudio sociolingliistico del espafol de Espafa y
América _PRESEEA’, en lo relativo a las ‘Formas
de tratamiento’ que adaptaron los miembros
del Equipo PRESEEA de Bogota- Colombia, con la
colaboracion de Isabel Molina Martos (1994). Se
atendieron varios de los aspectos que influyen
en el uso de una determinada forma, y aunque
dicha adaptacién se centra mas en las formas 'tu’,
‘usted’, 'sumercé’, que en ‘vos’, se relacionaron bajo
la modalidad de ‘pregunta directa”: los contextos
comunicativos en los que incide; el grado de
formalidad; la relacion entre los participantes; la
ocupacién de los interlocutores; el propoésito de la
comunicacion; los estados animicos; los aspectos
sociales; las formulas rituales vinculadas; v,
obviamente, los aspectos actitudinales.

La variable linglistica elegida fue la forma de
tratamiento voseante, incluida, ante todo, en
el nivel morfosintactico de la lengua espafiols;
de ella se revisaron diferentes ‘paradigmas
de conjugacién’, los cuales se tomaron como
variantes. Sin embargo, para la focalizacion que
hacemos en este trabajo, tomamos en cuenta
el uso efectivo y el manejo adecuado tanto del
‘'voseo paradigmatico’, como del 'voseo mixto’, sea
con el pronombre 'tu’o con 'usted’ en los distintos
niveles internos y externos de la lengua.

Resultados y discusion

Para la presente exposicién nos centraremos en
considerar solo algunos de los datos derivados

de los niveles morfosintactico y sociolinglistico,
porque estos son los que nos permiten sefialar con
mayor precision la variacion sufrida por el voseo
pronominal y verbal, hecho lingiistico objeto de
nuestra investigacion.

Asi, para dar cuenta de la variacion del voseo a
nivel morfosintactico, confrontamos los datos
proporcionados por Don José Joaquin Montes
Giraldo sobre las formas del voseo en la poblacién
rural colombiana que él habfa estudiado a
mediados del siglo XX, con las actitudes lingiisticas
practicadas por nuestra ‘comunidad de habla
urbana’, en especial, las relativas a la conciencia de
lanormacultayalalealtad linglistica, manifestadas
en la adopcién y mantenimiento (o no) de los usos
y significados del 'voseo verbal' en las desinencias
de los distintos los tiempos y modos de la segunda
persona del singular. Veamos:

1. Para el presente de indicativo: se confirma la
supremacia en el uso de las terminaciones '-ds’'-
és’ '-is’, la cual fue admitida por el 48.6 % de los
informantes; aunque, muy seguido, con el 40.5%,
aparece el uso de las terminaciones de la norma
académica espafiola: '-ais’, -éis’ “is’ las cuales
son reconocidas por los informantes como parte
de su ‘Competencia Lingdistica Pasiva’ mas no en
la ‘Activa’. La diferencia en la tendencia de las
variables sociales entre ambas respuestas radicod
en el indicador de edad correspondiente a la
franja entre 41 y 55 afos. Lo anterior indica que
el nimero de variantes advertido por Montes, se
reduce bastante en nuestra comunidad de habla.

2. Para el copretérito de indicativo: se confirma
que la variedad que se usa es la tuteante mixta:
vos cantabas, pues, como lo advirti6 Montes, este
tiempo no ofrece particularidades especificas para
el voseo; la mayoria de los informantes, 94.5%,
sefialan no usar la forma culta '—ais’ ni su variedad
apocopada '-ai"

3. Para el pretérito de indicativo: la forma culta
termina en '-steis’ no se usa ni tampoco su forma
apocopada '-stei’ los informantes reconocen usar
las formas cantates / cantastes (forma antigua),
comites / comiste (forma antigua), vivites / vivistes
(forma antigua); solo el 21.6% de los informantes
admiten usar el pronombre ‘vos’ con la forma
tuteante: vos tomaste, vos tuviste, vos Vviviste.
Lo anterior indica que el nimero de variantes



advertido por Montes, se reduce notablemente,
pues en nuestra comunidad de habla solo se da
la combinacién de ‘ti’y ‘'vos’ con la terminacion
de pretérito'-ste’ la tendencia es marcada por
informantes menores de 40 afios, oriundos de
Manizales, con mas de 31 afios de residencia en
el Departamento de Caldas, de sexo femenino,
mestizos, con estudios de maestria y docentes de
inglés.

4. Para el futuro de indicativo: la forma culta
termina en '-réis’ no se usa, ni tampoco su forma
apocopada '-réi’ de igual manera, no se usa la
forma '-ris’, ni su forma apocopada '-ri’ no se
reconoce, en absoluto, la forma cantarés, comerés,
vivirés; asi que, solo se usan el paradigma mixto
con las formas de tuteo: vos cantards, vos comerds,
vos vivirds. Lo anterior indica que el nimero de
variantes advertido por Montes para este tiempo
verbal se reduce en nuestra comunidad de habla.

5. Para el pospretérito de indicativo: se confirma
lo planteado por Montes, en el sentido de que la
forma culta termina en '-rigis’'no se usa ni su forma
apocopada '-riai’; Gnicamente se usa el pronombre
'vos’ combinado con las formas de tuteo: vos
tomarias, vos tendrias, vos vivirias.

6. Para el imperativo: se confirma lo planteado
por Montes, pues se usa el modo imperativo
cantd, comé, vivi con las terminaciones que
son las correspondientes al plural en la lengua
literaria con pérdida de la -d’ sencillamente
que el 'Repertorio’ de nuestra comunidad es mas
amplio que el sefialado por Montes, pues prima la
alternancia de los paradigmas tuteantes: canta tu
y de los ustedeantes: cante usted, segin el grado
de distancia social que se presente entre los
participantes.

7. Para el presente de subjuntivo: la forma culta
termina en '—éis’ -ais’ no se usa; a diferencia de
lo planteado por Montes, la forma monoptongada
cantés, comds, vivds esta en notoria decadencia de
uso, pues solo fue reportada por el 18% de los
informantes; por el contrario, ha ganado mucha
vitalidad el uso del ‘vos’ con las formas de tuteo:
VoS cantes, vos comas, vVos vivas.

8. Para el copretérito de subjuntivo: se confirma
lo planteado por Montes, ya que las formas cultas
terminan en '-rais’ y -seis’ no se usan; predomina
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el uso del paradigma hibrido formado por el
pronombre ‘'vos’ con las formas de tuteo: vos
tomaras, vos tuvieras, vos vivieras.

Los hallazgos en el nivel morfosintactico son
los que mas facilmente permiten advertir las
propiedades estructurales de la lengua estandar
(la no-voseante) respecto a las ‘desviaciones’
de la variante no-estdndar (voseante), ya que
ellos requieren de la intelectualizacion de la
Conciencia Lingdistica bajo criterios tedricos, si se
ha de establecer una relativa estabilidad flexible
entre ambas “normas de uso”. Asimismo, y en
consonancia con el "Proyecto de estudio coordinado
de la norma lingdistica culta del espafiol hablado
en las principales ciudades de Iberoamérica y de
la Peninsula Ibérica” (Lope Blanch, 1971-1973),
decidimos observar también el comportamiento
de los verbos auxiliares 'Ser’ y ‘Haber’, en los
tiempos simples y en los compuestos; de tal forma,
encontramos que su ‘predominio de uso’ es el
siguiente:

1. Para el presente de indicativo: impera el
paradigma mixto del pronombre vos con las formas
tutuantes: vos sos, vos has.

2. Para el copretérito de indicativo: el 72.9 % de
los informantes prefieren alternar los paradigmas
del tuteo y el ustedeo: tu eras/usted es, tu habias/
usted habia, a tener que usar la forma voseante
mixta: vos eras, vos habias.

3. Para el pretérito de indicativo: el predominio
de uso es el de la forma tuteante: tu fuiste para el
auxiliar ser; pero para el auxiliar haber, se advirtié
una preferencia por la forma ustedeante: usted
hubo.

4. Para el futuro de indicativo: alternan en igual
proporcion, el paradigma tuteante y el ustedeante:
tu serds/ usted serd.

5. Igual ocurre para el pospretérito de indicativo,
donde ambos paradigmas alternan: tu serias/ usted
seriay tu habrias/usted habria.

6. Paraelimperativo: el verbo serse inclina por el
paradigma tuteante sé (tu).

7. Finalmente, para el presente de subjuntivo
predomina la forma ustedeante en la conjugacion
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del verbo ser: usted sea; pero para el verbo haber
alternan los paradigmas tuteante y ustedeante: tu
hayas/usted haya.

Conscientes de la carencia ya advertida por Dofa
Beatriz Lavandera (1984), de una teoria sistematica
que permita examinar cuantitativamente (a
variacién morfoldgica y sintactica, nos atrevemos a
plantear la siguiente orientacion de uso del voseo
por tiempos y modos verbales:

FRECUENCIA DE USO
TIEMPO Y MODO EN PRIMER SEGUNDO
LUGAR LUGAR
Presente de indicativo Vos cantas Vosot'r.o >
cantais
Copretfer.lto_de indicativo Vos cantabas 2
(pretérito imperfecto)
Pretérito de indicativo
(pretérito perfecto Vos cantaste 4]
simple)
Futt{ro .s"n?le del Vos cantaras @
indicativo
Pospretérito de
indicativo (condicional Vos cantarias %)
simple)
Imperativo afirmativo Canta (td) canta (vos)

Cante (usted)
que vos cantes  que vos cantés

que vos que vos
cantaras cantases

Presente de subjuntivo
Copretérito de
subjuntivo

Figura 3. Orientacién de uso del voseo verbal de los
integrantes de la comunidad de habla revisada
Fuente: elaboracién propia.

Como se observa, el conocimiento de la norma
estandar por parte de los miembros de nuestra
comunidad de habla procura un proceso de
convergencia o de estandarizacién, aunque ello
no significa una exclusion de la variedad no
normalizada de su repertorio linglistico; parece
ser,mas bien, una cuestién de 'disponibilidad’, en el
sentido de que en la confeccién de su vocabulario
fundamental relativo a las desinencias del voseo
verbal presenta una baja ‘frecuencia léxica’ para
determinados tiempos y modos; en otras palabras,
podemos considerar que la actitud estigmatizadora
y el consecuente precario del uso del voseo no
descarta la identificacion personal de algunos
integrantes con su region geolectal. Nuestra
indagacién advirti6 también que en el continuo
dialectal existe una acumulacién indiferenciada

de regionalismos léxicos, especialmente los
provenientes del Parlache (Castafieda y Henao,
2001, 2006), que han asociado el voseo con la
variedad argobtica de los estratos bajos de la ciudad
de Medellin, la cual utiliza la resemantizacion
como mecanismo de ocultamiento de significados
delincuenciales, soeces y descorteses.

Ahora bien, antes de pasar a presentar resultados
ofrecidos por el nivel socio-lingiistico, debemos
sefialar que los integrantes de la comunidad de
habla revisada, por pertenecer a un sociolecto
tedricamente culto (son profesores universitarios
de lengua materna y extranjeras), tienen un gran
respeto por la norma académica estandar, lo cual
no nos permite asombrarnos ante su evidente
menosprecio por el uso de la variedad sub-
estandar del voseo; ello implica, como veremos a
continuacion en el analisis de los distintos niveles
de descripcion linglistica, que su ‘conciencia
linglistica' o nivelde aptitud frente al conocimiento
de la norma (competencia linglistica) es insegura
ante aspectos que se relacionan con la cohesion
y la coherencia del discurso, entre otras, con: la
tematizacion; la pronominalizacion; el uso y la
sucesion de los modos y tiempos verbales; las
presuposiciones; y las implicaturas. Ahora bien, la
dialéctica entre la valoracion y la desvaloracion
del voseo vivida por los sujetos del estudio,
los docentes de lenguas de la Universidad de
Caldas, estd intimamente relacionada con las
tres principales actitudes linglisticas planteadas
como objetivos de nuestra investigacion: la lealtad
lingUistica, el orgullo linglistico y el prestigio
linglistico. A continuacion, concluimos con los
hallazgos mas significativos a este respecto:

1. La lealtad lingiiistica, entendida como el
sentimiento de respeto y fidelidad hacia la lengua
o la variedad de lengua, la cual, segin Lucy Tse
(1998b), no se desarrolla a temprana edad, pues,
como es sabido, las formas subyacentes de la
competencia linglistica se aprenden de los padres
o cuidadores a manera de ‘lengua de herencia’;
por ello, se incluyeron dos preguntas tendientes a
determinar quién voseaba mas en la familia de los
informantes (alo que el 40.5% de ellos no supieron
contestar), y a establecer con quienes aprendieron
a vosear los informantes (a lo que el 48.6% de
ellos no supieron contestar). Por lo anterior, es
plausible creer que los miembros de la comunidad
de habla asumieron tardiamente la displicencia



por el voseo, cuando el grupo de compafieros
adopto, de manera sistematica, reglas acordes con
la competencia comunicativa requerida para su
adecuado desempefio en los contextos que les
eran usuales: el estudio y el trabajo; de esta suerte,
para el caso de los miembros de la comunidad de
habla estudiada (el grupo de docentes de lengua
de la Universidad de Caldas) debieron haber sido
las reglas relativas uso estandarizado del cédigo
idiomdtico del espaiiol. De manera indirecta
esta suposicion se confirma, pues el 59.4%
de los informantes afirman no haber recibido
ensefianza de conjugacion voseante en sus anos
de escuela primaria; y aquellos que si la recibieron,
estudiaron y aprendieron la conjugacion voseante
espafiola de segunda persona del plural, mas no la
del paradigma voseante mixto con el pronombre
'vos’ de segunda persona de singular y las formas
conjugadas de segunda persona de plural, que
se usa en Colombia, factor que, posiblemente,
aumente su inseguridad linglistica. Recordemos
que segln Humberto Lépez Morales (1989), la
seguridad linglistica promueve la estabilizacion,
mientras que la inseguridad es el motor del
cambio linguistico, pues propicias modificaciones
que, en su evolucidn histérica, hacen transformar
las lenguas en general.

2. La actitud de orgullo lingiiistico, entendida
como el sentimiento de satisfaccién hacia
algo propio o cercano a uno que se considera
meritorio, y ejercido por quienes vosean
continua o esporadicamente, tampoco pudo ser
advertida mediante la pregunta formulada: Al ser
voseante ;usted se siente.... comodo, satisfecho,
orgulloso? ya que el 67.5% de los encuestados
no la respondieron. Los pocos que la respondieron
sefalaron sentirse comodos (27.0 %) o satisfechos
(5.5%) y fueron los informantes menores de 40
anos, oriundos de Manizales, con mas 31 anos
en Caldas, de sexo masculino, blancos, de estrato
3, con grado de maestria y docentes del area de
inglés.

3. Finalmente, la actitud de prestigio lingiiistico,
entendida como la buena fama o buena opinion
que se forma una colectividad sobre una variedad
de habla, se evalu6 mediante la pregunta: ¢cuales
atributos le otorgaria a las personas que vosean?:
el 48.6% de los informantes indic6é la cualidad
de ‘amigables’, otorgada a los paisas de Medellin,
a quienes perciben como demasiado ‘calidos’,
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‘relajados’, y hasta ‘confianzudos’ en su forma
de hablar. Lo anterior muestra, tangencialmente,
el poco o exiguo prestigio abierto o explicito
atribuido a la variante voseante, pues ella
es asociada sociolingilisticamente con roles
delincuenciales, clases sociales bajas y medias,
estatus bajo, desapegada de la norma culta y mas
acomodada pragma-linglisticamente a situaciones
comunicativas vulgares.

A manera de complementacién, presentamos
algunas de las preguntas del cuestionario
sociolinglistico usado, relativas los estudios
de la linglistica aplicada, en especial aquellas
concernientes al voseo en espafol como lengua
materna (L1), voseo en espaiol como segunda
lengua (L2), y al voseo en espafol como lengua
extranjera (ELE):

Una pregunta indago acerca de si los informantes
crefan importante traducir a otras lenguas el voseo.
Los resultados arrojaron un ‘No’ contundente,
en especial por las mujeres, los mestizos vy
los profesionales postgraduados con titulo de
magister menores de 40 anos. Las ‘actitudes
negativas’ de los informantes se orientan hacia
las dificultades sefialadas por ellos, las cuales
giran en torno a: 1. Las particularidades propias
del (los)sistema(s) lingiiistico(s), en las que
advierten ‘inseguridad linguistica’ en el uso
correcto y adecuado de aspectos como: la dificil
0 incorrecta conjugacion del voseo, evidenciada
en detalles como la pluralidad morfo-sintactica
del voseo; el voseo segin los modos verbales;
el voseo segun los tiempos verbales; las formas
verbales diptongadas en la raiz; las formas
verbales hibridas (paradigmas mixtos); los vicios
en las formas verbales; la fusion y/o neutralizacion
de paradigmas voseantes; la desinencia de la
segunda persona del pretérito simple (pasado) con
's” analégica: ‘llegastes, vinistes (vinites), canta(s)
tes”; el uso del voseo con los auxiliares sery haber;
la relacion del voseo con las formas nominales; y
los fendbmenos de cohesion asociados al voseo.
La dificil o incorrecta pronunciacién del voseo
atribuida carga de significancia dada por los
rasgos supra-segmentales de la voz de intensidad
y de duracion. Y la inexistencia en otros idiomas
de formas de tratamiento y paradigmas verbales
voseantes, que segun hechos, harfa intraducible
la intencién comunicativa del voseo. 2. EL
requerimiento de orden socio-cultural, es decir,
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al necesario conocimiento del contexto cultural en
el cual se produce el voseo, en especial el paisa,
pues pareciera ser que hay conciencia acerca
del doble uso del 'vos": ya para reverenciar a los
superiores, ya para desestimar a los inferiores.
Equivocadamente, ellos asocian el voseo con el
‘argot’, aunque este se vincule mas con lo léxico
que con lo morfosintactico; este hecho soporta
el juicio de valor despectivo que le atribuyen al
voseo y a la consecuente falta de seriedad que
adquiriria un texto traducido en tales parametros.
No obstante, lo concerniente a la traduccion del
voseo obedece mas a un criterio de ‘seriedad
cientifica’ que a un criterio de adhesién social o de
identidad cultural.

Otra pregunta explor6 acerca de si consideraban
acertado que los textos escolares de espafiol (L1)
de primaria y secundaria registraran contenidos
acerca de las formas voseantes. Los resultados
arrojaron un definitivo 'S, en especial por los
mestizos de Manizales, pertenecientes al estrato
3y menores de 40 afnos. Sefialan la necesidad de
explicar la forma voseante a los hablantes nativos
del espanol considerando aspectos: 1. De orden
pragmatico y sociolingiiistico, como especificar la
practica de las formas de tratamiento por accion,
transaccion e interaccion, teniendo en cuenta no
solo el prop6sito de la comunicacién, sino los
participantes, es decir, segin, su edad, estatus
socio-cultural, tipo derelaciony grado de confianza,
solidaridad, respeto y afectividad. De ello se
derivaria, en consecuencia, el establecimiento, de
una parte, de las relaciones de poder y solidaridad
que exigen el uso efectivo del tratamiento 'usted’, a
diferencia del 'ti’y el ‘vos’y de otra, de los grados
de aproximacion entre la cortesia verbal y la
subjetividad en el voseo, ubicados en las formulas
ritualizadas del voseo (el ceremonial-religioso y el
honorifico) y en el voseo despectivo; recordemos
la ‘cortesia linguistica’ esta cifrada en una serie
de estrategias que utiliza el hablante para evitar o
reducir al minimo el conflicto con su interlocutor,
respetandole su ‘imagen social. 2. De orden
diasistémico, como explicar desde un enfoque
comunicativo y cultural, tanto la variable diatopica
por paises y por zonas dialectales colombianas,
como la variable diastratica por estratos socio-
econémicos, y la variable diafasica, por estados
animicos, por registros y por personas del discurso;
de tal suerte que se pueda comprender que,
aunque para algunos el uso del voseo sea antiguo,

poco usado, restringido e incluso anacrénico, es
parte de la lengua espafiola y de sus variantes
colombianas.

Y otra pregunta examiné si creian que el profesor
bilinglie estaba prejuiciado ante el uso del voseo.
Los resultados arrojaron un cuestionable ‘No’, dado
en especial por docentes mestizos, oriundos de
Manizales, pertenecientes al estrato 3 y menores
de 40 afos. Los argumentos presentados incluyen
dos falacias: 1. Los docentes de lengua no tienen
prejuicios, como si estuviesen dotados de cierta
imparcialidad valorativa’ ofrecida, tal vez, por el
estudio cientifico de los sistemas idiomaticos. 2.
El posible prejuicio estaria enfocado a su uso,
mas no hacia su valor afectivo como parte de una
pretendida memoria linglistica de arraigo cultural.

Conclusiones

Frente a la ensefianza del voseo para los hablantes
nativos, las diferencias ya no obedecen a
elementos intra-linglisticos, sino a convenciones
sociales y afectivas preferenciales: de una parte,
las politicas de planificacion linglistica del
Ministerio Nacional de Educacion han excluido la
presencia del voseo de los estandares de lenguaje,
hecho que se ve reflejado en las actitudes de los
docentes de lengua de la Universidad de Caldas,
quienes asumen el tratamiento y las conjugaciones
voseantes como variantes no-estandarizadas del
espafiol de Colombia; y de otra, el cimulo de
actividades docentes que el profesor de lengua
tendria que preparar para la ensefianza del voseo,
también podria influir en la actitud de limitar o
evitar su aplicacién, pues él precisaria multiplicar
esfuerzos tanto en la adaptacion del disefio
curricular, como en el desarrollo metodolégico
del curso académico, el cual tendria centrar en el
alumno.

Se justifica la interpretacién mentalista, segun
la cual las actitudes linglisticas constan de
tres componentes: el cognoscitivo, el afectivo
y el comportamental: 1. a nivel cognoscitivo, las
actitudes linglisticas de los informantes dan
cuenta del poco dominio en la produccion y en
la comprension de la variedad de habla voseante;
2. a nivel afectivo, ellas reflejan los prejuicios
y estereotipos que hacen que los docentes de



lenguas sientan poca lealtad y orgullo ante dicha
variedad regional; y, 3. a nivel comportamental
o conativo, ellas censuran el uso y promueven el
rechazo y la no ensefianza del voseo como forma
de tratamiento.

Las actitudes linglisticas revisadas de manera
especial para la investigacion, es decir, la lealtad,
el orgullo y el prestigio linglistico confirman el
descrédito por el uso y por la ensefanza de la
variedad de lengua voseante; no obstante: 1.
frente a la primera de ellas, se advierte cierto
grado de lealtad linglistica hacia el voseo por el
hecho de asumir una actitud valorativa de defensa
y afecto ante el acervo cultural, sobre todo, en las
funciones comunicativas propias de los ambitos
informales; al mismo tiempo, se vislumbra un
encubierto choque cultural, en el sentido de
que habria un sentimiento de empatia o lealtad
relativa hacia el voseo si el profesor es oriundo
de una region voseante; 2. frente a la segunda de
ellas, los informantes no manifiestan una actitud
de orgullo linglistico hacia el voseo, por lo tanto,
no lo consideran signo de identidad, en el sentido
de que no se muestran conformes ni satisfechos
con tal variante de habla, a la que le atribuyen
propiedades sociales vergonzantes; y, 3. frente
al prestigio lingliistico, los informantes no se lo
conceden alvoseo, porque lo consideran una marca
de estatus bajo; aunque aceptan la existencia de
cierto prestigio encubierto, en especial, por su
adecuacion pragma-linglistica.

Las actitudes linglisticas frente a las variantes
sociales (o externas) reflejan un patron de
estratificacion social, conformado sobre todo,
por dos de las variables analizadas: el nivel de
escolaridady la edad, pues los resultados arrojados
indican que los profesores de lenguas de la
Universidad de Caldas, con grado de magister y
menores de 40 afios son los que estan imponiendo
un cambio generacional frente a las tematicas
relativas a la ensefianza del voseo como L1, L2 y
ELE. Por lo anterior, nos atrevemos a afirmar que
ellos, por su estatus, estdn promoviendo una
evolucién o direccién de cambio desde arriba, que
incide directamente en el exiguo grado de difusién
que ostenta la variante voseante.

Las actitudes linglisticas frente a las variantes
estilisticas también reflejan una estratificacion
de micro-nivel del fenémeno del voseo, pues
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este solo es tolerado por los informantes,
docentes de lenguas, en situaciones, registros
y estilos informales como parte de su repertorio
linglistico y de ciertas estrategias discursivas de
cortesia /descortesia que usan para dar cuenta
de las relaciones de poder/solidaridad entre los
participantes del evento comunicativo.

La variabilidad sincrénica que a partir de nuestro
estudio se establece, nos permite determinar que
es la tendencia conservadora (la no-innovadora) la
encargada de determinar la variacion del voseo en
la comunidad de habla estudiada, pues esta parece
encaminarse a la disminucion del dominio del
voseo y a la estabilizacién del sistema de lengua
espafola. Asi mismo, cabe advertir, siguiendo a De
Saussure, que el ‘Estado de Lengua’ que se revela
con la investigacion realizada entre 2014 y 2015,
no es 'un punto’ sino ‘una extensién’ durante la
cual la suma de modificaciones acaecidas es casi
imperceptible, pero existente.
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SOCIALIZACION MEDIATICA INFANTIL,
MATERIALIDAD Y PRAXIS: EL PAPEL DE LAS TIC EN
LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION DE UN GRUPO
DE NINOS DE 5 A 6 ANOS

Objetivo: analizar el papel de la materialidad en
la estructuracion de las practicas de ensefanza
de una Institucién Educativa y en el proceso de
socializacion de los nifos y nifas. Metodologia:
investigaciéon de tipo cualitativo basada en un
estudio de caso. Para la recoleccién de informacion
se utilizaron una propuesta de intervencion y una
matriz de observacion. Hallazgos: los infantes se
socializan no solo entre seres humanos, sino entre
no humanos, lo que incluye aspectos materiales.
Conclusiones: hay una reconfiguracién de la
ensefanza frontal ligada a aspectos relacionados
con la reconfiguracion del espacio (visual, acUstico
y corporal). Sobre los procesos de socializacién
mediatica infantil en el contexto de las practicas
de ensenanza en el saldén de clase, se obtienen
tres consideraciones: la necesidad de indagar en
las experiencias de los nifos con la tecnologis; la
importancia de la materialidad en la educacion; vy,
la materialidad de las tecnologias cumple un papel
determinante en el saber practico de diferentes
grupos sociales.

Palabras clave: socializacion mediatica, infancia,
artefactos, TIC, materialidad, praxis, ensefianza.

Origen del articulo

INFANT MEDIATIC SOCALIZATION, MATERIALITY
AND PRACTICE: THE |ICTs ROLE IN THE
SOCIALIZATION PROCESSES OF CHILDREN AGES 5
to 6.

Objective: to analyze the role of materiality
in the teaching practice structuration of an
educational institution and in the socialization
process of children who attend to the institution
aforementioned. Methodology: qualitative
research based on case studies. Intervention
proposals and an observation matrix were applied
for the data collection process. Findings: Infants
have a clear socialization not only with human
beings but also with other kinds of beings, which
includes material aspects. Conclusions: exists
a reconfiguration in the traditional classroom
lecture method bounded to aspects related to the
reconfiguration of the space (visual, acoustic and
corporal). About the infants’ mediatic socialization
processes within the context of the teaching
practices in the classroom, three considerations
are achieved: the need to inquire in the children’s
experience with the use of technology, the
importance of the materiality in education and
the materiality of the technologies which play
a determinant role in the practical know-how of
different social groups.

Keywords: mediatic socialization, infancy, artifacts,
ICTs, materiality, practice, teaching.

El presente texto se deriva de los resultados del proyecto de investigacion “Infancia y socializacion
mediatica”, realizado con nifos y nifas entre los 5 y 6 afos de edad, estudiantes de una institucion

educativa de la ciudad de Medellin, Colombia.

Como citar este articulo

Carrillo David, S.C. & Runge Pefia, A.K.(2016). Socializacién mediatica infantil, materialidad y praxis: el papel
de las TIC en los procesos de socializacion de un grupo de nifios de 5 a 6 afios. Revista de Investigaciones

UCM, 16(27), 30-52.

@@@ Revista de Investigaciones UCM - ISSN: 0121-067X (Impreso) ISSN: 2539-5122 (En linea)
Publindex Categoria C - OCDE: 5C01




Fecha recibido: 15 de marzo de 2016 - Fecha aprobado: 14 de abril de 2016

Socializacion mediatica infantil,
materialidad y praxis: el papel delasTIC en
los procesos de socializacion de un grupo
de ninos de 5 a 6 anos

Sara Carolina Carrillo David*
Andrés Klaus Runge Pefia?

Licenciada en Pedagogia Infantil, Universidad de Antioquia.
Magister en Educacion, Universidad de Antioguia. Integrante
del grupo de investigacion “Didactica y Nuevas Tecnologias”,
Universidad de Antioquia. Docente de la Universidad de
Antioquia, Medellin, Colombia. sccd31@gmail.com

2Licenciado en Educacion: Inglés-Espafiol, Universidad de
Antioquia. Doctor en Ciencia de la Educacion, Universidad
Libre de Berlin. Estudiante del Programa Postdoctoral de
Investigacion en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud (CLACSO).
Profesor de Pedagogia y Antropologia Pedagogica y Tradiciones
y Paradigmas de la Pedagogia, Universidad de Antioguia.
Docente y Asesor en la Maestria y el Doctorado en Educacion
de la Universidad de Antioquia, Colombia. Profesor invitado
del Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, Cinde -
Universidad de Manizales, Manizales, Colombia. Coordinador
del Grupo de Investigacion sobre Formacion y Antropologia
Pedagogica e Historica —FormaF—. andres.runge@udea.edu.co

Introduccion

Tan solo desde hace muy poco tiempo, las cosas,
no humanos y artefactos, o mejor, todo lo que
incluye la materialidad (Reckwitz, 2002; Kalthoff,
Cress y R&hl, 2015) (cultura material?) de la

*Como cultura material se designa al conjunto de artefactos,
herramientas, armas, construcciones, adornos, vestimentas,
entre otros, que son producidos por un grupo cultural o social.
La investigacion de la cultura material, también denominada
estudios sobre cultura material, se ocupa de indagar por el rol
que tales objetos juegan para los humanos que los producen
y los usan. Investiga, igualmente, los significados y usos que
se le adjudica a tales objetos materiales y se pregunta por la
manera en que dichos objetos influyen sobre los individuos
(sobre su percepcién, sus representaciones, sus rutinas, sus
habitos y, en general, sobre sus modos de ser y de existir
(practicas)). Por oposicién, se habla de cultura inmaterial para
referirse al saber que le subyace a la cultura material o al
saber del mundo de la vida cotidiano, cientifico o transmitido
y mantenido mediante las costumbres y las tradiciones.
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educacion se ha vuelto un asunto de preocupacién
para la reflexion pedagogica. Y si bien ya ha habido
algunos intentos iniciales y un tanto esporadicos,
de reflexionar sobre el papel de las cosas en
relacion con la infancia y su educacién?, como los
de la pedagogia con orientacion fenomenologica
(Meyer-Drawe, 1999) o los de una pedagogia
neo-psicoanalitica (Pazzini, 1983) e incluso ya
hoy tenemos ejercicios mas actuales enmarcados
dentro de la Teorfa del Actor-Red?® en la educacion
(McGreggor, 2004; Fendwick y Edwards, 2010)
y dentro de la pedagogia continental (Sorensen,
2011; Priem, Konig y Casale, 2012; Nohl y Wulf,
2013; Smeyers y Depaepe, 2014), algunos de
ellos con una orientaciéon etnografica (Kalthoff
y R6hl, 2011; De Boer y Reh, 2012; Rabenstein y
Wienike, 2012) o socio-reconstructiva (Schéffer,
2007), lo cierto es que, como lo constata Nohl
(2011), la materialidad de las practicas educativas
—escolares y no escolares — no es un asunto que
haya acaparado la atencion de los investigadores
dentro de la pedagogia —exceptuando,

Tanto la cultura inmaterial (simbolos, discursos, imagenes,
ideas, saberes, valores, modos de vida, etc.) como la material,
juegan un papel central en la configuracion y constitucién de
las adscripciones identitarias individuales y grupales y en los
procesos de socializacion y formacién. Dentro del campo de
estudios sobre cultura material se ha cuestionado fuertemente
la inobservancia de la materialidad y de la cultura material por
parte de un gran nimero de cientificos de las ciencias sociales
y humanas, incluidos los “clasicos”. Se les objeta precisamente,
el descuido con respecto al papel que juegan las condiciones
materiales, las cosas y los artefactos en la configuracién de las
practicas (rutinas, costumbres, interacciones) de la vida diaria
y de las “relaciones post-sociales” (Knorr Cetina, 1997, 1998,
2001). En la actualidad, se plantea que las cosas o todo lo que
se relne bajo el concepto de materialidad, tienen un caracter
performativo que mantiene y actualiza el mundo, que lo saca
adelante al interactuar con otras fuerzas para incitar, excluir,
invitar, limitar, regular formas particulares de participacién en
las puestas en practica en términos de saber y de hacer.

2No hay que desconocer el papel de las cosas ("libro de la
naturaleza”) en la “educaciéon negativa” de Rousseay, el de los
juguetes o "dones” en Frobel, el de los materiales y el "entorno
preparado” en Montessori y el del espacio como “tercer
educador” en la propuesta de Reggio. Estos autores ameritan
ser trabajados a la luz de las perspectivas de los estudios
actuales sobre la materialidad en la educacion.

*La perspectiva de la ANT o Teoria del Actor-Red ha sido
desarrollada fundamentalmente por Bruno Latour. Este autor
propone una “antropologia simétrica” con la que critica la
contraposicion dualista entre sociedad y técnica y entre
humanos y no humanos. El programa de asociaciéon simétrica
—red— de agentes humanos y no humanos se presenta
como la manera para dar cuenta del permanente intercambio
de propiedades humanas y no humanas dentro de ciertos
ensamblajes.

obviamente, los y las autores/as acabados de
mencionar— y mucho menos de los que trabajan
la relacion de la educacion con la primera infancia.

La relacién entre lo social y lo material en la
educacion apenas viene siendo tratada“ lo que
denota, no solo la desatencidon por parte de
los investigadores con respecto a los aspectos
materiales en las practicas educativas, sino una
suerte de homogeneidad en la concepcion de la
cultura escolar, reducida frecuentemente a lo no
material (simbolico). Al destacar la dimension
material de la realidad educativa, es decir, las
cosas vy artefactos, consideramos que estos
Ultimos no solo le dan continuidad al mundo,
sino que mediante su fuerza también invitan,
incitan, excluyen, intensifican, impiden, hacen
resistencia, espacializan, regulan ciertas formas
particulares de interactuar en él, como en el caso
especifico de las situaciones de ensefianza. Al
analizar las relaciones —ensamblajes, redes— en
las que individuos y cosas configuran el espacio
de la ensefianza, se muestra también la fuerza
espacializadora y agentiva (Barad, 2007; Bennett,
2010) de los objetos implicados en la construccion
activa de la realidad educativa como espacio social
—de socialidad y de socializacion—.

Tanto los docentes como los discentes (adultos
e infantes) se constituyen mutuamente con la
materialidad de la escuela, y particularmente,
de la ensefanza (;Qué seria de un docente
de matematicas sin tablero o de un alumno
sin cuaderno, sin lapicero o sin pupitre?). Muy
particularmente, hoy vemos cémo los objetos v,
especialmente, los artefactos tecnolégicos, no solo
han cambiado ellos mismos, sino que también han
cambiado las practicas mismas de ensefianza. En la

“Dentro de las ciencias sociales y humanas se viene hablando
de un “giro material” (material turn) desde hace poco. Disciplinas
como la sociologia, la antropologia, los estudios sobre los
medios, el arte, la arquitectura, los estudios sobre la técnica, la
historia y también la pedagogia o ciencia de la educacién, han
comenzado a interesarse desde sus especificidades tematicas
e investigativas sobre los aspectos materiales, por ejemplo, de
los medios, de la educacion, de la técnica, de los textos, de los
productos artisticos y de la performatividad de las practicas
sociales. Las cosas se presentan entonces, como formas de
memoria, actores sociales, intensificadores de las relaciones,
condicién, posibilidad, limitacion e impulso de la praxis
social. La cultura material (materialidad) se redescubre como
algo muy importante para la configuracion, mantenimiento
y resignificacion de la cultura no material y de los diferentes
6rdenes sociales.
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escuela se haido pasando de pupitres fijos, abacos,
sacapuntas de sobremesa, cuadernos de materias,
lapiceros, libros de texto, a artefactos sonoros vy
visuales y a las denominadas nuevas tecnologias
(TIC). Y si bien algunas formas materiales han sido
mas duraderas® (p.e. tableros, libros de texto, los
salones para la ensefanza frontal, entre otros) que
otras (p.e. el mapamundi, la tiza, el sacapuntas de
sobremesa), lo cierto es que con ello no solo se
pone en evidencia la construccion material —en
términos de durabilidad— de la educacion, sino
también la presencia, persistencia y estabilidad de
ciertas relaciones y modalidades —de poder— en
las practicas de ensefianza.

De manera que la pregunta por las condiciones
materialesy por las cosas en la educacion no es una
cuestion banal para la pedagogia. ¢Como aprende
el nifo o la nina a arreglarselas con las cosas,
por ejemplo, con el lapicero? ;Como coaccionan,
restringen, permiten, intensifican o limitan las
cosas el asumir ciertas posturas corporales o
ciertos movimientos en el aula? ;Coémo se han
venido transformando las cosas con nosotros, por
ejemplo, los cuadernos, los pupitres, los mismos
salones de clase y su decoracion? ;Cémo pierden

*lgualmente, también hay objetos mas efimeros y sujetos al
paso del tiempo como las carteleras o ciertos experimentos,
etc., pero que, muchas veces, permanecen como reminiscencias
o reliquias albergadas en algin lugar de la escuela —como
decoraciéon o como objetos almacenados—, cumpliendo el
papel de testigos del diario acontecer escolar.

su funcionalidad ciertas cosas, como los lapices y
ahora portaminas, y como adquieren otras? ;Como
se convierten las cosas con nuestros procesos
educativos, formativos y socializadores parte de
nuestros sobrentendidos y de nuestra cotidianidad
que, incluso, dejan de ser percibidas como cosas,
mediadores o herramientas? Por ejemplo, ¢qué
serfa de un profesor universitario de calculo sin
tablero en clase o de un profesor universitario de
filosofia sin su fuente primaria?

El proposito de este escrito es sacar la materialidad
de la educacion a luz y mostrar el rol que cumple
en la estructuracion del mundo de la ensefanza.
Para ello nos centramos especificamente en el
uso de las TIC y en su papel en los procesos de
socializacién en el aula. En lo que sigue haremos
alusion a los conceptos de socializacion vy
socializacién mediaticay a algunos planteamientos
basicos sobre la praxis desde los que nos ubicamos
tedricamente para analizar las TIC en el proceso de
socializacidn infantil.

Socializacion vy habitus: volverse social en
relacion e intercambio con el mundo (socio-
cultural, histérico, simbélico y material)

En sus origenes, la socializacién se presenta
como un concepto central de la sociologia, no
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obstante, hoy en dia es un asunto que también es
trabajado desde diferentes perspectivas dentro
de las ciencias sociales y humanas (antropologia,
psicologia, pedagogia, etc®). Dentro de dichas
ciencias, se parte de un supuesto fundamental
segun el cual "el hombre no nace social sino que
se hace, y logra este ‘hacerse social’ solamente si
tiene oportunidad de entrar en contacto con otros
hombres y establecer algin tipo de relacién con
ellos (verbal, gestual, virtual, lo que sea)” (Brigido,
2006, p.82), lo cual incluye hoy también como
parte del analisis, el papel de las condiciones y
aspectos materiales, asunto un tanto descuidado
por los sociélogos clasicos.

Se puede comenzar diciendo que, en un sentido
amplio, por socializacién se alude al “devenir
social” o "volverse social”, lo cual tiene que ver
con los mecanismos —por ejemplo, la educacion—
de los que se vale la sociedad para producir
y reproducir de manera continua su propia
existencia mediante el desarrollo, capacitacién,
alfabetizacion, culturizacion y formacién de las
nuevas generaciones. Gracias a estos mecanismos,
la sociedad crea individuos sociales (Durkheim,
2009), actores sociales (Weber, 1993) o agentes
sociales (Bourdieu, 2009) —segln como se conciba
al sujeto en las diferentes teorias—. Se trata de
un proceso de internalizacién, interiorizacion,
aprendizaje, adquisicién, habituacién, etc, de
las formas sociales y culturales de un grupo o
sociedad determinados que involucran saberes,
practicas, sentimientos y aspectos corporales.

A pesar de algunos detractores —sobre todo de
proveniencia anglosajona relacionados con los
nuevos estudios sociales sobre la infancia—, en
las discusiones actuales —especialmente en el

®Desde una perspectiva sociologica, la pregunta que ests en
el centro de interés es la que se refiere a qué mecanismos
sociales dentro de una sociedad especifica son los que
tienen que ver con la transferencia de las expectativas de
comportamiento, normas, valores, creencias, formas de ver y
actuar en el mundo dominantes a sus miembros. Desde una
perspectiva psicolégica, el interés se centra mas en la pregunta
por los procesos a partir de los cuales tienen lugar el desarrollo
de las caracteristicas individuales y de los aspectos propios
de la personalidad. Acd interesa sobre todo el individuo en su
particularidad. Desde la perspectiva pedagogica, se trata de la
pregunta por aquellos medios e influjos educativos que llevan
al desarrollo de la personalidad de los individuos de cara la
autonomia y autodeterminacion. A pesar de los intentos de
diferenciacion, se podria decir que todos estos aspectos se
traslapan en las discusiones actuales.

contexto germano— el concepto de socializacion
sigue vivo (Hurrelman, 2006; Nohl, 2013). No
obstante, la pregunta acerca de qué se entiende
por socializacién se puede responder de varias
maneras segln las diversas corrientes de
pensamiento y los diversos intelectuales. Para
Castell (2005), es el proceso mediante el cual el
individuo adopta los elementos socioculturales
de su entorno y los integra a su personalidad para
adaptarse a la sociedad. Seglin Taberner (2005)

se denomina socializacion al proceso de
incorporacion del individuo a lo social [..] v
también al resultado de tal proceso. Mediante
la socializacion se aprenden los papeles a
desempefar en el escenario social, se asumen
actitudesy normas con unsignificado compartido,
algunas de las cuales incluso se instalan en la
estructura misma de la personalidad del sujeto
socializado (p.64).

Para Dubet y Martucelli (1996), la socializacion
designa el doble movimiento por el cual una
sociedad se dota de actores capaces de asegurar
su integracion y de individuos, de sujetos
susceptibles de producir una accién autébnoma. La
base de la teoria de estos dos autores sostiene que
la accion humana es producto de la socializacion
y que el individuo se afirma a si mismo a medida
que se diferencia socialmente mediante tales
interacciones.

Niederbacher y Zimmermann (2011), por su
parte, plantean que la socializacién consiste en
"el proceso de surgimiento y desarrollo de la
personalidad de un individuo en una dependencia
mutua con el entorno social y material, socialmente
transmitido” (p.15).

En definitiva, mas alld de la teorfa a la que se
circunscribaelinvestigador, la socializacionimplica
todo lo que se dijo con antelaciéon, toda vez que
es un proceso que afecta a todos los sujetos de
manera continua desde elmomento del nacimiento
hasta la muerte, y se da cada vez que se establece
contacto con una comunidad o con otros (Brigido,
2006). En ese sentido y desde la perspectiva
de este escrito, vale destacar que los procesos
de socializacion no se reducen a dindmicas de
adaptacion de las nuevas generaciones al mundo
establecido por las viejas generaciones. En todo
proceso de socializacion hay elementos creativosy



transformadores que cuestionan la idea de simple
reproduccion social y que ponen a los individuos
mas del lado de la resignificacion y reconfiguracion
creativa de lo social. Esto tiene que ver con una
elaboracion y apropiacién productivas de la
realidad, donde el individuo se mueve entre los
dos polos de la construccion y la reconstruccion y
con ello logra construir esbozos de dicha realidad
que le permiten orientarse en el mundo. Se trata
de una perspectiva performativa e interactiva con
el mundo que incluye ademas, como lo plantea
Nohl (2013, 2014), elementos materiales.

Frente a esto Ultimo, cabe destacar particularmente
el trabajo de Burkhard Schaffer de 2003, que lleva
por titulo: “Generaciones-Medios-Formacion.
Culturasdelapracticamediaticaenunacomparacién
generacional” (Generationen-Medien-Bildung.
Medienpraxiskulturen im Generationenvergleich), en
el que muestra que la red de relaciones entre seres
humanos y cosas también se puede entender
como un asunto de socializacién en clave colectiva
(generacional). Su investigacién comparada
muestra como diferentes grupos generacionales
legaron a establecer contacto con los medios
existentes y como se socializaron en relacion con
estos Ultimos. Las transacciones practicas que los
nacidos en los afos 50 del siglo pasado tuvieron
con el radio, con la presién de los botones de
encendido de estos aparatos y, en general, su uso,
contrasta marcadamente con las transacciones de
los nacidos en 1980 con los computadores, las
nuevas tecnologias y sus nuevas adaptaciones, por
ejemplo, corporales.

Se va a entender entonces por socializacién,
el proceso de desarrollo personal que se da
en relaciéon e intercambio con el mundo social,
simbolico, material, cultural e histérico y que tiene
que ver con la capacitacion de los individuos para
que tomen parte en la vida social y en el desarrollo
de la sociedad (socialidad) mediante su interaccion
en ese mundo. Esa socializacién abarca elementos
reflexivos —en este sentido hablamos también
de formacion—, pero, sobre todo, pre-reflexivos y
practicos que tienen que ver con la configuracion
de un “habitus” en el sentido de Bourdieu (2012),
el cual, a su vez, se hace manifiesto en las rutinas
que se dan entre seres humanos y cosas y que los
vinculan entre si’.

“Nohl (2014, p.34) habla de “habitos conjuntivos” que se
encuentran vinculados a ciertos espacios transaccionales
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En el proceso de socializacién se internalizan
ciertas formas de ser, hacer, sentir y percibir v,
de esa manera, se rutinizan y habitualizan como
practicas. Los procesos de socializacién se vuelven
efectivos gracias a que se dan en el marco de lo
sobre entendido, de lo cotidiano, de lo a-te6rico
(Mannheim), sin que en ello la relacién de los seres
humanos consigo mismos, entre si'y con las cosas
se presente como un asunto extrafio en —v.g. el
uso sobreentendido del "mouse” del computador
por parte de los jovenes actuales contrasta de
manera tajante con la extrafieza que representa
su utilizacion por parte de algunas personas de
la tercera edad. Utilizar el "mouse” hace parte de
esos procesos de socializacién mediatica en los
que las TIC entran a hacer parte de nuestras rutinas
basicas cotidianas; de nuestro habitus—.

Vale recordar que el habitus es un concepto
teérico que permite describir los modos de
comportamiento y propiedades adscritos a los
individuos y que se presentan como propiedades
inscritas en sus cuerpos. En la teoria de la
practica de Bourdieu (2012), las constricciones
estructurales dadas por el mundo —social—
forman “disposiciones permanentes” en los
individuos desde los procesos de socializacion
temprana infantil.

Paraeste autor, la vida social es una lucha constante
para construir la vida a partir de recursos culturales
que la experiencia social ofrece de cara a muchas
restricciones sociales. Asi, al vivir en una sociedad
estructurada por tales restricciones y organizada
mediante practicas exitosas que se han establecido
(sedimentado, habitualizado), los seres humanos
desarrollan desde nifos predisposiciones para
actuar de ciertas maneras y formas —y no de
otras—. Esas predisposiciones pueden ser
entendidas como esquemas de percepcién,
pensamiento y accidén extremadamente generales
en su aplicacion, tales como aquellos a partir de
los cuales se divide el mundo en concordancia con
oposiciones entre masculino y femenino, infancia
y adultez, oriente y occidente, futuro y pasado,
arriba y abajo, derecho e izquierda, etc. Tienen que
ver también con el tipo de posturas y actitudes
corporales, con las maneras de pararse, sentarse,
mirar, hablar o caminar (Bourdieu, 2012); es decir,

conjuntivos. Las situaciones de ensefianza se pueden analizar
como este tipo de espacios, a pesar de que también representen
formas institucionalizadas socialmente extendidas.
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con lo que el antropélogo Marcel Mauss (2006)
denomina “tecnologias del cuerpo”®.

En el enfoque de Bourdieu sobre la praxis social y
estructuracion del habitus, se plantea que no todo
aprendizaje es necesariamente explicito ni se logra
solo mediante el intercambio discursivo, sino que,
por el contrario, es implicito, tacito y corporalizado
—este punto resulta muy importante para tener en
cuenta en los procesos de socializacion en el aula
de clase—. De alli que Bourdieu también llame
la atencion sobre el hecho de que las acciones
son a menudo improvisaciones “inconscientes” y
no algo relacionado con seguir reglas de manera
consciente. Pero, ademas, tales improvisaciones
(performances) tienen lugar durante las actividades
(practicas) sin ser pensadas necesariamente. Esta
capacidad de improvisar y repetir (iteracion) es el
producto de los procesos de aprendizaje social
—de la socializacion— en los que las reglas de
juego de la sociedad o de los grupos especificos
son internalizadas y practicadas (mediante
actividades, rutinizaciones, rituales, performances
y una creacién activa propia).

De acuerdo con Bourdieu (2012), aunque el
aprendizaje y la formacién tienen lugar por
la via de la familia, el hogar y la escuela, es la
habituacion —el performance repetido y afirmado
de repertorios particulares (cognitivos, afectivos
y corporales) — la que forma las disposiciones
inconscientes del habitus. Los performances
socialmente competentes se convierten entonces,
en una cuestion de rutina —en esa medida uno
puede actuar sin ser capaz de explicar exactamente
qué se estd haciendo, como cuando se monta en
bicicleta, se usa un lapicero o se abre una puerta—
y entran a hacer parte de la razéon y del sentido
practicos.

En sintesis, el habitus es el conjunto de
disposiciones que inclina a los agentes a actuar
de ciertas maneras. Estas disposiciones incluyen
posturas, estilos de habla, maneras de comer,
de moverse, concepciones del espacio privado

8Marcel Mauss (2006) propuso en los afios 50 del siglo pasado,
que cosas basicas como las posturas, los gestos, el caminar, el
sentarse, el escribir, nadar no eran algo dado naturalmente, sino
algo aprendido en el marco de los procesos de socializacion y
enculturacion. Este autor se refirié a ello como “tecnologias del
cuerpo” y mediante ellas se podia dar cuenta y diferenciar a
una persona, una clase, una nacion.

y personal, predisposiciones frente a maneras
particulares de pensar y de sentir. Se trata de
habitos que orientan nuestra mismidad psiquica
y fisica con respecto al mundo. Bourdieu sostiene
que tales disposiciones son preconscientes y no
son faciles de llevar a una reflexién consciente o
a su modificacién: las realizamos sin una reflexion
consciente porque son obvias y sobreentendidas,
ademas, no nos acordamos con exactitud cuando
las aprendimos.

Estas disposiciones dadas por el habitus generan
practicas, percepciones y actitudes que son
regulares sin ser conscientemente coordinadas o
gobernadas por una regla consciente. EL habitus
predispone a los miembros de una sociedad a
interactuar de manera consistente con las normas
sociales de su grupo. Le permite interactuar a los
individuos en un espacio social, cultural y fisico
que, como seres sociales, habitan y mediante el
cual se conocen a si mismos y se vuelve posible
que los otros los identifiquen. Es en ese sentido
que para Bourdieu (2012) el cuerpo es el "lugar de
la historia incorporada” y el lugar de instanciacion
de las practicas y de mediacién con el mundo.
El habitus es el resultado de los procesos de
socializacién —de la educacion y la formacion—.

La socializacion mediatica desde una teoria de la
praxis

Cuando se mira desde el punto de vista socio-
antropolégico, pedagogico y formativo el papel
de los medios en relacién con los seres humanos,
a menudo esto se comprende con el concepto de
socializacién medidtica (Suss, Lampert y Wijnen,
2010). Sin embargo, detrds de dicha expresion
no hay un concepto unitario, sino un espectro de
teorias diferentes: unas surgidas en el marco de la
pedagogia, otras en el marco de la sociologia, de
las teorias de la comunicacion, de las teorias de la
recepcion o de a psicologia comunicacional.

La socializacion medidtica se presenta, sobre
todo, como una especificacion de la socializacion
en relacion con las TIC. Por tanto, se trata de
un concepto de trabajo que se puede anclar al
paradigma hermenéutico y a las investigaciones
que tienen que ver con el redescubrimiento de



las teorias de lo cotidiano y del mundo de la vida
al interior de la tradicion hermenéutica, pero
que también resulta particularmente productivo,
a nuestro modo de ver, dentro de las actuales
"teorfas de la praxis"® en una linea abierta por
trabajos, entre otros, como los de Bourdieu.

Cuando se habla de teoria de la praxis
(Praxistheorie en aleman, practice theory en inglés)
(Schatzki, 1996, 2002, 2010; Reckwitz, 2003,
2008; Schafer, 2003, 2015; Hillebrandt, 2014) no
se hace referencia propiamente a una teoria social
totalmente elaborada y acabada, sino a diferentes
propuestas y planteamientos con los que se
busca, sobre todo, poner el acento en aspectos
relacionados con la fundamentacién en ciencias
sociales desde el punto de vista de la practica o
praxis social. Y a pesar de no constituir un todo
unificado, si existe un primer distanciamiento con
respecto a las teorfas de la accion o del actuar
(Handlungstheorien) dentro de las ciencias sociales,
de un lado, por el acento de estas Ultimas en el
individuo libre y auténomo vy, del otro, por incurrir
en el problema denominado "“individualismo
metodologico”, segin el cual los fendmenos
sociales pueden ser explicados exclusivamente a
partir de las acciones, motivaciones, decisiones e
intenciones de los individuos particulares.

?Dentro de los autores actualmente conocidos en este ejercicio
de fundamentacidn de una teoria de la praxis estan el profesor
de sociologia de la cultura Andreas Reckwitz en Alemania, con
su articulo: “Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken"
(2003) y el profesor de geografia y filosofia Theodor Schatzki
en Estados Unidos con trabajos como: “Social Practices”(1996),
“The Site of the Social” (2002), “Martin Heidegger: Theorist
of Space” (2007) y “The Timespace of Human Activity: On
performance, society, and history as indeterminate teleological
events “(2010). Theodor Schatzki, en particular, se ha dado a
conocer, conjuntamente con Karin Knorr-Cetina y Eike von
Savigny, como uno de los que ha proclamado un “Giro practico
en la teoria contemporanea” (Practical Turn in Contemporary
Theory) con un libro compilatorio publicado en inglés en 2001
que lleva ese mismo nombre. Mas recientemente, en un trabajo
editado por Hilmar Schéfer que lleva por titulo: “Praxistheorie:
Ein soziologisches Forschungsprogramm” (2015) se trabaja
particularmente la recepcién de dicho “Giro prdctico” en el
contexto aleman y su configuracién en ese contexto como un
programa de investigacion dentro de las ciencias sociales —
dentro del que estarfan autores como Erbrecht y Hillebrandt
(2004), Hillebradt (2009), Hérning y Reuter (2004), Reuter
(2004), Schmidt (2012), Schafer (2013), Prinzi (2014), entre
otros—. Estdn también el trabajo introductorio de Frank
Hillebrandt: “Soziologische Praxistheorien: Eine Einflihrung” de
2014, el libro de Hilmar Schéfer: " Praxistheorien zur Einfiihrung”
de 2015 y el trabajo de Bernhard Miebach: “Soziologische
Handlungstheorie: Eine Einfiihrung” de 2013.
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La praxis o practica —vamos a utilizar
indiferenciadamente ambas expresiones, en la
medida en que practica y praxis remiten a la
misma expresion griega: mpafic— se diferencia
de la accion o del actuar en que esta Ultima sigue
siendo considerada, en su concepcién basica,
como una cuestion intencional —segun una linea
de pensamiento sociolégico que se vincula con
los planteamientos de autores clasicos como
Max Weber, Alfred Schitz, Peter Berger y Thomas
Luckman, entre otros—.

Esta diferencia se puede aclarar mas con base en
una delimitacion frente a las teorias del actuar
0 accion clasicas: Actuar, segin Hirschauer, “se
puede leer como una actividad vinculada a una
intencién a la que se puede uno acercar con las
preguntas “por qué” y “para qué” [“Warum- und
Wozu-Fragen” en el sentido de Berger y Luckmann,
S.C.Dy AKR]dirigidas a los actores. Las practicas,
por el contrario, se han de entender como una
praxis elemental antes de una condensacion
simbélica de acciones” (Hirschauer, 2004, p.73). En

un sentido similar escribe Reckwitz (2006):

Una practica no es ni idéntica a una accién
ni a un simple comportamiento: las practicas
contienen en si actos de accion (Handlungsakte)
que se producen repetitivamente; pero mientras
el concepto de ‘accién’ (Handlung) se refiere
puntualmente a un acto en particular que es
pensado como el producto intencional de un
actuante (Handelden), una practica es, desde
el principio, social y cultural; una actividad
regulada, tipificada y orientada por criterios
que es soportada (getragen) por diferentes
sujetos. Si la accién implica, per definitionem,
una intencionalidad, la practica contiene, por
principio, un complejo de saber y disposiciones
en los que se expresa el codigo cultural (p.38).

La accion, por tanto, se entiende como un
comportamiento que es racional en el sentido
de que la pregunta acerca de las razones dadas
para las acciones es algo claro y sustentado por
el actor. Las acciones son performances —o parte
de performances— capturadas bajo —el esquema
de—las practicas. Las acciones son entonces, cosas
realizadas intencionalmente o por alguna razén. Y
el comprometerse con una accién es abrirse a la
responsabilidad de justificar la intencién bajo la
cual se actua e intitularse con ella como producto
de a propia racionalidad practica.
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Las practicas, a diferencia, se pueden concebir
como un conjunto conexo de patrones de
comportamiento corporales, esquemas
cognoscitivos (saber) transubjetivos y
adscripciones de sentido subjetivos rutinizados.
Son, en palabras de Schatzki (1996): “un nexo
temporalmente desplegado y espacialmente
disperso de haceres y decires” (p.89). Las practicas
dentro de una teoria de la praxis se conciben como
acontecimientos que se encuentran relacionados
entre si de manera operativa y que, en sus
encadenamientos regulares, se pueden entender
como formaciones de practicas. Las practicas se
definen, de manera formal, como la expresion
visible del movimiento de cuerpos. Las practicas,
por tanto, no son solo actos de habla, sino también
movimientos del cuerpo que se pueden entender
como formas de performancia que se dan en
relacion con otros cuerpos fisicos y con otras cosas
fisicas (Hillebrandt, 2014).

En la medida en que esas practicas no presuponen,
en su caracter implicito, una intencionalidad
—como se muestra con esta investigacion,
los nifios y niflas no deciden de una manera
intencional y racional concentrase en la Tablet y
no mirar mas al frente a su profesora—, hay que
investigarlas en su ldgica realizativa (performativa)
en correspondencia con preguntas referidas,
por ejemplo, a como son practicadas, como son
“accomplished”. Dicho con otras palabras, se trata
de indagarlas en su performatividad —in actu—, en
su materialidad y en su facticidad.

Un presupuesto desde una teorfa de la praxis
es, por tanto, que lo actores (agentes) realizan
sus practicas, valga la redundancia, de un modo
practico, y que tales practicas no son tenidas por
ellos necesariamente de una manera reflexiva
totalmente consciente, sino, mas bien, como parte
de un sentido —saber— practico (Kalthoff, 2003)
que se construye en los procesos de socializacion.
De esta manera, la realidad social no es tanto
explicada a partir de investigaciones referidas a
las estructuras sociales globales, sino mediante
la explicacién del trascurrir de la vida diaria
que tiene que ver con las reglas e interacciones
que organizan la situacién social, la accion y las
practicas cotidianas. Un estudio de las practicas
requiere de un analisis empirico —de una analitica
empirica de la praxis—.

Asi  pues, lo que caracteriza nuestros
planteamientos sobre la socializacion y sobre la
socializacién mediatica es la preocupacion por
fendmenos micro-sociales —no necesariamente
desatendiendo o despreocupandose de los
aspectos macro-estructurales o de las relaciones
de poder—, por lo que ello nos pone en relacién
también con los usos de los métodos cualitativos
dentro de las ciencias sociales y humanas. Para el
caso de este trabajo, lo anterior tiene que ver con el
analisis de las interacciones de un grupo de nifios
y nifas de la institucion educativa seleccionada en
el marco de ciertas practicas de ensefianza.

Enesalégicasepuededefinirytratarlasocializacion
mediadtica como un asunto de investigacion desde
dos perspectivas programaticas:

* Una en la que se observa el influjo sobre
los nifios por parte de las tecnologias. Esto
gira en torno a preguntas como ¢qué hacen
las tecnologias con los infantes (efectos de los
medios)?, icomo cambian los medios los procesos
y practicas de socializacion infantil en general y
son estos cambios promotores del desarrollo de
la personalidad o mas bien amenazas o peligros
(efectos de las tecnologfas)?

e Otra en la que se plantea una eleccién activa
de las tecnologias y una elaboracion de los
contenidos por parte de los infantes. Esto gira en
torno a preguntas como las siguientes: ;qué hacen
los nifos y nifas con las tecnologias (seleccidn
y uso de estas)? ;Como aprenden los nifios vy
ninas a tratar o arreglarselas con las tecnologias
y qué formas de tratos se pueden diferenciar
(competencias mediaticas?©)?

A partir de esto se pueden identificar otras
perspectivas que tienen que ver con la utilizacién
de los medios por parte de los infantes: lo que
tiene que ver con la socializacién (eleccion de
los medios, si se trata de decisiones auténomas o
prescritas); el trato con el mundo del consumo (los
medios como mercancias, todo el problema de los
consumidores y todo lo que tiene que ver con los
costos); la participacion politica (mantenimiento

Las competencias medidticas, o competencia en medios,
abarca desde saber prender un computador hasta una reflexion
critica sobre los medios; es decir, hasta una consideracién
critica de los medios dentro de unos marcos histéricos vy
sociales especificos.



de ciertos valores, intereses, contenidos politicos,
el comportamiento en el tiempo libre); la busqueda
de gratificaciones (necesidades, influjos, motivos,
comunicacién, publico); el contexto de generacion
de los medios (lugar de los medios valores, formas
de pensar, comportamientos, contenidos de los
medios, riesgos, utilidades, metas, intereses de
busqueda).

Estas dos perspectivas programaticas sobre la
socializacién medidtica y sus especificaciones se
pueden trabajar, como venimos planteando, en
el marco de un estudio de las practicas, lo cual
quiere decir que se le presta mayor atencion
a lo que se hace y cdmo se hace. Como ya se
dijo, el foco de atencién en este estudio sobre
los procesos de socializacién mediatica es la
interaccion de los nifos y nifias con los artefactos
y cédmo en dichas situaciones se estructura cierto
habitus y se reconfiguran las mismas practicas de
la ensefianza. Una indagacion en esta perspectiva
nos vincula también con trabajos reconocidos
bajo la rubrica de “integracion post-social**”
(Knorr-Cetina, 1997, 1998, 2001), con los que se
plantea que, en las sociedades hiper-modernas,
posmodernas o moderno-reflexivas, la integracion
de las relaciones sociales ya no solo se efectia
mediante la asuncién de ciertas perspectivas o
la coordinacién discursiva o comunicativa, sino
a través de entidades pos-sociales como cosas,
objetos, tecnologias. En esa logica, la socialidad y la
socializacién se producen también en el marco de

Habria que incluir la perspectiva de los espacios
transaccionales conjuntivos propuesta por Nohl, quien apoyado
en el trabajo de Dewey y Bentley: “Knowing and the Know",
sostiene que dicha perspectiva, contrastada con la de la accion
de s (self-action) y la inter-acciéon (inter-action), no supone
una diferencia basica entre sujeto y objeto. Como lo dice:
"Ese planteamiento en principio, suspende entonces también
la validez de los limites entre ser humano y cosa para poder
observar cdmo ambos se constituyen como tales dentro de un
‘sistema conjunto’. En ese proceso de constitucion se tienen
que observar las acciones y las operaciones antes de que sean
adjudicadas a actores u objetos precisos. Dicho de manera mas
precisa: se tiene que observar como los seres humanos con sus
orientaciones (vitales) y las cosas con sus funcionalidades se
constituyen ante todo a partir de las acciones y operaciones.
Una perspectiva tal de la ‘transacciéon’ rompe no solo con el
presupuesto de que la accion seria intencional, sino que va mas
allad. Nos irrita como observadores/as (tedricos de la cultura),
cuando partimos sobre entendidamente de que los seres
humanos serian los Unicos portadores del actuar, es decir, que
serian los actores” (Nohl, 2014, p.31). Esta dominancia del ser
humano en el accionar social es algo que también cuestiona
Reckwitz (2003) cuando en sus planteamientos busca incluir
los artefactos materiales como parte de las practicas sociales.
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los intercambios con esas entidades post-sociales.
Tales planteamientos se encuentran en relacion
con los de una teoria de la praxis, segun los cuales
la socialidad y la socializaciéon se producen en'y
con las practicas o en y con las formas de accion
e interaccion institucionalizadas. Las practicas
representan entonces, una forma pre-rreflexiva
en la que se lleva a cabo la socializacion y tienen
que ver con la estructuracién de un “habitus” en el
sentido de Pierre Bourdieu.

Partimos asi, de que "lo social es un campo
de practicas materialmente entretejidas e
incorporadas, centralmente organizadas en torno
a comprensiones practicas compartidas” (Schatzki,
2003, p.1). ElL mantenimiento de las practicas en el
tiempo depende de una “inculcacion exitosa del
‘know-how" incorporado y compartido” (Schatzki,
2001, p. 3) —de lo que acd denominamos
procesos de socializacion— y de su continuo
performance (Schatzki, 1996). En la medida en
que las actividades (o acciones) y los cuerpos
son “constituidos” dentro de las practicas, el
cuerpo habilidoso y cualificado esta alli donde
se encuentran la actividad y la mente, asi como el
individuo y la sociedad. Las practicas se pueden
entender como

Ordenes de saber incorporado, como rutinas
de comportamiento mantenidas gracias a una
comprension practica y dependiente de un “know
how", cuyo saber, por un lado, esta incorporado
en el cuerpo de los sujetos actuantes quienes,
de otro lado, asumen de manera regular la forma
de relaciones rutinizadas entre sujetos y de los
artefactos utilizados por ellos (Reckwitz, 2002).

El sujeto —individuo— que aca tenemos no es
un sujeto trascendental que estaria detras de las
practicas, sino un sujeto empirico que esta en, que
resulta de las practicas. No se trata, para parafrasear
a Goffman, de “los hombres y sus situaciones, sino
de las situaciones y sus hombres".

De lo anterior se sigue que solo podemos
comprender las acciones dentro de contextos
practicos —espacio-temporales— especificos,
como las situaciones complejas de ensefianza
en este caso. Y en esta légica, vinculamos lo
material-corporal de los esquemas de accién de
los individuos con la materialidad de los artefactos
que estan incluidos en las practicas de ensefianza.
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Hablar de socializacion y, como en nuestro caso,
de socializacién mediatica infatil, implica atender
a todo ello conjuntamente.

Metodologia

Para llevar a cabo este trabajo se disend una
propuesta de investigacion de tipo cualitativo
basada en un estudio de caso. En la seleccion
del caso de la pesquisa se tuvieron en cuenta
diferentes aspectos, a saber: en lo que respecta a
la poblacion, se tratd de un grupo de ninos y ninas
de 5 a 6 anos de edad del grado preescolar de una
institucién educativa de la ciudad de Medellin con
acceso a dispositivos tecnolégicos. Una vez elegida
la institucidén educativa y el grupo de estudiantes
participantes, se siguieron varios procedimientos:
de un lado, se programd una reunion con las
directivas y docente para presentar el proyecto,
proponer y concertar asuntos éticos concernientes
a la investigacion y establecer los compromisos
institucionales. Posteriormente, hubo una sesién
con los nifos y la maestra titular para presentar a
los investigadores, explicar el proyecto y solicitar
su autorizacién como participantes en esta
etapa. Asimismo, se entreg6 un consentimiento
informado a los padres de familia y a cada uno de
los estudiantes.

MATRIZ DE OBSERVACION PARA LA SOCIALIZACION MEDIATICA

En lo que respecta a la fase de recoleccion
de la informacién, las técnicas, estrategias e
instrumentos utilizados fueron una propuesta
de intervencion y una matriz de observacion con
unas unidades de observacion para dar cuenta de
aspectosy caracteristicas ligados a la socializacion.
Por un lado, la propuesta de intervencion se
implementé como una via para recoger la
informacion; la finalidad de dicha propuesta era
que mediante diversas actividades se pudiera
observary escuchar a los ninosy las ninas de modo
que ellos se sintieran comodos y permitieran un
acceso a la informacion por diferentes medios. Se
programaron 17 sesiones de clase en las que se
utilizaron computadores portatiles y tabletas y se
propusieron trabajos grupales, individuales y por
parejas; la organizacion del espacio obedecio a
criterios de distribucion y organizacién acordes
con el objetivo de la investigacion.

En cuanto a la matriz de observacion, con ella se
llevé un registro durante cada sesion de todas las
manifestaciones orales y corporales que dieron
cuenta del papel que juegan las TIC en los procesos
de socializacion de ninos y ninas en el marco de
las practicas de ensefanza. Especificamente, la
matriz tenfa unos indicadores de observacion y
unas unidades de observacion —necesarias para
lograr establecer el objetivo de la investigacion—
que se muestran en la siguiente figura:

Fecha:

Sesion:

Institucién Educativa:

Cudles TIC
utilizan los

Donde utilizan las
TIC los nifios y las

Para qué utilizan
las TIC los nifios y

Cuando utilizan las TIC
los nifios y las nifias

Como utilizan las
TIC los nifios y las

En compafiia de
quién utilizan las TIC

Unidades de nifios y las nifias las nifias. los nifios y las nifias nifias
observacion nifias
Dispositivos Lugares: Activit A Expresi i | M

utilizados:
Ordenadores,
celulares,
grabadoras,
tablets,
camaras, efc
Se establecen | Territorializacién: | Durante
fi i Hay iacion de | tiempo
entre unos y| espacios para su
otros aparatos. | uso
Hay cambios (de
i corr iento,
Como nombran | de actitud, entre
es0s otros) de un lugar a
dispositivos otro

En qué parte del | Ladicas,
salon (o por fuera | académicas,
del aula) personales
(Durante  cuanto | (individuales
tiempo) grupales)

Indicadores

observacion | g ..

cuanto

Docentes o pares

Roles:
lider, pasivo,

ones:
Orales, corporales
cuando las utilizan

Espontaneamente,
exhortado o planeado

Sancion/Recompensa

seguidores, Trabajo: Castigo o premio.
cooperativo; Conjunto o individual | Otras situaciones
relaciones de género
Durante cuénto | Frecuencia de uso:
Discursos: tiempo Cuéntas veces
Dialogos entre ellos:
qué dicen cuando | Modos: Intensidad de uso:
hacen uso de éstas | Espontaneo, Durante cuanto tiempo
auténomo, las usan
Durante cuanto | exhortado, obligado,
tiempo. planeado, por
imitacion, etc.
Monélogos

Orientaciones:
Del docente o de los
pares.

Descripcion

Figura 1. Matriz para el registro de informacion




Para todo lo anterior y desde el punto de vista
metodoloégico, concordamos con lo planteado
por Robert Schmidt en su trabajo: “Soziologie der
Praktiken: Konzeptionelle Studien und empirische
Analysen” del 2012, para quien un "giro practico”
implica también un “giro empirico” (empirical turn),
un “giro material y corporal” (body and material
turn) y un giro etnografico, mas exactamente, un
“giro praxeografico” (praxeographic turn), donde ya
los

actuantes no son concebidos simplemente
como seres espirituales (Geisteswesens) o como
talking heads, sino que son entendidos como
participantes capacitados corporalmente que
actlan corporalmente. En correspondencia con
ello, las practicas sociales son descritas como
un juego conjunto de cuerpos ejercitados, de
artefactos, de cosas naturales, de hechos dados
(Gegebenheiten), de infraestructuras socio-
materiales y de marcos (p.13).

Lo anterior se corresponde también con la idea de
que el saber —que orienta el actuar— no siempre
viene dado de unamanera explicita, sino,a menudo,
de modo tacito. De alli el énfasis por un trabajo
cualitativo mas orientado hacia la reconstruccién
de lo que se hace y como durante las practicas de
ensefianza. Recordemos de nuevo que las practicas
no estan necesariamente orientadas por normas o
intereses (como la accion) explicitos y reflexivos,
ni se llega a ellas sobre la base de preguntas
referidas al "por qué”, sino que estan basadas en
saber —corporal y habitualizado—

Cada practica o complejo de practicas —desde
lavarse los dientes hasta dirigir una empresa—
expresa formas especificas de un saber practicoy
lo presupone en los portadores de dichas practicas,
asi estos ultimo no lo hagan explicito. El saber
inherente a las practicas es, por regla, un saber
implicito o mudo que no es o solo es explicitable
en minima medida en el campo de accion. No es
un saber proposicional (saber qué), sino un saber
realizativo (know how) o performativo.

Con ello, la principal tarea del investigador-
observador en su ejercicio de reconstruccién de
las practicas es la escritura. No obstante, squé se
escribe?, ;qué se documenta? Pues, precisamente,
su mirada analitica se dirige a la realizacién y
efectuacién de tales practicas; pero también a
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los vinculos entre practicas y saberes, asi como al
saber (mudo) oculto en las practicas. La meta de
la investigacion es el anédlisis de practicas situadas
que se encuentran vinculadas con diferentes
formas de saber.

Un punto clave para nuestro ejercicio de
investigacion, siguiendo a Kalthoff, (2003), es
la diferenciacion tedrica y metodolégica entre
saber explicito que se encuentra disponible y
un saber mudo. Con Kalthoff planteamos que
este saber mudo hay que diferenciarlo, a su vez,
entre aquel que si puede ser explicitado por los
actores —mediante preguntas en el transcurso
de una entrevista, por ejemplo— y aquel que no
es explicitable y que se manifiesta como saber
orientador de la accién, como saber practico. Por
tanto, la practica escritural del investigador se ve
confrontada con diferentes formas de saber que
pueden ser esquematizadas asi (Kalthoff, 2003):

Formas - Modo de Actividad
de Caracteristicas -
saber del saber recuperacion del
del saber | observador
Observador:
o Es apuntado toma
o~ = Se encuentra y descrito apuntes
w o . )
Q'3 disponible por el sobre lo
w £ | discursivamente | investigador | que se dice
"" Describir acerca de
algo
3
Ll
-]
<
wv
©°
3 Saber Es apuntado | Observador:
s mudo, pero . .
(- . . y descrito | describe con
Yo explicitable [ .
< E | (por los actores) pore >us propias
v v investigador | palabras lo
- e
% Describir | que observa
Descrito/ Observador:
reconstruye
Hecho -
Saber mudo, . y explicita
explicito,
pero no . el saber
. . explicitado |, ~ .
explicitable or el implicito —y
(por los actores) | . por su logica—
= investigador .
(Acompania el que esta
hacer) Explicitar/ en la base
. del hacer
Reconstruir .
(practicas)
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Asi pues, la actividad de documentar —las
practicas— se diferencia segin la forma de saber
que se observe. De nuevo siguiendo a Kalthoff
(2003), tres formas de registro —de traduccién a
lo escrito, de creacién interpretativa de datos—
son posibles. Mirémoslo con un ejemplo: si el
investigador-observador indaga sobre ciertos
rituales escolares y para ello hace una entrevista,
entonces tomard apuntes y notas sobre lo que se
dice (enunciados) acerca de ese ritual escolar.
Sus datos estaran referidos a lo dicho por el
entrevistado. Pero, si el investigador-observador
observa directamente ese ritual escolar, describird
su realizacién en sus propias palabras. Finalmente,
si de lo que se trata es trabajar el saber implicito
que se esconde o que le subyace a ese ritual
escolar, de lo que se trata es de explicitar dicho
saber mediante un ejercicio reconstructivo. Las
actividades de tomar nota sobre lo que se dice,
describir, reconstruir y explicitar hacen parte de
la produccién de datos empiricos y tienen, cada
una de ellas, sus especificidades. Cabe agregar, no
obstante, una salvedad:

Las notas de campo practicamente no son
nunca ‘datos crudos’ (Rohdaten), ya que siempre
representan una pieza escritural preparada,
perspectivista e interpretativa. Los ‘datos crudos’
son para las perspectivas interpretativas seres de
fabula imposibles. Toda forma de anotacién es
[...]inevitablemente una interpretacion (Dellwing
y Prus, 2012, p.165).

Partimos para este trabajo de que el observador
no se mueve en el nivel de las intenciones de los
sujetos, ni se preocupa de lo que pasa al interior
de sus cabezas, sino que se mueve en el nivel de
lo empirico-perceptible. Le interesa lo que dicen,
comunican y expresan —simbolica, gestual vy
corporalmente—los sujetos (practicas discursivas),
lo que hacen los sujetos (practicas no discursivas
o haceres), los marcos sociales, espaciales vy
materiales en los que los sujetos dicen y haceny
la estructura temporal de dichas practicas.

Asi, en la medida en que la mirada desde una teoria
sociologica de la practica no se reduce y enfoca
solo en textos o en actos de habla, sino que incluye
también el ambito no linglistico de lo social, es
decir, realizaciones corporales, mudas y publicas,
performances figurativos situadosy cosas similares,
un analisis empirico enmarcado dentro de una

teoria social de la praxis como este se caracteriza
por una fuerte afinidad con la observacion
(participante) y con la descripcién, y por un cierto
escepticismo frente a los procedimientos basados
en encuestas o entrevistas controladas que se
esfuerzan por deducir los fendbmenos sociales
mediante la reconstruccion de los motivos internos
para la accién de los sujetos comprometidos.
Como observadores no rechazamos estos
procedimientos, pero consideramos que hay que
hacer otro uso de ellos, mas en una logica de
complementariedad.

Presentacién y analisis de resultados

En este punto se presentan los resultados de la
investigacion, derivados de lainformacion recogida
en el trabajo gracias a las técnicas e instrumentos
empleados vy a la triangulacién de dichos datos. El
trabajo apunta a la reconstruccion de las practicas
de ensefianza, es decir, al establecimiento practico
de la cotidianidad de la clase por parte de la
maestra y de los nifos y nifas. Ello se logra paso a
paso, una vez se hacen visibles, de manera micro-
analitica, los cuerpos y artefactos, el tiempo y el
espacio, asi como los rituales y actos performativos
de los individuos.

Descripcion del espacio

La estructura fisica donde se llevo a cabo el
trabajo tiene cinco pisos para los salones y bafos;
dos canchas deportivas, una cafeteria, un parque
infantil y una zona asignada para las oficinas de
directivos y docentes. En la institucion hay seis
prescolares distribuidos en jornadas de 4 horas
en la mafianay 4 horas en la tarde. Los salones de
clase de dicha poblacién estan calificados por la
entidad como “aulas con problemas de disefio, e
infraestructura” (Plan de area. Federico Ozanam)
que se acentlan con el ruido proveniente del
exterior.

El lugar de aprendizaje de los nifios y las nifias
participantes en la investigacion se divide en dos
espacios (figuras 2 y 3): el primero cuenta con dos
bafios a escala, dos pocetas, un cuarto Gtil, un
cuarto para guardar los juguetes y una estancia
que es utilizada para el esparcimiento y recreacion
de los ninos o lo que la docente denomina “el



recreo"*?. En el otro espacio hay dos archivadores,
seis estantes, un proyector de video, un televisor,
un VHS, una grabadora, dos tableros (uno para
marcador y otro para tiza), diferentes adornos
en las paredes, un escritorio para la docente y 5
mesas moviles con silleteria para los nifos y ninas.

Figura 3. Espacio 2

La investigacion implico la incorporacidon de los
computadores y las tabletas a las actividades
cotidianas de la clase, lo cual fue reconfigurando
el espacio de los ninos y las nifias; por ejemplo,
el tablero, que en otros momentos habia sido el
centro de atencién, perdié relevancia toda vez
que, por una lado, los alumnos, de acuerdo con
las indicaciones de la docente y a las actividades
planeadas, se vieron en la necesidad de fijar

2El recreo 0 descanso es una manera de adjetivar los
momentos en los que se suspende la clase para descansar o
jugary que se lleva a cabo, generalmente, en un sitio o lugar
apto o dispuesto para la diversion.
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su mirada en los dispositivos utilizados vy, por el
otro, la maestra tuvo que emplear un método
que le permitiera recibir la atencién al momento
de entregar indicaciones. Los muebles y enceres
también fueron distribuidos vy organizados
atendiendo a los objetivos de las sesiones
planteadas por las maestras tal y como se observa
en la siguiente imagen:

Y

Figura 4. Forma de ensefianza frontal

El uso de las TIC y el despliegue de formas de
socialidad

Las siguientes imagenes (figuras 5 y 6) dan
cuenta de una forma de ensefianza que contrasta
con la de la imagen anterior. Los nifos y nifas
estdn organizados para el trabajo individual con
dispositivos tecnologicos. Para ello, a cada uno
se le asign6 un computador o una tableta. Como
se puede ver en la figura 5, los chicos estan
organizados en una forma de U y estan sentados
frente a otros companieros, pero en contacto visual
con sus dispositivos. En la figura 6 los nifios estan
agrupados en mesas y, aunque pareciera que es
un trabajo grupal, se trata de actividades que cada
uno debia desempenar individualmente.

Esta forma de ensefanza se caracteriza porque la
maestra ya no es el centro de atencién —ya ella
no es el medio— vy, como se puede ver, los ninos
dirigen su atencidn a otro punto que en este caso
son los artefactos tecnoloégicos, cuya funcién
es, ademas, la de reemplazar el tablero. Uno de
los aspectos que mas llama la atencion con esta
forma de ensefianza es que el trabajo individual
se volvidé una actividad muy inestable —en el
sentido del mantenimiento del orden clasico de



Universidad Catdlica de Manizales

a4

la clase sustentado en el silencio, la quietud y la
atencién—, pues habia alta propensién a que los
ninos y ninas terminaran relacionandose con los
otros, configurandose asi unas formas de trabajo
grupal y por parejas en las que se manifestaron
diferentes roles y formas de trabajo colaborativos.

N

Figuras 5y 6. Forma de ensenanza individualizada

La figura 7 muestra el trabajo por parejas entre los
ninos. Esta es una de las formas mas empleadas
dentro del trabajo en clase. Mediante ella se
espera elevar el grado de motivacion de los ninosy
fomentar relaciones entre los individuos. Aspectos
que tiene que ver con los procesos de socializacién
en clase y la construcciéon de una cultura entre
pares'®. Este tipo de forma de ensefianza supone
un trabajo conjunto y a un mismo nivel.

3Desde la perspectiva de los alumnos existen en la cotidianidad
escolar como minimo, dos codigos de interaccidn, a saber: el
codigo oficial, representado, incorporado e interpretado por el
maestro y el cédigo de la cultura infantil o entre pares, en la
que la funcién de vigilancia del docente no es tenida en cuenta.

No obstante, hay que tener en cuenta que la
seleccion de las parejas puede obedecer a
diferentes criterios; es decir, el establecimiento
de relaciones también puede ser, y a menudo lo
es, organizado intencionalmente por la docente:
unas veces las parejas son elegidas por ella, quien
recurre a diferentes criterios para escogerlas, ya
sea por cuestiones pragmaticas (por ejemplo, en
términos de cercania, se conforma la pareja con
el companero ubicado al lado; el companero con
el que comparte el escritorio o mesa de trabajo)
o de habilidades, capacidades o destrezas que
caracterizan a ciertos estudiantes y que van de
acuerdo con las actividades propuestas. Dentro
de las combinatorias pueden estar: elegir a
un avanzado con uno no tan avanzado, a un
disciplinadoconunoquenoloes,entreotros.Desde
el punto de vista de los procesos de socializacién
y establecimiento de sociabilidades, el trabajo por
parejas también se puede estructurar por eleccion
de los propios nifios, quienes frecuentemente
apelan a cuestiones de empatia, como por ejemplo,
elegir al mejor amigo, un companero del mismo
género, uno con el que comparta gustos similares
o por simple cercania, entre otros.

A diferencia de las practicas de ensefianza en su
modalidad frontal, las practicas de ensefanza
sustentadaseneltrabajoenparejanosedespliegan
hacia el frente (hacia el tablero o la docente), sino
que se desarrollan como parte de la actividad
individualizada —o por parejas— centrada en
si misma. Lo fundamental en estas tiene que ver
con la resolucidén conjunta de alguna actividad y
la interaccidn se caracteriza mas porque el trabajo
es conjunto y no lleva necesariamente a generar
competencia entre pares.

En estas formas de trabajo los artefactos permiten
formas de sociabilidad o socialidad que son
posibles gracias a la socializacion mediatica.
Cuando hablamos de sociabilidad o socialidad
hacemos referencia a la capacidad de establecer
relaciones sociales sin mucho esfuerzoy de manera
irreflexiva. En este trabajo vemos precisamente
como la socialidad se lleva a cabo en gran parte
mediante practicas observables (trabajo por
parejas), perononecesariamente reflexivas que, por
principio, no estan orientadas por las intenciones
explicitas de los ninos, sino que tienen que ver con
unas formas de actuar rutinarias que no hay que
adscribirselas a los individuos en particular. Tienen



que ver, con un habitus incorporado mediante
procesos de socializacién y con practicas sociales
establecidas y recurrentes.

En el marco de una teoria de las practicas, la
socialidad es concebida como algo que acontece
por si mismo, algo que se da y en el que toman
parte las personas, los cuerpos y las cosas —los
artefactos—. Cada uno de estos participantes
puede llegar a orientar la situacion. Sin embargo, la
practica de ensenanza va mas alla de las acciones
y actuaciones individuales de los participantes de
la situacion. Como participantes de dicha practica,
ellos se mantienen en lamedida en querealizan sus
actos individuales como parte de la practica de la
ensenanza. Esto tiene lugar gracias a los constantes
y permanentes procesos de socializaciéon en
y mediante la practica de ensenanza misma
(sentarse, leer, participar, agruparse, hacer silencio,
atender, conformar grupos, etc.). En la practica
de ensenanza, los individuos en particular —
docentes y alumnos— quedan inmersos en la
situacion, en ellas construyen un saber practico
que paulatinamente los va haciendo individuos
competentes en la practica de ensenanza.

Figura 7. Forma de ensefanza por parejas

Gracias a la entrada de los artefactos tecnologicos,
se desplaza el foco de atencibn que resulta
de la relacion del maestro con el tablero como
visualizador y como el lugar de la pruebag, a la de
la relacion de los infantes con los dispositivos. Con
ello, el maestro deja de ser el centro y deviene
mas en un orientador (como se ve en la figura 8)
0 en alguien que hace seguimiento. El ejercicio o
actividad en el espacio de la clase realizado por
los ninos individualmente o en parejas muestra
una interaccion centrada en si misma. Los ninos
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no solo se presentan como comprometidos con
su actividad, sino que las miradas permanecen
a menudo en el marco de la interaccidn
particularizada. Esto, desde el punto de vista de
la socializacién, quiere decir que se promueven
formas mas individualizadas —incluso egoistas—
de trabajo.

De todas maneras, una mirada al espacio de la
clase en su conjunto, también se puede constatar
que la docente participa de manera especifica: al
observar e interpretar lo que los alumnos hacen,
la docente obtiene informacion que le permite
reorientar el trabajo individualizado o por parejas
mediante ajustes, comentarios, reflexiones, etc.
Se produce una colectividad (Barnes, 2001) en
las actuaciones vy actividades que permite la
coordinacion de las tareas. En ello no solo juegan
un papel importante las personas, sino también
los aspectos materiales y la estructuracion del
espacio. Gracias a la organizacién y disposicidn
material de este Ultimo —y como vimos— se
desestructura el orden de la clase establecido
de manera frontal y los nifos y nifas empiezan a
habituarse en practicas de aprendizaje y en modos
de socializacién que implican mayor concentracion
en la tarea o en la interaccidn especifica.

Los artefactos, en este caso las tabletas, refuerzan
la concentracion individualizada de los ninos
sobre la tarea visualizada en el aparato e implican
el trabajo sobre ciertas disposiciones corporales.
Esto también tiene efectos socializadores sobre
el espacio visual, el espacio acustico y el espacio
corporal.

Figura 8. La maestra como orientadora
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La reconfiguracion del espacio visual, acustico y
corporal

Cuando se habla de reconfiguracién del espacio
visual se hace referencia a la trasformacion o
cambio del centro de atencion y de concentracion
del sujeto. Con la integracion de los dispositivos
al salon de clase se evidencia que en lugar de la
maestra, son dichos aparatos el punto central para
los nifos y las nifas. Una particularidad es que
con el uso de las tabletas y los computadores se
rompe con el "adelante de la clase” y con la mirada
hacia el tablero. Dentro del campo visual del nino,
entra el artefacto y a lo sumo, los compafieros que
estan al lado o al frente. Asi, la interaccion con los
artefactos abre ciertas posibilidades de visualizar
y excluye oftras.

En las siguientes imagenes (figuras 9 y 10) se
ilustra el contraste de dos focos visuales en la
ensenanza: por un lado tenemos una situacion de
clase que se organiza en una perspectiva central
y por otro, se presenta una situacién en la que
se desperspectiviza la clase (figura 10). Dicho con
otras palabras: con las tabletas ya no hay un punto
central, sino tantos centros como ninos en relacion
con el aparato. Ahora el campo visual de la maestra
se reduce y se vuelve movil (figura 8). Los nifios ya
no pueden protegerse de la mirada de la maestra
porque estos ya no saben dénde esta y les queda
imposible sincronizar el comportamiento propio
con el comportamiento visual de la maestra, es
decir, se vuelve dificil que los nifios lleven a cabo
comportamientos inadecuados porque no saben si
la maestra los estd viendo o no, lo cual hace que
se redirija la concentracidn de nifio con el aparato.

W4

Figura 9. La maestra como centro visual

Figura 10. El dispositivo como centro visual

Por otro lado esta la reconfiguracion del espacio
acustico que se estructura de una manera
diferente al del espacio visual: mientras este
ultimo se constituye mediante el establecimiento
de un campo visual de los participantes, aquel se
define gracias al alcance del sentido de la escucha
y al orden de la comunicacion. El estar por fuera o
por dentro del respectivo espacio acustico viene
dado por el volumen del sonido. En las situaciones
de ensefianza configuradas con tabletas vy
computadores, ya la voz de la maestra dirigida a
la clase no es lo preponderante y se configuran
diferentes espacios acusticos que tienen que ver
con la cercania de los nifos entre siy con dindmicas
comunicacionales especificas.

Mientras en las formas de ensefianza frontal el
espacio acustico comprende al conjunto de la clase,
que incluye a maestras y alumnos, en un espacio
mediado porlastecnologias se pierde lahegemonia
de la voz de la maestra y aparecen muchas otras
voces. La visualidad especifica se contrapone a una
acustica general; podria decirse que lo importante
aqui no es estar atentos al discurso general de la
maestra, sino de estar concentrados en lo que se
visualiza individualmente, es decir, que hay un
privilegio por la visualizacion de la tableta o el
computador, a la voz omnipresente de la docente.

Estas dos formas de reconfiguraciéon del espacio
—visual y acudstico— evidenciadas en esta
investigacion, podrian ser un aporte importante
a las teorias de la sociologia de la interaccion, ya
que los diferentes tedricos de esta disciplina no
se han ocupado en desarrollar planteamientos
relacionados con las interacciones que se dan



entre los sujetos y los aparatos tecnoldgicos y que
llevan a la redefinicién de concepto mencionado.
Planteamientos como los de Armando Rodriguez
(2011), son una clara muestra de lo anterior: el
autor comenta que en las interacciones existen
tres clases de vehiculos: sonoros (cuando se
utilizan ruidos o sonidos que utilizan los sujetos
para comunicarse), cromaticos (cuando se emplean
simbolos o imagenes de cualquier tipo para
comunicarse) y mecanicos (si se usa el movimiento
para comunicarse) y los relaciona con la relacion
unitaria que se establece entre los sujetos y
sujetos, sin considerar otras formas de interaccion
como las que aqui se plantean®.

Comparado con los espacios visual y acustico,
con el corporal se trata del espacio de la cercania
o del “centro ecolégico” (Baacke, 1998). Este
se encuentra delimitado por el alcance de los
propios brazos y por las diferentes formas de
territorializacion. La cercania corporal se alcanza
cuando se esta dentro de ese circulo y no esta de
fondo el tabu del contacto como si sucede con la
ensefanza frontal. Con esta posicion corporal, el
alumno vincula determinados afectos y sentires
queseconviertenenlabase paraelestablecimiento
de una distancia o cercania espaciales y sociales.
Distancia, por ejemplo, con respecto a la docente;
cercania, con respecto a los companeros. A partir
de aca el espacio de la clase se parcela entre mi
espacio, el espacio cercano y el espacio lejano.

La reconfiguracién del espacio corporal gracias
a las tecnologias, se manifiesta también en las
disposiciones corporales que asumen los nifios y
ninas para apropiarse del lugar en el que realizan
las actividades con los aparatos tecnologicos. La
mayoria de estudiantes delimita su drea de trabajo
con los brazos (como se muestra en las siguientes
imagenes, figuras 11, 12 y 13), de manera que
sus pares no intervengan en el desarrollo de
sus actividades. No obstante, ante la solicitud
de ayuda de algin companero, la disposicién se
reconfigura nuevamente y el cuerpo expresa otras
manifestaciones. Contrario a otras actividades, en
este tipo de situaciones es irrelevante que sus

*4Para una discusion en la que se introducen los artefactos
0 actores no humanos dentro de la interaccion se puede
consultar el trabajo Bruno Latour (2008): “Reensamblar lo social.
Una introduccién a la teoria del actor-red”, especialmente el
capitulo que lleva por titulo: “Tercera fuente de incertidumbre:
los objetos también tienen capacidad de agencia”.

Revista de Investigaciones N° 27

47

mejores amigos no estén cerca, aca lo importante
es interactuar con el dispositivo y no la compania.

Figuras 11, 12 y 13. Delimitacion del espacio corporal

El mundo social se vuelve comprensible para los
ninosy ninas en lamedida en que progresivamente,
los movimientos corporales dejan de presentarse
como formas erraticas y pasan a ser entendidos
como ejemplo de practicas sociales, de patrones
de comportamiento sociales rutinizados. La
manera en que los movimientos corporales son
interpretados como simbolos expresivos de ciertas
particularidades mentales, es un asunto que tiene
que ver con el establecimiento de ciertos usos y
saberes socialmente establecidos.
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A manera de cierre

Al aplicar el argumento de una sociologia de
la praxis acerca de la materialidad de lo social,
particularmente, de la educacién, cobran
relevancia no solo las practicas corporales de
los actores (maestra e infantes), sino también los
artefactos utilizados como parte fundamental
en el proceso de constitucién de la ensefianza,
entendida esta ultima como un entramado de
relaciones que implica, igualmente, la produccion
de un tipo especifico de espacio. De lo que se
trata, empirica y analiticamente hablando, es de
reconstruir la cotidianidad de la ensefianza (la
practica de ensefanza) a partir de la entrada en
juego de elementos corporales y practicos y de
ciertos artefactos (TIC). La ensefanza es, pues,
una practica social rutinaria e institucionalizada
(integrativa) que se da en unos marcos de
interaccion complejos. Dicha complejidad alude al
alto grado de contingencia de las situaciones de
ensefianza, a pesar, también, de lo rutinario de las
mismas.

La practica social de la ensefianza se basa en
una organizacion socialmente regulada de
determinadas formas de comportamiento y de
determinados estados mentales. Se basa en
formas concluyentes y convencionalizadas acerca
de ciertos movimientos corporales. Por tanto, el
mundo social de la ensefianza se presenta como
compuesto de practicas sociales; como un patrén
de formas de comportamiento individuales y
vinculadas entre sique por principio son efectuadas
por distintos individuos en diferentes lugares y en
diferentes momentos del tiempo de una misma
manera. Las practicas de ensefianza tienen, en ese
sentido, una existencia colectiva, pero presuponen
unos procesos minimos de socializacion, pues son
los individuos los que leen, los que escriben, los
que prenden la tableta, los que estudian, los que
hacen ciertas tareas. No obstante, todo esto Ultimo
tiene —o va adquiriendo— una uniformidad
colectiva —el orden de la clase— que esta por
encima de los individuos en particular.

En las situaciones de ensefanza se llevan a cabo
procesos comunicativos verbales y no verbales
(gestos), se presentan expresiones corporales
(risa, movimientos) y se establecen relaciones
con aspectos materiales (libros de texto, tablero,

pupitres, etc.) no solo de una manera diacrénica,
sino también simultdnea. La organizacion
discursiva, socio-interactiva, espacio-temporal y
material de la ensefianza se presenta entonces
como un intrincado relacionamiento de aspectos
que se ponen en juego con el practicar constante
mismo. La practica de ensefianza se constituye a
partir de actividades y movimientos iterativos y
rutinizados de cuerpos, asi como de las relaciones
de los discentes y docente con la materialidad
presente. El resultado es un orden material,
simbolico y performativo de la ensefanza (un
orden de la clase) que es incorporado por los
actores fundamentalmente como saber practico y
corporal a partir de los procesos de socializacion.

En la investigacion se evidenci6 el papel de la
dimension espacial y organizativa de las dinamicas
educativas en el salon de clase de los nifios
cuando aparecen las tecnologias y se consideraron
los aspectos acusticos, visuales y corporales que
entran en escena cuando hay presencia de las
tecnologias. Esa dimension espacial se entiende
como una materialidad configurada que hace
posible ciertas practicas y otras no y que fomenta
ciertos habitusy otros no. La clase se convierte en
un espacio social estructurado permanentemente
a partir de las actuaciones de los individuos entre
si y con las cosas que los rodean. Con el uso y
conocimiento que se adquiere de los objetos
(tabletas), los nifos y nifias entran en cadenas
de practicas en las que la socialidad se extiende
3 los objetos y estos se convierten en una base
indispensable para la interaccién. Gran parte de
la durabilidad y mantenimiento de la situacion y
organizacion de ensefianza tiene que ver con el
papel que juegan los no humanos —artefactos,
cosas— alli. En ello coincidimos con Latour (2008),
al decir que los

objetos, por la naturaleza misma de sus
conexiones con los humanos, pasan rapidamente
de ser mediadores a ser intermediarios, y valen
como uno o nada sin importar lo complicados
que puedan ser internamente. Es por eso que
hay que inventar trucos especificos para hacerlos
hablar, es decir, hacerlos ofrecer descripciones
de si mismos, producir guiones de lo que hacen
hacer a otros, humanos o no humanos (p.117).

En sintesis, en este trabajo se muestra que
hay, gracias a la materialidad de la educacion



(artefactos electrénicos), una reconfiguracion de la
ensefanza frontal ligada a aspectos relacionados
con la reconfiguracion del espacio, visual, acustico
y corporal. Para ello se le presté atencion a las
maneras en las que se estructuran las practicas
educativas en el salon de clase —como efecto de
las relaciones que alli se dan—y a las formas en
que, como parte de esas practicas, se relacionan —
se socializan, aprenden y se forman— los nifios y
ninas entre si, con la maestray con las tecnologias.

Con la entrada de las tabletas en las actividades
de la clase, se promueven ciertos procesos para la
habituacion de posturas y movimientos corporales.
Ello lleva a la construccion de ciertas disposiciones
y esquemas en el cuerpo humano y a un saber
que lo acompaia todo sin que necesariamente
sea explicito por parte de los nifios. Esto sucede
la mayoria de las veces de manera desatenta e
irreflexiva, pero con importantes efectos en las
formas de socializacion de los nifios y nifias. Los
procesos de socializaciéon y de aprendizaje se
levan a cabo mediante el encuentro con otros
cuando los infantes, gracias a su habitus adquirido,
establecen nuevas relaciones y de esa manera
desarrollan su personalidad.

Finalmente, los procesos de socializacién mediatica
infantilen el contexto de las practicas de ensefianza
en el salén de clase nos llevan a senalar tres
consideraciones para tener en cuenta: 1. Indagar
mas las experiencias que tienen nifos y ninas con
las tecnologias—mas alla de laresolucidn de tareas
en clase y de los usos estrictamente didacticos
de las mismas—2. No desatender la materialidad
de la educacion, pues muchas interacciones y la
practica de ensefianza misma, son posibles, se
pueden llevar a cabo si se cuenta con artefactos
mediadores. Las experiencias de socializacién
se logran gracias a intercambios practicos con
las respectivas tecnologias; incluso en el marco
de condiciones de género, generacionales, etnig,
clase, etc. 3. La materialidad de las tecnologias
cumple un papel determinante en la medida
en que en ella estd inscrito el saber practico de
diferentes grupos sociales. La actividad de usar,
en este caso, las tabletas presupone no solo una
actividad manual, sino al cuerpo en su totalidad,
lo que supone la estructuracién de un habitus
—y de una forma de sujeto contemporanea—.
Sin la estructuracion de ese habitus y sin un
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cercioramiento de los aspectos relacionados con
la socializacion mediatica, las intervenciones
didacticas mas intencionales pueden resultar poco
fructiferas y descontextualizadas.
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EDUCANDOS Y SU TRANSITO POR EL
MUNDO COMPLEJO: ELEMENTOS DE LA
TRANSDISCIPLINARIEDAD EN EL CURRICULO DE
UNA INSTITUCION EDUCATIVA DEL MUNICIPIO DE
PALMIRA

Objetivo: mostrar una propuesta de inclusion
de elementos de transdisciplinariedad en el
curriculo de una institucién educativa, con el
fin de establecer conexiones que favorezcan en
los educandos el acercamiento, deconstruccion,
reconstruccion y construccién de un conocimiento
mas  significativo.  Metodologia:  enfoque
cualitativo que utiliz6 como método el trayecto
hologramatico. Hallazgos: el acercamiento al
contexto dejo apreciar disparidades entre lo que
se dice y se cree saber y lo que se hace en el
aula por parte de los profesores. Conclusiones:
la propuesta pretende asumir de una manera
distinta el ejercicio educativo en la institucion
al reestructurar el plan de estudios, romper el
tradicional “asignaturismo” y posibilitar que
los profesores establezcan puentes tematicos/
problematicos entre las diferentes areas del saber,
desde una 6ptica global sin dejar de lado lo local.

Palabras clave: transdisciplinariedad, curriculo,

formacion integral, integracion disciplinar, proceso
de aprendizaje.

Origen del articulo

LEARNERS AND THEIR JOURNEY AROUND A
COMPLEX WORLD:

ELEMENTS OF TRANSDISCIPLINARITY IN THE
CURRICULUM OF A EDUCATIONAL INSTITUTION
FROM THE PALMIRA MUNICIPALITY

Objective: to demonstrate a proposal of the
inclusion of transdisciplinarity in the curriculum
of an educational institution, with the aim
of establishing connections which favor an
approach, a deconstruction, a reconstruction,
and a construction of a meaningful learning on
the learners of such institution. Methodology:
qualitative approach used as the hologramatic
path method. Findings: the approach to the context
allowed the observation of disparities between
what it is believed it is known, and what it is done
by teachers inside the classroom. Conclusions:
the proposal aims to assume the educational
practice at the institution in a different form, when
restructuring the syllabus, changing the traditional
"subject overflowing” and creating the possibility
for the teachers to establish thematic/problematic
bonds among the different knowledge areas, from
3 global perspective without ignoring the local
perception.

Key words: transdisciplinarity, curriculum, integral
education, disciplinary integration, learning
process.
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Introduccion

El transito por la transdisciplinariedad como esa
posibilidad de dar nuevas miradas, de volver a
caminar sobre el camino hecho para hacer frente
a la complejidad de los fenébmenos, es hoy un
camino aun por recorrer. Hay que decir que
hablar hoy de ella es moverse en un terreno de
polémicas, debates e incluso indefiniciones, a
causa de su aparicion reciente, lo que al decir de
Motta (2002), “produce una cierta ambigledad en
su significacion y aplicacion” (p. 3).

Se han dado pasos y se han trazado posibles rutas,
sin embargo, lo que se ha aprendido desde la
experiencia de la investigacion que se presenta
aqui, es que esas pistas legadas por otros no son
mas que pretextos para aventurarse a la busqueda
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de diversas formas de asumir los retos que el
complejo de hoy nos presenta y con especial
atencion, aquellos que se dan en el campo de la
educacion.

Este articulo es el resultado de una investigacion
en educacidbn que se aborda desde una
problematica que indaga por develar si es posible
desde un enfoque transdisciplinar, que reconozca
las emergentes subjetividades y a las nuevas
interacciones entre los sujetos, algunos elementos
que se puedan aportar al curriculo de una
institucion educativa del Municipio de Palmira, con
el fin de que los educandos puedan transitar en el
mundo complejo.

La preocupacion se genera al evidenciar que el
modelo clasico de transmision y fragmentacion
del conocimiento se sigue reproduciendo en el
colegio, no ofreciendo elementos a los educandos
para operar en el mundo de hoy.

Las emergentes subjetividades y las nuevas
interacciones que se dan entre los sujetos son
poco tenidas en cuenta en la institucién, por lo que
puede observarse que el transito de los educandos
sedaporuncaminoy el de los directivos, directivos
docentes y docentes por otro.

Los intereses gnoseoldgicos especificos apuntan
3 identificar la visidn pedagbgica sobre la que
se funda el curriculo de la institucion educativa;
senalar, a través de sus discursos y practicas, las
concepciones y apropiaciones pedagdgicas que
guian el quehacer de los docentes de a institucion
educativa y proponer a las practicas pedagdgicas
de esta, desde la transdisciplinariedad, conexiones
que favorezcan en los estudiantes el acercamiento,
deconstruccion, reconstruccion y construccion de
un conocimiento mas significativo. Para lograr este
cometido se opta por el enfoque metodolédgico
cualitativo y como camino a seguir, se utiliza el
trayecto hologramatico.

La fundacion compleja de lainvestigacion se centra
en dos categorias principales: transdisciplinariedad
y curriculo. La primera se asume a la luz de los
postulados de Nicolescu (1996), como lo que
estd a través, entre y mas alld de las disciplinas,
es decir, a través, entre y mas alld de una Unica
forma de pensar sistematicamente la realidad,

de un nivel de realidad. Lo que conduce a decir
que la transdisciplinariedad “se interesa por la
dinamica generada por la accion de varios niveles
de realidad a la vez” (p.38).

La segunda categoria es asumida al reflexionar
y articular los planteamientos de Diaz Barriga
(2003), Stenhouse (citado por Posada, 2009) y
Kemmis (1993), como esa “pista de carreras” que
armoniza lo teérico y lo practico en el marco de
las realidades sociales particulares, para que la
vida escolar transite significativamente y pueda
responder a las emergentes subjetividades y a
las nuevas interacciones de los sujetos en los
contextos que habitan.

En la exploracién bibliografica hecha, se
documentaronalgunostrabajosdelordennacionale
internacional que se acercan alinterésinvestigativo
que convoca la investigacion aqui descrita. En ese
orden de ideas, se cita el trabajo (tesis de grado de
maestria) de Médicis & Flérez (2014), Posibilidad
de transdisciplinariedad y evaluacion pedagoégica
en la modalidad agropecuaria, Institucion Educativa
Ceildn —sede principal - municipio de Bugalagrande,
la experiencia investigativa de Aguilera & Rodas
(2014), Tejido de las dreas de humanidades desde
una perspectiva transdisciplinaria para la bdsica
primaria.

lgualmente, en la Republica Democrética
de Chile se ubicd el trabajo de Cirer (2013),
Transdisciplinariedad en el curriculum integrado:
implementaciéndeaprendizajebasado enproblemas
en la escuela, documento que corresponde a tesis
de maestria en la Universidad de Chile. En Espafia,
la investigacion de Lopez, Motos & Ulizarna (2007),
La transdisciplinariedad como eje articulador de un
programa educativo en contextos no-formales. Y en
Brasil, la tesis doctoral de Rosamaria de Madeiros
Arnt, trabajo titulado Docencia transdisciplinar:
em busca de novos principios para resignificar a
practica educacional, defendida en la Pontificia
Universidad Catélica de Sao Pablo. Finalmente, se
tiene el articulo de Juan Miguel Batalloso Navas,
Educacién y transdisciplinariedad: aproximacion a
la prdctica.

Se espera que esta investigacién pueda sefalar
una senda por la que otros investigadores de la
educacion puedan continuar caminando en la
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construccion de una educacién que, tomando
como faro la transdisciplinariedad, ayude a los
educandos en su transito por el mundo complejo.

Materiales y métodos

Este recorrido fue guiado desde la mirada
cualitativa, por lo tanto, no hubo pretension alguna
de replicar fenémenos ni de llegar a conclusiones
a partir de leyes generales (Herndndez, Ferndndez
& Baptista, 2006). El transito se dio en el ambiente
natural de una institucion educativa y los datos
que fueron recogiéndose por la senda, con el
objetivo de ir extrayendo de ellos la informacion
requerida, pasaron por un proceso inductivo,
iterativo y recurrente.

Las reflexiones y posibilidades de accion que se
derivan de la investigacion estan circunscritas
al universo en el que se desarrollé esta y deben
leerse con ese referente, ya que en él estan
presente unas realidades subjetivas particulares.

Para el proceso de recoleccién de informacién se
tuvo como base cuatro estrategias: a) observacién
no estructurada; b) revisibn documental de
tipo bibliogréfico y hemerografico; c) entrevista
semiestructurada aplicada a seis profesores
(de un total de dieciséis) adscritos a las areas
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de matematicas, educacion religiosa, ética,
agustinologia y ciencias sociales; vy, d) grupo de
discusion (tres grupos, dos de cinco profesores y
uno de seis).

En esta investigacion, el camino a seguir
correspondi6 al trayecto hologramatico. En él se
distinguen "cinco territorios de complejizacion de
la ruta: topicos de indagacion, problematizacion
crucial, fundamentacion epistemolégica compleja,
dialogicidad compleja y organizacion creadora del
conocimiento” (Amador, Arias, Cardona, Garcia &
Tobdn, 2004, p.45), territorios sugeridos desde
el enfoque abierto, critico y complejo al que le
apuesta la Maestria en Educacién, desde donde se
germino la investigacion.

La revision documental permitié recopilar
informacion del Proyecto Educativo Institucional
[PEI], en aras de identificar la vision pedagogica
sobre la que se funda el curriculo de la institucién
educativa. En este proceso, la observacion de aula
y las entrevistas aportaron también al analisis y
reflexién de la informacién rescatada.

Para lograr senalar a través de sus discursos
y practicas, las percepciones y apropiaciones
pedagbgicas que guian el quehacer de los
docentes de la institucion educativa, se efectuaron
observaciones en el aula a seis profesores,
entrevistas a los mismos y un grupo de discusion
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con la planta de profesores. Las observaciones se
llevaron a cabo en tres grupos de la basica primaria,
dos de la basica secundaria y uno de la media.

Finalizado el proceso de observacion, se iniciaron
las entrevistas a los seis profesores observados
y mientras estas se realizaban, se aprovech6 una
jornada pedagobgica institucional para realizar el
grupo de discusion.

Las unidades de analisis que se escogieron para
acopiar la informacion fueron el PEl y las practicas
de aula de los profesores de la institucién
educativa.

Resultados

Los resultados se presentan de acuerdo con
los intereses gnoseolégicos planteados en
la investigacion y corresponden a lo que a
continuacion se enuncia.

a) La revisiéon del PEI no evidencia un fundamento
conceptual del socio-constructivismo, en cambio,
si es posible apreciar una lista de acciones y
comentarios relacionados al enfoque y lo pastoral
unidos a aspectos del pensamiento de San
Agustin; b) La falta de soporte conceptual respecto
al enfoque pedagbgico hace que al abordar el
tema con la comunidad educativa, en especial con
los docentes y directivos docentes, se presenten
imprecisiones, desconocimiento y confusién
respecto a la esencia del socio-constructivismo; c)
Es comun ver que el conocimiento del enfoque se
limita en algunos casos, a enlistar los elementos
presentados desde el PEl sin que medie una
reflexién sobre como opera dentro del enfoque y
en la practica de aula este elemento; d) Se encontré
que en el PEI se habla de crear “situaciones
problema, relacionadas con el conocimiento
especifico, de esta manera el estudiante asocia
lo aprendido a la vida cotidiana, consiguiendo
un aprendizaje verdaderamente significativo”
(Colegio Agustiniano, 2014, p.20). De entrada, se
tiene que decir que una situacion problema que
asocie lo aprendido en la vida cotidiana, lo que le
da un tinte de complejidad al asunto, no puede
generar aprendizajes significativos si al decir del
PEl, se asume desde el conocimiento especifico
(de un area o disciplina); e) Hay una prevalencia

intrinseca de lo disciplinar que rifie con el concepto
de aprendizaje por problemas y que apunta a
la unanimidad de pensamiento, lo que se hace
patente cuando se lee que “para ello se planea
las areas y asignaturas pensando en conceptos
basicos y sus competencias para proyectar un
discurso comun” (Colegio Agustiniano, 2010, p.
113), en lugar de un trabajo por la construccién
del conocimiento no fragmentado en el que la voz
de las disciplinas aportan desde sus discursos al
encuentro con el conocimiento Unico; f) Resulta
dificil lograr una armonia entre la teorfa y la
practica cuando lo teérico resulta no suficiente,
confuso y contradictorio respecto a la vision que
de lo pedagégico tiene la institucion; g) En las
practicas de aula de los profesores del colegio
gravita un ambiente de incongruencias pedagogico
motivadas desde el PEIl y fortalecidas desde las
concepciones y apropiaciones conceptuales de
cada uno. Esta situacién ha terminado por hacer
que cada practica de aula se convierta en una isla
en la que de manera preocupante, lo que mayor
relevancia tiene es el trabajo por lo cognitivo,
olvidando que los educandos como sujetos, son
seres multidimensionales; h) Los procesos de
aprendizaje no logran ser significativos para los
educandos y terminan por hacer que estos se
movilicen motivados solo por el cumplimientoy la
calificacién del profesor, la que en Gltima instancia,
no da cuenta de una verdadera aprehension del
conocimiento y no ofrecera elementos suficientes
para que en su transito por el mundo complejo
pueda operar de la mejor manera.

Discusion

Iniciaremos diciendo que al hablar de la
transdisciplinariedad no se estd aludiendo al
surgimientode unanuevaciencia(Nicolescu, 1996),
algo con lo que Batalloso (s.f) coincide, afadiendo
que la transdisciplinariedad es una manera distinta
de “abordar la existencia humana, la construccion
de conocimiento y sobre todo la educacion” (p.
2). Lo anterior supone un entendimiento del
ser humano como un ser multidimensional que
se mueve en un mundo cambiante, donde el
conocimiento del mundo debe responder a las
multiples relaciones que se dan en éLl Por eso,
para Batalloso (s.f) la transdisciplinariedad facilita
esa nueva manera de asumir la realidad al rechazar



toda concepcién unidimensional que opte por la
reduccion del concepto de ser humano a una
simple enunciacion, asumiendo que no es posible
hablar de una sola realidad sino de diferentes
niveles de realidad (Morin, Nicolescu & Freitas,
1994), lo que rompe con el paradigma cientifico
clasico, positivista y lineal, idea que De la Herran
(2011) complementa al hablar de un cambio de
l6gica que sale a flote con la premisa de que el
componente humano, como ser multidimensional,
es esencial en el proceso de construccion del
conocimiento.

Teniendo en cuenta estos planteamientos, asi
como también la absoluta conviccion de que es en
el curriculo, pensado no como el plan de estudios,
sino como ese campo en el que transita todo el
acto educativo escolar, desde donde se puede
hacer operativa (si se permite la expresién) la
transdisciplinariedad, se propone la inclusién de
algunos elementos de la transdisciplinariedad al
curriculo de la institucion educativa que sirvid de
contexto para este trabajo.

La investigacion permitié avanzar en el entendido
de que es necesario un abordaje transdisciplinar
desde el curriculo mismo, lo que significa pensar
no solo en el plan de estudios, sino en el enfoque
pedagogico, la evaluacion, las relaciones entre los
sujetosy la misma concepcion que se tiene del ser
humano en la institucién.

En este sentido, esta investigacion difiere del
trabajo presentado por Médicis & Florez (2014),
quienes se preocuparon por identificar qué
transdisciplinariedad y evaluacion pedagégica
son posibles de generar desde la modalidad
agropecuaria, los procesos sociales y culturales
en la Institucion Educativa Ceilan sede principal,
municipio de Bugalagrande, Valle del Cauca.
Una de las criticas al trabajo estriba en que
los autores asumen que existen diferentes
formas de transdisciplinariedad y de evaluacién
pedagogica, dando a pensar que hay formas de
la primera que se gquedan por fuera o que no
fueron tomadas en cuenta en el estudio, algo
que no se comparte desde aqui, ya que al hacer
referencia a la transdisciplinariedad se entiende
ella en una unidad que se asienta en unos pilares
fundamentales: niveles de realidad, principio
del tercero incluido y la complejidad (Nicolescu,
1996) y que al asumirse como un enfoque en la
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investigacién, compone un solo cuerpo tedrico.
Es de sostener que no hay diferentes tipos de
transdisciplinariedad, como si sucede con la
evaluacion.

Esta dificultad en la formulacion de la pregunta
de investigacion en el trabajo de Médicis & Flérez
(2014) se explica por la escasa profundidad
con que se asumid la teorizacion relativa a la
transdisciplinariedad. Dicho lo anterior, al revisar
el trabajo se aprecia una dificultad para entender
lo transdisciplinar y sus implicaciones al ser
tomado como un enfoque para asumir el trabajo
en la escuela. Se tiende a asociar el término
transdisciplinariedad con transversalidad e incluso
la propuesta final de articular areas, se mueve mas
en el sentido de la pluridisciplinariedad, en la que
varias areas compatibles cooperan para llegar a un
fin determinado, el cual, para el caso del trabajo
de Médicis & Florez (2014), es la modalidad
agropecuaria de la institucion educativa en la que
se realizo la investigacion.

Al igual que el trabajo de Médicis & Florez
(2014), la investigacién de Aguilera & Rodas
(2014), que indagd sobre cuéles son los trazos
emergentes del didlogo educativo entre las areas
de la comunicacion y las ciencias sociales para
la basica primaria en la institucion educativa
"Sagrado Corazon de JesuUs” del municipio de
Trujillo en el Valle del Cauca?, presenta algunas
dificultades en la concrecion de sus cometidos,
las cuales radican en que aunque el titulo de la
investigacion permite inferir que se buscard una
perspectiva transdisciplinaria en el abordaje de las
areas de humanidades para la basica primaria de
una institucién educativa, al revisar sus intereses
gnoseoldgicos, se encuentra que hay un interés
también por lo interdisciplinario (de hecho, para
llegar a un nivel transdisciplinario es necesario
el abordaje disciplinario e interdisciplinario),
sin embargo, en el desarrollo del trabajo se
nota la ausencia de fundamentos teéricos que
expliqguen la relacion interdisciplinariedad-
transdisciplinariedad y cémo se articulan en la
propuesta metodologica.

Es de resaltar el esfuerzo que el ejercicio
investigativo hace al tratar de concebir una forma
de integrar areas del plan de estudios, lo que sin
duda esungranavance en las formas como algunos
educadores dirigen la mirada del trabajo en el aula
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en pos de romper con enfoques radicalmente
disciplinarios. Sin embargo, al acercarse al
ejercicio, lo que se deja ver es una propuesta de
tinte pluridisciplinar.

En la fundacion compleja de nuestra investigacion
siempre se tuvo especial cuidado en llegar lo mas
cerca posible a la génesis y desarrollo conceptual
del concepto transdisciplinariedad. En esta linea,
se tuvo contacto con el pensamiento de Basarab
Nicolescu, quien desde sus reflexiones hace una
exposicién profunda de la transdisciplinariedad
y sus principios constitutivos. Lo mismo sucedié
cuando se trataron las categorias conceptuales
curriculo, formacion integral, integracion curricular
y proceso de aprendizaje.

Una experiencia que presenta mayor solidez
en su teorizacién y puesta en practica es la que
expone Cier (2013). La investigacidén se pregunta
de qué forma y en qué medida las practicas de
integracion curricular constituyen herramientas
0 estrategias para formacién de pensamiento
transdisciplinario. En los objetivos del trabajo se
observa de qué manera el trabajo de investigacion
tendra como base de reflexion las percepciones de
los estudiantes del centro educativo en el que se
desarrolla.

A diferencia de nuestro trabajo investigativo, el de
Cier (2003) presenta la voz de los estudiantes y a
partir de esto, se procede a disefiar una propuesta
de integracion curricular. En nuestra investigacion
la voz de los estudiantes no esta presente
directamente, se deja escuchar en los registros
de algunas observaciones, pero no aparecen
como sujetos que se expresan respecto a una
problematica puntual. Hoy reflexionamos sobre lo
enriquecedor que hubiera sido para el trabajo el
haberla vinculado. Esta es una fortaleza del trabajo
de Cier (2003) respecto al nuestro.

La voz de los estudiantes no se incluyé, no por
haber sido el producto de una falta de planificacion
de la investigacién, en realidad se penso si para
los fines del trabajo era mas potente centrarse
en la voz de los maestros como los sujetos que
posibilitan el trabajo en el aula. No obstante, al
final del recorrido, reflexionamos y concluimos
que la investigacion abre la puerta para haberlos
vinculado.

Regresando al trabajo de Cier (2003), este propone
unaintegraciéncurricularapoyadaenelaprendizaje
basado en problemas que permita generar un
pensamiento transdisciplinario. La integracion que
se busco, involucré a las asignaturas de Lenguaje
y Comunicacién, Matematicas y Biologia, con
dos cursos del grado primero medio (lo que en
Colombia es el grado noveno de educacion basica
secundaria).

Una de las dificultades mas notorias que
consideramos en este tipo de trabajos radica en
el hecho de que al ser una integracion parcial de
asignaturas en el plan de estudios, puede quedarse
como un simple proyecto dentro de la hegemonia
curricular tradicional.

Nuestro proyecto apunta no a una integracion
parcial de areas, sino a una vision distinta del
plan de estudios que elimine el “asignaturismo”
0 esa ensalada de disciplinas a la que hace
referencia Zuleta (1995), y que coincidiendo con
el trabajo de Cier (2003), utilice el trabajo por
proyectos de investigacién como una forma de
traspasar las disciplinas representadas en las
areas escolares, a través de lo que hemos llamado
Territorios Problematicos (TP) y que se desprende
de una vision curricular con elementos de la
transdisciplinariedad.

Los elementos transversales que proponemos
incluir en el curriculo en nuestra investigacion
se construyeron a partir de los postulados de De
Madeiros (2007) y Batalloso (s.f). De Madeiros
(2007) presenta unos principios asumidos como
puntos de partida sobre los que es posible pensar
en unadocencia transdisciplinar, que no pretenden
ser rigidos, sino una especie de ventanas por la
que se puedan mirar otras posibilidades.

Los principios transdisciplinares a los que se
hace relacién son: a) Reconocer el mundo en que
vivimos; b) Reencuentro del sujeto-docente en su
tiempo; c) Acoger a todos; d) Crear circunstancias
para la convivencia; y, e) Crear juntos.

Por el lado de Batalloso (s.f), la propuesta apunta
por una educacion desde "la totalidad”, lo que a
decir de él, implica que un programa educativo
involucra indefectiblemente actuaciones
integrales y unitarias, de la misma manera como
“adaptaciones y acciones ecologizadas para y



con los sujetos” (p.10) involucrados en el proceso
educativo. Estas adaptaciones recaen también
sobre los contextos de habitancia de los sujetos.

Para el autor, la educacién camina en el sentido
de ser “"biocentrada” es decir, "[...] dedicada en
todas sus funciones, tareas, recursos y programas
a la compleja mision de aprender a vivir/convivir”
(p. 21), lo que involucra la alternacion de labores
y tiempos para el trabajo cooperativo que
potencie la responsabilidad. Asimismo, impulsar
el aprendizaje de habilidades manuales y ademas
del trabajo cientifico.

Un aporte importante que ofrece Batalloso (s.f)
estd relacionado con la manera como se concibe
el curriculo, segin él, debe transformarse,
repensarse, para que lo transdisciplinar tenga
cabida. Respecto a los planes de estudio considera
que estos habra que organizarlos en "“areas
integradas de conocimiento y experiencia o en
proyectos de trabajo relevantes y significativos
para el desarrollo personal y comunitario” (p. 22).

Los elementos de la transdisciplinariedad
construidos en nuestra investigacion y que se
pretenden integrar al curriculo institucional,
se estructuraron de la siguiente manera:
a) La estructuracion del plan de estudios
desarraigado de la certidumbre disciplinar; b) La
construccion, deconstruccion y/o reconstruccion
del conocimiento desde la reflexion critica, la
dialogicidad y lo axiolégico; c) La sensibilidad y
el arte como lenguaje que nombra las realidades
desde una vision multidimensional; d) La
conciencia de una identidad como sujeto en
interaccion continua con otros y con el cosmos;
e) La investigacion a partir de proyectos; vy, f) El
aprendizaje del vivir juntos.

La integracion de estos elementos en el curriculo
institucional no deja de lado el sustento
pedagogico que se ha definido desde el PEI

Ahora bien, retomando los TP, se dira que esta es
una aproximacion conceptual de la investigacion
que se refiere a la relacion de saberes que se dan
en torno a una o varias situaciones problema que
constituyen un desafio para el conocimiento de los
educandos, y que se orientan desde la propuesta
de estandares del Ministerio de Educacion
Nacional, pero en su desarrollo, traspasan
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los limites de estandarizacién propuestos
y migran hacia insospechados lugares del
conocimiento, inciertos, imprevisibles, instables
y no determinados, lo cual evita quedarse en el
peligroso terreno de la estandarizacién. Por otro
lado, las situaciones problema deben tener como
referente la interaccion del sujeto en los niveles
de realidad, en los que las leyes de uno de ellos se
rompen al atravesar el campo de otro (Nicolescu,
1996).

Para la definicion de los TP del plan de estudios,
se propone a la institucion que este ejercicio sea
desarrollado en grupos de estudio y discusion
conformados por los profesores de la basica
primaria en pleno y no por comités de 3area
como es lo acostumbrado. Definir un TP significa
cruzar la informacidon sobre ejes tematicos,
problemas y/o desempefos disciplinares que
se sugieren para cada conjunto de grados de la
educacion basica primaria, para luego detallar qué
aproximaciones se haran a estos en cada grado.
Con esta informacién, se construirdn una o varias
situaciones problema que involucren el concurso
de varias areas disciplinares.

La situacion problema funciona al estilo del
"puente integrador” que propone Malinowski,
(2013), el cual hace referencia a la busqueda de
una conexién conceptual entre distintas areas del
plan de estudios que han sido cruzadas por temas
comunes entre ellas. Durante el periodo académico
se recomienda definir maximo dos TP por grado.

En lugar de los tradicionales horarios de clase,
parcializados como fincas del saber, ahora
aparecerdn cronogramas en los que se plasmard
el tentativo camino a seguir de acuerdo con la
planeacién y programacién periodica y semanal.
Los profesores de las areas involucradas ingresaran
a los salones de clase de forma individual, en
parejas o como lo requiera el desarrollo de las
clases para apoyar desde su saber, @ manera de
mediadores, el proceso de aprendizaje y movilizar
a los educandos en la via de establecer relaciones
entre los saberes involucrados y aquellos que
puedan irrumpir.

El acercamiento a las situaciones problema
definidas en los TP serd a través de proyectos
de investigacion que involucren los contextos
(salén, patio de recreo, escuela, familia, barrio,
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finca, ciudad, etc) en los que se mueven los
educandos, reconociendo las nuevas interacciones
que se dan entre ellos y la emergencia de nuevas
subjetividades. Para Batalloso (s.f), la propuesta
de trabajo por proyectos es una de las estrategias
didacticas que en la escuela puede acercar a una
deconstruccion, reconstruccién o construccion del
conocimiento desde la transdisciplinariedad.

En sintonia con el segundo elemento de la
transdisciplinariedad propuesto en este apartado:
la construccion, deconstruccién y/o reconstruccion
del conocimiento desde la reflexion critica, la
dialogicidad y lo axiolégico, el trabajo por TP
convoca a que los profesores estimulen procesos
de apertura comprensiva al encontrarse con puntos
de vista contrarios o posturas a primera vista
excluyentes que estén en otro nivel de realidad™.

Una mirada transdisciplinar de una situacion
problema debe estar sujeta al analisis y reflexion
desde la interaccion del fendmeno en algunos de
los tres niveles de realidad, y es la dialogicidad la
ocasion para que los sujetos coloquen su voz en
escena, refuten, defiendan, sustenten, respeten
y valoren las posturas de los otros; este aspecto
constituye un paso importante en el aprendizaje
del vivir juntos.

En el marco de los TP y su desarrollo a través
de proyectos de investigacién, se considera
pertinente indicar algunas estrategias didacticas
transdisciplinares que permiten moverse por los
diversos niveles de realidad y que Batalloso (s.f)
comparte en su obra, los que se adoptaran en el
trabajo investigativo con los educandos.

Las estrategias mencionadas corresponden a
lectura critica, pensamiento criticoy el arte de hacer
preguntas. La literatura y el arte de contar cuentos
como posibilidad de desarrollar los potenciales
expresivos y comprender los diferentes niveles de
realidad, asi como para entender el indescriptible
mundo de las emociones y de la sensibilidad
humana; la muisica como arte que permite expresar
y percibir sentimientos, emociones y experiencias;
espacios para la busqueda del silencio interior
como una necesidad para el ejercicio del

*Para ampliar lo relativo a los niveles de realidad y el demas
sustento teérico de esta investigacion, recomendamos
acercarse al proyecto de investigacion del cual se deriva este
articulo.

autoconocimiento, pero también como la
construccion y realizacion de experiencias de
aprendizaje y desarrollo espiritual; y las historias
de vida.

Conclusiones

Esimportante reconocer que la propuesta expuesta
presenta el reto de poder ser desarrollada en
la institucién y que en ese proceso habra que
sortear diversos obstaculos de orden personal,
profesional, directivo, pedagogico, temporal, entre
otros.

Uno de los elementos que mayor dificultad
presenta esta apuesta es el de no contar con
suficientes experiencias sistematizadas respecto
al trabajo transdisciplinar en el aula. Se cuenta
con cierto nimero de visiones de lo que pudiera
ser un trabajo de este tipo, pero la operatividad,
si se puede dar este nombre, pareciera que en
este tiempo debe ser llevada a cabo con decisién
y creatividad por el investigador apasionado en
cada contexto particular.

Es «claro que se deben tomar medidas
desde la rectorfa con miras a dar sentido
y congruencia al curriculo. Estas acciones
incluyen indefectiblemente el generar y facilitar
espacios o posibilidades de capacitacién a los
profesores, revisar y repensar la forma en que se
estd desarrollando la practica pedagdgica en la
institucion y dar paso a la creatividad.

La puerta queda abierta y el camino dispuesto
para continuar en la fundamentacion y puesta en
marcha de la propuesta, no solo en la institucion
educativa que sirvi6 como escenario para la
investigacién, sino para todo aquel investigador
dispuesto a salirse de los esquemas tradicionales.
Es una invitacion a tomar otro rumbo, a desligarse
de todas esas ataduras burocraticas que tienen a
la educacién atada al cerco de la seguridad y las
certezasinfinitas.Unrumboenelqueloseducandos
como sujetos que se forman, encuentren sentido a
su quehacer en la escuela, seguros de que lo que
alli se construye resulta vital para transitar en el
mundo complejo.
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REPRESENTACIONES  SOCIALES SOBRE EL
APRENDIZAJE EN INGLES ELEMENTAL EN

ESTUDIANTES DEL CENTRO DE IDIOMAS DE LA
UNIVERSIDAD DE IBAGUE

Objetivo: revelar algunas representaciones
sociales sobre el aprendizaje de inglés elemental
en el estudiante del Centro de Idiomas de la
Universidad de Ibagué. Metodologia: estudio
de caracter cualitativo y disefio etnografico que
permitié elacercamiento alarealidad seleccionada.
Hallazgos: después de la recoleccion, analisis
e interpretacion de la informacién, se devela la
asociacion de las representaciones sociales con
la disposicién del educando, la alteracion de su
autoestima y de su compromiso personal, debido
a metodologias previas no apropiadas, falta de
reconocimiento, necesidad de un docente humano
y estrategias lGdicas en el aula. Conclusién: el
estudiante de este contexto educativo continda
su proceso porque admite los beneficios de saber
inglés para su devenir.

Palabras clave: representaciones  sociales,
estudiante, aprendizaje de inglés.

Origen del articulo

SOCIAL REPRESENTATIONS RELATED TO THE
BASIC ENGLISH LEARNING ON STUDENTS OF THE
LANGUAGE CENTER AT THE UNIVERSITY OF IBAGUE

Objective: to show some of the social
representations related to the basic English
learning on students of the Language Center at
the University of Ibagué. Methodology: qualitative
study with ethnographic method, which allowed an
approach to the selected context. Findings: after
the data collection, analysis and interpretation
process, the achieved findings met aspects such as
the association of social representations with the
learner’s attitude, the alteration of their self-teem,
and the lack of commitment with some academic
responsibilities. All of them as consequence of
inadequate teaching methodologies previously
experienced, the lack of appraisal, and the need of
a humanized teacher and of recreational strategies
used in the classroom. Conclusion: students in this
educational context pursue their learning process
because there is an acknowledgement on the
benefits of learning English for their future.

Key words: social representations, student, english
learning.
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Introduccion

Cuando se accede al conocimiento del inglés en
una institucién como la Universidad de Ibagué,
estudiantes de la educacién bdsica, media y
superior se benefician del servicio que esta les
provee mediante el programa de educacion para
el trabajo y desarrollo humano en el édrea de
idiomas®. En consecuencia, se concibe posibilitar
su aprendizaje segun intereses o necesidades del

*Este programa lo desarrolla el Centro de Idiomas de la
Universidad de Ibagué de acuerdo con lo establecido en el
Decreto 3870 (Colombia, Presidencia de la Republica, 2006).
Por tal razén, al adoptar como referencia internacional, el
Marco comun europeo, este Centro ofrece un plan de estudios
por niveles como el elemental, pre-intermedio, intermedio
y avanzado, con el prop6sito que los estudiantes logren su
certificacién conveniente dentro de la establecida: A1, A2, B1,
B2, C1yC2.
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entorno social, familiar y cultural de la comunidad
estudiantil. Sin embargo, afloran significaciones,
interpretaciones o actitudes creadas que dificultan
el proceso de aprendizaje, ya sea por secuelas de
experiencias o carencias que alteran la concepcién
de su realidad. Por esta razon, revelar algunas
representaciones sociales y develar su asociacion
con las actitudes, sentires y expectativas del
estudiante, se torna en interés general del trabajo
investigativo descrito en este discurso.

En un principio, es meritorio abordar algunas
concepciones sobre las representaciones sociales:
Moscovici las define como pensamiento social o
reciprocidad entre concepto y percepcién que
emerge en la cotidianidad, donde objeto social
y sujeto interactian y facilitan la creacion de los
conceptos. Para Bourdieu (citado en Pifiero, 2008)
son pensamientos, percepciones y acciones del
sujeto producidos en las estructuras externas
(campos) e internas (esquemas). De acuerdo
con Jodelet (citada en Araya, 2002, p.27), son
pensamientos naturales que se construyen
desde la experiencia individual y la informacion
asimilada a través del tiempo, o sea, un
conocimiento construido y compartido con otros
dia a dia. Y desde Araya (2000): "Tipo especifico
de conocimiento que juega un papel crucial sobre
cdmo la gente piensa y organiza su vida cotidiana:
el conocimiento de sentido comdn [...]" (p.11).

De acuerdo con lo anterior, se puede deducir que
las representaciones sociales son concepciones,
simbolismos o ideas que se construyen vy
reconstruyen en la relacién con otro y otros en
sus vivencias diarias, en su contexto real, para
posicionarse ante objetos sociales.

Las representaciones sociales han sido tema de
indagacion endiversas disciplinas,incluso elinglés,
como se evidencia en investigaciones a nivel local,
nacional e internacional. Sin embargo, sobre las
representaciones sociales articuladas con el inglés
en la educacién superior no sobresalen trabajos
concretos. Por esto, en el rastreo de antecedentes
existen pocas aproximaciones con diferencias
contextuales y poblacionales. Por ejemplo: Delfin
de Manzanilla (2007) del Instituto Universitario de
Tecnologia del Estado Trujillo- Venezuela, en su
trabajo investigativo Actitudes de los estudiantes
universitarios hacia el aprendizaje del inglés,
ha estudiado la afectacion de la competencia

comunicativa del estudiante universitario en su
proceso de aprendizaje del inglés. Esta autora
atribuye el problema a la disposicion del sujeto
para aprender, su desarrollo linglistico, su
estimulacién, las vivencias de formacidn, su actuar
y su ser, ademas de otras causales querodean al
estudiante como la familia, los profesores y sus
metodologias, la comunicacion y la vivencia de
hechos en el aula. Este planteamiento inspiré la
clasificacion dimensional en afectiva, pedagogica
y cultural, que se incluyé en los instrumentos de
informacion aplicados durante el desarrollo de la
investigacion.

En segundo lugar, Ordorica (2010) con su
investigacion  Motivacion de los alumnos
universitarios para estudiar inglés como lengua
extranjera, de la Universidad de Baja California
en México, aborda la motivacién como eje
central que mantiene y conecta el aprendizaje
con el desempefo del estudiante al aprender
idiomas. Esta apreciacion invitdé a reflexionar
sobre la relacién que se establece entre el nivel
motivacional del estudiante y la atmdsfera que
el educador recrea en el aula. Por otra parte,
manifiesta que los estudiantes poseen razones
instrumentales para estudiar inglés, como son
las de conseguir un trabajo, aprender temas
acordes con su profesién, realizar estudios de
posgrado, obtener su grado o por reto personal.
Estas apreciaciones coinciden con argumentos
escuchados en conversaciones cotidianas entre
estudiantes del contexto universitario.

En un tercer momento, se abordé la investigacion
de Camacho, Ordofiez, Ferndndez, Garcia &
Dorado (2014) de la Universidad de Manizales,
Representaciones sociales frente al aprendizaje del
inglés, la cual es de interés por la ilustracion que
sus autores presentan sobre los anhelos de una
poblacién estudiantil en secundaria, en un entorno
rural, donde nace la necesidad de aprender
inglés como emergencia de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion [TIC], y posibilidad
de tipo laboral, académica, de viaje e interaccién
cultural, cuyas expectativas frente al inglés como
disciplina, giran en torno al uso del internet y un
mejor devenir laboral o académico.

Una Ultima aproximacion corresponde a la
investigacién Representaciones de los docentes
de inglés sobre el proceso de formacion integral:
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cqué descripcion ofrecen de ella? realizada por
Diaz & Carmona (2010) en la Universidad de
Antioquia. Este trabajo, de algin modo, coincide
con una de las intenciones implicitas de esta
investigacién: “El principal propdsito consiste en
que los estudiantes se sensibilicen con respecto
a la importancia del inglés, que les agrade, que
disfruten de este aprendizaje, que se incremente
el interés, el deseo y el gusto por aprenderlo”.
Por esta razén, la propuesta ofrecida como cierre-
apertura de la investigacidon se orientd a plantear
estrategias focales para la aprehension del inglés
desde un docente capaz de transformary elaborar
otras representaciones sociales en los estudiantes,
que favorezcan otros sentires y actitudes positivas.

Ahora bien, respecto al inglés como disciplina en
el contexto educativo colombiano, se reconoce
que empezd a adquirir importancia hacia La
década final del siglo XX, gracias a las reformas y
politicas educativas establecidas por el gobierno
nacional. La ensefianza y aprendizaje de este
idioma extranjero empezaron a salir del letargo
tradicionalista criticado por Freire (2005), donde
los estudiantes eran meros objetos?. Pero con

2Se convoca a Freire y su critica hacia la concepcion "bancaria”
porque al evocar el aprendizaje del inglés en los 70 ocurrian
hechos frecuentes en el aula: solo el educador hablaba
inglés y los estudiantes se limitaban a repetir lo escuchado
cuando recibian la orden; los didlogos se memorizaban para
ser recitados; el aprendizaje significativo no interesaba; y el
docente problematizador era desconocido.

el transcurrir del tiempo, el posicionamiento
del inglés se ha dado gradual. Tanto docentes
como estudiantes han reaccionado ante nuevas
exigencias que demanda la modernidad.

Desde el establecimiento del idioma inglés como
area obligatoria en la educacion basica y media,
a través de la Ley General de Educacion, articulo
23 (Colombia. Congreso de la Republica, 1994);
la creacion de los Lineamientos curriculares para
el drea de idiomas extranjeros por el Ministerio de
Educaciéon Nacional (1999); el Programa Nacional
de Bilingliismo, en marcha desde 2004 por el
Gobierno Nacional mediante el Ministerio de
Educacién; hasta la propuesta de lineamientos
para la formacién por competencias en educacion
superior en marzo de 2014, han intentado la
sensibilizacién de la poblacién educativa sobre la
necesidad de acceder a su conocimiento.

Por otra parte, los lineamientos curriculares para
el aprendizaje del inglés en la educacién superior
establecen estdndares similares a los planteados
para la educacion basica y media en Colombia,
donde comunicarse en inglés es considerado
una competencia adicional para desarrollar en
el pregrado. En consecuencia, se adoptan los
lineamientos del programa de bilinglismo y se
estipula que un egresado de la educacion superior
debe alcanzar un desempefio correspondiente
al nivel B1 de los estandares de competencia en
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lengua extranjera definidos para el pais (Colombia.
MEN, 2014). En contraste, el nivel requerido para
pregrado en la Universidad de Ibagué hasta el
presente, es A2, pero con miras a incrementar la
exigencia hacia el B1 en un lapso cercano.

Pese al esfuerzo gubernamental, el sistema
educativo del pais presenta problematicas
debido a la escasa sensibilizacion o temor de
los actores educativos para desarraigarse de
paradigmas tradicionales y abrirse a nuevos retos
que exige esta era planetaria. Morin (1999) afirma
que existen problemas centrales que parecen
ignorados, pero que seria interesante develarlos
para que el agente de cambio reflexione y actlie
desde cada uno de los campos educativos para
su propia transformacién y la del otro. En otros
términos, exalta el posicionamiento del docente
para desaprender y disponer su mente a nuevos
saberes; detallar el mundo desde otras disciplinas;
reconocer al otro desde su autorreconocimiento
para comprender y comprenderse en la diversidad
y pluriculturalidad, como fin de la comunicacion
con el otro; sentirse que es parte de la tierra,
admitir la incertidumbre como parte de su realidad
y visualizar suhumanidad como destino planetario.

Desde que el inglés empez6 a ser objeto de
conocimiento, han sido diversos los métodos
utilizados para su apropiacion y transformacion.
Algunos de ellos han aportado la creacion vy
adopcion de nuevas metodologias, mientras que
otros se han combinado acordes con la conviccion
y propdsitos del docente y las habilidades del
aprendiz. Algunas teorias y métodos hacen
pensar en la interaccion, el trabajo en grupo vy
el movimiento como el Total Physical Response
[TPR}?, el aprendizaje proxémico, las inteligencias
multiples, la biologia del amor y el reconocimiento
del otro.

Por lo anterior, vale convocar a Gardner con
su concepcién acerca del ser humano como
poseedor de inteligencias ilimitadas y que pueden
desarrollarse: “Gardner define la inteligencia
como la capacidad de resolver problemas y de
elaborar productos que son de importancia en un
ambiente o una comunidad especifica” (citado en

*Método de respuesta fisica total de James Asher. Forma de
aprendizaje en un ambiente libre de estrés donde emerge el
deleite al responder a érdenes con movimientos corporales.
Esta teoria permite la inclusion del juego.

Hearn & Garcés, 2006). En este caso, le compete
al estudiante y al docente tener la capacidad de
solucionar problemas en su contexto cotidiano.
Como resultado, la clasificacion de las inteligencias
planteadas por Gardner (2007), beneficia a los
docentes de inglés para que reconozcan las
capacidades de aprendizaje de sus estudiantes y
aporten al desarrollo y fortalecimiento mediante
estrategias y herramientas que integren en su
metodologia y logren articular el inglés desde lo
linglistico, matematico, visual- espacial, cinético-
corporal, musical, naturalista, interpersonal e
intrapersonal.

El aprendizaje del inglés, desde la complejidad del
sistema educativo y acorde con el pensamiento de
Morin (1999), se puede articular con otras areas
de conocimiento para develar su sentido de ser.
Aislarlo de las demas disciplinas en la educacion
superior es fragmentarlo y posibilita la atomizacion
de la realidad. Por esto, es de interés reconocer
que para acercarse a la interdisciplinariedad, se
debe tener presente el drea de formacion del
aprendiz desde diversos campos para generarla.
Segln Nicolescu (1998), “la interdisciplinariedad
se refiere a a transferencia de métodos de una
disciplina a otra”, ya sea desde la aplicabilidad,
el nivel epistemoloégico o por creaciéon de nuevas
disciplinas. Sin embargo, la articulacion del inglés
hacia las disciplinas de los diferentes programas
de ingenieria, ciencias sociales, ciencias politicas
y ciencias econémicas es factible al transferir este
idioma como instrumento de interaccién y de
acceso a informacion pertinente materializada en
la comprension de textos cientificos y académicos,
manejo de vocabulario especializado, sustentacion
de argumentos y proyectos preestablecidos o
emergentes y la produccién de textos donde
docentes 'y estudiantes intercambien sus
capacidades hacia el dominio del idioma.

Materiales y métodos

La investigacion cualitativa de corte etnografico
permitiéunacercamientohacialaunidad deanalisis
y facilitd que el investigador se implicara con los
participantes en sus experiencias, creencias, ideas
o reflexiones en la cotidianidad del aula. "El objeto
de la etnografia educativa es aportar valiosos
datos descriptivos de los contextos, actividades



y creencias de los participantes en los escenarios
educativos” (Goetz y LeCompte citados en Sandin,
2003, p.155). Por esto, se dirigi6 la mirada hacia la
comprensién, descripcion e interpretacion de los
eventos dentro del aula para conocer la influencia
de las representaciones sociales del estudiante
universitario frente al aprendizaje del inglés
elemental. Segin Woods (citado en Sandin, 2003),
mediante el estudio etnografico se develan: "Las
actitudes, opiniones y creencias de la gente; por
ejemplo, de los maestros acerca de la ensefianza
y los alumnos, y de los alumnos acerca de los
maestros, laescuela, la ensefianza, sus comparieros,
el futuro”; interrelacion que se verificd en esta
experiencia al involucrar estudiantes participantes
y docentes informantes.

Alahondar en el objeto de estudio, en primer lugar,
se requiri6 la seleccién de la unidad de analisis:
un grupo de 18 estudiantes matriculados en el
nivel 1 de inglés; 40 horas presenciales al mes,
distribuidas en clases de 2 horas y 30 minutos,
de lunes a viernes en horario de 6:00 am a 8:30
am; conformado por ocho aprendices de género
masculino y 10 de género femenino. Sus edades
oscilaban entre los 15 y 45 afos. Una tercera
parte del grupo, fueron bachilleres aspirantes a
acceder a la universidad; otros, estudiantes de los
programas de ingenieria, negocios internacionales
y leyes o egresados no graduados, una psicologa y
un bibliotecario que laboraban para la universidad
y deseaban reforzar sus conocimientos para
estudios de maestria.

En segundo lugar, para apoyar la informacion
otorgada por los estudiantes participantes, se
seleccionaron cinco docentes con la experiencia
suficiente en la ensefianza del inglés elemental,
cuatro de planta y uno catedratico, quienes
avivaron las expectativas del investigador por
su idoneidad y conocedores de las fortalezas y
debilidades de los estudiantes.

La recoleccién de la informacion exigio el disefio,
piloteo y aplicacién de una encuesta de pregunta
abierta; dos cuestionarios semiestructurados, uno
para entrevistar a nueve estudiantes participantes
y el otro para entrevistar a cinco docentes. La
observacion de tipo informal sobre las reacciones
de los estudiantes participantes frente a algunas
actividades registradas en el diario personal de
clase del docente investigador, se constituyo
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como el Ultimo instrumento para la recoleccién de
informacion.

En cuanto a la encuesta de pregunta abierta,
se diseid a manera de diagndstico para las
primeras impresiones sobre el pensamiento
de los 18 estudiantes respecto a sus sentires
frente al aprendizaje del inglés en general. El
cuestionario incluyé seis preguntas, dos para cada
una de las tres dimensiones en las cuales pueden
encausarse las representaciones sociales como
son la afectiva, pedagogica y cultural. Respecto a
las entrevista de tipo semiestructurado, se aplico
a los nueve estudiantes participantes, cinco de
género masculino y cuatro del femenino, de
edades diferentes. De igual manera, se entrevisto
a cada uno de los cinco docentes, todos de
género masculino* Esas breves conversaciones
se registraron con su consentimiento previamente
firmado. Todos los aportes fueron relevantes
para develar las representaciones sociales vy
los significados ocultos en los campos afectivo,
pedagogico y cultural del estudiante universitario
cuando se enfrenta al aprendizaje del inglés.

La observacion adquirié importancia como
instrumento informal, porque se tomé como hecho
complementario del diario personal de clase del
investigador, sin cefirse a un formato legal. La
importancia de este tipo de observacién radico en
detallar el lenguaje corporal de los participantes
en general o las reacciones frente a algunos
momentos de clase, como la presentacion de un
examen, un juego, la exposicion de un tema por
parte de algunos participantes y un ejercicio de
canto grupal.

El procedimiento del analisis de la informacion
ofrecida a través de los instrumentos aplicados,
se ejecutd de manera manual para la encuesta
y se optd por el uso del software Atlas ti version
6.2 para la organizacion y categorizacion de los
datos obtenidos en las 14 entrevistas realizadas a
nueve estudiantes participantes y cinco docentes
informantes. Primero, se leyeron las respuestas
para cada una de las seis preguntas abiertas
establecidas; luego, se releyeron y ordenaron las
respuestas segin su frecuencia de aparicion vy
similitud semantica para iniciar la identificacion de

“El Centro de Idiomas de la Universidad de Ibagué cuenta con
personal de planta limitado: cuatro profesores y la profesora,
investigadora y autora de este texto.
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unidades de sentido. Después, se detallé un marco
descriptivo donde se entrelazaron las respuestas
con algunas premisas de teoricos para apoyar las
percepciones del investigador.

Respecto a los datos recogidos en las entrevistas,
se procedié a escuchar cada una y transcribirla
literalmente. Luego, se releyeron las respuestas de
los estudiantes participantes y las de los docentes
informantes. Se continué con la identificacion
de las dimensiones establecidas y las categorias
emergentes que dieron paso a la estructuracion
para priorizar las unidades de sentido. En
consecuencia, se realizé la descripcién de las
categorias congruentes, la contrastacion entre la
informacion obtenida con las teorias de apoyo y la
informacion de la observacién para la teorizacion
e interpretacion pertinentes vy, por ultimo, la
develacion de los hallazgos, sin perder la mirada
sobre los intereses propuestos.

Resultados

La interpretacién de la informacion recolectada
mediante los instrumentos aplicados se estipula
desde tres miradas.

Primera mirada

Para iniciar, en las respuestas a la pregunta si
les agrada el inglés, 50% de los 18 estudiantes
participantes encuestados manifiestan agrado
al estudiarlo, mientras la otra parte, aunque
no responden, si manifiestan estudiarlo como
requisito de grado y seis de ellos argumentan
adquirirlo por cultura general. EL siguiente ejemplo,
tomado de una de las entrevistas, confirma
lo expuesto. El participante P3: E3°> enuncia
algunas representaciones expresadas por otros
companeros “Lo necesito para terminar mi carrera”,
"No me puedo graduar si no tengo el inglés” “Eee
algunos que realmente, pues no les gusta, y pues se
sienten mds bien presionados y mds como por una
obligacion de la universidad de que tienen que tener
inglés para culminar sus estudios” [sic].

Al referirse a las actitudes que asumen los
participantes cuando aprenden inglés, las

*Codificacion utilizada en la investigacion y que se refiere al
numero del participante y de la entrevista.

mas comunes son: pereza- obligacidn, estrés,
desinterés, frustracion y aburrimiento, y respecto a
sus expectativas o razones para aprender inglés, la
mayoria de participantes expresan deseos como:
“poder dominarlo”, ‘“entenderlo”, “terminar los

niveles para graduarse”, “relacionarse con otros” o
“defenderse en el extranjero".

Por otra parte, al abordar lo que les agradaria
realizar en clase para mejorar su aprendizaje de
inglés, once de los participantes expresaron el
anhelo de clases mas lddicas, dinamicas, empleo
de videos, canciones, peliculas y exposiciones;
mientras que seis de ellos aclaman mayor practica
e interaccion, actividades fuera de clase, un
método didactico y actividades de vocabulario y
pronunciacion.

Al abordar las respuestas de los participantes ante
3 la pregunta: ¢Qué puede hacer el docente de
inglés para que los estudiantes mejoren su actitud
hacia este idioma?, la aspiracion de la mayoria
de participantes se centr6 en que el docente
debe hacer de esta disciplina algo atractivo. Por
esta razoén, vale ilustrar lo que dos participantes
esperan que el maestro gestione: “buscar la
manera de hacer ver el inglés algo llamativo” y
“mostrar lo bueno que es el inglés en la vida, lo fdcil
que es aprenderlo y lo divertido que es emplearlo”.
Ademas, varias respuestas se orientan hacia la
necesidad de tener un docente humano: "Ser
muy comprensivo en saber que no todos tienen la
capacidad de entender fdcilmente el idioma”; lo
cual es corroborado por otro participante: “"Que
sea exigente, pero no duro con el estudiante, ya que
esto produce que los estudiantes le cojan pereza y
miedo en el momento de hablar frente a los demds”.
Todas estas expectativas y necesidades se dirigen
a confirmar una vez mas, que las manifestaciones
de pereza, aburrimiento, miedo o incomprension
van asociadas a las representaciones sociales
consolidadas en el aprendiz.

Segunda mirada

Desde la entrevista, se resaltan representaciones
sociales imbricadas en el campo afectivo,
pedagogico y cultural. En la dimension afectiva, el
desagrado por el aprendizaje del inglés se asocia
con las manifestaciones de apatia, desinterés e
inasistencia. Esta Ultima, como consecuencia del
horario de trabajo de algunos participantes, el



estudio de otras disciplinas o simplemente pereza.
Respecto a la dimensién pedagbgica, emerge
en el estudiante la necesidad de un docente
comprensivo con una metodologia que se centre
en la motivacion mediante la interacciony la lddica
para facilitar un aprendizaje mas significativo. La
dimension cultural se asocia a la familia como
agente motivador, para aprender este idioma
extranjero desde el apoyo moral y econémico.

Los docentesinformantes comparten la apreciacion
que los aprendices acceden al conocimiento
del inglés con dudas y miedos generados en la
educacion secundaria. La siguiente afirmacion
soporta la sentencia anterior: “muchas cosas,
muchos problemas que tenemos que enfrentar aqui
en la universidad yo creo, que con un estudiantes
aqui en la universidad, muchos traen sus problemas
del colegio” (P10: T1) [sic]. Por otra parte, sobre las
diferencias que un docente comprometido debe
descubrir en el aula: "esos que son de pronto..
entonces lentos para su aprendizaje o que de pronto
tuvieron una experiencia negativa en el bachillerato
son los que mds dificultad tienen” (P13: T4) [sic].

La posicién autoritaria del docente del pasado
sobrepaso limites de rigidez y vulneré la integridad
delestudiante; gener6 el miedo haciaeldocenteya
actividades individuales que alteran la autoestima
del estudiante y lo conducen a la exclusion por
parte del docente y los compaferos de clase,
"[..] ya que pues antes de eso, pues habia tenido
experiencias no muy agradables con profesores muy
estrictos o muy rigidos y... si" (P4: E4); “Parecia que
nosotros como alumnos no haciamos parte de lo
que él estaba dictando” (P9: E9).

No pues, como que nos discriminaba, nos hacia a
unlado y no nos dictaba la clase a nosotros... como
que nos hacia sentir mal... Uds. se hacen a un lado
y les explicaba a los que saben y ya... y quedd con
ellos y ya (P5: E5).

Estas sentencias son bastantes delicadas porque
la educacion es para todos, independientemente
de las capacidades y maneras particulares de
aprender, y de algin modo se ha vulnerado los
derechos del estudiante.

Seis de los nueve participantes entrevistados
manifiestan agrado por el aprendizaje del inglés,
mientras que solo tres manifiestan sudesagrado.Un
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participante cree que elinglés no tiene importancia
en Colombia, mientras que otro considera que este
idioma se mira con desdén porque no se inculca su
importancia o amor a temprana edad. Sin embargo,
otro acepta la incursién del inglés en el mundo
actual y dos admiten el beneficio de la practica
del inglés como actividad extra para consolidar su
conocimiento.

Tercera mirada

La etnografia le permite al investigador la
observacion desde el interior de la unidad de
analisis, pero la observacion reportada en el trabajo
investigativo se enfocd en algunas actividades
desarrolladas enelauladurante el transcurso de las
clases. Los detalles generales sobre las reacciones
de algunos participantes se plasmaron en el diario
de clase del docente investigador. A continuacion
algunas manifestaciones: “Un examen oral que
teniamos que hacer frente al personal, delante de
todos los estudiantes y no fui capaz de hablar...eee
totalmente quieto” (P5: E5); otro enfatiza: “a veces
me frustraba... (en) las exposiciones que tenia que
hacer frente al salén porque muchas veces no tenia
la mente para aprender ese idioma y aprenderme
pues lo que tenia que decir” (P2: E2). Sobre estas
apreciaciones emergen preguntas para reflexionar:
¢Qué situaciones o quiénes intervienen en la
creacion del panico escénico? ¢Como llevar al
estudiante al aprendizaje significativo y que no
recurra a lo memoristico?

Desde lo observable, las actividades que
exigen trabajo individual y produccién propia
del estudiante de inglés interfieren en su buen
desempeno,debidoalmiedo,ansiedad,inseguridad
0 pereza. En contraste, las tareas que requieren
trabajo cooperativo e implican relacionarse con
el otro producen confianza, tranquilidad, alegria
y entusiasmo. Estas manifestaciones hacen que el
conocimiento del inglés sea significativo y por lo
tanto, se personalice con facilidad.

Miradas encontradas

En la articulacion de las tres miradas se reiteran
hallazgos relacionados con las representaciones
sociales, la afectividad y los anhelos de los
participantes: en primer lugar, el agrado por el
inglés como idioma internacional facilitador
de oportunidades venideras de tipo laboral o
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cultural es equitativo al desagrado develado en la
apatia y desinterés. No obstante, los estudiantes
estudian este idioma extranjero por ser requisito
de grado; segundo, se exalta el miedo, sentimiento
de prevencién ante el docente que orienta el
inglés hacia el uso de este idioma en publico y a
tareas individuales que generan la exclusion del
estudiante por parte deldocente o los comparieros;
tercero, los anhelos de los participantes que
se centran en la metodologia de un docente
comprensivo, que facilite la interaccién mediante
el trabajo grupal y la inclusion de la lGdica para
alcanzar un nivel de motivacién y el disfrute del
aprendizaje. Al respecto, un participante comenta
sobre como le agradaria que fuera la clase de
inglés: Con juegos. Creo que una forma es de... jugar,
dindmicas, eh.. ;qué mas?..canciones, porque nos
ayudan. El profesor canta con nosotros o nosotros
mismos también cantamos...” (P9: E9) [sic].

Por ultimo, emerge el valor de la familia como
agente motivador en el estudiante para su
aprendizaje del inglés, “Si, mi familia...eh pues no
es estudiada en el idioma pero ellos si me apoyan
demasiado pa’ que yo crezca eh... profesionalmente
con este idioma” (P2: E2) [sic].

Ensenar desde la comprensién. "Se requiere una
persona eh una persona que le guste lo que a ellos
les gusta por ejemplo: la musica; que les guste una
actividad, una clase ludica; una..una actividad
donde ellos vean que no se cansan” (P13: T4) [sic].
La importancia de la teoria de Gardner (2000,
p.96) acerca de la inteligencia como la capacidad
que el ser humano posee en un campo especifico
para crear conocimiento o reelaborarlo segin una
manera en particular estd en que el docente de
hoy debe lograr una real conexién con el aprendiz
y encontrar la forma de identificar el modo en que
aprende cada uno de sus estudiantes. Esto serd
basico para orientar los ejercicios de clase hacia
la potenciacion de sus habilidades o talentosy a la
vez, la estimulacion de aquellos menos desarrolla.
Por otra parte, permite al profesor reconstruir sobre
ideas que ya han funcionado bien. No es una teoria
que requiera que estos abandonen y desechen
los métodos funcionales. Esto significa que el
profesor de inglés que ha accedido a la inteligencia
musical a través de canciones o chants® con éxito,

®Palabra tomada del inglés que refiere a rimas o grupo de frases
con ritmo que se cantan o recitan al unisono. Se ejecutan para
cambiar el ambiente, animar al estudiante, reforzar términos

seguird haciéndolo, pero con la conciencia que
también hay una necesidad de acceder a las otras
inteligencias (Hearn, 2006, p.22).

De acuerdo con esta teoria, se debe orientar el
aprendizaje del inglés hacia el desarrollo de todas
las inteligencias del estudiante. Por esta razén,
urge el reconocimiento del otro para identificar
sus talentos o fortalezas a través de encuestas
y conversaciones de tipo informal, para que las
estrategias de clase disefiadas se orienten en las
capacidades del estudiante con el objetivo de
explorarlasy activarlas hacia el dominio del idioma
acorde con su contexto y desde cualquier campo
de los estipulados por Gardner. Asi, se convoca
a Skliar (2009), al abordar el reconocimiento del
otro que no se refiere a la identidad del otro, ni
3 ninguna otra cosa que le pertenezca, sino,
simplemente a la manera como se mira a ese otro,
como se recibe, como se le reconoce, como se
charla con él. Es decir, que en el aula debe emerger
la mirada, un cruce de miradas, pero no las miradas
que dafan. También, al estar juntos debe emerger
la palabra, para conocer lo que le sucede al otro;
poder dialogar sobre cada cosa que se siente o se
desea y de qué manera se complementan.

El aprendizaje del inglés desde el amor. El
estudiante universitario del presente anhela ser
comprendido por los demasy la comprensién debe
emanar del formador. Lo que se pretende enfatizar
es que la relacion entre docente - estudiante
y entre estudiante - estudiante o estudiante-
formador en ese espacio de convivencia y sistema
de relaciones, a través de la conversacion y todo
lo que pasa en la interrelacién de voces, cuerpos,
miradas y actuaciones, debe ser generada en
el amor por el otro. Para Maturana (2002), el
amor no es un sentimiento sino una emocion.
La comprensién del ser humano como ser vivo
funciona a partir de la relacion de diversos
sistemas internos y externos que constituyen
al ser biolégico en evolucién. Por consiguiente,
enfatiza: "[...] el amor es la emocion que constituye
y conserva la convivencia social” (p.21). Por esto,
ese espacio educacional done se convive en la
biologia del amor, debe vivirse como un espacio

claves, consolidar aspectos gramaticales o interactuar en voz
alta, mientras unos preguntan otros responden. Se pueden
acompanar con mimica o movimientos.



amoroso, y como tal, en el encanto de ver, ofr, oler,
tocar y reflexionar, que permite ver, oir, oler, tocar
lo que hay en la mirada que abarca su entorno y
lo sitia adecuadamente. En consecuencia, otras
emociones, diferentes a la aceptacidon mutua, que
surjan entre los sistemas vivientes, no pueden
ser catalogadas como sociales porque un sistema
social estd conformado por las coordinaciones de
las acciones que el conjunto de seres vivientes
ejerce para adaptarse en el dominio del amor,
0 sea, su aceptacion reciproca, exalta Maturana
(2002).

La lddica en el aprendizaje del inglés

[..] se puede adquirir mucho conocimiento por
medio de.. por medio de actividades ludicas ¢no?
0 sea el, el inglés es un idioma que se presta para
hacer demasiados juegos, para hacer demasiadas
actividades sin perder la seriedad que se necesita
para aprender el idioma (P6é: E6) [sic]

Al hablar de ludica, se refiere a un término que
provoca una ambiente de deleite, disfrute, accion.
Por esto, no se puede ignorar la TPR de James
Asher, quien plantea el acceso y consolidacion del
conocimiento mediante movimientos corporales, a
lo cual Hearn (2006, p.7) complementa: “el énfasis
estdenlosjuegos, la diversion, la fantasia”y agrega
que independiente de la edad, cuando se juega,
se activa en el cerebro la zona donde se registra
el placer. Por lo tanto, al incluirla para facilitar el
aprendizaje se logra que los estudiantes recuerden
o consoliden conceptos mediante actividades de
roles que le proporcionan goce al interactuar. El
juego es parte del desarrollo humano, no es solo
para nifos, los adolescentes y adultos también
disfrutan, comenta Velasco (2004, p.29). Entonces,
¢Por qué no incluirlo como recurso dentro de
un proceso de aprendizaje? Esto significa que la
inclusién de estos tipos de actividades puede
ser muy significativa mientras se ejecuten en un
tiempo determinado, en el espacio apropiado
y con reglas establecidas y conocidas por los
estudiantes.

El juego es interpretado como proceso ideal para
potenciar la logica y la creacion; es un proceso
de distension neuronal que invita a la felicidad,
al suefo, a la incertidumbre, al sinsentido.
Todo juego es ludico, pero la lidica no debe
restringirse a la pragmatica de la didactica del
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juego (Jiménez citado en Velasco, 2004, p.27). La
inclusion de la lGdica en la ensefanza del inglés
debe ofrecer oportunidades de retroalimentacién
sobre el estado de desarrollo de las habilidades
comunicativas del estudiante. Algunos fines de
la lidica deben dirigirse a ejercitar la memorig;
mejorar la comprension auditiva; reforzar el
vocabulario especifico; invitar a la redaccion
creativa de experiencias de vida; potenciar la
comprension lectora; y fomentar la interaccion
oral. De todos modos, la imaginacion del
orientador le permite e impulsa a innovar juegos
de aula reconocidos o a crear juegos que “agrupan
y desagrupan” para promover la interaccion,
la comunicacién y el aprendizaje significativo
(Jaramillo & Murcia, 2013).

Se aprende del otro y junto al otro. *[...] sino, que
también puede ser un buen juego entre interaccion,
entre teacher y estudiante, o interaccion entre los
mismos companeros” (P4: E4) [sic]. El aprendizaje
proxémico planteado por Vygotsky se materializa
en lainteraccion grupal en el aula para incrementar
el aprendizaje de una segunda lengua, donde el
docente es elemento facilitador de la participacién
del estudiante en la solucion de problemas junto
al otro, a través de la retroalimentacion, motivacién
y acompafiamiento permanente.

En la zona de desarrollo préoximo, el contexto
social de cada estudiante y la intervencién de los
otros complejizan el desarrollo del ser, no solo
del nifo, también del adolescente y el adulto
que aprenden inglés al interactuar desde su ser
interior y exterior, ademas de las experiencias
anteriores y el grado de formacion ya adquirido.
Vygotsky (en Brown, 2000, p.11) sostiene que la
interaccion social es fundamental en el desarrollo
cognitivo. Como resultado, el trabajo grupal donde
estudiantes aventajados se relacionan con los
menos aventajados y aprenden mutuamente. El
enunciado siguiente globaliza lo mas deseado
por los participantes: la interaccion y el juego:
‘vo lo disfruto mds cuando charlamos, jugamos asi
charlando, intercambiamos [...]" (P3: E3).

Conclusiones

Las representaciones sociales sobre el aprendizaje
del inglés elemental en algunos estudiantes del
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Centro de Idiomas de la Universidad de Ibagué
se asocian con el bajo nivel de autoestima y
poca disposicién para acceder al conocimiento
de este idioma extranjero, debido a experiencias
metodologicas recibidas de manera previa; la
falta de reconocimiento por parte del docente o
del compariero de clase o a la exigencia de este
idioma como requisito de grado establecida por la
Universidad.

Estas representaciones sociales también se
relacionan directamente con las manifestaciones
de miedo, ansiedad, pereza o inseguridad de los
participantes cuando se le asignan actividades de
produccionindividual. En contraste, la tranquilidad,
la alegria y el entusiasmo afloran cuando se les
asignan trabajos de produccion grupal.

En el campo volitivo del estudiante, las
representaciones sociales también juegan papel
de interés porque los participantes de una u otra
manera, expresan compromiso con sus padres por
el apoyo moral y econémico que estos les ofrecen.
Pero lo mas importante, a pesar del desagrado o
desinterés del 50% de los participantes frente
al aprendizaje del inglés, admiten aprenderlo
para graduarse y desempefarse en su devenir
profesional o laboral, mientras que la otra parte
lo aprende para esparcimiento futuro, estudios de
posgrado o desenvolverse con hablantes nativos
en cualquier contexto.

Elanhelo general de los participantes se enfoca en
encontrar al docente ideal, pensado como un ser
comprensivo, ludico, paciente, confiable, flexible,
positivo, innovador, que hara del inglés algo
llamativo y facil de aprender; aspiran a unarelacion
de afinidad con el docente y a una clase dinamica
que aporte a la internalizacion del conocimiento y
potenciacion de la autoestima.

Conrelacion a otras investigaciones que integraron
los antecedentes, se comparte la premisa de
Ordorica (2010) sobre la motivacion como un
elemento influyente en el aprendizaje del inglés,
pero apoyado en el ambiente de interaccion que el
docente creaenelaula. Desde Delfin de Manzanilla
(2007), se confirma que a pesar de la indisposicién
que el inglés inspira a algunos estudiantes, se
mantiene la expectativa de aprenderlo para su
devenir profesional o laboral.

El terreno de las representaciones sociales
relacionadas con el aprendizaje del inglés, aunque
ha sido poco transitado por los formadores locales
o regionales, vale reflexionar una y otra vez, cbmo
articularlo con algun otro contexto o disciplina,
pero siempre pensando en el otro. Ese otro que
esta ahi, en espera de ser mirado; con anhelos de
ser reconocido y exaltado. Se debe tener presente
que desde la practica pedagdgica, se potencian la
autoestimay la motivacion propiay colectiva, para
darle sentido al ser parte de un escenario educativo
que aporta al desarrollo, hacia la humanizacién
como docentes, aprendices y personas.
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LINEAMIENTOS DE POLITICAS PUBLICAS PARA
LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN FORMACION
AVANZADA

Objetivo: develar cémo los procesos formativos
en investigacion del programa de maestria en
Educacion de la Universidad de Caldas contribuyen
al disefio de lineamientos de politica publica
sectorial para mejorar la calidad del programa.
Metodologia: enfoque de complementariedad
utilizando métodos de investigacion como el
estudio de caso, etnografia reflexiva y teoria
fundamentada, esto es, el procesamiento y analisis
de la informacion se realizd con categorizacion
axial y selectiva. Hallazgos: la adopcion de
lineamientos de politica publica desde el Ministerio
de Educacién Nacional, correspondientes a la
consolidacién de grupos de investigacion por
maestrantes, desarrollo de trabajos con impacto
social en escuelas y apalancamiento de recursos
para formacién de posgrado. Conclusiones: los
procesos de investigacion desarrollados en el
programa inciden en la calidad de la educacion.

Palabras clave: calidad, calidad de la educacion,
educacion superior, posgrado y politicas publicas.

Origen del articulo

PUBLIC POLICIES GUIDELINES FOR THE QUALITY
OF EDUCATION AT AN ADVANCED EDUCATION
LEVEL

Objective: to reveal how the research educational
processes from the Master in Education Program
at Caldas University contribute to the design
of public sectorial policies guidelines with the
purpose of improving the quality of the program.
Methodology: complementarity approach, which
uses methods of research such as study case,
reflexive ethnography and grounded theory,
which means that the processing and analysis
of the information was done by means of an
axial and selective categorization. Findings: the
adoption of public policies guidelines from the
National Ministry of Education, corresponding
to the consolidation of research groups made by
the master program students, the development
of social impact activities in different schools and
the leverage of resources for the postgraduate
education. Conclusions: the processes of the
research developed at the program have an impact
in the quality of education.
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Introduccion

Hoy mas que nunca, en momentos en que se
le reclama al Estado, a las universidades y a
las Instituciones de Educacion Superior [IES],
el despliegue de mayor esfuerzo por alcanzar
elevados estandares de calidad en la educacion
superior -bajo el supuesto de haber cumplido en
buena medida con la expansion en cobertura-,
se requiere de procesos de indagacion cientifica
que den cuenta de la realidad situada y de los
principales factores o variables que, de manera
precisa, pueden contribuir al mejoramiento de
dicha calidad.

En este escenario surge el estudio propuesto,
a partir de la pregunta que se hacen muchos
profesionales de la educacion recién egresados,
en su afan de ingresar a un programa de formacién
avanzada (maestria), sobre cémo y cuéles son
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los procesos de calidad llevados a cabo en los
programas de posgrado, ya que la nocion que se
tiene frente a estas ofertas académicas se orienta
3 asumir que su nivel de exigencia es mayor, la
preparacién de sus profesores es excelente y el
conocimiento en procesos investigativos se afianza
como uno de sus objetivos mas importantes.

Actualmente, el tema de la calidad de la educacion
ha tomado bastante auge a nivel global, generando
un elevado impacto que ha despertado el interés
de diferentes organismos para darle un tratamiento
reflexivo y critico. Cuando se habla de calidad
de la educacién, el término remite a diferentes
perspectivas desde las cuales se da tratamiento a
un concepto complejo y polisémico.

Lo anterior se evidencia en la cantidad
considerable de autores e instituciones que
se refleren a él, pero esas multiples miradas vy
conceptos quizas no atienden en lo fundamental
a lo que verdaderamente representa la calidad en
el contexto educativo, generalmente, son fruto
de respuesta a sus propios intereses y, lo mas
preocupante, pueden estar dejando al margen los
criterios y factores claves que dan cuenta de lo
que en rigor significa una educacién de calidad.

Un analisis profundo de la calidad de la educacion
necesariamente traslada a la revision critica
de las politicas educativas que se han venido
implementando en favor de dicha calidad -con todo
y lanecesaria contrastacion entre las formulaciones
tedricas y la realidad del contexto-, y puede llevar
3 evidenciar verdaderas contradicciones que, en
Ultimas, afectan a las comunidades receptoras de
las mencionadas politicas.

Laformaciénavanzadaesaquellaque se caracteriza
por profundizar en un campo de interés especifico,
aplicado al andlisis y solucion de problemas del
mismo campo (Ley 30 de 1992, capitulo Il articulos
10, 11y 12), se lleva a cabo como preparacién
posterior a un pregrado y otorga titulos en los
niveles de especializacidén, maestria y doctorado.
Los posgrados posibilitan el perfeccionamiento
en ocupaciones, profesiones, disciplinas o areas
afines complementarias, teniendo la investigacién
como fundamento.

De manera que centrando la atencion en las
maestrias, se puede observar que buscan ampliar

y desarrollar los conocimientos para la solucién
de problemas disciplinarios, interdisciplinarios
o profesionales (dependiendo de su modalidad,
investigacién/profundizacién) mediante el
desarrollo de unas competencias que habilitan al
egresado como investigador en un area especifica
de las ciencias o de las tecnologias, o que le
permitan profundizar tedrica y conceptualmente
en un campo de la filosofia, de las humanidades
o de las artes.

El supuesto tedrico existente en los escenarios
de la formacién posgraduada en educacion,
consiste en que necesariamente un educador que
tenga acceso a formacién avanzada (Maestria en
Educacion) estard en mayor capacidady posibilidad
real de afectar positivamente sus practicas
cotidianas para intervenirlas y transformarlas a
partir de la comprensién rigurosa de su realidad;
adicionalmente, se puede contemplar la eventual
proyeccién (difusién-multiplicacion) de dichas
capacidades -obtenidas individualmente en
los posgrados- a los demas integrantes de las
comunidades de educadores de la institucién o
de la localidad donde laboran. Es por eso que la
preocupacion por el desarrollo de los procesos de
formacioén con criterios de calidad en las diferentes
IES, ha llevado a buscar maneras de identificar in
situ el cumplimiento o no de las condiciones que
permiten un escenario educativo de calidad, con
el fin de generar lineamientos o propuestas que
coadyuven a lograr el aseguramiento efectivo de
la calidad de la educacién superior.

De acuerdo con lo expuesto, el propésito de la
investigacion se centré en indagar acerca de la
calidad que ofrece la Maestria en Educacién de
la Universidad de Caldas, a través del desarrollo
y andlisis del factor investigacion, donde se
enfatiza en la capacidad de indagacién cientifica
en educacion e innovacion de la institucion y los
programas que, de manera indirecta, puedenincidir
en la calidad de la educacién basica y media.

Por consiguiente, se buscd develar como los
procesos formativos en investigacion, impartidos
en el programa de Maestria en Educacion de la
Universidad de Caldas, contribuyen al disefio de
lineamientos de politica publica sectorial para el
mejoramiento de la calidad educativa en Colombia,
lo cual se desarrollé mediante laindagacion -desde
la perspectiva critica- del alcance de los propésitos
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formativos en investigacion y la identificacion de
componentes de orden curricular que aportan a
la calidad, para luego, formular una propuesta de
lineamientos generales de politica publica.

Genealogia de la calidad y su desarrollo en la
educacion

Los inicios del término calidad se remontan a
épocas cuando el hombre empez6 a fabricar
instrumentos de caza, los cuales se perfeccionaban
y se juzgaban de acuerdo con el desempefio de la
herramienta, contando asi con un concepto muy
objetivo que se podia cuantificar. Se puede decir
que la calidad siempre ha existido en la vida del
hombre, “La calidad es tan antigua como el hombre
mismo” (Montaudon, 2010, p.50-56).

En la actualidad, adn se mantienen estas
concepciones, pero vistas desde el campo de
la industria y la produccion, donde la calidad es
tangible, medida y de acuerdo con los resultados,
tiene su valor. No obstante, poco a poco este
concepto fue adentrandose en la educacion, y es
en las décadas 70y 80 donde se introduce de lleno
el tema de la calidad, constatdndose que hubo
avances significativos en cobertura educativa,
pero arrojando como resultado una elevada
masificacién y posteriormente una importante
pérdida de la calidad. A partir de alli, empieza a
surgir una amplia literatura, la cual concluia que el

tema de la calidad era complejo en su definicién e
intervencion.

Hoy por hoy, la calidad de la educacién es un
tema bastante debatido y en ocasiones, objeto
de manipulaciones por parte de diferentes entes
gubernamentales asociados a esta, lo cual ha
llevado a definir politicas educativas para la
calidad educativa de las diferentes instituciones
educativas desde intereses particulares. En esta
racionalidad, Montaudon (2010) expresa que: “La
calidad puede ser estudiada desde el punto de
vista de quien la disefia, produce, inspecciona,
supervisa, acepta, rechaza o se beneficia de ella”
(p.5), aqui de alguna manera se da a conocer
una posible nocién de calidad de la educacion,
en la cual se apoya el estudio. Asi las cosas, se
asume la calidad de la educacion como aquella
que contribuye a la realizacién prdctica de los
objetivos planteados de manera eficiente, en la
cual la brecha entre lo que se dice y se hace se vea
reducida, ademds en la formacion de personas con
pensamiento critico y ético, capaces de enfrentar
los retos de su contexto, generando oportunidades
de mejoramiento para ellos y el pais, una educacion
que aporta al desarrollo humano' y a la formacion

*Segun el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
[PBNUD], el desarrollo humano es aquel que sitla a las personas
en el centro del desarrollo, trata de la promocién del desarrollo
potencial de las personas, del aumento de sus posibilidades y
del disfrute de la libertad para vivir la vida que valoran.
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de capital social, atendiendo con pertinencia las
necesidades de la sociedad®.

El interés de la calidad en la Educacion Superior:
las Politicas Publicas

En la educacién superior el asunto de la calidad
inicia con la globalizacion, donde posteriormente
con el gerencialismo® se pretendia ajustar a
politicas de gestion empresarial, para asi lograr
tener un mayor control y rendicién de cuentas,
para poder convertir las universidades en
organizaciones con vinculacién a las actividades
econémicas a través de una serie de criterios
empresariales y de mercadeo.

Esta situacién audn se mantiene, dados los
diferentes mecanismos de control que existen
para la educacién superior. Retomando a Solis
Hernandez (2008):

La aplicacién del modelo gerencialista utiliza
como indicadores de la calidad elementos
como la cobertura, el nimero de programas
ofrecidos, la cantidad de alumnos a los que
se atiende, la cantidad de programas tanto de
licenciatura como de posgrados certificados y
reconocidos por las instancias correspondientes,
la cantidad de ingresos, egresos, deserciones,
titulados, egresados que estan trabajando en
el drea de su especialidad, la calidad de los
servicios, instalaciones, internacionalizacion
de sus programas, evaluacion de los pares, los
empleadores, calidad de sus profesores y los
propios estudiantes, entre otras.

La evaluacion de cada uno de estos indicadores
requiere sus propias metodologias y funcionan
como auditorias (p.19).

Con respecto a la politica publica, se encuentran
distintas concepciones como “trabajo de las
autoridades investidas de legitimidad publica o
gubernamental” Thoenig (1997, p.19), “todo lo que

2Elaboracion propia donde se tomaron algunos elementos del
MEN y el CNA.

*El gerencialismo como un importante conjunto de tecnologias
y practicas puede ser visto como un producto de la interseccion
de las racionalidades de las politicas neo-liberales y de las re-
cetas de la gestion empresarial, con el objetivo de hacer frente
al desafio competitivo que impone la economia a escala mun-
dial (Clarke y Newman, 1997) (Girotto, Mundet & Llinas, 2011).

un gobierno decide hacer o no hacer” Dye (1976),
"accién gubernamental dirigida al logro de fines
fuera de ella misma” Heclo & Wildavsky (1974),
"programa de accion de una o varias autoridades
publicas en un sector o en un territorio definido”
Meny & Thoenig (1989) y mas recientemente, para
Devorah Stone (2002), “algo que las comunidades
tratan de realizar en tanto que comunidades”,
desbordando la mirada de las politicas publicas
desde lo gubernamental o estatal (Roth Deubel,
2010).

Ademas, Vargas (2001) define la politica publica
como el “conjunto de sucesivas iniciativas,
decisiones y acciones del régimen politico frente
3 situaciones socialmente problematicas y que
buscan la resoluciéon de las mismas o llevarlas a
niveles manejables” (p.57).

Las situaciones socialmente problematicas son
aquellas que la sociedad en su mayoria, percibe
como un problema relevante y considera que
el régimen politico debe entrar a enfrentarlo a
través de las politicas publicas, de manera que las
situaciones que se presenten deben afectar y ser
reconocidas por la sociedad.

En este texto, la politica publica es asumida
de acuerdo con el concepto de Alejo Vargas
anteriormente expuesto, dado que las politicas
deben responder a situaciones socialmente
problematicas, problemas que afectan a casi toda
lasociedad,ynoresponderainteresesindividuales
o particulares, salvo el caso de buscar el beneficio
de toda la sociedad.

En la actualidad, el gobierno colombiano se ha
encaminado a convertir el tema de la calidad
educativa en un prop6sito nacional, programa
que se inicié con el Plan Nacional Decenal de
Educacién 2006-2016, en sus diferentes niveles
educativos, a través de sistemas de evaluacién
orientados a detectar debilidades en los procesos
de ensefianza- aprendizaje, y la adopcién del
Sistema de Aseguramiento de la Calidad [SAC]
para lograr fortalecer procesos de certificacion y
acreditacion de las instituciones. De igual manera,
el Plan Nacional de Desarrollo [PND] 2015-2018
plantea como uno de sus pilares la educacion,
teniendo como objetivo cerrar brechas en acceso
y calidad con el fin de acercar al pafs a estandares



internacionales y generar oportunidades para
todos los ciudadanos.

Uno de los referentes del Ministerio de Educacion
para valorar progresos educativos tiene que ver
con los desempefios de estudiantes en examenes
de conocimiento, pero la calidad de la educacién
no puede medirse Unica y exclusivamente con
pruebas estandarizadas. Las pruebas SABER para
la basica primaria, la mediay la educacion superior
son solo una variable que contribuye a establecer
si un proceso educativo responde a criterios de
calidad o no.

De acuerdo con Misas (2004),

Las evaluaciones tipo examen permiten medir
algunos elementos de la educacién, pero no todos
los elementos de la ensefianza y del aprendizaje
tienen ese caracter de orden de magnitud cardinal
que puede ser medido y evaluado; por ejemplo,
la construccion de valores, de habitos de trabajo,
de practicas, de normas sociales, no puede ser
evaluada en un examen de esta naturaleza (p.46).

En la racionalidad de las métricas y los ranking,
se puede concluir que los sistemas estan
encaminados a evaluar el conocimiento adquirido,
a cumplir con estandares y requisitos, aunque en
muchas ocasiones, no responden a las verdaderas
necesidades de la educacién en tanto dejan a
un lado elementos que quizas mejoraron las
instituciones, pero que no se tuvieron en cuenta en
las pruebas y que hacen parte de la calidad, pero
que no son reconocidos por los entes encargados
de su disefo.

Siguiendo algunas recomendaciones para la
elaboracion de politicas publicas sectoriales,
resultantes de untrabajoinvestigativo desarrollado
en la ciudad de México por la Universidad de
Aguascalientes con la financiacion de la fundacion
Ford en 2010, se considera que la participacion
social es un elemento fundamental en tanto
se ponga en consideracion de la cultura y las
necesidades de cada comunidad; de esta manera,
las politicas se fundamentan en las necesidades de
lagentey las comunidades, y no solo se constituyen
como expresion de un proyecto (realizado por
expertos) que para la comunidad puede no
resultar significativo: el disefio debe partir de la
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plena conviccion de que las personas que integran
el sector educativo representan potencial real de
innovacioén y mejora en la educacion.

Ademas, para la elaboracién de politicas publicas
es necesario apoyarse permanentemente en
procesos de integracion entre las comunidades
constituidas por maestros, investigadores vy
gobernantes - funcionarios, y entre ellos propiciar
condiciones de dialogo, lo cualimplicatambién que
la comunidad estudiantil es capaz de desarrollar
soluciones propias con el acompafnamiento de la
academia y las autoridades.

Las politicas educativas deben obtener sentido
y potencial pedagobgico vy priorizar en la
transformaciéon de los procesos formativos, esto
es, hacer politica educativa con una perspectiva
cultural y antropolégica en lugar de permitir
la influencia de la orientacion burocratico-
administrativa. En las estructuras curriculares,
las orientaciones deben apuntar a dar atenciéon
a los valores y habilidades mas que a ciertos
contenidos, favorecer el desarrollo de las personas,
sus capacidades basicas y potencialidades para
alcanzar el despliegue de la libertad y el desarrollo
humano. Es importante reconocer que

para que una politica publica responda a las
verdaderas demandas de la sociedad y tenga un
impacto positivo en la vida de los ciudadanos,
es indispensable que esté sustentada en
la investigacion, en la evidencia académica
y empirica, dejando de lado la intuicién, la
improvisacion y los intereses de determinados
grupos (Fundaciéon Compartir, 2013, p.6).

Metodologia

El estudio se abord6 desde un enfoque de
complementariedad, debido a la complejidad del
objeto discursivo que es la calidad, para lo cual
se conjugaron diferentes técnicas e instrumentos
para recolectar la informacién e interpretarla,
ademas del uso de diferentes perspectivas
investigativas, permitiendo saturar la informacion
de manera complementaria para llegar a una
mejor comprension de la realidad (Murcia Pefa &
Jaramillo, 2008).
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En esta légica, la investigacion se apoyd en el
estudio de caso Simon (2001) y Stake (1999), y a
la etnografia reflexiva, pues se considera que “el
primero y mas importante paso que hay que dar
para resolver los problemas del positivismo vy el
naturalismo, es reconocer el caracter reflexivo
de la investigacion social; esto es reconocer que
somos parte del mundo social que estudiamos”
(Hammersley & Atkinson, 1994).

Actores y escenarios

En el estudio participaron los actores clave
del proceso formativo, a saber: estudiantes,
profesores, egresados y director de programa.
Ademas de diferentes documentos institucionales
del programa de Maestria referido. En esta unidad
se realizd una seleccién intencionada (muestreo
tedrico)* para la aplicacion de los instrumentos, los
cuales debfan cumplir con los siguientes criterios
de seleccion: 3 estudiantes activos, 3 egresados y
el director de programa actual de la Maestria en
Educacion. Para el grupo focal, la muestra estuvo
integrada por 3 estudiantes activos y 3 egresados.

Unidades de sentido

Se tuvieron en cuenta los discursos de los
actores sociales planteados en las entrevistas
semiestructuradas y el grupo focal, ademas de la
revision de documentos del programa.

Recoleccién, procesamiento y andlisis de la
informacion

Se utiliz6 la técnica de la entrevista de tipo
semiestructuradayelgrupo focal; el procesamiento
se llevd a cabo en el software Atlas Ti, donde se
realiz6 una categorizacion abierta, axial y selectiva
que propone la teoria fundamentada, donde

la categorizacién axial consiste en el acto de
relacionar categorias a categorias siguiendo
las lineas de sus propiedades y dimensiones, y
mirar cbmo se entrecruzan y vinculan estas, y

“ElL muestreo tedrico consiste en la recoleccion de datos
guiada por los conceptos derivados de la teoria que se
estd construyendo y basada en el concepto de “hacer
comparaciones”, cuyo propésito es acudir a lugares, personas
0 acontecimientos que maximicen las oportunidades de
descubrir variaciones entre los conceptos y que hagan mas
densas las categorias en términos de sus propiedades vy
dimensiones (Strauss & Corbin, 2002).

por Gltimo la selectiva es el proceso de integrar
y refinar las categorias (Strauss y Corbin, 2002).

Y el analisis se llevd a cabo mediante la
triangulacion de la informacion.

Discusion de resultados

Con relacion a la revision documental, se encontré
que en el programa de Maestria constituido en
objeto de estudio, se hizo evidente, desde sus
soportes documentales, la contribucion a la
calidad de la educacion en cuanto los procesos
de formacion estdn orientados al desarrollo
de competencias mentales, cognoscitivas,
psicomotoras e integrativas, y a través de estas
competencias profesionales, el programa pretende
constituir una masa critica con los futuros
magisteres.

La contribucién que se hace a la calidad de la
educacion se da en el sentido que atiende las
necesidades y condiciones del mundo educativo
y de la sociedad actual, y de manera muy especial,
pone a tono la Universidad de Caldas con las
necesidades y expectativas que se han planteado
para la formacion avanzada de los educadores.

En conclusion, desde los soportes documentales,
la Maestria incluye elementos que guardan
relacién con el concepto de calidad, en el sentido
que enfrenta los retos de su contexto, siendo este
uno de los pilares mas importantes de la calidad
de la educacion.

El factor investigacion se evidencia en el
desarrollo de competencias cognoscitivas que
permiten las construcciones te6ricas propias
del area o linea que asi lo exigen, y que no
implican accién y movimiento. Las competencias
mentales funcionan con base en los procesos
psicofisiolégicos basicos y complejos, tales como:
memoria, ideacion, pensamiento y lenguaje. De
igual forma, juegan un papel muy importante
los procesos psiquicos superiores: inteligencia,
personalidad, creatividad, comportamiento en la
conformaciény consolidacion de las competencias
mentales aplicadas a la educacion. Los grupos de
investigacion: Innovaciéon Educativa (Categoria A),
Motricidad y Mundos Simbélicos (Categoria B),



Curriculo, Universidad y Empresa (Categoria B),
Cognicion y Educacion (Categoria C), y Maestros
y Contextos (Categoria D)°, dan piso y firmeza
a la actividad investigativa desplegada por los
profesores de la Maestria.

Los anteriores planteamientos dan idea del
desarrollo e importancia de la investigacion a
través de competencias como las mentales vy
cognoscitivas, las cuales permiten desarrollar
construcciones teoricas propias. Ademas, el trabajo
mediante los grupos de investigacion fortalece esa
formacion, en el sentido que los grupos al tener
un gran recorrido investigativo, proporcionan al
estudiante bases pertinentes para sus desarrollos
en el dmbito de la indagacion cientifica.

Por tanto, se puede concluir que este programa,
desde los soportes tedricos y documentos que
le sirven de apoyo, aporta a la calidad de la
educacion a través de unas competencias que
contienen elementos del concepto que se plantea
inicialmente y que pretenden convertirse en
logros para los estudiantes. No obstante, debe
advertirse que los documentos suministrados
por la Institucidn no estaban completos, pero, en
sintesis, hacen planteamientos desde el punto
de vista teodrico, juridico, politico, reglamentario
y curricular y se discriminan las caracteristicas
generales del programa, formas de trabajo,
requisitos, proceso de intervencion curricular,
plan de estudios, fundamentacion tedrica,
perfil profesional (competencias), investigacién
educativa, recursos y presupuesto de acuerdo con
el analisis de la oferta amparada en las politicas
internas de la Universidad de Caldas.

En comparacion con los otros documentos
institucionales de los demas programas, no es
posible en este caso, dilucidar si efectivamente
el concepto de calidad contribuye a la realizacion
prdctica de los objetivos planteados de manera
eficiente, en la cual la brecha entre lo que se dice y se
hace se vea reducida. No existen datos resultantes
de evidencia empirica que suministren informacién
acerca de la experiencia transformadora de los
egresados (desde su saber y su hacer) en los sitios
donde se desempefian como docentes.

*Clasificacion anterior a la Gltima efectuada por Colciencias en
2014.
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En cuanto a la informacién del plan de estudios
del programa, los seminarios se dividen en tres
componentes:Formaciéngeneral(fundamentacion
epistemolégica y pedagoégica, formacion vy
electividad) de 18 créditos; Formacion profesional
(grupos de investigacion) de 12 créditos; v;
Profundizacion (investigacién y electividad) de 21
créditos. Ademas de 5 créditos de tesis de grado,
lo cual suma un total de 56 créditos que se deben
cursar por parte del estudiante en el trayecto
académico de la Maestria. El plan de estudios
comprende, en lo que respecta al componente
investigativo, un total de 33 créditos discriminados
en los grupos y los seminarios de investigacion,
constituyendo un porcentaje significativo, lo cual
da cuenta del tipo de maestria (en investigacion)
que es. A continuacion, se presentan los hallazgos
logrados en la indagacion efectuada a los actores
sociales desde las categorias establecidas y las
emergentes.

Categoria Calidad de la educacion

La calidad de la educacion representa una
categoria establecida desde el inicio por el
interés propio de la investigacién, siendo esta de
gran relevancia. Es por esto que aqui los actores
clave pertenecientes a la Maestria, la asocian con
procesos de acreditacién, por el reconocimiento
a nivel nacional, el alto nivel de los docentes que
orientan los seminarios, el rigor investigativo y la
calidad de sus egresados. Lo expresado da idea
acerca de cdmo estos elementos son necesarios
para que un programa sea identificado con el
adjetivo o calificativo de calidad. Las apreciaciones
recogidas en la investigacién dan cuenta de como
el programa es considerado de calidad desde
parametros que tienen que ver con la actividad
investigativa que se lleva a cabo, los docentes que
integran los grupos y los procesos de acreditacion
institucional.

Categoria Procesos de formacion

El desarrollo de esta categoria se da desde la
revision teorica, en la cual se manifiesta cémo
se registran los procesos formativos orientados
dentro del programa postgradual, indicando las
caracteristicas de su disefo curricular, hasta el
desarrollo de los procesos investigativos y los
papeles que cumplen tanto los maestrantes, como
los asesores de las tesis.
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Desde los procesos curriculares se piensan los
seminarios que responden a una articulacién con
el doctorado, a manera de ciclo propedéutico, para
beneficiar a los estudiantes que quieran continuar;
de igual forma, desde las reuniones de comité de
curriculo se busca que los docentes que orientan
seminarios traten de articular los problemas de
investigacion con el fin de retroalimentar los
trabajos.

[...Jeh pues desde de lo que nosotros vivimos en el
proceso de formacion, lo que buscaba la Maestria
era que los seminarios que nos dieran desde, con
diferentes docentes, los empezaran a articular con
el interés de investigacion que teniamos, entonces
era mds como, era es muy autodidacta realmente,
porque ya yo poder aplicar lo que me estd diciendo
el profesor o de lo que me estd mostrando el profesor
que es su conocimiento, mirar si me estd sirviendo
para mi tesis y poderlo involucrar y articular con mi
proyecto de investigacion es muy personal [...] (ES1)

[sic].

Categoria  Organizacion y administracion del
programa

La siguiente categoria es emergente y nace desde
las voces de los propios actores. Se define como
el conjunto de procesos que se dan al interior
de la Maestria, esto entendido como las formas
de organizacion de los seminarios, tramites
y procedimientos con la Oficina de Registro
Académico, division financiera, programacion
y uso de espacios locativos (infraestructura) y
demas aspectos de esta naturaleza. Sobre el
particular, los testimonios dan cuenta de algunas
expresiones de desorganizacion curricular, pocos
graduados en el tiempo establecido y dificultades
en la organizacion por grupos de investigacion. Tal
como se evidencia en el siguiente relato:

[...] digamos que los ultimos seminarios, nos dieron
pues como muchas luces a la hora de abordar la
investigacion, pero pues en realidad fueron de los
ultimos, entonces muchas personas, entre esos
estoy yo, pues que de pronto habia que orientar la
investigacion por otros lados, entonces esto hace
que se retrase uno de alguna forma (GF)[sic].

Lo anterior da cuenta que la desorganizacién de
seminarios en algunos casos, retrasa la culminacion
de los proyectos a tiempo. Otro aspecto es la

organizacion por grupos de investigacion, donde
se busca que los maestrantes desarrollen las
competencias investigativas que integran cada
uno de estos grupos reconocidos en su mayoria, y
categorizados por Colciencias, lo cual contribuye a
la formacién del maestrante.

Categoria Dificultades para cursar la Maestria

Esta categoria se asocia con los inconvenientes
que presentan y deben enfrentar los estudiantes
en su proceso de formacion, siendo estos factores
de caracter interno o externo que de igual forma
afectan su desempefio en el programa. Estos
se relacionan con pocas bases investigativas,
formacién en otras disciplinas, poca dedicacion
por parte de los estudiantes y falta de asesores
especializados en el tema.

Una situacion sentida por gran parte de los
informantes se centré6 en que la formacién en
otras disciplinas dificultaba mucho su proceso
de aprendizaje, dado que las orientaciones
de investigaciéon recibidas en pregrado no
correspondian a lo visto en la Maestria, es decir,
los enfoques de investigacion cualitativa vy
cuantitativa, lo cual ocasionaba que presentaran
mayores dificultades. De otro lado, la falta de
compromiso y dedicacién que presentan algunos
estudiantes, que de igual formaincide en el retraso
para la graduacion.

[...] Otra porejemplo es que los estudiantes nuestros
generalmente estudian y trabajan, entonces
estudian en los tiempos que les queda, que les
deja el trabajo, y eso sequramente hace pues que
la profundidad sea pues menor, que la calidad sea
mds baja sin duda, estudian los fines de semana,
entonces eso es un indicador [...] (DO2)[sic]

Categoria Motivos de ingreso a la Maestria

Esta categoria se define como las razones que
impulsanyllevanalestudianteainiciarunprograma
de posgrado en la Universidad, que involucra
factores econdmicos, investigativos, de superacion
personal y profesional y/o recomendaciones de
terceros.

A partir de alli, los actores expresan que ingresan
a la Maestria por referencias o por conocer sobre
la trayectoria de los grupos de investigacion,



referencias que son realizadas por estudiantes,
egresadosy docentes del mismo programa que han
vivenciado los procesos. Otro aspecto relevante
que se menciona tiene que ver con el transito
por los grupos de investigacion, dado que estos
influyen en gran medida para ingresar a la Maestria,
en tanto que la trayectoria y experiencia adquirida
los impulsa a cualificarse como investigadores.

Partiendo de los resultados, se plantearon unos
lineamientos de politica publica sectorial para
el mejoramiento de la calidad en programas de
posgrado (Maestrias en Educacién), basados en la
propuesta del enfoque de redes®, donde la idea
de estructura reticular propone una nueva manera
de concebir el mundo, dado que la formulacion y
la toma de decisiones recae en muchos actores,
donde se establece un puente entre las jerarquias
administrativas, los actores sociales y la légica de
la academia presionada por el mercado.

Los lineamientos sugeridos son:

* Conformar grupos reducidos de estudiantes
en los programas de Maestria que permitan un
mayor acompafniamiento por parte de los docentes
y asesores, ademas de promover discusiones
epistemolégicas y metodologicas mucho mas
profundas y personalizadas sobre la investigacion
y la educacion.

* Consolidar los grupos de investigacién desde
los maestrantes, mediante la implementacion
de programas de investigacion que piensen y
desarrollen procesos que conduzcan a reflexionar
sobre los actos educativos.

e Llevar a cabo trabajos de investigacion que
demuestren el impacto (efecto transformador) de
la formacion en maestrias en educacion, sobre los
escenarios de desempefio en los distintos niveles
educativos.

®Modelo que corresponde a la insatisfaccion de los enfoques
tradicionales de construccién de politicas, caracterizados por
una logica administrativa jerérquica (top down), de la cual
emerge el disefio de construccion de redes teniendo en cuenta
el concepto de gobernanza de manera descentralizada, donde
los diferentes actores sociales opinan y retroalimentan la
construcciéon de sus procesos administrativos y de gobierno.
(Ver Roth Deubel, A-N. (2010). Enfoques para el andlisis de
politicas publicas. Bogota: Editorial Universidad Nacional de
Colombia.
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» Adoptar planesy programas dirigidos a generar
masa critica en las instituciones educativas, a partir
de los propios magisteres (creacién de semilleros),
donde se consolide la investigacion educativa en
el aula.

e Comprometer al Ministerio de Educacion
Nacional para el financiamiento de la formacion
avanzada de los mejores docentes que hacen parte
delmagisterioy se generen procesos investigativos
dentro de las instituciones educativas.

* Incentivar (econémicamente y con becas de
doctorado) a los egresados de las maestrias en
educacién que logren demostrar la incidencia de
su proceso formativo en el mejoramiento de la
calidad.

* Desarrollar trabajos investigativos al interior
de los programas de maestrias, esto con el fin de
realizar seguimiento a sus procesos de formacion,
de manera que los resultados sean insumos para
posibles resignificaciones que lleven a generar
una mejora en la calidad educativa.

* Propiciar la dedicacién exclusiva de los
maestrantes (comisién de estudios) a su proceso
formativo, esto con el fin de llevar a cabo
desarrollos académicos rigurosos, en profundidad
y con mayor calidad para dar cumplimiento a los
objetivos planteados por el programa.

e Crear una publicacion periédica exclusiva
del programa de Maestria, para divulgar los
resultados de investigacion que generen impactos
y transformaciones en la calidad de la educacion
en distintos niveles del sistema. Se deberd
tramitar registro en Publindex vy ranquearla
gradualmente en las diferentes categorias,
para hacer transito a bases de datos cientificas
reconocidas internacionalmente, con el fin de que
los estudiantes publiquen por lo menos un articulo
relacionado con su tesis.

* Llevar a cabo procesos de movilidad nacional e
internacionalobligatoria alinterior de las Maestrias,
para la visibilizacion de las investigaciones vy
los intercambios de conocimiento con otras
comunidades académicas.

e Crear redes de conocimiento e indagacion
cientifica a nivel nacional e internacional para
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generar productos publicables en bases de datos
cientificas y fomentar espacios de intercambio
(pasantias, estancias, profesores visitantes, etc.).

Conclusiones

Los seminarios de investigacion desarrollados en la
Maestria son muy pertinentes, pero los estudiantes
expresan que estos se deberian orientar desde el
inicio, puesto que al ser orientados al final, retrasan
en gran medida su proceso de construccién del
proyecto. Con respecto a la asignacion del docente
asesor del trabajo investigativo, se expresa que
esta debe realizarse al inicio, y no en el tercer
semestre, dado que esto retrasa un poco la
construccion y desarrollo de su proyecto, en tanto
que muchos estudiantes no avanzan debido a que
no tienen alguien que los guie y les dé claridades
del proceso.

La dinamica de trabajo que implementa la Maestria
a través de los grupos de investigacion es un buen
ejercicio, pero aun se presentan dificultades, en
tanto que son muy pocos encuentros los que se
programan en un semestre.

Se evidencia que muchas de las investigaciones
desarrolladas por los magisteres en Educacién no
tienen mayor impacto (efecto transformador), dado
que se quedan en identificacion y descripcién de
las problematicas sin llegar a actuar frente a estas.
Ademas, muchos de los trabajos investigativos
desarrollados por los maestrantes reposan en
estanterias, puesto que no se hacen visibles a la
sociedad a través de publicacién de articulos en
revistas indexadas, de manera que la divulgacion
de resultados es muy escasa por parte de los
maestrantes.

En lo que respecta a los egresados del programa, se
evidencia que muchos estan realizando cambios
en sus practicas y en las instituciones donde
laboran, en tanto que identifican problematicas
en su contexto y actlan frente a ellas a través de
la implementacion de programas, pero muy pocos
llevan a cabo desarrollos investigativos rigurosos y
son escasamente visibilizados desde la Maestrig,
lo cual en relacion con la tercera conclusion,
permite inferir que durante el proceso de
formacion los desarrollos investigativos no llegan

3 ser transformadores, pero después de egresar,
es donde llevan a cabo ejercicios investigativos
en sus contextos con efectos transformadores.
Finalmente, se logra evidenciar que los procesos de
investigacion desarrollados en el programa inciden
en a calidad de la educacion porque los egresados
logran desarrollar cambios y transformaciones en
las instituciones educativas donde laboran.
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IDENTIFICACION DECOMPETENCIAS COMUNICATIVAS
EN LOS PROCESOS DE EDUCACION SUPERIOR

Objetivo: identificar el nivel de competencias
comunicativas de los estudiantes del nivel técnico
de educacion superior. Metodologia: corresponde al
método cualitativo de orden evaluativo y caracteriza
los niveles de competencia de estudiantes de primer
semestre del ciclo técnico mediante verificaciones
de datos y valoraciones sobre el tema investigado.
La seleccion de la poblacion fue intencionada y el
proceso se desarrollé con distintos grupos control.
Hallazgos: se evidencia la necesidad de trabajar
sobre este tema en el primer semestre de formaciéon
superior para generar estrategias que fortalezcan
las habilidades comunicativas. Conclusiones: el
desarrollo de competencias comunicativas es un
componente fundamental dentro de los procesos de
educacion superior que debe ser abordado mediante
distintas estrategias que permitan practicar estas
habilidades en los multiples escenarios de formacion.

Palabras clave: comunicaciéon, competencias

comunicativas, educacidn, contexto, diadlogo de
saberes, estrategias pedagogicas.

Origen del articulo

IDENTIFYING COMMUNICATIVE COMPETENCES IN
THE PROCESSES OF HIGHER EDUCATION

Objetive: to identify the level of communicative
competence in students at a technical level of higher
education. Metodology: qualitative method with an
evaluative component, which characterizes the levels
of competence in students taking the first semester
of the technical cycle through data verification and
assessment regarding the subject of this research.
There was a purposeful selection of the research
population, and the process was developed with
different control groups. Findings: there is a clear
need to work on this issue during the first semester of
higher education, in order to generate strategies that
strengthen the communicative skills. Conclusions:
the development of communicative competences
represents a fundamental component within the
processes of higher education, which should be
specifically addressed through different strategies
that allow the practice of these skills in the multiple
educational scenarios.

Key words: communication, communicative
competences, education, context, dialogue of the
different forms of knowledge, pedagogical strategies.

Articulo producto del proyecto de investigacién “ldentificacion de competencias educativas en los proce-
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Introduccion

A lo largo del desarrollo de la practica docente
en a3 educacién superior, se hace notoria la
dificultad que presenta gran parte los estudiantes
de primer semestre, ante el desarrollo de las
competencias comunicativas en los distintos
espacios académicos. Esta situacion que se da
en muchas instituciones de educacién superior,
ocurre debido a diferentes factores de orden
formativo, lo que se refleja en un manejo muy
basico de contenidos tematicos fundamentales
para el trabajo y el ejercicio académico desde el
analisis, la comprension vy la interpretacion textual.
La identificacion de los niveles de comprensidn 'y
de interpretacion textual en el area comunicativa
son determinantes en el contexto educativo de los
distintos ciclos de formacion, pues estos definen
los principales aspectos de desarrollo en las
diferentes areas académicas.
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El colectivo Saberes y Comunicacion del
departamento de investigaciones de San José
Fundacién de Educacién Superior, formula una
propuesta que se consolid6é en una investigacion
a partir de la experiencia de los estudiantes de
primer semestre de las facultades de Ingenieria,
Disefio, Rendimiento Deportivo y de Ciencias
Administrativasy Contables,loque permitié generar
una caracterizacion global de las competencias
cognitivas, procedimentales y actitudinales
trabajadas en los espacios académicos de
técnicas de expresion oral y escrita y teoria de
la comunicacion de la institucion educativa. En
este mismo sentido, la investigacion abordé la
reflexion propuesta desde las competencias
comunicativas de orden linglistico, pragmatico,
cognitivo, argumentativo, literario, ideologico y
timico proxémica.

El principal objetivo de la investigacion
fue identificar el nivel de las competencias
comunicativas en los estudiantes de primer
semestre de las asignaturas de Técnicas de
expresion oraly escritay Teorfa de la comunicacion,
con el fin de proponer estrategias metodolégicas
para su fortalecimiento. Los objetivos especificos
correspondieron a determinar el nivel de analisis,
comprension e interpretacion textual; establecer
los niveles de desarrollo de las competencias
comunicativas; y finalmente, proponer una
estrategia pedagbgica que permita fortalecer las
competencias comunicativas de los estudiantes
de primer semestre de acuerdo con los niveles de
desarrollo que evidencie la investigacion.

Como aspecto fundamental en esta reflexion, se
destaca el aprendizaje verbal significativo que es
el principal mecanismo humano para adquirir y
almacenarideaseinformacion(Ausubel,2002).Este
tipo de aprendizaje esta directamente relacionado
con pautas de relaciones que se suscitan desde el
aula. Asi como los estudiantes poseen una serie
de preconceptos y experiencias, el docente debe
garantizar la adquisiciébn de nuevos significados
frente a los procesos cotidianos del lenguaje en
los espacios de formacion.

De esta manera, el discurso como unidad portadora
de significado, comprende diferentes procesos
semidticos y linglisticos en el contexto en el que
se desarrolle. Para el caso de los escenarios de
educacion, las distintas acciones de estos discursos

permiten tejer el texto mediante la composicidn de
una red que vincula relaciones de orden cognitivo
y semantico creando una macroestructura, cuyo
reflejo va a estar asociado a distintos procesos del
contexto socio cultural (Nifio, 2005).

Materiales y métodos

El grupo de investigacion formuld el proyecto
a partir de la experiencia de los estudiantes de
primer semestre, teniendo en cuenta los distintos
registros de observacién estructurada en las clases
de teoria de la comunicaciéon y de técnicas de
expresion oral y escrita en las cuatro facultades
de la institucion, con el fin de revisar de manera
especifica el tema de competencias comunicativas
dentro de los procesos de educacién superior.

La investigacion es planteada metodolégicamente
desde un enfoque cualitativo, considerando un
caracter evaluativo. Desde el aspecto cualitativo, se
estableci6 un orden dinamico creado por la misma
accion de los participantes, cuyas significaciones
fueron determinantes en la recuperacion y el
analisis de la informacion.

Por su parte, el caracter evaluativo se hizo presente
3 través de la recoleccion sistematica de diversos
registros de talleres, asesorfas y evaluaciones
relacionados con las actividades vinculadas al tema
de las competencias comunicativas, permitiendo
que con estos insumos llevados a cabo en distintos
momentos del proceso investigativo, se mejorara
el disefo de las distintas actividades.

Los medios de observacion implementados
en distintos espacios académicos, permitieron
establecer la formulacién de las competencias
que se trabajarian desde el proceso investigativo
formulado, registrando acontecimientos
simultaneos en el aula de clase.

En relacion con su significacion y comprension,
la evaluacién establece criterios definidos que
avalen el correcto desarrollo del proceso, para
consolidar sistematicamente distintos elementos
de informacion y registros, a partir de una
muestra representativa del objeto de estudio,
con el fin de evaluar las categorias escogidas en
la investigacion, para que posteriormente, pueda
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ser traducida dicha informacién a expresiones
valorativas y sea comparada con los criterios
inicialmente establecidos (Aigneren, 1997).

Este tipo especial de investigacion aplicada, cuya
meta a diferencia de lainvestigacion basica, noesel
descubrimiento del conocimiento, hace énfasis en
la utilidad derivada de criterios claros y especificos
que garanticen el éxito del proceso, mediante la
recoleccion sistematica de informacion, pruebas y
testimonios de una muestra representativa de las
audiencias que conforman el programa u objeto
para evaluar (Vega, 2013).

La investigacion evaluativa debe proporcionar
informacion para la planificacion del programa,
su realizacién y su desarrollo (Mufioz, 2005);
también, asume las particulares caracteristicas
de la investigacion aplicada, que permite que las
predicciones se conviertan en un resultado de la
investigacion.

Los estudiantes que respondieron el cuestionario
se encontraban en primer semestre y cursaban,
segln el programa, las asignaturas de Teoria de la
comunicacién o de Técnicas de expresion oral y
escrita. La cantidad de estudiantes se delimité de
la siguiente manera:

Tabla 1.
Relacion de nimero de estudiantes por facultad

POBLACION
FACULTAD Y/O PROGRAMA NUMERO DE ESTUDIANTES
Disefos y Publicidad 15
Rendimiento Deportivo 20
Ciencias Administrativas 152
Ingenieria Electrénica 18
Ingenieria Industrial 129
Ingenieria de Sistemas 77
Diseiio de Modas 22

Fuente: Caro, Gil, Beltrdn & Monroy (2012).
Procedimiento

Este estudio dio inicio en el primer semestre del
ano 2012 y se extendié hasta enero de 2014,
analizando distintas reflexiones en torno a los
niveles de competencias comunicativas con los
que ingresaron los estudiantes al nivel técnico de
educacion superior. Luego de definir la propuesta
investigativa para ser desarrollada, se llevd a
cabo una revision sobre los principales aspectos
relacionados con las competencias comunicativas
sobre los que se deseaba profundizar. EL primer
insumo para esta fase correspondi6 al taller de
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induccién con los estudiantes que ingresan por
primera vez a la institucion, aqui se tuvo en cuenta
el componente exploratorio para tener calcular los
alcances y los principales aspectos del tema de la
investigacion. Partiendo de las opiniones de los
estudiantes y de las reflexiones con los maestros,
se procedié a realizar una primer evaluacién
en la plataforma institucional, que permitiera
comprender las principales caracteristicas de
las competencias interpretativa, ideolédgica vy
argumentativa, mediante la aplicacién de 5 items
tomando como modelo preguntas tipo Saber
Pro. A continuacién se presenta la cantidad de
participantes segin el tiempo trabajado en la
investigacion.

Tabla 2.
Cantidad de pruebas aplicadas por categoria por cada
periodo académico

mediante ejercicios de observacion participante.
Posteriormente, se llevd a cabo la recoleccion de
la informacién a través del registro de talleres,
actividades y pruebas en la plataforma de la
institucion. Finalmente, se generé un analisis de
la informacion obtenida que reflejo los distintos
niveles de competencias comunicativas de los
estudiantes.

Durante cada uno de los periodos, se llevo a cabo
un proceso de construcciéon de ftems y validacion
por pares expertos. La informacion se analizo
con elementos de estadistica descriptiva, debido
al volumen de las muestras y los registros de la
investigacion. La cantidad de items y la aprobacion
fue variable.

Tabla 3.
Cantidad de items aplicados por categoria por cada
periodo académico

ANO SEMESTRE CANTIDAD DE ESTUDIANTES
2012 2
o 432 Categoria de No.de | No.de | No.de | No.de

2013 1 57 com getencia items items items items

2013 2 341 evgluada periodo | periodo | periodo | periodo

2014 1 435 122 131 132 141
Fuente: Caro, Gil, Beltrdn & Monroy (2014). Argumentativa 2 3 2 2
Instrumento para la recoleccién de datos Interpretativa 2 1 3 2
En la investigacion se llevd a cabo un muestreo Propositiva 1 3 0 1

con varios grupos de estudiantes que permitieron
establecer las principales tematicas a trabajar

Tabla 4.

Fuente: Caro, Gil, Beltran & Monroy (2014).

Porcentaje de estudiantes aprobados y desaprobados por competencia evaluada, durante cada periodo académico.

g::g::;gi: Periodo Periodo Periodo Periodo Promedio
122 131 132 141
Evaluadas
A D A D A D A D A D
Argumentativa 45% 55% 50% 50% 45% 55% 72% 28% 53% 47%
Interpretativa 47% 53% 55% 45% 49% 51% 74% 27% 56% 44%
Propositiva 48% 52% 65% 35% N/A 86% 14% 66% 34%

Fuente: Caro, Gil, Beltran & Monroy (2014).




Revista de Investigaciones N° 27

95

N Argumentativa
N interpretativa
W Propositiva

A A A
A A
R A S
\*96\ “&6‘ \\“'e \&6‘

Figura 1. Porcentaje de aprobacién por competencia
durante cada periodo académico
Fuente: Caro, Gil, Beltrdn & Monroy (2014).
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Figura 2. Curva de distribucién normal- prueba interna
Fuente: Caro, Gil, Beltrdn & Monroy (2014).

Luego de realizar la evaluacién del estado inicial
de los estudiantes de primer semestre por medio
de la aplicacién de un examen de admisién
compuesto por 10 preguntas, los resultados se
caracterizaron en la figura Curva de Distribucion
Normal, mostrando una puntuacion media de
51.8/100, desviacién estandar de 16,3 puntos y
nivel de confianza de 95%. Lo anterior indica que
los estudiantes se encuentran en un puntaje inicial
de competencias comunicativas entre los 35.6 y
los 68.1 puntos, teniendo en cuenta un puntaje
maximo de 100. Estos datos son importantes en
comparacion con los resultados de las pruebas
Saber Pro, expuestas en la figura Curva de
Distribucién Normal Pruebas Saber 11 — Periodo
142, ya que a pesar que la desviacidén estandar
para la prueba interna es mas amplia, la media
muestral aumenté en 3,1 puntos.

Curva de Distribuciéon Normal
Pruebas Saberl11 - Periodo 142
ocs X=48,7

o 10 20 30 a0 s0 60 70 50

Figura 3. Curva de distribucién normal- periodo 142
Fuente: Caro, Gil, Beltrdn & Monroy (2014).

Resultados

Respecto de los cuatro periodos analizados, que
comprenden desde el segundo semestre de 2012
hasta el primero de 2014, de acuerdo con los
resultados para cada competencia, a continuacion
se muestran los principales aspectos.

Con relacion a la competencia interpretativa,
los porcentajes de aprobacion fueron de 47% vy
49%, siendo estos correspondientes al segundo
semestre del ano, en el cual la institucidn recibe
un nimero menor de estudiantes, en comparacion
con los primeros semestres de cada ano y con
caracteristicas socio-demograficas particulares.
Estos estudiantes tienden a mostrar tiempos de
desescolarizacion mayores que aquellos que se
presentan para los primeros semestres del ano
académico.

En los primeros periodos académicos de la primera
mitad del ano, los porcentajes de aprobacion se
establecieron en 55% y un 74% respectivamente,
siendo este un porcentaje mayor a los periodos
anteriormente mencionados. Una  posible
explicacion corresponde a que los estudiantes que
ingresan en los primeros semestres del ano, son
estudiantes mas jovenes y que llevan un tiempo
menor fuera del sistema educativo, lo que refleja
un acercamiento mas directo con los proceso
de lectura y escritura en escenarios distintos al
componente académico (Parra, 2004).
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Cabe resaltar que para este uUltimo periodo, se
implementaron estrategias para fortalecer las
competencias comunicativas en los espacios
académicos del area de comunicacion, entre
las que se encuentran la prueba de ingreso
3 la Institucién, los talleres de desarrollo
de competencia comunicativa y las tutorias
académicas personalizadas. EL comportamiento
de los resultados relacionados con la competencia
argumentativa responde a las mismas estrategias
para el desarrollo de las competencias
comunicativas.

En cuanto a los objetivos especificos propuestos
en lainvestigacion, se pudo determinar que el nivel
de comprension e interpretacion textual de los
estudiantes se encuentra asociado a un grado de
educacion media, aproximadamente relacionado
con un noveno de bachillerato de acuerdo a los
temas y contenidos propuestos en este grado.
De igual forma, se establecié que en los niveles
de competencias existe una tendencia a obtener
mejores resultados en la solucién de situaciones
de lectoescritura vinculados a la competencia
propositiva.

En lo referente a la competencia propositiva,
el comportamiento de los resultados permite
evidenciar un crecimiento secuencial del
porcentaje de aprobacién por periodo, que va del
48% al 86%. Esto indica que es la competencia
con mayor porcentaje promedio de aprobacion.
La realizacién de un analisis desde los distintos
resultados obtenidos, le permite al grupo de
investigacion comprender los elementos cognitivos
que facilitan las competencias comunicativas en
comparacion con la informacién obtenida.

Es importante reconocer que el tipo de formaciéon
previa de los estudiantes en competencias
comunicativas genera un mayor nivel de
receptividad en los ejercicios y las pruebas
propuestas. Un ejemplo de esta situacion
corresponde al el area de disefios y publicidad,
debido a que la dinamica cultural y aplicacién de
este tipo de pruebas se ha llevado a cabo desde
un ndmero mayor de semestres, dando lugar
a la apropiacion de los procesos evaluativos y
de aprehension de la prueba en la comunidad
estudiantil.

A lo largo del desarrollo de la investigacion, el
disefio y la implementacion de los talleres del plan
lector se consolidé como una de las principales
estrategias que permiti6 a los estudiantes
reforzar distintos contenidos relacionados con
la interpretacién y la produccion textual desde
distintos temas de orden literario, cuya intencion
radicod en fortalecer diferentes habilidades en el
escenario académico.

Asimismo, otro factorqueinfluyésignificativamente
en los resultados encontrados, corresponde a los
perfiles de los estudiantes enrelacién con la cultura
de la lectura con la que llegan a la institucién. En
el caso de rendimiento deportivo, los estudiantes
presentan menores niveles de apropiacion de
lectura, mientras que los estudiantes de ingenieria,
ciencias administrativas y disefio y publicidad
muestran unos niveles mayores de competencias
comunicativas.

Discusién de resultados

Es importante comprender que los resultados
evidencian el nivel de competencias comunicativas
con el que los estudiantes ingresan a la educacion
superior y que en muchos casos, provienen de
colegios oficiales y de barrio, lo que sumado a
las condiciones socioeconémicas particulares,
presentan condiciones poco favorables para
enfrentar la exigencia en la educacién superior.

Sin embargo, mediante las distintas estrategias
adoptadas por San José Fundacion de Educacion
Superior, se buscd6 mejorar estos procesos
académicos con la realizacién de refuerzos y
acompanamientos en diferentes areas con el fin
de fortalecer sus habilidades comunicativas en
un periodo de 4 meses, mediante la metodologia
de taller teorico y practico. Respecto a este tema
de investigacion, se evidencia la importancia
que existe en la causalidad de los procesos de
ensefanza aprendizaje, partiendo del contexto del
estudiante desde una mirada practica y objetiva
3 partir de su propio conocimiento (Camillioni,
2007).

De esta manera, es fundamental reconocer la
importancia que adquiere el desarrollo de las
habilidades comunicativas en el campo de la
formacién universitaria, teniendo en cuenta el



fortalecimiento de la funcién comunicativa que se
desarrollaapartirde los distintosinstrumentos para
ensefar, evaluar y hacer publico el conocimiento.
Es asi como la funcién social se realiza a partir de
la mediacién en las relaciones interpersonales,
los acuerdos y los proyectos cooperativos, y la
funcién epistémica se consolida como herramienta
intelectual y de aprendizaje (Dubois, 1994).

En el proceso de comprensién y produccion
textual que se lleva a cabo en la educacion
superior, la investigacion permitié6 evidenciar
distintos factores asociados con el tema de las
competencias comunicativas, asumiéndolo como
un conjunto de habilidades y elementos para la
transferencia de informacion en distintos niveles.
Desde esta perspectiva, es fundamental destacar
el tipo de mecanismos cognoscitivos implicados
en la lectura (Golder & Gaonac'h, 2001), que son
llevadosacaboenlosdistintos modelos educativos,
aspectos como la memorizacion silabica, el acceso
al léxico y la asociacion fonética se llevan a cabo
con bases comunes, pero adquieren un nivel de
profundidad determinado inicialmente por los
procesos de formacion, para pasar mas adelante a
ser combinados en un ejercicio de interiorizacion
de las distintas competencias comunicativas.

Dentro de este escenario, el término de
competencia originalmente busca explicar el
conocimiento intuitivo y practico de un hablante
ideal, que lo capacita para producir oraciones
bien formadas comprendiendo que existe un
conocimiento frente al sistema del hablante y
oyente ideal mediante su realizacién efectiva
-actuacion- para cualquier proceso generativo que
se presente en el habla (Chomsky, 1970).

Competencias comunicativas educativas

Desde el punto de vista del desarrollo de las
competencias comunicativas en el contexto de
la educacién superior, busca fortalecer aspectos
de participacion y apropiacién del conocimiento,
mediante el fortalecimiento de habilidades que le
permitan alas personas comprender sus realidades
mas inmediatas para actuar de manera asertiva en
distintos contextos (Tobdn, 2005).

Chomsky (1970) formula una critica relacionada
con las visiones empiricas del lenguaje, con el
fin de argumentarlo como una repeticion de la
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memoria. Es desde esta idea que se formula el
concepto de competencia lingUistica, el cual se
establece como una construccion a priori. Asi
también, el conocimiento de cada estudiante
refuerza su discurso desde las experiencias y las
construcciones colectivas con sus pares, docentes
y demas grupos sociales en los procesos de
formacion de educacion superior.

La competencia comunicativa se fundamenta en
que los hablantes de una lengua determinada
han de desarrollar una serie de habilidades que
trascienden el componente gramatical, con el fin
de poder comunicarse de manera asertiva (L6pez
—Mezquita, 2007). Desde esta visidn, es necesario
comprender cémo los demas miembros de la
comunidad usan dichos elementos del lenguaje
para construir conocimiento colectivo y personal.
Es asi como la competencia comunicativa implica
tanto el conocimiento de la lengua, como la
habilidad que se desprende en su uso cotidiano
y natural en diferentes tipos de situaciones. La
destreza en el uso de dichas habilidades sobresale
frente al dominio de las estructuras tedricas,
valorando los aspectos de fluidez en lugar del
componente conceptual (Lomas, 2003).

La adquisicion de tal competencia estd mediada
por la experiencia social, las necesidades, las
motivaciones y la accion en el contexto social y
académico de los estudiantes. De esta maners,
es importante comprender la importancia que
adquiere el desarrollo y el fortalecimiento de estas
habilidades que, en muchas ocasiones, han tenido
distintos niveles de desarrollo en la formacion
media, pero que para la educacién superior se
convierten en un requisito fundamental para
la construccién de textos y la socializacion de
contenidos acordes con los niveles de exigencia
establecidos en este nivel de formacion.

Es fundamental comprender la importancia que
tiene el completo desarrollo de este tipo de
aprendizaje en la accién educativa, ya que los
procesos de formacién desde la educacién basica
son los que les permiten a los sujetos mejorar a
futuro sus destrezas en campos fundamentales
como el investigativo, donde se requiere el
desarrollo de habilidades de observacion, registro,
interpretaciéon y divulgaciéon (Muioz, Quintero &
Munévar, 2005).
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Impacto del proyecto

En distintas consultas realizadas con docentes
y referentes de investigacion institucional,
en el desarrollo de las clases de Teoria de la
comunicaciéon y de Técnicas de expresion oral
y escrita a lo largo del proceso investigativo, se
comprendié la importancia que tuvo el desarrollo
de estrategias acordes con las exigencias de trabajo
en el aula, teniendo en cuenta aspectos como el
aprendizaje colaborativo y la produccion textual a
partir de temas complementarios al syllabus de las
asignaturas.

Los hallazgos de la investigacion permitieron
realizar un analisis mucho mas detallado a los
factores asociados a la apropiacién textual en el
nivel en que se encuentran los estudiantes, de
esta manera, con la realizacion de actividades
de apoyo al tema del fortalecimiento de las
competencias comunicativas en la institucion, se
busca fortalecer dicha macrohabilidad intelectual,
buscando aumentar los niveles de complejidad en
cuanto a analisis y produccién se refiere, desde
una continua reelaboracion del conocimiento de
los estudiantes, mediante estrategias de orden
cognitivo que fortalezcan el nivel de lectura en
el orden metasemantico de la produccion textual.
(De Zubiria, 2006).

En espacios de socializacion de la investigacion, el
didlogo establecido con diferentes representantes
de las universidades manifestd que el tema del
fortalecimiento de las habilidades comunicativas
en el escenario de educacién superior requiere
el trabajo desde distintos enfoques para que los
estudiantes cuenten con diferentes herramientas
de orden conceptualyenelsentido practico, donde
se puedan definir los niveles de comprension
correspondientes con las necesidades académicas
dentro de los diferentes espacios formativos.
El reconocimiento de las relaciones internas vy
externas de los diferentes tipos de texto, requiere
de procesosinferenciales que deben serabordados
desde distintas implicaciones conceptuales,
partiendo de la experiencia y la apropiacién de la
realidad, hasta llegar a la construccién especifica
del discurso (Nifio, 2005).

Conclusiones

Como conclusion de la investigacion, se reafirma
la necesidad de generar una nueva aplicacion del
examen de admision para poder llevar a cabo un
analisis a profundidad sobre la confiabilidad de la
prueba, ya que, en comparacion con los resultados
Saber — Pro, podemos observar que la desviacién
estdndar es alta. Asimismo, se genera la hipotesis
sobre la efectividad de la realizacién de talleres
de refuerzo sobre competencias comunicativas
durante la semana de induccion de los estudiantes.

En la reflexién de los espacios académicos de
las asignaturas trabajadas en la investigacion, se
evidencia que existe dificultad por parte de los
estudiantes para analizar y comprender textos
escritos, graficos y visuales. De igual forma, la
expresion de ideas de manera verbal, la practica
de hablar en publico argumentando ideas y puntos
de vista carece de los elementos necesarios para
defender argumentos en los espacios académicos
y de esta manera, su percepcion de distintas
habilidades del lenguaje varia seglin la situacion
(Parra, 2004). Frente a esta situacion, se evidencia
la necesidad de proponer estrategias de trabajo
que les permitan a los estudiantes desenvolverse
en diversos contextos, con una expresion corporal
eficaz y pertinente, lo que a su vez, les permitira
generar mayores habilidades desde su propia
realidad (Habermas, 1988).

A partir de estos resultados y de conversaciones
con maestros e investigadores de la institucion, se
desarrolla un conjunto de actividades en escenario
académico que permite apoyar el desarrollo de
actividades relacionadas con el campo de las
habilidades comunicativas para los estudiantes de
primer semestre. La primeraactividad consisteen la
implementacion de talleres de refuerzo que tienen
como proposito desarrollar de manera practica las
competencias comunicativas trabajadas. Estos
talleres son disefiados y construidos por el grupo
de investigacidén y estan en permanente ajuste y
revisién para determinar el nivel de desarrollo y
profundizacion en los distintos grupos, y mejorar
el componente metodolégico de los mismos.

Por otra parte, se encuentran las tutorias,
consolidadas como un espacio que les permite
a los estudiantes tener un acompafamiento por



parte de un docente experto en la materia, quien
apoya el desarrollo y la elaboracién de ejercicios
por parte de los estudiantes. Estas son programadas
segln espacios de disponibilidad académica y se
trabajan segun las necesidades de los estudiantes
considerando sus ritmos de aprendizaje.

De igual forma, se encuentran los talleres de
induccién, que consisten en un conjunto de cinco
talleres que se disefnan y elaboran por el equipo
de expertos institucionales, con el objetivo de
trabajar las competencias comunicativas con
los estudiantes que ingresan a primer semestre
a la institucion. Esta modalidad de apoyo se
propone identificar los niveles de desarrollo de
competencias con los que llegan los estudiantes,
para partir desde alli y luego dar lugar a una
nivelacion.

Otra estrategia es el plan lector, que hace referencia
a en un conjunto de 16 talleres que se disefian y
elaboran por el equipo de expertos institucionales,
cuyo proposito es trabajar las competencias
comunicativas dentro de los procesos de las clases
de Técnicas de expresion oral y escita y de Teoria
de la comunicaciéon, aunque cualquier estudiante
y/o docente que desee los puede tomar y
desarrollar. Para Pérez (2001), estas actividades
estdn vinculadas a aspectos de la lingiistica
textual, que se ve fortalecida con la practica de
distintas estrategias en el aula de clase. Muchos
de estos aportes teoricos sirven de soporte para
realizar construcciones tematicas a través del
taller, aunque la principal intencién tiene un
enfoque hacia la composicidn escrita permitiendo
el desarrollo de las habilidades comunicativas.

Para finalizar, esta investigacion permite formular
una serie de proyecciones encaminadas a mejorar
el proceso investigativo formulado. La primera
de ellas corresponde a la profundizacion en el
desarrollo de los talleres de induccién, con el fin
de comprender de manera mas detallada los temas
especificos que deben reforzarse en el desarrollo
de las asignaturas de Teoria de la comunicacion y
de Técnicas de expresion oral y escrita. Frente a
este planteamiento, los estudios hechos por Van
Dijk (1980) demuestran que las observaciones
sobre el verdadero uso de la lengua contribuyen a
comprender la variacion social y dialéctica de los
modelos mas adecuados y formales para explicar
el sentido y la referencia de las expresiones.
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En palabras de Zubiria (2005), es permitirle a
los estudiantes mejorar su proceso cognitivo
complejo para que incida en el conocimiento de
las estructuras linglisticas, la cultura y el contexto.

La segunda proyeccidon es generar un analisis de
los resultados con la aplicacién de pruebas de
ingreso, lo que dara un panorama mas amplio
sobre los temas que debe evaluar desde el campo
de las competencias comunicativas. La tercera
corresponde a mantener la continuidad en la
realizacion de los talleresy las tutorias, teniendo en
cuenta los resultados con calificaciones inferiores
para facilitar el seguimiento y el apoyo a los
estudiantes que presenten mayores dificultades.
La cuarta es retroalimentar el plan lector con
docentes y estudiantes de las asignaturas de
primer semestre, con el fin de abarcar contenidos
y actividades acordes con las necesidades
observadas para el periodo correspondiente.
Y por ultimo, se encuentra la divulgacién de
resultados, la cual se hard mediante la publicacion
de los talleres y la difusion de la investigacion en
distintos escenarios académicos.
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ECOLOGIA Y PAZ, TENDENCIAS INVESTIGATIVAS

Objetivo: presentar el estado de la investigacion en
el campo ecolégico como resultado parcial de un
estudio sobre practicas sociales en ecologia y paz.
Metodologia: para configurar el estado del arte,
se sigue las logicas de los estudios documentales,
con apoyo de la matriz doxogréfica propuesta por
Ospina y Murcia (2012). En esta matriz se busca
informacién referida a titulos y tematicas, objetivos
o propositos de las investigaciones, métodos de
investigacion utilizados y teorias de apoyo. La masa
documental se constituyé por 50 documentos
resultado de investigaciones, buscados en bases de
datos cientificas como Scopus, Redalyc, Proquest y
Scielo. Hallazgos: la mayoria de las investigaciones
rastreadas se inclinan por los objetivos diagnosticos,
tomando la “ciudadania” como tematica de mayor
relevancia, apoyados fundamentalmente en estudios
de corte empirico analitico y bajo influencias tedricas
que se apoyan en perspectivas sociolégicas y de la
educacion. Conclusion: las tematicas referidas a la
ecologia y paz tienen una mediana visibilidad en los
estudios tomados como referencia.

Palabras clave: estado del arte, ciudadania, ecologia,
medio ambiente, paz.

Origen del articulo

ECOLOGY AND PEACE, RESEARCH TENDENCES

Objetive: to present the state of art of a research in
the field of Ecology as a partial outcome of a study
on the social practices regarding ecology and peace.
Methodology: with the purpose of shaping the
state of art, the logics of documentary studies with
the support of the doxographic matrix proposed by
Ospina & Murcia (2012) are followed. In this matrix
information related to research titles and topics,
objectives or purposes, research methods used and
supporting theories is searched. The documentary
mass was composed of 50 documents as a result
of a series of researches found in databases such
as Scopus, Redalyc, Proquest & Scielo. Findings:
most of the queried researches favor the diagnostic
objectives, taking the "citizenship” as a topic of
major relevance, fundamentally supported by studies
of empiric-analytic type, under the theoretical
influence supported by sociological and educational
perspectives. Conclusion: topics concerning ecology
and peace have a medium scale of visibility among
the studies taken as reference.

Key words: state of arts, citizenship, ecology,
environment, peace.

Este articulo es producto del proyecto de investigacion “Habitar la ciudad desde practicas sociales
significativas en ecologia para la construccién de paz, convivencia, reconciliacién y educacién ciudadana
en Florencia Caquetd”, enmarcado en el programa "Escuela dindmica para la paz, la convivencia y la
reconciliacién en el posconflicto”, impulsado por la red del mismo nombre, configurada por varios grupos
de investigacion en Colombia. El programa presenta tres nicleos problémicos: el primero referido al estado
de la escuela en Colombig, en el cual se buscan compresiones de sus dindmicas sociales; en el segundo
se busca recuperar practicas de paz que hayan sido definidas y validadas socialmente, es en este ndcleo
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1. Puntos de fuga

El estado del arte aqui planteado busca
fundamentalmente, situar el problema en el
orden de las investigaciones desarrolladas con el
objetivo de reconocer las dindmicas seguidas por
los estudios en cada uno de los componentes del
proyecto. Esta perspectiva trasciende a aquellas
que se centran de manera exclusiva en las tematicas
abordadas y que descuidan estos otros aspectos
de enorme valia a la hora de conocer el estado
de la situacion problémica de la que parte un
proyecto investigativo; esta observacion permite
poner en juicio las tensiones presentadas en cada
uno de los focos de analisis y su confrontacion
en Colombia y el mundo; ademas, tal y como lo
proponen Murcia, Ramirez & Ospina (2012), desde
el estado de arte se define la real pertinencia del
estudio, en tanto aporta la informacion necesaria
para situar el problema entre otros, en términos de
su novedad.
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Un estado del arte se asume como elemento
central en el conocimiento de una tematica o
problema de indagacién, convirtiéndose en el
principal soporte del desarrollo del conocimiento,
logrando constituirse en parte fundamental
de los ejercicios investigativos o incluso, en un
ejercicio investigativo como tal (Arellano, 2009,
p.183).

Es de considerar que los estados del arte
son comunes en la mayoria de los proyectos
de investigacion en Colombia, pues dada su
importancia, son requisito para situar las diferentes
problematicas. Un estudio de particular interés en
este sentido, es el realizado por Murcia, Ramirez
& Ospina (2012), quienes tomando como eje de
analisis a Michael Serres, configuraron regiones
investigativas en Colombia desde los programas
de maestria y doctorado, asumiendo como focos
de analisis: titulos y tematicas, propoésitos, fuentes,
teorias de apoyo y metodologias; ademas, a partir
de lo realizado por estos autores, fue posible
definir regiones en cada uno de los focos desde
las emergencias de las investigaciones realizadas
en estos escenarios.

En el tratado en mencidn, se sitdan los estudios
sobre la Ecologia en la regién “educacion vy
desarrollo humano”, la cual ocupa un 25% del
total de los analizados; dentro de esta region se
considera "la ecologia humana y educacion” como
una subregion de muy poca relevancia social, en
tanto que ocupa en ella tan solo el 3% del total de
las investigaciones realizadas en esta poblacion
- region investigativa (Murcia, Ramirez & Ospina,
2012, pp. 130-135).

La Ecologia como campo de analisis, se asume en
este articulo como el estudio del ser humano en
sus multiples relaciones con su entorno; asi, hace
parte del "ser humano”, pues ademas de nacer en
un entorno determinado, este le ayuda a definir las
particularidades de quienes -son en éL.

No es entonces la Ecologia un adjunto a la
vida humana, sino que hace parte de ella no
solo para vivirla, sino para “habitarla”, en tanto
parte de nuestra forma de ser, sentir y hacer
en el mundo. Habitamos la Ecologia y por eso,
todo lo que hacemos o dejamos de hacer con el
escenario donde somos, nos afecta. Si alteramos
positivamente el ambiente, nos estamos alterando

de forma también positiva como seres de este
planeta, pero si la alteracidon es negativa, sentimos
los efectos de ella directamente en nuestra
naturaleza de humanos.

Para ayudar a situar el campo de la Ecologia, se
presentaestedocumento,tomandocomoreferencia
algunos rastreos de investigacion realizada en
Europa, Centro América, Latinoamérica y Colombia.
Por ser un trabajo descriptivo, las reflexiones se
generan en funcién de las categorias centrales que
mueven la investigacion “Habitar la ciudad desde
practicas de paz, equidad y reconciliacion”. En el
estudio, estas categorias toman figura social a tal
punto que se reconocen desde las practicas que
las comunidades realizan en su vida cotidiana y
que les ha permitido generar escenarios efectivos
de paz.

En el sentido antes mencionado, la paz es una
categoria social que implica unas caracteristicas
que se configuran en la dinamica propia de las
comunidades que la ejercen. En ella, la posibilidad
de convivencia proactiva y pacifica no implica
total ausencia del conflicto, pues es posible
generar actividades de paz en medio de este. El
conflicto entonces es, en esta racionalidad social,
posibilidad de reconocimiento de generadores
y atenuantes, entre los cuales se encuentran la
equidad y la reconciliacion.

Estas dos categorias son subsidiarias de lo que
llamamos paz, en tanto ayudan a disminuir el
conflicto y posibilitar la paz. Un acuerdo de paz
sin reconocimiento de equidad y todo lo que
ello implica es imposible para las comunidades,
pues solo desde ella devienen opciones de
reconciliacién. La equidad es vista como un
estado, una situacion, una actitud frente a los
momentos de la vida; "Soy equitativo cuando hago
las cosas tomando en cuenta todo lo que el otro es”,
al igual que la reconciliacién: "me reconcilio con
alguien, por ejemplo cuando lo perdono y me siento
tranquilo” (padre de familia).

Una categoria subsidiaria de la paz corresponde
3 su origen y naturaleza cuando es la alteridad.
Ella es ontologia de lo humano, hace parte de la
razon de ser humanos. Lo anterior, puesto que
el ser humano no lo es por fuera del tiempo; en
Castoriadis (2008), el tiempo como alteracion vy el
otro (ser) como creacién. Por asi decirlo, siempre
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que soy un sujeto historico-social el otro y lo
otro me altera y yo siempre estoy en disposicién
de dejarme alterar, pero a la vez, altero al otro.
No es en esta racionalidad el otro como ese que
me altera porque tiene lo que a mi me falta, sino
porque en él encuentro algo diferente a mi, y sin
embargo, lo asumo, lo acepto, lo acompafio, lo hago
parte de mi acontecer vital. En cada momento, el
encuentro con el otro es un acontecimiento, pasa
algo en mi que hace que en adelante no vuelva
a ser el mismo. De ahi que la alteridad en esta
légica implica el reconocimiento; reconocimiento
del otro que aparece ante el si mismo, asumiendo
como huella radical el rostro, el otro del cual se
debe dar respuesta responsable y ética (Levinas,
1977); reconocimiento de lo diverso, de la misma
alterabilidad, del desconocimiento histérico de
quien esta alla, al otro lado de mi, pero que por
estarlo, me estad configurando como subjetividad.
"No somos los mismos, nunca somos los mismos”,
inicia afirmando Mélich (2010) en su texto El otro
de si mismo. Por una ética desde el cuerpo.

Solo cuando reconozco y atiendo esa alteracién,
soy capaz de acoger, de acompafar sin inhibir,
de proyectarme como sujeto sociohistorico y de
proyectar a los otros como sujetos sociohistéricos.
Como propone Skliar (2009) o Larosa (Skliar y
Larosa, 2009), cuando soy capaz de hacer del
encuentro un "acontecimiento ético” y en esta
perspectiva de generar acciones de equidad,

justicia y reconciliacion: acciones que permean la
paz. Cuando soy capaz de aceptar la incompleta
infinitud del ser humano, esto es, de entenderlo en
"situacion”, o sea, como ese ser que experimenta el
mundo desde situaciones que le son particulares
y por tanto, se deja tocar de estas situaciones. Se
deja alterar por ellas, porque no hay ser humano
sin experiencia y experiencia sin situacion; no hay
identidad con independencia del contexto (Mélich,
20009, pp.87-88).

Asi, la paz no puede ser entendida como una
teleologia de la vida humana, pues puede
haber situaciones de paz, pero si no se rompe
con la racionalidad del desconocimiento, de la
manipulacién y el egoismo, es imposible que este
estado sea constante.

Comoserpsicosomatico,peroalavezsociohistérico,
creo constantemente en situaciones de paz: paz
interna, familiar, paz escolar, paz politica, paz...
pero también acojo de forma autébnoma las
creaciones del colectivo anénimo que fuerzan mis
decisiones sobre ello. No soy por naturaleza sujeto
de paz, ella es una construccion social derivada
de las significaciones imaginarias sociales. Por
eso, hay personas que le apuestan a la paz, por
eso hay quienes no le apuestan a la paz; pero
también por eso, no hay una sola forma de paz, hay
muchas paces. Fundamentalmente, es por eso que
debemos esforzarnos para crear estrategias que
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permitan lograr la paz, porque no es connatural
al ser humano. Una de ellas es la equidad, otra, la
justicia, otra el reconocimiento, otra la educacion
ciudadana...

En cambio, la alteridad es lo que nos hace
humanos. Nuestro tiempo no es el mismo tiempo
del animal; el de ellos es un tiempo universal,
Cronos; el nuestro es Kaidés, es alteraciéon
constante, devenir de lo novedoso, es creacion;
y ese devenir de lo novedoso, esa creacion solo
es posible cuando doy paso a que el otro me
altere. Ser humano como creacion. Creacion de
simbolicos, figuras, racionalidades, subjetividades,
sociedades, instituciones; creacién de escenarios
de reconocimiento o desconocimiento; creacién
de parafsos o encierros; creacion de limites y
posibilidades; creacién de paz.

2. Dindmica del ejercicio metodolégico

El proceso siguidé tres pasos: primero, la
construccion de la masa documental; segundo,
el procesamiento de la informacién; y tercero, el
momento de analisis.

En la construccion de la masa documental se
realizé la busqueda de las posibles investigaciones
en las bases de datos Redalyc, Scopus y Scielo,
indagando por los estudios de los Gltimos 10 afios,
relacionados con las categorias ambiente-medio,
ambiente y paz, equidad, reconciliacion y sus
combinaciones. Al azar simple, se seleccionaron
50 estudios que contenian cualquiera de estas
categorias en sus titulos.

Para el procesamiento de la informacién se ubicd
toda la informacién documental en una ficha
doxografica que contenia informacion sobre los
titulos y tematicas, las fuentes de informacion,
los objetivos, la metodologia y las teorias de
apoyo, agrupdndolas segin las siguientes
regiones geograficas: Centro América, América
del Sur, Colombia y Europa. Colombia se tomo
independiente a América del Sur.
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Figura 1. Ficha doxografica
Fuente: Ospina & Murcia, 2012.

Resultados relevantes

Es de considerar que el analisis se realizd
siguiendo la logica de las relevancias y opacidades
desarrollado por Murcia (2012), segin la cual
es de gran valia asumir aquellos aspectos que
tienen gran peso social, pero también aquellos
que apenas comienzan a insinuarse, puesto que,
posiblemente, en estos esté la razén de desarrollo
posterior de las realidades sociales estudiadas. Se
presentan en orden de acuerdo con los focos de
analisis considerados.

Foco de comprension: titulos-temdticas

El contenido de este apartado se refiere a los
titulos-tematicas que captaron el interés de los
investigadores y se convirtieron en asunto de
indagacién y produccion de conocimiento, desde
las zonas geograficas donde se realizaron las
pesquisas: Colombia, Centro América, América del
Sur, Norteamérica y Europa.

TITULOS -TEMATICAS

= Gudadania
W Etica

W Saberes y practica
pedagdgicas
™ Desarrollo sostenible

Actores y Escenarios
educativos
W Conflictos sodales,
culturales y educativos
¥ Fuentes documentales

¥ Didactica

Cultura y paz

Figura 2. Tendencias generales, titulos-tematicas.
Fuente: elaboracién propia.



En este foco de analisis, se configuran nueve
tendencias que dan cuenta de la importancia y las
preferencias que existen en el mundo; son ellas:
ciudadania 36%, cultura y paz 18%, conflictos
sociales, culturales y educativos 10%, desarrollo
sostenible 8%, ética 8%, saberes y practicas
pedagogicas 6%, fuentes documentales 6%,
actores y escenarios educativos 4%, y didactica
4%.

En estos resultados se destaca de manera
significativa la produccién investigativa en dos
grandes tendencias: ciudadania y cultura y paz,
que sumadas registran el 54% de lo producido,
resaltando el tema ciudadania siendo la mas
lamativa, mientras que actores y escenarios
educativos junto con didactica, solo ascienden al
8% la suma de estas dos respectivamente, siendo
la produccion de menor proporcion. El resto de
perspectivas de las cuales se basa la investigacion
a nivel general suman el 38%.

El hecho de que la tendencia en ciudadania tenga
la mayor relevancia social a nivel mundial, puede
estarrelacionado conelinterés de las comunidades
de investigadores en esas dinamicas de
empoderamiento social que se abre en las Gltimas
décadas, a partir de los trabajos desarrollados
por autores como Habermas (1999) o Sen (2000),
quienes en su conjunto, dan relevancia a lo social
como forma de reconocer acuerdos, expandir
libertades.

Amparados en estas racionalidades, algunos
investigadores consultados, como Damidn &
Monteleone (2002), proponen un concepto
dinamico de ambiente como sistema complejo, a
su decir, es aquel que integra la dimension natural-
social. Los proyectos ambientales escolares, la
comunidad de aprendizaje, entre otros, enfatizan
la relacion de los individuos con el entorno; la
educacién ambiental como un instrumento de
transformacion social y el empoderamiento del
sabersobre elentornoy sus dinamicas, busca como
meta final generar sociedades mas armonicas y
equitativas; esta es la propuesta de Caride & Meira
(2004), en una importante aproximacién a las
racionalidades del reconocimiento y la alteridad,
aspectos centrales en la construccion de paz.

El rastreo muestra que los titulos y teméaticas que
seinvestigan en este campo, estan poco orientados
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hacia cuestiones de lo pedagdgico, los saberesy las
practicas pedagogicas; los escenarios educativos
o la didactica tienen poca relevancia social, lo
cual podria estar relacionado con el hecho que
la Ecologia se asume en muy contadas ocasiones,
como contenido en los curriculos escolares, y
por tanto, la comprensién en esta direccion es
aln insipiente. lgualmente, el interés por parte
de las comunidades estd apenas comenzando a
generar situaciones de estudio profundo en las
instituciones educativas. Justamente, Paz (2007)
en su libro, reclama la necesidad de rearmar las
ideas por parte de quienes realizan la compleja
tarea de ensenar, con el fin de situarlos frente al
reto de la construccion de una ciudadania global
en un mundo sostenible. Sus argumentos apuntan
a pensar una escuela diferente, una escuela
centrada en el reconocimiento de eso otro que
nos debe alterar, que nos debe decir algo frente
a lo que estd pasando con el mundo, a lo que le
estamos haciendo al mundoy el reto que ante este
desmedro debemos asumir: su sostenibilidad.

Problematicas como las relaciones comunitarias
con las instituciones  educativas deben
estar acompafnadas de principios solidarios,
participativos 'y democraticos, con base en
valores éticos; mientras que en materia ambiental,
debe acompanarse del enfoque ecolégico vy
humanista. Esto representa que la accion escuela-
comunidad debe pretender la transformacién
del quehacer pedagogico en la bisqueda de
respuestas a los problemas socio-ambientales
hacia la preservacion de los recursos naturales.
Por consiguiente, es valido afirmar que es desde
la escuela desde donde parten y se aprenden la
mayoria de los principios éticos y ciudadanos de
los seres humanos (Estranga, 2005).

Cuestiones como la ética o el desarrollo sostenible,
son también de poca relevancia en los estudios
rastreados, lo que cuestiona los procesos de
investigacion en tanto no se orientan a solucionar
problematicas de este valor social tan relevante.
Lecaros (2013, pp. 177-188), a proposito, presenta
la Etica medio ambiental, como una disciplina
aplicada que reflexiona sobre los fundamentos de
los deberes y responsabilidades del ser humano
con la naturaleza, los seres vivos y las generaciones
futuras, lo que garantiza su poder y relevancia
social de este tipo de estudios.
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Para una mejor comprension, se analizaran cada
una de las nueve tendencias, haciendo una
comparacion entre las zonas geograficas tomadas
en consideracion, entre ellas, Colombia.

Tematicas por zonas geograficas: para la definicion
de estas tendencias, tomamos en consideracion las
mas y menos relevantes, por razones del presente
articulo.

¢ (Cjudadania

CIUDADANIA

8% Centro
] 14% Amenica
\. -
8% _/'{ ;"“e"“ del
6% o

Figura 3. Ciudadania.
Fuente: elaboracién propia.

En esta tendencia de mayor relevancia social, se
presentaron 18 producciones; en ella se agruparon
aquellos titulos y tematicas que tienen relacion
con la educacién ciudadana como: educacion
ambiental y ciudadania planetaria; educacion
ambiental e integracién escuela comunidad;
educacién ambiental escolar y comunitaria en el
nivel medio superior; el papel de las relaciones
entre ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente en
la formacion ciudadana; escuelas y educacion para
la ciudadania global, entre otras.

En su orden, el peso social en las zonas geograficas
se registra de la siguiente forma: Centroamérica,
14%, Colombia, 8%, Europa, 8% y América del
Sur el 6%. Es notable que en Centroamérica se
presente la mayor tendencia en las investigaciones
alusivas a la ciudadania, entre tanto, la menor
relevancia social hacia estas tematicas se da en
Ameérica del Sur en su conjunto.

* Culturay paz

CULTURAY PAZ

a% Centro America
B america del Sur

¥ Europa

 Colombia

Figura 4. Culturay paz.
Fuente: elaboracién propia.

Titulos como las practicas culturales de paz en
jovenes adscritos y no adscritos a la Red de
Jovenes por la Paz; ciencia y tecnologia para la paz;
la educacion para la paz y los derechos humanos:
nueva perspectiva en la formacion de los futuros
maestros; una aproximacion a la cultura de paz en
la escuela, educar para la paz; necesidad de un
cambio epistemologico, entre otras. Es una de las
tematicas con mas fuerza social entre los titulos y
tematicas consultados, ocupando el segundo lugar
entre todas las tendencias: Colombia 8%, Europa
4%, Centroamérica 4%, y América del Sur 2%.
Colombia presenta una igualdad de porcentaje
en ciudadania y cultura y paz del 8 %. América
del Sur sigue presentando un 2%, como en otras
tendencias.

En los ultimos lugares de citacion, se encentran dos
categorias: los conflictos sociales y la didactica.

* Conflictos sociales y culturales

CONFLICTOS SOCIALES,
CULTURALES Y EDUCATIVOS

2% 0

Centro America
4%

N

Figura 5. Conflictos sociales, culturales y educativos.
Fuente: elaboracién propia.
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En este grupo se encuentran los relacionados con
los conflictos sociales culturales y educativos,
como: reflexiones sobre conflicto social y medio
ambiente; representaciones sociales del medio
ambiente; un problema central para el proceso
educativo; los conflictos ecologico-distributivos;
los indicadores de sustentabilidad; la violencia
escolar - la proveniencia del conflicto; y mediar
para remediar conflictos.

Como se afirm6 en la figura 2, esta temética
representa la tercera tendencia mas significativa
encontrada en las investigaciones en educacion
ecolégica, distribuida de forma equitativa en
Centroamérica y América del Sur con el 4%
respectivamente, mientras que Europa solo
presenté el 2 %. En Colombia no se muestran
investigaciones de las rastreadas que apunten
a los conflictos sociales, culturales y educativos
desde la ecologia.

e Didactica

DIDACTICA
0
Figura 6. Didactica.
Fuente: elaboracién propia.
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Bajo esta denominacion se agruparon dos
titulos: la enseflanza de ecologia en el primer
ano universitario: construccion de una estrategia
posible, y el material didactico expuesto en clase
como instrumento de educacién para la paz. Es una
de las tematicas de menor relevancia social entre
los estudios, tomando como referencia sus titulosy
temaéticas. Este bajo porcentaje (4%) se distribuy6
entre Europa y América del Sur, sin mostrar estudio
alguno en las revisiones realizadas en Colombia.

Sobre los saberes y practicas pedagégicas, por ser
tematica de interés, en el estudio se muestra su
descripcion, la cual evidencia presencia solo en
Ameérica del Sur, con estudios como la Ecologia
como ciencia, la educacion ambiental: un reto
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pedagogicoy cientifico deldocente en la educacion
basica y perspectiva conceptual y practica de la
modernizacion ecologica y la globalizacion.

Foco de compresion: objetivos-propositos

El presente foco de comprension agrupa las
investigaciones segin los propdsitos de los
diferentes estudios. Se encontraron diferentes
referentes en las investigaciones, asi, en algunas
eran objetivos, pretensiones o propésitos, y en
otras no estaban explicitos, siendo necesario
deducirlos de los informes generales. Se
presentan las agrupaciones en el mundo, segin
el objetivo (analiticos, propositivos, descriptivos,
exploratorios, explicativos y diagnésticos) (Ospina
& Murcia, 2012).

OBJETIVOS Y PROPOSITOS

10%

14% B Analiticos

40% ¥ Propositivos

» B pescriptivos

' N Exploratorios
14 14% ¥ Explicativos

Diagndsticos

Figura 7. Objetivos y propésitos.
Fuente: elaboracién propia.

La figura anterior muestra que el peso social
que tienen los objetivos define las siguientes
direcciones: con un 40%, se imponen los objetivos
diagnosticos; en segundo nivel de relevancia
social, se ubican los objetivos exploratorios,
explicativos y propositivos, con 14% cada uno; en
tercer nivel de relevancia se muestran los estudios
cuyos objetivos son analiticos con un 10% vy por
ultimo, los objetivos descriptivos, con tan solo un
8% de relevancia social.

El hecho de que los objetivos en su mayoria sean
diagnosticos, implica que los estudios buscan
establecer una jerarquizacion, es decir, por orden
de importancia de las necesidades o problemas
en funcion de las ventajas que proporcionen, o
hacen mencion al estado de algo para detectar
los problemas que padece (lbadnez, 2008), son
los primeros niveles de investigacidn. Su objetivo
dicen Deobold & Meyer (2011), consiste en llegar
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a conocer las situaciones, costumbres y actitudes
predominantes a través de la descripcién exacta de
las actividades, objetos, procesos y personas. Los
estudios descriptivos son aquellos que estudian
situaciones que ocurren en condiciones naturales,
mas que aquellos que se basan en situaciones
experimentales (Rada, 2007).

Esta tendencia se sustenta en el hecho de que en
Ecologia apenas comienzan a realizarse procesos
fuertes de investigacion y por tanto, sus estudios
son de primer nivel, sin generar aun procesos de
trasformacién de practicas sociales, de ahi que los
objetivos propositivos se muestren apenas con un
14% de relevancia social.

En el estudio realizado por Ospina & Murcia
(2012), en programas de maestria y doctorado
en Colombia, se aprecia que la mayoria de los
estudios en educacién y pedagogia buscan
objetivos comprensivos, entre tanto, los objetivos
diagnosticos muestran poca relevancia social. Esa
relacién inversa con el presente estudio puede
tener explicacion en el hecho que los estudios
sobre educacién y pedagogia en general, han
avanzado en los Ultimos 10 afos hacia procesos
de profunda compresién, desplazando aquellos
estudios empiricos analiticos centrados en el
diagnostico. Ahora bien, se confirma el nivel inicial
de investigacion en el campo de la Ecologia.

A continuacion se presenta cada una de las
tendencias de la investigacion segln sus
propésitos:

Los objetivos segin zonas geograficas: tres
grandes tendencias persisten en el mundo:
diagndsticos, exploratorios y explicativos, veamos
su distribucién.

» Diagnésticos

DIAGNOSTICOS

Figura 8. Objetivos diagnosticos.
Fuente: elaboracién propia.

Las indagaciones diagnosticas se distribuyen de
la siguiente manera: 14% Centroamérica, 12%
Ameérica del Sur, 10% Europa y 4% Colombia. Se
detalla que Centroamérica es la zona donde mayor
relevancia tienen este tipo de investigaciones,
mientras que en Colombia se presenta su nivel de
relevancia bajo.

* Exploratorios

EXPLORATORIOS

4%

Centro America
B America del Sur
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Figura 9. Objetivos exploratorios.
Fuente: elaboracién propia.

La figura 18 representa el 14 % de los estudios
cuyos objetivos son exploratorios, distribuidos de
la siguiente manera: Colombia 6%, Centroaérica
y América del Sur 4% cada uno y Europa 0%.
Colombia presenta la mayor notabilidad con 6%.

Como relevancia, se puede ver que su distribucién
es casi similar en las regiones de Centro y Sur
Ameérica, sobre todo si se considera que es un pais
comparado con una region continente frente a la
opacidad total de estas investigaciones en Europa.

* Explicativos

EXPLICATIVOS

4%

Centro America

B Amenca del Sur

M Europa

Figura 10. Objetivos explicativos.
Fuente: elaboracién propia.

Los objetivos explicativos se ubican asi: Centro-
Sur América y Europa con el 4% respectivamente,
y Colombia con el 2%. Para destacar la distribucion
equitativa en las tres zonas geograficas.



Los estudios que buscan objetivos propositivos
ocupan un lugar intermedio y seran descritos dada
suimportancia tedrica en la investigacién, mientras
los descriptivos ocupan los Ultimos lugares en los
estudios analizados. Su distribucién se describe a
continuacion:

Los estudios cuyos objetivos son propositivos,
ocupan el tercer nivel de relevancia en el mundoy
toman una distribucién en las regiones geograficas
que se destacan en términos de relevancia: 6%
en Colombia, 4% en América del Sur (excluido
Colombia)yel2% en Centroaméricay Europa. Es de
resaltareldesarrollo de estetipo deinvestigaciones
en Colombia con un nivel de relevancia que supera
los estudios de América del Sur en conjunto igual
que de Europa y Centroamérica juntos.

Entre tanto, las pesquisas cuya pretension es
realizar estudios descriptivos, muestran un
nivel de relevancia mundial apenas del 8%,
distribuyéndolos asi: 4% Centroamérica y 4%
equitativamente, entre Colombiay América del Sur,
en Europa no se muestran este tipo de estudios. Se
destaca el alto nivel de investigacion descriptiva
en Centroamérica en comparacién con la realizada
en las otras regiones tomadas como referencia.

Foco de comprensidon: opciones metodologicas

Las vicisitudes en este foco de comprensién, son
similares a las encontradas en el estudio dirigido
por Ospina & Murcia, en términos de que los
métodos se definieron

[...] desde las referencias directas que en los
proyectos se hacia sobre la metodologia,
confrontada con el procedimiento utilizado
en la recoleccibn y procesamiento de la
informacién; algunos proyectos no presentaban
metodologia, por lo cual se agruparon segin el
procedimiento, los instrumentos de recoleccién,
o el procesamiento e interpretacion de la
informacion (Murcia & Ramirez, 2012, p.189).

Los métodos se clasificaron siguiendo los
planteamientos de Habermas (1982), en términos
de los intereses de las ciencias; aquellos métodos
cuyo interés técnico sigue las explicaciones desde
las relaciones causa-consecuencia con el animo de
dominarelfenémeno, se clasificaron comométodos
empirico analiticos; los que buscaban comprender

Revista de Investigaciones N° 27

111

la naturaleza de los fenémenos como socio
historicos, se clasificaron en métodos historico
hermenéuticos, en tanto el interés es meramente
practico; y los que pretendian trasformar las
estructuras o esquemas de poder e inteligibilidad
social, cuyo interés es emancipatorio, se ubicaron
en métodos criticos-sociales.

Opciones metodolégicas

F&

N Empinco-analitica

lHtstonoo

B Critico soclal

Figura 11. Opciones metodolégicas.
Fuente: elaboracién propia.

Esta figura la constituyen 3 tendencias: empirico
analitica, que presenta el 56% del total de los
estudios analizados; histérico hermenéutica con el
30%; y critico social con el 14%.

El hecho de que la mayor tendencia a nivel
mundial haya sido por la opcién metodolégica
empirico analitica, refleja que los intereses de
los investigadores son principalmente técnicos y
que buscan explicar los fenémenos en el marco
de las racionalidades causa-efecto. Se muestra
que esta perspectiva derivada de las tradiciones
experimentales de las ciencias naturales, aun
mantiene el poder hegemdnico en los estudios
que se realizan en el campo de lo ambiental, su
método de explicacion es el matematico y como lo
propone Mardones (1991), se parte de enunciados
experimentales, buscando relaciones hipotéticas
deductivas. Para Habermas (1982), se basa en la
comprobacion, prediccion, control de variables y
experimentacién. Es cuantitativa y a su vez, la de
mayor sustento del método cientifico relacionado
con las ciencias basicas.

Esta tendencia esta en contravia de las tendencias
encontradas en Ospina & Murcia (2012, pp.193-
200), donde estas perspectivas metodolégicas
se han desplazado, cediendo espacio a regiones
comprensivas. Pese a ello, emergen dos tendencias,
que aunque con poca relevancia social, dan paso
a otras formas de hacer investigacion en este
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campo; las investigaciones con una perspectiva
histérico hermenéutica ocupan un 30% del
panorama mundial, lo cual lleva a pensar que un
buen nimero de investigadores buscan interpretar
desde procesos profundos de comprension, es
la interpretacién de la realidad por medio de
reconocimiento de hechos histéricos-sociales vy
sujetos histéricos-sociales; por tanto, los métodos
de recoleccion no son deductivos y los de
procesamiento no son estadisticos- matematicos,
sino categoriales, en una tendencia fuerte de
buscar explicaciones cualitativas.

Una tendencia que apenas se asoma en el
panorama mundial es la que se desarrolla desde
métodos critico-sociales, con lo cual se infiere
que las trasformaciones de las realidades en lo
referente a la Ecologia, son apenas incipientes
como dinamicas de investigacion que buscan
no solo comprender las realidades, sino
transformarlas en una teleologia principalmente
de empoderamiento social.

Para explicar el comportamiento de este panorama,
se expone a continuacién la distribucién de
la investigacion segin los métodos por zonas
geograficas.

Opciones metodolégicas  segin  zonas
geograficas: en este grupo de investigaciones se
ubican en primer nivel de referencia, los estudios
cuyos métodos son empirico analiticos, critico
sociales e histérico hermenéuticos.

* Empirico-Analitica

Empirico-Analitica

Centro America
™ America del sur
™ Europa
= Colombia

Figura 12. Opcién metodolégica empirico analitica.
Fuente: elaboracién propia.

La distribucién de los estudios desde esta
perspectiva estan ubicados de a siguiente manera:
Ameérica del Sur presenta un 20%, Centroamérica
16%, Colombia 14% y Europa 6%.

Lo anterior para destacar la baja visibilidad que
tienen este tipo de métodos en Europa y la muy
amplia visibilidad en América del Sur.

¢ Historico Hermenéutica

Historico hermenéutica

e

Figura 13. Opcion metodologica histérico hermenéutica.
Fuente: elaboracién propia.

Centro America
= America del sur
™ Europa

M Colombia

La tendencia histérico hermenéutica de la
investigacion se distribuye en su orden: 8%
Centroamérica, 8% Europa, 8% Colombia y
América del Sur con el 6%. Se observa que no
se present6 una zona en especial con mayor
relevancia, sin embargo, el hecho que en Colombia
se muestre con un 6% es de gran significancia,
dado que es un pais frente a los estudios de zonas
mas amplias (continentes).

¢ Critico social

Critico social

4% 0 Centro America

| = America del sur
8%
S

= Colombia

Figura 14. Opcion metodolégica critico social.
Fuente: elaboracién propia.



Lasinvestigaciones que buscan las trasformaciones
de las dinamicas sociales tuvieron el siguiente
comportamiento: Centroamérica 8%, Europa 4%y
Ameérica del Sur 2%; Colombia no presenté ningin
tipo de inclinacion por esta tendencia.

Se destacan dos hechos importantes: el gran
ndmero de estudios realizados en América del Sur
y la no presencia de investigaciones de este tipo
en Colombia.

Foco de comprension: perspectivas tedricas

En este foco de analisis se ubican las tendencias
teodricas desde las cuales se abordaron los estudios,
paraesto, se siguio la clasificacion hecha por Ospina
& Murcia (2012, p.201). Inicialmente, se presentan
las tendencias mundiales y posteriormente, ellas
distribuidas en las zonzas geograficas.

PERSPECTIVAS TEORICAS

" De la Educadidén

W pedagégicas

¥ Del desarrolio

™ Sodiolégicas

®De la comunidad
Psicolégicas

W Filosdficas

Figura 15. Perspectivas teodricas.
Fuente: elaboracién propia.

Se detallan las siguientes perspectivas en su
orden de relevancia social: teorias sociolégicas
28%, teorias de la educacion 26%, teorias del
desarrollo 16%, teorias de la comunidad 14%,
teorias pedagogicas 8%, teorfas psicologicas 4%
y teorias filosoficas 4%.

Es de notar que se evidencia una preponderancia
de las teorias sociologicas en las investigaciones
sobre Ecologia, aunque los estudios apoyados en
las teorias de la educacion tienen un peso social
importante; ademas, dos tendencias que apenas se
muestran en el ambito mundial de la investigacion
y que tienen relacién con esas teorias psicologicas
y filosoficas.

Es de considerar que esta inclinacién por las
perspectivas socioldgicas para apoyar los estudios
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en Ecologia va de lamano con la eleccion hecha por
los investigadores, en temas referidos a ciudadania
y por supuesto, a cuestiones relacionadas con el
tema cultura y paz, en tanto las relaciones de lo
social casi siempre tienen esta connotacion. Varios
autores asi lo expresan: para Lépez (2005), "uno de
los retos de los analistas de la conducta humana es
la conducta pacifica y no violenta”; Novoa y Lépez
(2003, pp.299-316) consideran a proposito, que
"la accion efectiva no violenta suele descubrirse
como un hecho que requiere un compromiso de
no reciprocar lo aversivo, de tratar los oponentes
con respeto y amor sin importar como es uno
tratado”. Ballesteros de Valderrama, Novoa
Gémez & Sacipa Rodriguez (2009) asumen que
"en el tema de la paz, algunas practicas incluyen
comportamientos de reciprocidad positiva, de
cooperacion y solidaridad, de justicia y equidad,
reconocimientos de logros del otro y reconocer la
relacién entre conductay resultado” (p.685); con lo
cual se puede afirmar que es posible transformar
el modo de asumir el mundo, la vida y la muerte, y
que esta trasformacion puede orientarse a mejorar
los comportamientos de los seres humanos frente
al otro y lo otro. Desde Castoriadis (1983, 2008),
se dirfia que es posible generar nuevos imaginarios
sociales que lleven a las personas y grupos a hacer,
ser, deciry representar el mundo ecolégico con una
responsabilidad ética que tome en cuenta los otros
como sujetos de gran valia en la consideracion y
cuidado del mundo.

Para una mejor comprension, se analizaran cada
una de las siete perspectivas teéricas, haciendo
una comparacién entre las zonas geograficas
tomadas en consideracion, entre ellas Colombia.

Perspectivas teéricas segin zonas geograficas: las
perspectivas sociolégicas, seguidas de las teorias
de la educacion, ocupan los primeros lugares.

* Sociolégicas

Sociolégicas
6% Centro America
o 12%
2% \v W America del Sur
8% M Europa

Figura 16. Teorias sociolégicas.
Fuente: elaboracién propia.
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La presente perspectiva tedrica estd constituida
por el 28%, distribuido de la siguiente manera:
Centroamérica presenta una visibilidad del 12%,
seguido de América del Sur 8%, Colombia 6% vy
Europa 2%.

Para destacar: la relevancia de esta tendencia en
Centroaméricay en Colombia, dada la especificidad
como un pais en comparacion con las otras zonas 'y
la poca relevancia en Europa.

e De la educacion

De la educacién

10%

Centro America
¥ America del Sur

¥ Europa

Figura 17. Teorias de la educacion.
Fuente: elaboracién propia.

La distribucién que toma esta tendencia es la
siguiente: Centroamérica 10%, América del Sur
y Europa 8% respectivamente. Es importante
considerar que Colombia no presenta estudios
apoyados en las teorfas de la Educacion y no se
muestra una diferencia importante en las otras
zonas tomadas como referencia.

Las investigaciones que se apoyan en teorias
psicologicasy filosoficas ocupan los Ultimos sitiales
en los estudios rastreados. Los estudios lineados
desde las teorias filoséficas, solo se muestran en
Centro y Suramérica con relevancias similares
minimas. La tendencia hacia teorias psicologicas
solo aparece en Colombia y Europa con la minima
relevancia social.

Algunas aperturas

Ante la pregunta por las dindmicas que siguen
los estudios que se realizan en el mundo sobre
practicas sociales de paz en Ecologia, quedan en
evidencia algunas cuestiones: en primer lugar,
que lo que mas se investiga en el marco de esta
relacion tematica, es sobre ciudadania y cultura y

paz, y lo menos investigado es conflictos sociales,
culturales y educativos y didactica.

Esta referencia es importante si se tiene en
cuenta que se nota una gran apertura en el
grupo de investigadores consultados hacia las
relaciones de las comunidades en el marco de
sus responsabilidades como sujetos no solo
de derechos, sino de responsabilidades frente
al problema de la Ecologia, esbozdndose una
posibilidad de reconocer que esta es un problema
detodosytodas, peroademas,quetiene quevercon
cuestiones de la vida social, con eso que nos hace
posible el vivir con otros, en un reconocimiento de
las dindmicas de interaccion social que implican
la alteridad como reconocimiento efectivo del
entorno social/ecolégico. Por otra parte, y dado
que las emergencias son tendencias posibles, es
clave considerar que lo pedagoégico comienza a
abriese campo en este campo.

En segundo lugar, es de considerar que la mayoria
de las investigaciones que se desarrollan sobre
ecologiay paz, buscan diagnosticar lo que imprime
el nivel inicial de la investigacion en este campo,
pero comienzan a esbozarse otras teleologias que
ademas de describir, buscan comprender esas
dinamicas sociales que viven los actores sociales
en su relacién con este escenario. En concordancia
con estos propésitos mundiales de la investigacion
en el campo de la ecologia y la paz, los métodos
mas utilizados en el mundo son los de naturaleza
empirico-analitica, que buscan explicaciones del
orden causa consecuencia, en aparentes intereses
de llegar a dominar el fendmeno. Esta tendencia,
que ha sido desplazada en algunos escenarios
académicos, comienza a ser cuestionada por
la incursién de nuevas formas de investigar la
Ecologia y sus relaciones con lo social y humano,
los métodos criticos y los historico/hermenéuticos,
en los cuales se aspira comprender esas relaciones
historicas de las sociedades con lo ecolégico y sus
dindmicas situadas como acontecimiento, lo cual
se mueve como un eje de gran interés para los
estudios contemporaneos.

En tercer lugar, las grandes teorfas en las cuales
se apoyan los estudios que sobre ecologia y paz
se estan realizando en el mundo, oscilan entre las
sociologicas, de la educacion y del desarrollo, lo
cual es un muy buen indicio para el analisis de
las dindmicas sociales en el campo de la Ecologia



y la blisqueda de genealogias de relacion socio/
histérica y sus transformaciones.

Por altimo, es de considerar que la participacion de
Colombia como el Unico pais tomado de manera
independiente en las pesquisas, muestra avances
importantes en la definicién de tematicas sobre
ecologia, ciudadania y culturay paz, y la incursion
fuerte de los objetivos que buscan proponer la
incursién en métodos comprensivos, pero no la
visualizacion de la ecologiay los conflictos sociales
culturales y educativos, de tanta relevancia para la
historia de la vida colombiana en la actualidad o la
nula incursién en métodos criticos que aseguraria
mayor fertilidad, tanto en las comprensiones
realizadas y el avance de las propuestas sugeridas.
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CAR/:\CTERIZACI()N DELAUTOCONCEPTOENNINOS
Y NINAS EN SITUACION DE DESPLAZAMIENTO EN
MOCOA, COLOMBIA

Objetivo: describir las caracteristicas del
autoconcepto de nifas y ninos de 12 anos en
situacion de desplazamiento de una Instituciéon
Educativa de la ciudad de Mocoa, Putumayo.
Metodologia: la investigacion incluy6 una
muestra intencional de 43 casos; se empleo
para la seleccidn de los casos, la prueba Minikid;
y para la recoleccion de informacion, el test
AFA 5. El estudio fue de caracter descriptivo
transversal. Hallazgos: los ninos y ninas
evaluados presentaron, con excepcién de la
puntuacién obtenida en relacion con la dimension
emocional, un nivel de autoconcepto general con
puntuaciones mas altas a las reportadas por los
baremos de la prueba. Conclusiones: a pesar de la
situacion de desplazamiento a la que estos ninos
han sido sometidos, han logrado sobreponerse
a las consecuencias del trauma, probablemente
desde su capacidad de resiliencia para superar los
periodos de dolor emocional.

Palabras claves: inteligencia emocional, relaciones
familiares, relaciones interpersonales, autoimagen.

Origen del articulo

CHARACTERIZATION OF THE SELF-PERCEPTION
OF INFANTS IN A SITUATION OF FORCED
DISPLACEMENT IN MOCOA COLOMBIA

Objective: to describe the characteristics of the
self-perception on 12 year-old age infants in a
situation of forced displacement at an educational
Institution in Mocog, Putumayo. Methodology: this
research involved a purposive sample of 43 cases;
a Mini kid interview was implemented for the
selection of these cases; and the test AFA 5 was
applied for the data collection process, through
a cross-sectional descriptive study. Findings: the
infants who were interviewed showed, except for
the scores obtained regarding their emotional
dimension, a level of a general self-perception
with a resulting score higher than the one showed
by the scales of the test. Conclusions: despite the
situation of forced displacement these infants
have undergone, they have been able to overcome
the impact of the psychological trauma, most likely
coming from their capacity of resilience to overtake
periods of emotional pangs.

Key words: emotional intelligence, family bonds,
interpersonal relationships, self-perception.

Este articulo constituye un producto de investigacion derivado del proyecto: “Caracterizacion del
autoconcepto en niflos y nifias de 12 anos en situacion de desplazamiento del colegio Fray Placido en
la ciudad de Mocoa”, realizado en la Maestria en Desarrollo Infantil de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas de la Universidad de Manizales, adscrito al grupo de investigacién en Psicologia del Desarrollo.
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Introduccion

El desplazamiento forzado y las migraciones al
interior de Colombia son una de las principales
consecuencias de las guerras civiles en el pafs. Una
persona puede ser considerada como victima del
desplazamiento forzado cuando es obligada a dejar
su hogary a trasladarse a otro territorio dentro del
pais, a causa del conflicto armado y la violencia.
Al respecto, se ha estimado que “Colombia
es el segundo pafs del mundo en ndmero de
desplazados, después de Sudan” (Ibafez, 2009), y
que entre 1985 y 2008, “la violencia obligd a mas
de cuatro millones de personas a dejar sus hogares
por intimidaciéon o violencia directa” (Mendoza,
2012).

Durante el 2014, se produjo el nivel de
desplazamiento mas elevado del que se tiene
registro. De acuerdo con la Oficina del Alto
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Comisionado de las Naciones Unidas para los
Refugiados [ACNUR], se considera que al término
de 2014,

Habfa 59,5 millones de personas desplazadas
forzosamente en todo el mundo a consecuencia
de la persecucién, los conflictos, la violencia
generalizada o las violaciones de derechos
humanos. Esto son 8,3 millones de personas
mas que el afo anterior, en el cual se calculd una
cifra aproximada de 51,2 millones de personas
desplazadas.

El desplazamiento forzado en Colombia ha
generado a lo largo de los anos, diferentes
problematicas, entre las que se reconoce el
desempleo y el desarraigo de las familias. En las
condiciones precarias que viven las familias que
han sido desplazadas, es la poblacién infantil la
mas afectada en distintos ambitos, en especial
3 nivel de sus dimensiones personal, escolar y
social. Al respecto, se considera que los nifios y las
ninas han experimentado la violencia desde muy
temprana edad; han muerto o sido victimas directas
en los distintos eventos de la guerra; testigos de
primera mano de hechos atroces y muchos de ellos
sobreviven con cuerpos amputados por las minas
antipersona o con las marcas que dejan el abuso
sexual, la tortura y el reclutamiento ilicito. Adn
hoy, miles de los nifios y nifas huyen de la guerra
en condicién de desplazados (Centro Nacional de
Memoria Histdrica, 2013).

De acuerdo con las cifras del Registro Unico de
poblacién desplazada [RUPD], durante el afio 2010
se estableci6 un total de "3.609.783 personas
desplazadas forzosamente, correspondientes a
826.783 hogares, con una relacion de 4 personas
en promedio por hogar" (Agencia Presidencial para
la Accidn Social y la Cooperacion Internacional,
2010).

Actualmente, se considera que no hay cifras
oficiales del numero exacto de desplazados
internos en Colombia para el afio 2013, dado que
desde la publicacion de la Ley 1448 de 2011, Ley
de Victimas, el alcance del sistema de registro de
desplazados internos en Colombia se amplié para
incluir en los indicadores de personas en situacion
de desplazamiento, no solo a desplazados
internos, sino también a otros tipos de victimas,
entre las que se consideran "las personas que han

sido victimas de violacién, despojos de tierras,
homicidios y masacres” (United Nations Office for
the Coordination of Humanitarian Affairs [OCHA],
2013). En este contexto, desde el analisis de
las cifras aportadas por el Consultoria para los
Derechos Humanosy el Desplazamiento [CODHES],
se estima que para el 2012, aproximadamente
256.590 personas se habrian desplazado).

De igual forma, puede plantearse que desde
las estadisticas aportadas por el servicio de
registro unificado de victimas para el 2012 por el
gobierno nacional, se estimé un total de 99.150
personas desplazadas internamente, como
resultado de la expulsiéon de sus hogares, con un
estimativo aproximado de personas en situacién
de desplazamiento que oscild entre 4°744.096
y 57037.733 a nivel nacional (OCHA, 2013).
Asi mismo, a nivel internacional se considerd
que "en el afo 2012, Colombia tenia el mayor
nimero de personas desplazadas en el mundo,
aproximadamente entre 4,7 y 5,5 millones” (Centro
de Monitoreo de Desplazamiento Interno [IDM(C],
2013).

En la Tabla 1 se presenta el nimero de personas
desplazadas, el nimero de habitantes y la tasa de
desplazados por cada 1000 habitantes, estimado
para Colombia por CODHES en el afio 2012.

Tabla 1. Desplazados en Colombia en 2012 por cada
1000 habitantes

Departamento Tasa
1 Putumayo 3.644,8
2 Cauca 2.613,7
3 Choco 1.778.2
4 Narifio 1.563,7
5 Caquetd 1.149,4
Tasa nacional 544,5

Fuente: CODHES, 2012

A manera de sintesis sobre la problematica, puede
indicarse que el CODHES estima que 5°701.996
personas se desplazaron en Colombia entre los
anos 1985 y 2012, es decir, que al menos 1 de
cada 10 colombianos se ha desplazado.

La situacion de desplazamiento es objeto de
investigacion como fendmeno y sus efectos, desde
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diferentes disciplinas, entre ellas la psicologia, en
especial desde los ambitos de la psicologia del
desarrollo o psicologia del ciclo vital, en su interés
por revisar los impactos de este en el desarrollo
infantily en sudesempefio futurocomo ciudadanos.
En particular, en el presente estudio se establecen
las diferentes caracteristicas del autoconcepto
en una muestra de nifos y nifias que han sido
victimas del fenémeno de desplazamiento forzado
entre los afnos 2010 — 2011, pertenecientes a una
Institucion Educativa de Mocoa - Putumayo, desde
la importancia que tiene en el desarrollo afectivo
- emocional, la estructuracion del autoconcepto
personal, familiar, social, escolar, asi como el
general en el desarrollo infantil y la estructuracion
de la personalidad.

Pormas de 40 afios en Colombia se han presentado
fenomenos de violencia en sectores rurales vy
urbanos, que han forzado el desplazamiento
interno, el que, a su vez, genera condiciones
econémicas y sociales adversas para una parte
importante de la poblacién. En la situacién
descrita, la poblacion infantil puede resultar
especialmente afectada, dado que no solo puede
sufrir perjuicios directos de violacién de sus
derechos fundamentales, sino también indirectos,
en la medida en que sus padres sean victimas de
la violencia.

Los perjuicios directos son aquellos que los nifosy
ninas experimentan por si mismos, entre los cuales
se destaca la forma como la violencia ha excluido a
miles menores del sistema educativo nacional, con
lo cual, sumado al trauma de abandonar a la fuerza
su hogar, esta el de quedar marginado del sistema
escolar (Educacién para desplazados: un derecho
y un deber, 2001). Al respecto, se considera que
el fendmeno del desplazamiento forzado genera
a nivel directo en el desarrollo infantil de los
ninos y nifas que son victimas, un desarrollo en
las dimensiones personal y académica que se ve
afectado por situaciones como la desintegracién
familiar, la ausencia de afecto y comunicacion,
el desarraigo geografico, social y cultural, y las
disfunciones psicosociales en nifios, nifas vy
jovenes, que crecen teniendo limitaciones en el
sano desarrollo de su personalidad (Madariaga,
Gallardo, Salas & Santamaria, 2002; Baquero et
al, 2005; Ballesteros, Gaviria & Martinez, 2006;
Khoudour-Castéras, 2009; Vera, Palacio & Patifio,
2014).

La ruptura en su desarrollo personal hace que
el nifio tenga que adaptar el desarrollo de su
identidad y personalidad de acuerdo con el nuevo
grupo social que le brinde una mejor alternativa
de sobrevivencia, situacién que parece agudizarse
desde problemas escolares como “la extraedad,
el bajo nivel educativo, el trauma emocional,
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la carencia de documentacién vy certificados, la
situacion econdmica de las familias que obliga a
los nifios a trabajar y los bloqueos emocionales”
(Educacién para desplazados: un derecho y un
deber, 2001) (Andrade et al, 2011; Vera, Palacio &
Patifno, 2014).

Los perjuicios indirectos para los nifios y nifias
que sufrido el desplazamiento forzado, son los
que surgen como consecuencia de que sus padres
sean victimas del fendmeno de la violencia y del
desplazamiento, entre los que se destacan las
pérdidas materiales y econdmicas que afectan
el bienestar y la calidad de vida, la pérdida del
empleo y de unas condiciones laborales dignas, el
distanciamiento de las redes de apoyo familiares y
sociales, asi como el desarraigo de la comunidad
de origen que limita la participacién y el ejercicio
de la ciudadania (Meertens, 1999; Bello, 2000;
Pérez, 2004; Ibdhez & Moya, 2006; Guataqui &
Silva, 2006; Ibafez, 2009; Correa, Palacio, Jiménez
& Diaz, 2009; Restrepo, 2010; Vera — Marquez,
Palacio, Maya, Holgado; 2015).

En Colombia, el desplazamiento forzado tiene
importantes consecuencias negativas en la salud
y calidad de vida de los nifios, nifias y jovenes, asi
como en sus posibilidades de desarrollo humano
integral, asociadas al tener que trasladarse vy
cambiar de territorio a causa de la violencia. En este
sentido, se asume que el desplazamiento forzado
afecta el desarrollo infantil como consecuencia
de algunas de las siguientes experiencias que
incluyen:

El ser testigos silenciosos de homicidios,
violaciones, despojos de bienes, que generan
traumas psicolégicos y fisicos, el vivir situaciones
de miedo, rabia, rechazo, hostilidad y despojo;
con la consecuente pérdida de la confianza, el
detrimento de los derechos econémicos, sociales,
y culturales ocasionados por el desarraigo vy
la pérdida de recursos, la vivencia de cambios
drasticos en la estructura familiar, orfandad,
y separacién, pérdida del entorno cotidiano,
y la consecuente, destruccion del tejido
social, y deterioro de las condiciones de vida,
especialmente de salubridad y abastecimiento,
asi como agudizacion de la marginacion y de la
pobreza (ACNUR, 2010).

El desplazamiento genera la pérdida del vinculo
familiar, dado que los integrantes de una misma
familia pueden perder contacto entre ellos, en
la medida en que hacen su inclusién forzada a
medios urbanos que les son extrafios, sufriendo
asi consecuencias negativas sobre la salud, la
calidad de vida y la estabilidad emocional y
psicologica de los protagonistas de estas historias,
asi termina por verse comprometida la identidad
de los nifos y nifas que crecen en medio de un
pais en conflicto (Méndez & Narvaez, 2007; Corzo
— Arbeldez, 2013).

El fendbmeno del desplazamiento forzado
representa una situacion transitoria, que a pesar
de que influye en la identidad de las personas
que lo sufren, puede compensarse si se cuenta
con el tejido social y con el apoyo suficiente para
el restablecimiento de la una experiencia de
vida dignificante (Bello, 2000; Espinosa, Galindo,
Batidas & Monsalve, 2012). En tal sentido, se
considera que la institucién educativa, como
espacio de formacién para el desarrollo humano,
seria privilegiada para el cambio de las condiciones
adversas a las que se ven sometidos los nifios y
ninas victimas del desplazamiento forzado, en
cuanto se asume que a partir del traslado que
representa el cambio hacia una nueva escuela,
el niflo experimenta una serie de tensiones que
parecen representar un factor de riesgo en el
sano desarrollo de la identidad y el autoconcepto
durante la infancia.

Al respecto, se considera que las exigencias en
la nueva institucion educativa, probablemente,
son distintas a las de la escuela anterior, las
demandas académicas pueden tener un ritmo y
nivel de exigencia diferentes a los nifios y las nifias
estaban acostumbrados, diferencias pedagogicas,
didacticas,  curriculares,  administrativas vy
disciplinarias a las que los menores en situacién
de desplazamiento deben adaptarse (Ruscheinsky
& Nina Baltazar, 2013; Franco, 2014).

De manera complementaria, los nifios y nifas que
han sido victimas de desplazamiento forzado, en su
rol de estudiantes se enfrentan a otras situaciones
de tensién originadas por los maestros, quienes
los perciben con mayores carencias de tipo
académico y emocional (Corzo, 2013), en cuanto
que los nifios y nifas que llegan a una institucion



educativa como consecuencia del desplazamiento
forzado, tienen unas experiencias traumaticas que
los identifican entre si, y que al mismo tiempo
los diferencian de los demas nifios que no las
han sufrido, como el temor a asistir a la escuela,
a las personas con armas, a las personas que les
hablen en tono fuerte, asi como el miedo a perder
a los miembros de la familia, todos estos son
aspectos que pueden influir en su funcionamiento
emocionalyacadémico—escolar (Bernal, Rodriguez
& Martinez, 2012).

Las situaciones de tension a las que han debido
enfrentarse los nifios y nifias que han sido victimas
delfenémeno del desplazamiento forzado, pueden
desencadenar a nivel cognitivo distorsiones de la
realidad, y especialmente, en la estructuracion
de los constructos y creencias personales que
los menores tienen acerca de si mismos, y que se
manifiestan en la forma como se sienten frente
a los demas, especialmente, en los aspectos
relacionados con el logro académico, lo cual puede
influir en su autoconcepto general, competencia
social, relaciones familiares y desempeno escolar
(Moncayo, Angel, Paruma & Botero, 2013).

El concepto que tienen los menores acerca de si
mismos se convierte asi, en un factor determinante
para el logro de un desarrollo infantil saludable,
incluyendo el sano desarrollo de la personalidad
y la reconstruccion efectiva de su identidad, en la
medida en que el autoconcepto se entiende como
el conjunto de

percepciones del individuo sobre si mismo, las
cuales se basan en sus experiencias con los
demasy en las atribuciones que él mismo hace de
su propia conducta [...] asi como en el concepto
que el individuo tiene de si mismo como ser
fisico, social y espiritual” (Fuentes, Garcia, Gracia,
& Lila, 2011, p.7).

En la propuesta tebrica de Musitu & Garcia
(2001), que fundamenta conceptualmente el
presente analisis, el constructo de autoconcepto
se encuentra basado en el modelo de Shavelson,
Hubner & Stanton (1976), desde el cual se
considera el autoconcepto como “la percepcién
que el sujeto tiene de si mismo, formada a través
de las experiencias con su entorno y de las
interpretaciones de dichas experiencias”, esta
percepcidon se encuentra basada especialmente
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en las interacciones sociales que se establecen
con los otros significativos y las atribuciones que
las personas hacen de su propia conducta. Desde
dicho modelo tedrico, se concibe la existencia de
un autoconcepto general, ubicado en la jerarquia
superior y de varias dimensiones especificas
(académica, social, emocional, y familiar), que
conforman un nivel secundario del mismo
constructo de autoconcepto.

El presente trabajo tuvo como objetivo establecer
las caracteristicas del autoconcepto general vy
de cada una de sus dimensiones o factores. Se
consider6 el trabajo con jovenes en el rango de
12 afos, en la medida en que se reconoce que
esta edad representa un momento de crisis en la
formacion de la identidad (Erikson, 1974).

Metodologia
Tipo de estudio, poblacion y muestra

Estudio de tipo descriptivo, no experimental, de
corte transversal (Herndndez, Fernandez y Baptista,
2010).La poblacién estuvo constituida por 43 nifios
y ninas de 12 afos en situacion de desplazamiento,
que residen en la ciudad de Mocoa, y estuvieron
adscritos al sistema escolar en el ano 2011,
identificados como victimas de desplazamiento
forzado a consecuencia del conflicto armado,
registrados en las organizaciones encargadas
de la proteccion y orientaciéon a la poblacion en
situacion de desplazamiento, o registrados como
poblacién en situacién de desplazamiento por la
IE al momento de su matricula, de acuerdo con el
Decreto 290 de 1999 (Londofo & Pizarro, 2005).

El proceso de inscripcion de los nifios en condicién
de desplazamiento se realiza en las instituciones
con base enlos criterios sefialados por la Sentencia
T-215 del 2002 (Corte Constitucional, 2002),

el derecho a la educacién vy registro de los
menores desplazados, la cual profundiza
sobre el deber de las autoridades de incluir de
manera preferencial en el registro de poblacion
desplazada a aquellos menores de edad que no
cuentan con padres o representantes legales
que puedan incluirlos como parte de su nucleo
familiar al momento de realizar la declaraciéon
ante las autoridades competentes.
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Sobreelparticular,manifiestalaCorte Constitucional
(2002) que los nifos “[..] no dependen de la
declaracion que hagan sus representantes, pues
si fuese asi el niflo que no tuviera representantes
legales no podria ser registrado oficialmente como
desplazado”. Y frente al derecho a la educacién,
sefala en dicha sentencia que

el caracter fundamental del derecho a la
educacién se potencia mucho mas en el caso de
los niflos desplazados por el conflicto armado
pues el intempestivo abandono de su lugar de
residencia les obliga a interrumpir sus ciclos
de formacién educativa. De alli que el Estado
se encuentre obligado a solucionar el conflicto
suscitado facilitando a tales menores su acceso
al sistema educativo en aquellos lugares en los
que se radiquen para que no interrumpan su
formacion. Esta mayor potenciacién del derecho
fundamental a la educacién ocurre por el estado
de indefensiéon en el cual se encuentran los
desplazados.

* Criteriosdeinclusion:dadoquelainvestigacion
se realiz6 con una muestra por conveniencia,
se consideraron como criterios de inclusion los
siguientes: ser ninos y nifias de 12 afnos de edad,
que se encontraban inscritos en la IE al momento
de la investigacion por un periodo minimo de seis
meses; identificados como personas en situacion
de desplazamiento de la ciudad de Mocog;
pertenecientes a la zona rural y urbana; pertenecer
a estratos socioecondmicos bajos (1 y 2); vy
presentar la firma del consentimiento informado
por los padres o acudientes.

* Criterios de exclusion: no tener 12 afos, estar
por fuera del sistema escolar, desplazamiento hace
menos de seis meses; presentar trastornos del
desarrollo y/o psiquiatricos en general, valorados
mediante la aplicacion del instrumento Mini
International Neuropsychiatric Interview para Nifios
y Adolescentes [MINI KID]) (Sheehan, Lecrubier &
Colén-Soto, 2000; Sheehan, Shytle, Milo, Lecrubier
& Hergueta, 2005), o por la decision de la familia
de no participar en el estudio.

En el caso de la presente investigacion, es
importante sefialar que fueron excluidos 6 casos,
3 nifos y 1 nifia con diagnostico psiquiatrico de
trastorno de ansiedad por separacién, y 2 nifas
con diagndstico de estrés postraumatico, los

cuales fueron remitidos al servicio de asesoria
psicologica de la IE.

Instrumentos

Entrevista psiquiatrica semiestructurada MINI KID.
Se utilizd para descartar la presencia de trastornos
psiquiatricos, aplicado por un médico especialista
en psiquiatria.

AFA - Autoconcepto Forma-A: (Musitu, Garcia,
Gutierrez, 1994). El cuestionario compuesto por 30
elementos que permiten evaluar el autoconcepto
presente en el sujeto en sus contextos social,
académico, emocional, y familiar; el instrumento
presenta coeficientes de consistencia interna y
temporal de Sperman — Brown (.863), Alpha (.823)
y de Test—Retest de (.661) (Musitu & Garcia, 1994).

Plan de andlisis estadistico

Se realizé la descripcién de las variables bajo
estudioy posterior comparacion de los parametros
con los valores reportados por el baremo del
cuestionario - AFA - Autoconcepto Forma-A (Musitu,
Garcia, & Gutiérrez, 1994).

Las variables trabajadas en la investigacion
fueron: etnia, estrato, género, curso, autoconcepto
académico,autoconceptoemocional,autoconcepto
social, autoconcepto familiar y autoconcepto
general.

Analisis de resultados

Descripcion de las variables bajo estudio: como
seobservaen laTabla 2 enrelacidn al curso escolar,
el mayor nimero de nifios y nifias se encuentran
ubicados en los grados sexto y séptimo, lo que
estaria acorde con su edad. Asi mismo, de acuerdo
con la distribucion por género, los datos obtenidos
corresponden en su mayoria a nifas (58,1%),
respecto al porcentaje presentado para nifos
(41,9%), hallazgo que se distancia de lo planteado
por la Unidad para la atencién y reparacion integral
a las victimas (2013) organismo desde el cual se
sefnala que el indice de masculinidad por edades
quinquenales evidencia cémo el desplazamiento
forzado afecta de manera distinta a hombres y
mujeres segun la edad. Aunque en el conjunto de



la poblacion desplazada las mujeres superan por
muy poco a los hombres (por cada 96 hombres
hay 100 mujeres), en la desagregacién por edad
las diferencias de género son muy marcadas:
entre la poblacién dependiente (menores de 15
anos) predominan los hombres (104 hombres
por cada 100 mujeres) (Unidad para la Atencion y
Reparacion Integral a las Victimas, 2013).

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje de las caracteristicas
socio-demograficas de los nifos y nifas participantes
en la investigacion

Caracteristica socio-
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En cuanto al estrato, puede sefalarse que la
mayoria de los nifos y ninas pertenecen al estrato
1, seguido por el estrato O, lo que de acuerdo
con la Agencia Presidencial para la Accion
Social y la Cooperacién Social (2010), se explica
precisamente como consecuencia de su condicion
de desplazamiento, en cuanto se asume que estas
familias han perdido su capacidad de generacién
de ingresos.

Descripcion de variables de autoimagen vy
comparacion contra el baremo correspondiente:
la tabla 3 muestra los parametros obtenidos para
la poblacion de nifios y nifias estudiados en esta

demografica Frecuencia  Porcentaje investigacion, los que se comparan contra el
baremo correspondiente a la poblacién de grado
Curso 7° (tabla 4). Lo anterior se considerd pertinente
40 1 2,3% con la edad de los encuestados y ante la falta de
50 5 1,6 % baremos especificos por grados de escolaridad
60 16 372 % para esta prueba.
7° v 442 % Tabla 3.
8° 2 47 % Parametros obtenidos para la poblacion de nifios y nifas
Género en situacién de desplazamiento de 12 afios en una
Mujeres 25 58.1 % institucion educativa de la ciudad de Mocoa.
Hombres 18 41,9 %
Etnia g - g i.‘:’ s
Pertenece a una etnia 5 11,6 % Parametro ] g g € g
No pertenece a una etnia 37 86,0 % E - uEJ 2 v
Sin informacion 1 2,3 %
Media 262 127 175 152 716
Estrato
0 6 14,0 % _
! 26 837 % Mediana 26,0 13,0 18,0 16,0 730
Sin informacién 1 2,3 % o
Fuente: autoras. D:jt\gr?égn 2,9 1,8 2,4 2,1 6,3
Aunque de a;uerdq con el Observatorio del Minimo 20,0 70 12,0 100 570
Programa Presidencial de Derechos Humanos
y Derecho Internacional Humanitario (DH/DIH) Mximo 20 150 210 50 0
(2000), se estima que “el 20,9% de la poblacién ' ' ' ' '
residente en el Departamento del Putumayo )
es indigena, perteneciente a las etnias Embers, Cuartil 240 120 160 150 670
Emberd Katio, Inga, Kaménsa, Kofan, Nasa, Uitoto
Cuartil 3 280 140 200 170 760

y Siona” (p.2), en el presente estudio, el 11,6%
de los nifios formaba parte de una etnia indigena,
probablemente no porque en esta poblacién se
presente en menor proporcion el fenémeno del
desplazamiento forzado, sino porque formar parte
de una etnia no constituy6 un criterio de inclusion.

Coeficiente de
variacién
Fuente: autoras

112% 142% 135% 140% 8,9%
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Tabla 4.
Pardmetros baremo

° -

(v} [} f. —
) £ K s 2 g

Parametro 9 3 g £ <
S N = 2 )
< wl

Media 19,5 7.8 18,3 9,7 55,3

Mediana 19,5 8,0 18,0 9,0 55,0

Desviacién

estandar 3,1 2,2 3,0 2,0 6,6

Minimo 13,0 5,0 12,0 6,0 42,0

Maximo 28,0 14,0 25,0 15,0 70,0

Cuartil 1 17,5 5.8 16,5 8.2 51,0

Cuartil 3 21,5 10,5 20,5 10,8 60,0

Coeficiente
de 15,90% 28,21% 16,39% 20,62% 11,93%
variacién

Fuente: Musitu & Garcia (1994).

En las tablas 3 y 4 es claro como para todas las
dimensiones del autoconcepto evaluadas en los
nifos y nifas estudiados, con excepcion de la
dimension emocional, la media, mediana, cuartil 1,
cuartil 3, minimo y maximo, presentan valoraciones
muy superiores al baremo correspondiente,
llegando en algunos casos a superar tales
parametros hasta en un 50% y mas. Se aprecia que
Unicamente en el aspecto emocional, los nifios y
ninas obtuvieron un puntaje ligeramente inferior
al del baremo.

Resalta en la tabla 3 los valores tan bajos de los
coeficientes de variacién encontrados, lo que se
interpreta como una gran homogeneidad en los
puntajes obtenidos al interior de cada uno de
los autoconceptos evaluados. Tales coeficientes
de wvariacion son inferiores al del baremo
correspondiente (tabla 4).

Cuando se analizan los puntajes en centiles (de
acuerdoconelbaremo correspondiente), obtenidos
por el grupo de nifas y nifios evaluados, se anota
que la gran mayoria de la poblacion alcanza o
supera el percentil 90 en los autoconceptos
académico, social, familiar y general, tal como se
muestra en la tabla 5.

Tabla 5.
Porcentaje de la poblacién evaluada que alcanzd un
percentil de 90 o superior

Autoconcepto Porcentaje
Académico 90,7%
Social 79.1%
Familiar 90,7%
General 83,7%

Fuente: autoras

En el autoconcepto emocional se observa que el
23% de los nifios y nifas evaluados obtuvieron
una calificacion en este aspecto, lo que los ubicaen
el percentil 30, y una cuarta parte de tal poblacion
supera el percentil 70 (figura 1).

Percentil 80 9.3%
Percentil 70 16,3%
Percentil 60 9.3%
Percentil 50 16,3%
Percentil 30 23,3%
Percentil Entre 15y 20 9.3%
Percentil 10 0 menor 16,3%,
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Figura 1. Porcentaje de nifios y nifas evaluados,
discriminados de acuerdo con su puntuacién en
percentil. Fuente: Las autoras

Discusion de los resultados

Los resultados muestran que en las diferentes
dimensiones de autoconcepto, el grupo estudiado
presenta unos niveles de desempefio mas altos
que los indicados por el baremo para el rango
de edad que se analizd, excepto en la dimensidn
emocional. Esta tendencia podria explicarse por
los resultados de algunos estudios en relaciéon con
el concepto de resiliencia (Masten, 1994, Masten
& Coatsworth, 1998, Masten, 2001; Villalta, 2010),
en los que se definié este constructo como el arte
de navegar entre los torrentes (Cyrunlnik, 2002;
Cyrunlnik, 2013). Segln estas investigaciones,
es comUn entre los nifios y niflos que crecen en
condiciones de desventaja y que finalmente



logran superar tales condiciones, que desarrollen
su capacidad de adaptacién y superen las
creencias y conceptos erroneos que tienen acerca
de si mismos. Lo que sugiere que los nifios y nifas
objeto de este trabajo, incrementaron su nivel
de autoconcepto como consecuencia de haber
sufrido desplazamiento y como una respuesta a la
necesidad de sobreponerse a la situacién de que
fueron victimas; en lo emocional, sin embargo,
ese incremento no se presento, lo que se explica
posiblemente como consecuencia de que ellos
aun sufran los efectos del desplazamiento y que,
a pesar de sentir que en los demas aspectos
evaluados estan bien, en esta dimension emocional
probablemente falta brindar mayor apoyo a esta
poblacién.

El fendmeno del desplazamiento forzado parece
producir en los nifios y las nifias una distorsion de
la realidad y en la concepcién que tienen acerca
de si mismos, a partir de la vivencia de situaciones
dolorosas; sin embargo, al parecer, las experiencias
de estos nifos son organizadas de acuerdo con
las diferentes dimensiones del autoconcepto, y
no de forma general, aspecto que podria explicar
la forma como en la presente investigacion,
solamente se mantiene un efecto negativo en la
dimension o factor emocional, que fue la que se
vio mas afectada en relacion con las puntuaciones
del baremo de la prueba (Andrade, 2013),
mientras que en las otras dimensiones o factores
(académico, social y familiar), el desempefio no
solamente se mantiene en niveles promedio, sino
que los supera. Este resultado parece confirmar la
condicion multidimensional del autoconcepto, asi
como la posibilidad de desarrollar capacidades
bioldgicas, psicolégicas y sociales para resistir,
adaptarse y fortalecerse a fin de poder hacerle
frente a las condiciones de vida adversas en el
curso del desarrollo infantil (Palacios, Abello,
Madariaga, & Sabatier, 1999; Tomas & Oliver, 2004;
Vega — Vasquez, Rivera — Heredia, Quintanilla -
Montoya, 2011).

En tal sentido, se considera que la simple
constatacion de que algunos nifios traumatizados
resisten a las pruebas, y en ocasiones hasta
las utilizan para ser mejores personas, puede
explicarse como que han asociado la adquisicién
de recursos internos afectivos y conductuales en
la primera infancia con la disposicion de recursos
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externos sociales y culturales (Cyrulnik, 2002:
Cyrunlnik, 2013).

Lo anterior también coincide con los
resultados encontrados por Morales (2009),
en una investigacion que buscéd identificar las
alteraciones psicolégicas como consecuencia
del desplazamiento forzado en una muestra de
30 adolescentes colombianos, ubicados en el
rango de edad entre los 11 y 18 afios, en cuanto
a la descripcion de la posicion de superaciéon y
restablecimiento de la identidad adoptada por los
adolescentes victimas de desplazamiento, como
una barrera de proteccién ante las situaciones
adversas, promoviendo de esta manera procesos
de resiliencia manifiestos.

El hecho de que la dimensién emocional del
autoconcepto sea la que presente un nivel mas
bajo en relacién con las dimensiones o factores
evaluados (aunque las puntuaciones obtenidas se
encuentren dentro de la normalidad, de acuerdo
con el baremo de la prueba AFA — Forma A), puede
explicarse por la posibilidad de que esa dimensién
puede ser la que se vea mas afectada directamente
por el desplazamiento forzado, en la medida en
que los nifios y nifas victimas han tenido que
renunciar a las condiciones de una vida digna, e
incluso, algunas veces, al mismo derecho de tener
una familia y de poder estar en el sistema escolar,
condiciones de las que disfrutaban y que les
generaban probablemente la seguridad emocional
que ahora no tienen o que se encuentran en
proceso de recuperar.

Estos resultados coinciden con lo planteado en el
de estudio de Andrade, Bustos & Guzman (2014),
cuyo objetivo fue analizar las caracteristicas
psicologicas en el dibujo de la figura humana en
45 nifios y ninas en situacion de desplazamiento
en Colombia, donde se encontré que

los nifios y nifas evaluados presentan problemas
de ajuste a los nuevos entornos de socializacién
como efecto de las secuelas del conflicto armado
evidentes en dreas conflictivas proyectadas en el
dibujo tales como cabeza, expresiones faciales,
extremidades, tronco y escases de movimiento
(p.255).

Desde los resultados encontrados, se sefiala que
a nivel emocional, el conflicto persiste de formas
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simbodlicas, lo cual genera dificultades para los
nifos y nifas que han sido victimas de violencia
sobre “sus habilidades sociales, la relacion
intrafamiliary elaprendizaje, mostrando en muchos
casos reacciones defensivas tales como elevados
niveles de ansiedad, depresion, ensimismamiento,
al igual que impulsividad, agresion y aptitudes
desafiantes” (Andrade, Bustos & Guzman, 2014,
p.255).

Adicionalmente, Torres (2011) sefiala que tras la
experiencia de desplazamiento forzado, los nifios
y ninas manifiestan

dolor emocional por la pérdida de relaciones
y afectos construidos histéricamente con el
entorno y que provocan la ruptura de creencias,
valores, practicas, formas y estilos de vida. Esto
es expresado a través de la nostalgia, el recordar
con quiény cémo se vivia antes (pp.74-75).

Conclusiones

Desde los resultados encontrados, se evidencia
que los nifios y nifias victimas del desplazamiento
forzado con los que se trabajo en el presente
estudio, probablemente desarrollaron capacidades
de resiliencia producto de la necesidad que
tuvieron ellos y sus familias de superar las
condiciones de adversidad a las que fueron
sometidos; sin embargo, este hallazgo, sumado
al tamafo de la muestra, se constituye a la vez en
una limitacién, en la medida en que es necesario
precisar que esta conclusion no indica en ningin
sentido, que el desplazamiento forzado no genere
impacto negativo en los nifios en general, sino
que para este caso especifico, no se generaron,
en cuanto los nifios y nifias evaluados al parecer
contaban con unas habilidades resilientes o las
desarrollaron en el proceso de adaptaciéon en
el nuevo contexto receptor, que les permitieron
desarrollar un sano autoconcepto en relacién
consigo mismos y los blindaron contra los efectos
negativos del desplazamiento.
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MODELO DE EVALUACION CONTINUA,
PROGRESIVA, LUDICA Y FORMATIVA EN EL AREA
DE TECNOLOGIA E INFORMATICA

Objetivo: desarrollar un modelo de evaluacién
continua, progresiva, lidica y formativa en el area
de tecnologia e informatica en perspectiva de
transformarlasestrategiasevaluativastradicionales
con estudiantes de grado tercero y quinto en
basica primariay grado sexto en basica secundaria.
Metodologia: tipologia de investigacion evaluativa
con un enfoque cualitativo. Hallazgos: es posible
evaluar los procesos de aprendizaje desde otras
estrategias teniendo en cuenta una evaluacién
lUdica y progresiva. Conclusiones: el despliegue
de la evaluacién en los contextos escolares
convoca a los docentes a romper con La linealidad
de este proceso. El modelo sustentado en los
principios de la evaluacion formativa, continua,
lUdicay progresiva favorece los aprendizajes de los
estudiantes en el drea de tecnologia e informatica.

Palabras clave: evaluacion, area de tecnologia e
informatica, aprendizaje.

Origen del articulo

CONTINUOUS, PROGRESSIVE, RECREATIONAL AND
EDUCATIONAL ASSESSMENT MODEL WITHIN THE
AREA OF TECHNOLOGY AND INFORMATICS

Objective: to develop a model of continuous,
progressive,  educational and  recreational
assessment in the area of technology and
informatics from the perspective of transforming
the traditional assessment strategies used with
third and fifth grade elementary school students
as well as the ones from sixth grade of secondary
school. Methodology: assessment research with
qualitative approach. Findings: it is possible
to assess the learning processes from various
different strategies considering a recreational,
progressive  assessment.  Conclusions: the
presentation of this type of assessment in school
contexts convene teachers to interrupt the linearity
of this process. The model supported on the
principles of educational, continuous, recreational
and progressive assessment, favors the knowledge
acquisition on students of the area of technology
and informatics.

Key words: assessment, area of technology and
informatics, learning.

Articulo derivado del proyecto de investigacion "Modelo de Evaluacién/Valoracién continua, progresiva,
lUdica y formativa en el area de Tecnologia e Informatica”, realizado en el periodo julio 2014 —junio 2015.
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Introduccion

La propuesta investigativa permite reconocer
uno de los componentes principales del proceso
educativo, como es la evaluacion, con el fin de
disefiar e implementar un modelo evaluativo de
construccion propia acorde con las necesidades
del contexto y de las instituciones educativas a
intervenir. A prop6sito, el gobierno nacional define
este término como un “proceso permanente y
objetivo para valorar el nivel de desempefo de
los estudiantes” (Colombia. Presidencia de la
Republica, 2009).

La investigacion surge en mayor medida, de lo
vivenciado en las experiencias del quehacer
docente, enmarcadas en la carencia de estrategias
evaluativas en el area de tecnologia e informatica,
para pasar de lo netamente practico a lo tedrico-
practico, haciendo un transito por la reflexion
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sobre el aprendizaje; con el presente proyecto se
pretende tomar decisiones paragenerar unimpacto
positivo a nivel del curriculo, especificamente de
los procesos evaluativos.

El proposito es que los docentes y estudiantes,
a través de la implementacién del modelo de
evaluacion, adquieran conocimientos significativos
en practicas docentes con metodologias vy
estrategiasinnovadorasquegenerenunaprendizaje
acorde con las necesidades del contexto;
descubran debilidades y fortalezas que conlleven
a la busqueda continua de nuevos procesos
pedagogicos y valorativos; desarrollen estrategias
diferentes, fuera del tradicionalismo, las cuales
inciten a hacer de la evaluacion toda una actividad
de aprendizajes significativos; comprueben las
posturas tedérico-practicas que ha tenido cada
estudiante frente a las tematicas planteadas en la
asignatura tecnologia e informatica; la posibilidad
de los docentes de reflexionar acerca del proceso
de ensefanza y aprendizaje, con el fin de buscar
una transformacion de sus practicas.

El concepto de evaluacién implica en su derivacion
conceptual y practica, varias acepciones, es por tal
motivo que no puede adoptar indistintamente una
definicién uniforme, su esencia revoca cualquier
posibilidad de encasillamiento y mutilamiento
lingUistico, ontologico o pragmatico, aunque ello
no signifique que puedan establecerse elementos
comunes en sus distintos contextos, en los cuales
tiene matices ya definidos y desde los que se
pueden entrever algunos elementos de valor, tal
y como lo mencionan Castillo & Cabrerizo (2006),
“el concepto de evaluacién es polisémico; no
es un concepto uniforme, y mas bien podriamos
considerarlo como la suma de muchos factores
diferentes, y a veces, diversos entre si que
pretenden configurar un elemento o concepto
comun”. En la apuesta por una evaluacion continua,
progresiva, lUdica y formativa, se propone que
los estudiantes de basica primaria y secundaria
evidencien motivacion, espiritu creativo, actitud
critica, interés y participacion constante en los
procesos de aprendizaje inherentes al area de
tecnologia e informatica.

En el marco de esta investigaciéon se plantea el
asunto de la evaluacion formativa como centro
del modelo disefado con el fin de realizar un
despliegue transformador de los procesos

evaluativos en la clase de tecnologia e informatica.
En este sentido, se adopta la postura de Popham,
W.J.(2014):

La evaluacién formativa es un proceso
planificado en el que la evidencia de la situacién
del alumno, obtenida a través de la evaluacién,
es utilizada bien por los profesores para ajustar
sus procedimientos de ensefianza en curso, o
bien por los alumnos para ajustar sus técnicas de
aprendizaje habituales

Desde esta perspectiva se contempla ademas, la
reflexion y retroalimentacion en los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

Materiales y métodos

Conelpropo6sitodedisefiarunmodelodeevaluacién
continua, progresiva, lidica y formativa en el area
de tecnologia e informatica, fue necesario acudir
3 la investigacidn cualitativa, orientada a adquirir
nuevos conocimientos, en esta ocasion y teniendo
en cuenta la delimitaciéon de la poblacion con la
que se trabajo, para generar una aproximacion a
la realidad social de los estudiantes, quienes se
consideraron como sujetos de estudio, e indagar
acerca de su desarrollo escolar, tomando como
categoria de estudio "la evaluacién”. En palabras
de Sandin, (2003):

La investigacion cualitativa es una actividad
sistematica orientada a la comprension en
profundidad de fenémenos educativos y sociales,
a la transformacién de practicas y escenarios
socioeducativos, a la toma de decisiones y
también hacia el descubrimiento y desarrollo de
un cuerpo organizado de conocimientos.

Paraafectarpositivamentelapoblaciéndeestudioy
trascender las estrategias evaluativas tradicionales,
se utilizaron algunas técnicas de investigacion
cualitativa que orientaron el proceso de indagacion
y recoleccién de informacién importante, la cual
permitié conocer las necesidades de la evaluacion
en las instituciones educativas, y asi se formularon
acciones que motivaron la adopcién de nuevas
formas de evaluacion mas dindmicas y oportunas
de acuerdo con las edades y el contexto de los
estudiantes.



1. SENSIBILIZACION
Videos - Debates - Dialogo dirigido

3. CONOCIMIENTOS PREVIOS
Juegos de palabras y preguntas

5. CO-PARTICIPACION
Reto académico - Juegos de preguntas y

grupales d

7. RETRO ALIMENTACION
Socializacién - Aspectos positivos y por
mejorar

9. REFLEXION
Comentarios de docentes y estudiantes

Stufflebeam y Shinkifield (1987) (como se citd
en Bausela, 2003), plantean los componentes
generales de la investigacion evaluativa:
contexto, entrada, proceso y producto. Este tipo
de investigacién, también denominado CIPP,
establece que existen dos conceptos clave que
son: proporcionar informacién Utily ayudar a tomar
decisiones racionales y abiertas. La relevancia de
esta aportacion radica en que no solo se basa en el
resultado o producto, sino que centra su atencion
en el proceso que se desarrolla, como uno de
los elementos fundamentales para la toma de
decisiones.

Para clarificar y dar respuesta a los objetivos
especificos planteados, el disefo metodolédgico
de la investigacion fue abordado desde cuatro
momentos: Evaluacion de contexto, Evaluacion
de entrada, Evaluacion de proceso y Evaluacion de
producto, aplicando las técnicas de observacion
participante y la encuesta semiestructurada. La
primera, al ser una técnica interactiva, permitio
indagar mientras se realizaban las actividades vy
acciones del grupo, penetrando en la experiencia
del otro, combinando la implicacion docente-
estudiante con cierto distanciamiento como
investigadores.

El sentido de esta técnica fue comprender la
cotidianidad de los estudiantes sin impactar sus
realidades; participar impartiendo las clases hizo
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@ 2. CRITERIOS CLAROS
Reconocimiento - Rubrica

4. CREATIVIDAD

Exploracién del tema - Actividad inicial -
Autoevaluacion - Portafolio

6. INTEGRALIDAD

Desarrollo del tema - Actividad final -
Autoevaluacion - Portafolio

8. AUTO-EVALUACION
Rubrica - Portafolio

generar cierta confianza entre los estudiantes vy
el docente como investigador, evidenciando en el
transcurrir del proceso de ensefanza-aprendizaje,
fortalezas y debilidades de las estrategias
evaluativas que se llevan a cabo en el area de
tecnologia e informatica, permitiendo interpretar,
contextualizar, ser conscientes y buscar las
cosas o elementos que por lo general, pasan
desapercibidas, pero que tienenun gran significado
en lo que a evaluacién se refiere, manteniendo un
registro permanente y sistematico de todas las
observaciones, los sentimientos de los estudiantes
respecto al modo de evaluar y la pertinencia de
los aspectos metodolédgicos aplicados; todo esto
despert6 en el docente investigador la creacion de
estrategias evaluativas eficaces y pertinentes de
acuerdo con el contexto de los estudiantes.

También se opt6 por la encuesta semi-estructurada
como fuente de informacién, indagando con
preguntas abiertas y cerradas que permitieron
apelar a la experiencia personal con respecto a la
evaluacién, obteniendo respuestas mas profundas,
las cuales se examinaron y triangularon con el fin
de valorar y analizar la informacion, y asi, realizar
ajustes necesarios e implementar nuevos modelos
de evaluacion.

Después de recolectar las encuestas, se realiz6
una matriz donde se definieron topicos y se ubico
la informacién categorizando e interpretando los
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resultados, analizando las implicaciones de sus
respuestasyconsiderandoapartirdelainformacion
recogida, qué estrategias son pertinentes para los
procesos evaluativos en la escuela.

Resultados
Evaluacion de contexto

Consistio en identificar las fortalezas y debilidades
de las estrategias evaluativas utilizadas en el
area de tecnologia e informatica, lo cual permitio
establecer las necesidades del contexto del
problema para definir posibles soluciones a través
de la investigacion.

En esta fase se disefid un instrumento inicial tipo
encuesta, validado por medio de un pilotaje para
verificar que las preguntas fueran las apropiadas
para la poblacion objeto de estudio. Seguidamente,
se aplico el instrumento en una muestra de
estudiantes de los colegios: Institucion Educativa
Los Fundadores de Riosucio, en el grado tercero,
con siete muestras; Colegio Nuestra Sefiora de los
Angeles en Manizales, en el grado quinto, con diez
muestras; y Colegio Semenor de Manizales, en el
grado sexto, con siete muestras. Después se disefio
una matriz para analizar lainformacion, obteniendo
los siguientes relatos de los estudiantes:

ANALISIS COMPARATIVO
< DEFINICION DE COMO OBSERVA LA ACTIVIDADES < p
POBLACION EVALUACION EVALUACION EVALUATIVAS COMOLE GUSTARIA
En una institucién se ve En una institucion En una institucion
la evaluacion de manera | Las sensaciones de trabajan con los valores estan conformes
cuantitativa, solo para alegria o nervios e y el comportamiento con la forma de
DIFERENCIAS sacar notas. incertidumbre a la social; otra utiliza guias evaluar; las otras
En las otras instituciones | hora de presentar las y la memoria; y la otra dos prefieren utilizar
se ve como un repaso. evaluaciones. institucion la sala de mas las herramientas
sistemas. tecnolégicas.
En todas las
Los estudiantes de todas . instituciones desean
I En todos los colegios .
las instituciones ven > o trabajar con los
. se ve a evaluacion En todas las instituciones
la evaluacién como un . . . computadores, hacer
diagnéstico del proceso como medio para trabajan las evaluaciones trabajos en linea y
SIMILITUDES B aprender cosas nue- por medio de talleres, L
de aprendizaje, un . . utilizar de manera
. vas, mejorar sus cono- evaluaciones orales y .
método para aprender . . mas constante
o cimientos y desarrol- escritas. .
y adquirir nuevos . las herramientas
o lar sus capacidades. L.
conocimientos. tecnologicas que
poseen.

Figura 1. Matriz resultados evaluacién de contexto.
Fuente: elaboraciéon propia.

Evaluacion de entrada

Este momento se planted para determinar la
base de los fundamentos tedricos a partir de los
hallazgos en la evaluacidn del contexto, y planear
y disefiar cdmo utilizar los recursos disponibles
para satisfacer las necesidades de los estudiantes
en cuanto a la evaluacion en el drea de tecnologia
e informatica; asi emergio el modelo de evaluacidn
propuesto por el equipo de investigacion.

En esta fase se construy6 una matriz teniendo en
cuenta los principios del modelo de evaluacién
(continua, progresiva, lidica y formativa), tomando
como base los referentes epistémicos abordados
en el marco teodrico.

* Principios del modelo (continua, progresiva,
lidica y formativa). Continua, porque la evaluacién
debe ser un proceso permanente en el tiempo, "[...]
implica fraccionamiento de la exigencia, lo que



permite facilitar a los alumnos la comprobaciéon
de lo que aprenden” (Gimeno, 1998); progresiva,
como proceso que puede trasformar la ensefianza
y el aprendizaje, mediante el seguimiento vy
observacion del docente de los procesos de
aprendizaje de los estudiantes; lidica, porque el
juego en todo momento de la vida, se constituye
como un facilitador del aprendizaje, segin Jiménez
(2000), lo ladico motiva y estimula los procesos
cognitivos en el ser humano; y formativa, porque
el proceso de ensefanza y aprendizaje debe ser
integral, para Zabala (2007), comprende las etapas:
inicial, reguladora, final e integradora.

* Caracteristicas del modelo. Delimitan vy
dan las pautas acerca de las estrategias de
evaluacién que se llevaron a cabo dentro de
cada uno de los componentes del modelo,
abarcando desde los saberes previos, pasando
por la reflexion y autoevaluacién, hasta llegar
a una retroalimentacién, entre otras cuantas
caracteristicas, todo lo cual enriquece de gran
manera el aprendizaje de los alumnos. Segun
Lépez (2011), la evaluacion formativa contribuye
a obtener el mejor resultado en el alumno, asi
como a favorecer el desarrollo progresivo de las
competencias de aprendizaje y la autorregulacion
de este proceso. Con la evaluacion progresiva,
los jovenes son conscientes de que deben ser
competentes y desarrollar sus habilidades vy
destrezas para un mejor desempefio en el ambito
laboral y sociocultural. Desde esta perspectiva y
los fundamentos del modelo, las caracteristicas
que se tuvieron en cuenta fueron; criterios claros,
conocimientos previos, creatividad, integralidad,
autoevaluacion, retroalimentacion, coparticipacion
y reflexion.

Otra de las caracteristicas diferenciadoras del
modelo fue otorgar un sentido diferente vy
transformador a la evaluacion asociado a un
interés emancipador, el cual requiere desaprender
practicas pedagobgicas tradicionales que limitan
el aprovechamiento y goce del aprendizaje. Se
aborda entonces, el término "ludoevaluacion” que,
en palabras de Borjas (2013),

se constituye en una oportunidad formativa para
democratizar la evaluacion [...] resignificando su
caracter formativo desde la experiencia vivida,
sentida y compartida para posibilitar, también
desde ella, aprendizajes significativos para la
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vida de los educandos a partir de ambientes
placenteros y amenos (p.75).

Segun Betancourt, Gutiérrez, Gutiérrez & Vargas
(2012), la ludica en el aula tiene el propésito de
proponer a los maestros metodologias diferentes e
innovadoras, que le permitan enriquecer el sentido
de un aprendizaje integral en los estudiantes
y dejar a un lado la verticalidad de la educacion
tradicional. La lidica se debe propiciar en todo
momento pedagodgico, incluyendo los momentos
evaluativos, el desarrollo integral de los alumnos.

* Portafolio y rdbrica como estrategias.
Se optd por el portafolio porque este “es un
sistema de recopilacion de evidencias de la
generacion de nuevos aprendizajes o saberes
entre profesores y alumnos en diversos entornos
o ambientes educativos” (Lopez, 2002), dicho
instrumento permite dar cuenta de los principios
de la evaluacion continua y progresiva. La
rdbrica cumple con una funcién formativa mas
que sumativa enlaevaluacién, al respecto, Lopez
(2007) expresa:

La rdbrica es una
estrategia de evaluacion alternativa, generada a
través de un listado de un conjunto de criterios
especificos y fundamentales que permiten
valorar el aprendizaje, los conocimientos y/olas
competencias, logrados por el estudiante en
untrabajoo materiaparticular.

El uso y aplicacién de estas dos estrategias
dentro del modelo permitieron la toma de
conciencia de los estudiantes frente a sus propios
aprendizajes vy, asi mismo, el reconocimiento de
la autoevaluacion y coevaluacién como parte del
proceso evaluativo.

Después, se disefié un grafico a partir de la
matriz de componentes del modelo, disefiada
con base en las caracteristicas de la misma. El
mapa conceptual representa las caracteristicas
del modelo de evaluacion LUDUS PROGRESUS,
el cual nace del analisis de las estrategias de
evaluacién que se aplican actualmente en las
instituciones objeto de estudio, la finalidad es
ofrecer una alternativa diferente para hacer del
proceso evaluativo un espacio mas agradable
y satisfactorio, tanto para los educandos como
para los educadores.
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Figura 2. Disefo epistemoldgico del modelo.
Fuente: elaboracion propia.

Evaluacion del Proceso

Radico en la implementacién y puesta en marcha
del modelo de evaluacion continua, ludica,
progresiva y formativa. A lo largo del proceso,
se tomaron notas de como se llevd a cabo la
implementacién del modelo, para ello se utilizo la
técnica de observacién participante.

Después de hacer el analisis del contexto y de
construir las bases epistemolégicas del modelo, se
disefio el proceso pedagogico y evaluativo de los
momentos que se desarrollaron en el mismo.

cada componente tiene sus -

1. Momento de sensibilizacién: se realiza una
reflexion sobre la evaluacion a través de un video;
y se generan preguntas reflexivas para iniciar un
debate sobre el sentido e importancia del proceso
de evaluacion en el aula de clase.

2. Momento de criterios claros: el estudiante
conoce los criterios sobre los cuales se llevara a
cabo el proceso valorativo antes de ser evaluado,
a través rubricas elaboradas de acuerdo con las
tematicas abordadas en el area de tecnologia e
informatica (Paint, Word y Power Point).



3. Momento de conocimientos previos: se llevd
a cabo a través de una actividad denominada
"palabras desordenadas”, en la cual los nifos
tratan de identificar palabras ocultas y cuando las
descubren, dan definiciones de la palabra, que son
los saberes previos que ellos tienen, después se les
da un concepto mas real, tomando las definiciones
acertadas que dieron los nifos, todos participan
con su aporte.

4. Momento de creatividad: actividad relacionada
con los temas tratados en cada grado; alli se dieron
indicaciones para realizar el trabajo aplicando
su creatividad y utilizando las herramientas del
programa respectivo; luego, llenaban una matriz
de autoevaluacién para expresar cémo se sintieron
realizando la actividad, a la vez que valoraban
su trabajo con la rdbrica. El trabajo realizado se
compartio a través del portafolio de cada colegio.

5. Momento de coparticipacion: espacio para
trabajar en equipo a través de un reto académico
que consisti6 en un juego similar a "Quién
quiere ser millonario”, disefiado para reforzar los
conocimientos de una manera lddica y grupal.

6. Momento de integralidad: actividad relacionada
con las tematicas vistas en cada grado; en esta se
brindaron instrucciones mas complejas, teniendo
en cuenta los conocimientos adquiridos durante
el desarrollo de las clases orientadas. Para
este momento también diligenciaron la matriz
expresando cémo se sintieron durante el proceso.
El trabajo realizado se compartié a través del
portafolio de cada colegio.

7. Momento de autoevaluaciéon: momento en el
que cada estudiante registraba sus inquietudes
acercadeltrabajo realizado. Los ninos se calificaron
su primer trabajo y vieron la diferencia que existia
con el segundo; también calificaron un trabajo de
sus companferos, todo por medio del portafolio
electronico.

8. Momento de retroalimentacion: espacio de
reflexion donde los estudiantes retroalimentaron
los trabajos de los companeros, al igual que los
docentes. Se hizo énfasis en destacar los aspectos
positivos y por mejorar de los trabajos realizados.

9. Momento de reflexion: se realizé una actividad
enlacualse lesdiolaoportunidad alos estudiantes
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de compartir las impresiones relacionadas con la
ejecucion del modelo, mostrando sus trabajos y
aportando ideas a los trabajos de sus comparieros.

~ MODELO DE EVALUACION -4
LUDUS-PROGRESSUS ~ \\& /.

MOMENTOS

5. CO-PARTICIPACION

‘\g', g;gbe:ﬁis 53 JRS;Ofsc?jiénr‘f 0untas
0" .\s Diélogo dirigido Juegos gruzalgs

1. SENSIBILIZACION

6. INTEGRALIDAD

Desarrollo del tema
Actividad final
Autoevaluacion
Portafolio

2. CRITERIOS CLAROS

Reconocimiento
Rubrica

3. CONOCIMIENTOS
PREVIOS

Juegos de palabras
Juegos de preguntas

7. RETRO-ALIMENTACION

Socializacion
Aspectos positivos
Aspectos por mejorar

4. CREATIVIDAD 8. AUTO-EVALUACION

Exploracion del tema Rubrica
Actividad inicial [l Portafolio
Autoevaluacion

Portafolio

e

9

9. REFLEXION

Comentarios estudiantes

' |’| Comentarios docente

Carlos Andrés Sanchez
o John Fredy Vargas Aguirre

Figura 3. Momentos del modelo de evaluacion.
Fuente: elaboracién propia.

Evaluacién de producto

"Se lleva a cabo una vez finalizado el programa
y valora la eficacia, la efectividad, la eficiencia y
el impacto” (Stufflebeam, 1987, como se citd en
Basuela, 2003). Para ello se aplicaron de nuevo
las entrevistas después de la implementacion del
modelo de evaluacion.

A continuacién se relaciona el resumen de las
respuestas por institucion:

Colegio Nuestra Sefiora del Angeles

e Para usted, ¢qué significo la evaluacion
desarrollada en el area de tecnologia e
informatica? Las estudiantes expresaron
gran satisfaccion por el proceso realizado,
consideraron importante que los educandos
hagan parte de todo el proceso evaluativo; de
igual manera, expresaron que la aplicacion de



Universidad Catdlica de Manizales

142

evaluaciones ludicas permite a los estudiantes
desenvolverse con tranquilidad y dominio en
las mismas.

e :Qué le gustd de los momentos evaluativos
desarrollados? Las actividades lddicas, el
trabajo en equipo, al igual que la posibilidad
de participar activamente durante el proceso
evaluativo.

* ;Qué actividades utiliz6 el docente para
evaluar sus conocimientos? Quién quiere ser
millonario, palabras desordenadas, actividades
en Word, autoevaluacion, rdbricas.

e ;Como evalla las actividades y momentos
de evaluacion con los cuales se valoraron
sus conocimientos en el drea de tecnologia e
informatica? Las estudiantes manifestaron que
las evaluaciones fueron excelentes, ya que son
propuestas innovadoras y algunas de ellas, de
interaccion grupal, lo que potencia hacer del
proceso un espacio de caracter significativo.

* Qué sintié cuando fue evaluado? Emocion,
alegria, nervios vy diversion fueron los
sentimientos expresados por las nifas.

Colegio Seminario Menor de Nuestra Sefora del
Rosario

e Para usted, ¢qué significo la evaluacion
desarrollada en el area de tecnologia e
informatica? Los estudiantes manifestaron que
es un proceso en el cual cada uno se da cuenta
de sus conocimientos y avances, y al mismo
tiempo, fue de gran agrado para los educandos,
permitiendo que los mismos fueran agentes
activos durante todo el proceso.

e :Qué le gustd de los momentos evaluativos
desarrollados? Los estudiantes manifestaron
que les gustdé mucho la asesoria continua del
docente, los métodos utilizados en los procesos
evaluativos y la variedad de actividades
evaluativas que se aplicaron en los procesos.

* ;Qué actividades utiliz6 el docente para
evaluar sus conocimientos? Quién quiere ser
millonario, palabras desordenadas, consultas,
asesorias, talleres en Word, autoevaluacion,
rubrica.

e ;Como evalla las actividades y momentos
de evaluacion con los cuales se valoraron
sus conocimientos en el drea de tecnologia e
informatica? Los estudiantes expresaron que
gracias a las actividades desarrolladas y el

continuo seguimiento del docente, el proceso
evaluativo fue mas significativo.

* :Qué sinti6 cuando fue evaluado? Tranquilidad,
ansiedad, confianza, orgullo.

Institucion Educativa Los Fundadores
e Para usted,

desarrollada
informatica?

¢qué significo la evaluacion

en el area de tecnologia e

Los estudiantes manifestaron
agrado por el proceso realizado, a través
del mismo aprendieron a autoevaluarse
y descubrieron que es un proceso facil y
necesario.

e :Qué le gustd de los momentos evaluativos
desarrollados? Los estudiantes expresaron
gusto por los juegos y las actividades ludicas
donde aplicaron la creatividad para dibujar a
través del programa Paint.

* ;Qué actividades utiliz6 el docente para
evaluar sus conocimientos? Quién quiere ser
millonario, palabras desordenadas, dibujos,
pintar.

e ;Como evalla las actividades y momentos
de evaluacion con los cuales se valoraron
sus conocimientos en el drea de tecnologia e
informatica? Los estudiantes expresaron que
fue un espacio agradable, donde pensaron, se
divirtieron y aprendieron.

e :Qué sintid6 cuando fue evaluado? Alegria,
tranquilidad, felicidad, nervios, angustia.

Discusion de resultados

Los hallazgos encontrados después de la
implementacion y aplicacion de la encuesta
final, permitieron reconocer que los estudiantes
evidenciaron interés y motivacién por el logro
de los aprendizajes a través de las estrategias
evaluativas disefiadas en el modelo, dando
gran importancia a la lddica manejada en los
procesos evaluativos, lo cual generd tranquilidad
y confianza a la hora de someterse a la evaluacion.
También manifestaron que gracias a la aplicacion
de este modelo, descubrieron la importancia de
la evaluacion y al mismo tiempo, aprendieron a
valorar los trabajos de los companeros de clase,
dando sentido a la coevaluacién y autoevaluacion.
En este sentido, para Castillo & Cabrerizo (2006),



La autoevaluacién se convierte en la base de
la regulacion permanente de la ensenanza
y, paralelamente, en la autorregulacion del
aprendizaje. Una vez mas la actuacion del profesor
y del estudiante confluye e interactula, pero de una
forma mas consciente y colaborativa (p.335).

Por otro lado, los educandos manifestaron gran
interés en el proceso ensenanza y aprendizaje
a través de la co-participaciéon y el trabajo
colaborativo, “El aprendizaje cooperativo se basa
principalmente en que cada estudiante intenta
mejorar su aprendizaje y resultados, pero también
a su vez los de sus companeros” (Cervera, 2010,
p.88). Desde esta perspectiva, los resultados
del aprendizaje se vieron reflejados en los
conocimientos conceptuales y procedimentales
adquiridos en el area de tecnologia e informatica
para las tematicas de Paint, Word y Power Point.

Colegio Seminario Menor Nuestra
Sefiora del Rosario

No se encuentran
Colegio Nuestra Sefiora de los diferencias | s
Angeles
significativas
Institucion Educativa los
Fundadores

Figura 4. Resumen de resultados.
Fuente: elaboracion propia.
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El modelo de evaluacion continua, progresiva,
lUdica y formativa cambid las perspectivas de las
estrategias de evaluacion utilizadas actualmente,
ya que al implementarlo, se pudo verificar que
los estudiantes obtuvieron un aprendizaje
significativo. Al llevar a cabo actividades lUdicas,
los estudiantes participaron de manera activa
en todos los procesos evaluativos de manera
espontanea, olvidando el miedo y el temor. Por
ser un proceso continuo realizado antes, durante y
después de cada ensenanza, el modelo les permitio
autoevaluarse y heteroevaluarse, mirando sus
falencias y fortalezas; al ser progresivo, a medida
que trascurria el tiempo fueron mejorando sus
falenciasy debilidades, obteniendo un aprendizaje
significativo, lo cual hace el modelo pertinente y
formativo.

Alos estudiantes les agrado el continuo
seguimiento del docente y la lidica | —s
manejada en los procesos de aprendizaje y| Los aprendices
evaluativos V maﬂifestal'on gl'an il’ltel’és
en el proceso de
Las nifias manifestaron que la aplicacion o .
—| aprendizaje, lo cual se vio
del modelo genero tranquilidad y }
, reflejado en los resultados
confianza en el proceso evaluativo.
7 y los conocimientos
— adquiridos, los cuales
Los estudiantes manifestaron que
fueron significativos
gracias a este proceso descubrieron la | = o
importancia de la evaluacion y al mismo
tiempo aprendieron a evaluar. 7 7
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Conclusiones

Al reconocer las estrategias de evaluacién en las
diferentes instituciones en el area de tecnologia e
informatica, se evidencié que estaban orientadas
hacia una evaluacion tradicional, con estandares
rigidos, donde el docente evalida los conocimientos
de los estudiantes apoyado, por lo general, en
pruebas escritas. Los estudiantes no tienen
inferencia en la nota obtenida en las evaluaciones
y esta depende Unicamente del rendimiento en
una prueba particular, lo cual no necesariamente
demuestra un aprendizaje significativo. Este
fenomeno causa que los estudiantes utilicen
ayudas externas no permitidas en los examenes,
ya que buscan encajar en un sistema educativo en
el que impera lo cuantitativo en la adquisicion de
conocimientos y destrezas.

El principal diferenciador del modelo desarrollado
fue el cambio en el enfoque evaluativo que se
aplica en las instituciones estudiadas en el area
de tecnologia e informatica. Se busco implementar
una serie de actividades de caracter lUdico, con el
fin de demostrar que el proceso evaluativo podia
ser menos rigido y aun asi, permitir verificar los
conocimientos adquiridos por los estudiantes.
Al momento de realizar las diferentes pruebas,
se observo en los estudiantes una actitud y
disposicion favorable ante las mismas, mostrando
incluso deseos de desarrollarlas.

Mediante los instrumentos de recoleccion de datos
que se utilizaron antes y después de implementar
las pruebas con el nuevo modelo de evaluacion
planteado en el area de tecnologia en informatica,
se encontré que la opinion de los estudiantes
cambid entre unay otra entrevista, siendo positiva
hacia el nuevo modelo. La descripcion que los
estudiantes dieron del mismo, se enfocd en lo
apropiado, pertinente, divertido, alegre, dinamico
y manifestaron mayor facilidad a la hora de
comprender los temas expuestos y menor estrés
o presién al momento de enfrentarse a actividades
en las que es necesario aplicar un proceso
evaluativo.
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LAS  ANTROPOTECNICAS DESDE PETER
SLOTERDIJK: LA INGENIERIA GENETICA Y LA
INFORMACION COMO TECNICAS PARA LA MEJORA
DEL HOMBRE CONTEMPORANEO

¢Como se forma la subjetividad en tanto
interiorizacion y transformacion cultural, a través
de lanueva tecnicidad? Una tecnicidad digitalizada
que, a su vez, se convierte en soporte para el
despliegue de la subjetividad y nuevo dispositivo
de poder contemporaneo. Para su abordaje se
sigue la propuesta de Peter Sloterdijk, quien
plantea la emergencia de un sujeto operable que
encuentra en la ingenieria genética un campo para
la mejora y el logro del equilibrio homeostatico
que hace posible la vida en comunidad. Se trata
pues de una reflexién antropologico-filoséfica, en
la que se supera la critica superficial que denuncia
el supuesto antagonismo entre técnica, humanidad
y cultura.

Palabras clave: antropotécnica, humanizacion,
ingenieria genética, perfectibilidad.
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THE ANTROPO-TECHNIQUES FROM  PETER
SLOTERDIIK: THE GENETIC ENGINEERING AND
THE INFORMATION AS TECHNIQUES FOR THE
IMPROVEMENT OF THE CONTEMPORARY MEN

How is subjectivity formed regarding cultural
transformation and interiorization through new
technicality? A digitalized technicality, which
in turn, becomes a support for the display of
subjectivity and a new device of the contemporary
power. For its approach, a Peter Sloterdijk proposal
is followed. This author presents the urge of an
operable individual who finds in the genetic
engineering a field for the improvement and for
the achievement of the homeostatic equilibrium
which makes community life possible. It is about
an anthropological-philosophical reflection, in
which the superficial criticism is overtaken and
which claims the supposed antagonism among
technique, humanity and culture.

Key words: antropo-technique, humanization,
genetic engineering, perfectibility.
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Introduccion

Hablar de ingenieria genética y la disponibilidad
de informacion como antropotécnicas
contemporaneas, exige presentar la idea de
hombre y mundo que se asocian paulatinamente
a ellas en la obra del pensador aleman Peter
Sloterdijk, por lo que resulta preciso iniciar este
texto con la reconstruccion breve de la imagen de
hombre y mundo que ofrece en sus textos Normas
para el Parque humano (2006a), Los latidos del
mundo (2008) y Si Europa despierta (2004).

En la primera, cuya versidon inicial se conocid
en 1997, el autor propone que la historia
del humanismo, cuya raiz se encuentra en la
antigliedad, ha pasado de las utopias de la justicia
a las fantasias biopoliticas de seleccion. Nos
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encontramos entonces, frente a seres humanos
que creen que pueden mejorar, y hasta suprimir, la
herencia deficitaria del nacimiento y que el destino
de la humanidad no se traduce en un forzoso y
doloroso camino ascendente a aquello que nos
hace “hombres”, sino que podemos intervenir
nuestra condicién biolégica y equiparnos para
vivir al maximo (Vasquez Rocca, 2009a). Hemos
heredado del proyecto greco-romano antiguo vy
de la Ilustracién una idea que se puede expresar
asf: "la lectura educa”. Simultdneamente, esta
accion alfabetizadora sirve para sobreponerse
3 la barbarie que hay en la especie humana; es
de anotar que en muchas propuestas que dan
cuerpo a la tradicién educativa occidental, segin
Sloterdijk, siempre se encuentra latente una idea
de lo bestial como aquello que debe ser encauzado
o controlado a través de técnicas de humanizacion,
por ello:

Estos breves apuntes dejan clara una cosa: la
cuestion del humanismo es de mucho mayor
alcance que la bucélica suposicién de que
leer educa. Se trata nada menos que de una
antropodicea, es decir, una definicién del hombre
teniendo en cuenta su apertura biolégica y su
ambivalencia moral (Sloterdijk, 20063, p. 35).

Este hombre que ahora debe enfrentarse a la
pregunta por los medios que lo hacen tal es el que
se perfila a lo largo del texto. Seres que, segin
el proyecto humanista, fracasan como animales,
pero cuya condicion imperfecta es la que precipita
su humanizacion. El nacimiento prematuro, la
permanencia de rasgos del nacimiento a lo largo
de la vida y la critica a cualquier determinacion
bioldgica en el hombre resultan ser los elementos
de un cuadro que ofrece el pensador aleman, que
nos recuerda como “ese claro en el bosque”, una
alusion directa al Dasein heideggeriano, tiene a
su alrededor una “penumbra” que resulta uno
de los focos de mayor interés para las teorias
cldsicas y contemporaneas de Bildung (Runge,
2012); pero que por encontrarse en esa condicion
confusa e indeterminada, es capaz, a través de
diferentes estrategias o técnicas domesticadoras,
de embellecerse y constituirse en "Animal de lujo”.
Esta ultima afirmacion no es transparente, es una
metafora de las tantas que emplea el autor para
dejar en claro que el humanismo es una propuesta
que nos obliga a pensar la constitucion del hombre,
quien no puede renunciar a su animalidad aunque

ahora debe relacionarse con ella de otro modo. No
quiero pasar de largo por la expresién mencionada,
"Animal de lujo”, para comprender su significado
considero oportuno traer a colacién a Rocca,
quien sefala que "el hombre es un animal de lujo
y ya no es capaz de seguir siendo un verdadero
animal. Para Sloterdijk la humanidad se ha vuelto
incapaz de quedar recluida en el mero territorio
de la animalidad. Somos seres condenados a la
fuga hacia adelante y en esa carrera nos volvemos
extaticos (Rocca, 2008, p. 108).

Ser o llegar a ser este tipo de animal supone
que la humanidad estd signada por un constante
movimiento, ya no ascendente, al carecer de
imagenes directrices, sino en una suerte de
espiral sin retorno y meta, donde lo que cabe es
la perfectibilidad como guia del camino y cuyas
posibilidades se revelan mdltiples. Bajo las
condiciones contemporaneas, enfrentamos pues,
una ingenieria social que se cuela por los pliegues
del proyecto Genoma Humano! (Franquel, 2008),
por las pruebas de amniocentesis que ponen en
jaque los alcances de la biotecnologia en el marco
de la ética (Lolas, 2010) y por las propuestas
visuales de mundos distépicos como Blade Runner?
(Erreguerena, 2011), Gatacca® (Erreguerena, 2008)
o Equilibrium* En estos ejemplos se reviven
propuestas neo- darwinistas al limite, donde la
herencia de rasgos fuertes para la supervivencia
es garantizada a través de la deteccién de las

*Proyecto fruto de un Consorcio Internacional en el que
participaron veinte instituciones internacionales, entre
universidades y centros de investigacion, de Estados Unidos,
Francia, Reino Unido, Japon, Alemania y China. Las discusiones
que dieron forma a este proyecto iniciaron en 1984 y fueron
impulsadas por el Departamento de Energia (DOE) en Estados
Unidos, se consolid6 en 1988 gracias al apoyo de los Institutos
Nacionales de Salud (NIH) en este pais que crearon la Oficina
para la Investigacion del Genoma Humano, que luego fue
ascendida a Centro Nacional para la Investigacion del Genoma
Humano en 1990. El Congreso de Estados Unidos aprobd
la financiacién de este proyecto desde 1990 hasta 2005,
actualmente se cuenta con la secuenciacion del genoma que
permite la tecnologia existente y se espera que en los préximos
10 o 15 afos aparezcan las medicinas y la biotecnologia
derivada de los descubrimientos realizados en este proyecto.

*Pelicula estadounidense de ciencia ficcion dirigida por Ridley
Scott estrenada en 1982 y basada parcialmente en la novela de
Philip K. Dick.

*Pelicula estadounidense de ciencia-ficcion-drama de 1997
dirigida por Andrew Niccol.

“Pelicula estadounidense de ciencia ficcion de 2002 dirigida
por Kurt Wimmer.
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falencias genéticas, su intervencion o la supresion
de aquellos rasgos que demarquen nuestra
autorrealizacion.

Una segunda imagen de la humanidad aparece
en Los latidos del mundo (2008), una obra que
es producto de una conversacion entre Peter
Sloterdijk y Alain Finkielkraut. La reconstruccién
que hago se desprende del analisis a los apartados
VIl 'y VIII de este didlogo que estan centrados
en la discusidén sobre “la democratizacion del
lujo”. En primer lugar, el autor compara el modo
de vida norteamericano con el modo europeo, e
indica que de no ser por la Revolucion Francesa,
este proceso de norteamericanizacion se hubiese
concretado en Europa mucho antes de lo que
ocurrié¢ en Estados Unidos. En segundo lugar,
encuentra en este modo de asumir la vida, una
extension de la idea de progreso que dio forma al
proyecto moderno eurocéntrico, en cuyo centro se
encuentra el confort como meta de la existencia
y no la supervivencia, en otras palabras: interesa
la comodidad aunque se agoten los recursos
terrestres para lograrla.

Una tercera vision de los hombres europeos
se encuentra en su texto Si Europa despierta
(2004). Este texto es un ensayo en donde el
autor se toma la palabra para hacer un llamado
a sus contemporaneos frente a los cambios que
enfrenta el mundo. Lo primero que nos ofrece es

una reconstruccién de la idea de estado en Europa
y el modo como se administraron las fuerzas en
la antigliedad, por ejemplo en la constitucién del
Sacro Imperio Romano-Germanico®, en el proyecto
moderno®y en las crisis recientes’. Este recorrido
le permite a Sloterdijk observar de qué manera

*Agrupacion politica ubicada en la Europa occidental y central,
cuyo radio de poder recayé en el emperador romano germanico
desde la Edad media hasta inicios de la Edad contemporanea.
Los gobernantes medievales pretendian continuar la tradicion
del Imperio carolingio (desaparecido en el siglo X), que habia
revivido el titulo de Emperador romano en Occidente, como
forma de preservar el prestigio del antiguo imperio romano. El
nombre fue producto de varias transformaciones, por ejemplo
Sacro Imperio sé6lo fue empleado a partir de 1157, cuando
Federico Barbarroja quiso legitimar su existencia producto de
la santa voluntad divina en sentido cristiano; el titulo Sacro
Imperio Romano apareci6 hacia 1184 y fue usado de manera
definitiva a partir de 1254 y el complemento "Germdnico” fue
anadido en el siglo XV.

SPeter Sloterdijk en Normas para el Parque Humano define el
proyecto moderno como el advenimiento de otras técnicas
para la mejora del hombre que intenta apaciguar la bestialidad
que le atraviesa y perseguir su humanidad. Autores como
Kant y Rousseau son ejemplos de propuestas que explotan la
animalidad en el hombre y proponen ya sea la humanidad por
la via racional o el logro de una segunda naturaleza en la que
el hombre recupera “"eso” que le impide ser desviado por el
amor propio vy, por este camino, fundar una vida en comunidad
impulsada por el amor de si.

’Las crisis que implicaron las guerras civiles europeas del siglo
XX, las dos guerras mundiales, las practicas de concentraciones
masivas en Europa occidental y oriental, y las practicas
eugenésicas en Europa durante los siglos XIX y XX.
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la idea de lo publico ha contado, histéricamente,
con el respaldo de "lo grande”, "lo excelso” y "lo
absoluto” como meta, de tal manera que todas las
fuerzas han de disponerse para crear el ambiente
y los tipos de hombres que se necesitan para
responder a esta demanda. Con esta idea del

filésofo se ilustra lo anterior:

Los imperios universales y regionales que se han
ido sucediendo desde entonces no tuvieron mas
remedio que apropiarse de esta idea de Virgilio.
Este partiendo de la fortuna romana en la guerra
a lo largo de los siglos, crefa que el Imperio en su
totalidad debia su nacimiento a una prediccién
divina [...] En el momento en que los pueblos de
la era moderna reemplazan a sus reyes, tampoco
tardan mucho en tomar de ellos el viejo gesto de
establecer su derecho al poder bajo el signo de
lo sagrado. De este modo en Europa los pueblos-
sol sucedieron a los reyes-sol (Sloterdijk, 2004,
p. 68-70).

Concretar esta transferencia supuso la produccién
de una sociedad maniaca, de acuerdo con lo que
expone el pensador, necesitada de una gimnasia
psicofisica de alta demanda que le permitiera a
cada miembro del cuerpo social responder frente
3 los reyes 0 a su condicién de pueblo soberano.
Nos hacemos humanos en tanto que nos hacemos
parte de esa vida publica que, en ocasiones, se
identificé en muchos sentidos con la existencia
individual. Lo que ha hecho Europa es revivir el
mito imperial bajo el llamado a imitar el proyecto
democratico que proponen los Estados Unidos de
Ameérica, dejando de lado su historia como foco de
revueltas contra la miseria humana. Sireconocemos
que lo absoluto o lo excelso son invenciones y
no esencialidades, nos ubicamos en un esfuerzo
por pensar sin trascendentes, tal como lo hace
Sloterdijk, asumiendo que esto exige pararse en
el desfondamiento y reconocer los limites de las
ideas sobre la constitucion de la humanidad o el
Estado. Es una via para proponer una gran politica
en contra y mas alld del Imperio, que serviria
de alternativa a la Europa que sucumbe ante el
proyecto estadounidense.

Sobre las antropotécnicas o los modos de
hacernos hombres

Continuando con el desarrollo de este escrito, es
necesario explorar el concepto de antropotécnica.
Laideadeunaantropotécnicaaparece en Sloterdijk
de manera clara en Normas para el parque humano
(2006a) y en Has de cambiar tu vida (2012), en el
primero describe las acciones sistematicas que,
en nombre del humanismo, han sido emprendidas
para nuestro desalvajizamiento y en la segunda
muestra los tipos de técnicas existentes para
tal fin, estableciendo diferencias entre aquellas
dirigidas al individuo o al colectivo, asi como las
que resultan inhibitorias y las desinhibitorias.

En el centro del concepto se encuentra la idea de
"mejora” ligada a unas acciones intencionalmente
orientadas hacia ello y que es deudora de una
condicion humana deficiente. Esta propuesta
responde a la tradicion de la antropologia filos6fica
alemana, donde se encuentran autores como Max
Scheller, Helmuth Plessner, Ernst Cassirer y Arnorld
Gehlen.

De este Ultimo retoma la idea del hombre carencial
por naturaleza que debe, a través de técnicas,
procurarse una segunda naturaleza artificial para
sobrevivir. Asi las cosas, la techné de la que habla
Gehlen, es entendida como destreza, actividad
y competencia, gracias a las que el hombre
coordina sus acciones y sobrevive. El hombre
es constitutivamente técnico, cuenta con una
condicion tal que le permite salir adelante frente
a su fragilidad biologica, sobre esto Castro-Gomez
indica que para Gehlen:

La técnica, en este caso, no son las herramientas
queelhombrefabrica,sinoelconjuntodeacciones
coordinadas, estratégicas, reglamentadas vy
orientadas al logro de una finalidad precisa.
Podriamos decir que la técnica es producto de la
inteligencia prdctica del hombre, aquello que le
permite "disponer” del entorno y someterlo a las
necesidades vitales (Castro-Gémez, 2012, p.65).

En ese orden de ideas, las técnicas suplen lo
que los 6rganos no le permiten al hombre, no
son artefactos sino acciones orientadas a una
meta clara: la administracion de nuestras fuerzas
con el fin de crear un medio en el que podamos



vivir  como “humanos”. Lo anterior supone
un autodisciplinamiento, un aplazamiento vy
postergacion de la satisfacciéon del deseo que
se traduce en lo que denominamos “cultura”.
Esto permite formular una idea fuerza en torno
a las antropotécnicas, a saber: son acciones
intencionales que posponen los impulsos con el fin
de generar habilidades de tipo social e individual.

Es importante para el filosofo aleman aclarar
que la antropogénesis no ha sido propia solo
del humanismo, es mas, este se entiende como
un producto tardio. Antes de su aparicion, los
hombres en sus hordas primitivas empezaron un
distanciamiento técnico frente a la naturaleza,
desarrollaron unas formas de acoger a los
nuevos hombres, logrando asi sobreponerse a
las contingencias y a la rudeza del medio. Este
hombre es repetitivo, es decir, la lucha por estar
y ser en el medio no es artificiosa ni nueva, sino
que es, en sentido estricto, lo que determina
nuestra existencia, que busca en lo simbélico la
inmunizacién frente a la mortalidad que acaece.
Asi,

El héroe de esta historia, el homo immunologicus,
que ha de dar una armadura simbodlica a su
vida, con todos sus peligros y excedentes, es el
hombre que lucha consigo mismo, preocupado
por su propia forma. Lo caracterizaremos mas
de cerca como el hombre ético, o mejor dicho,
el homo repetitivus, el homo artista, el hombre
inmerso en el training (Sloterdijk, 2012, p.25).

Elhombre no desaparece, es un ser que se ejercita.
Se ha comprometido con su construccion desde el
principio, para el autor solo hay seres humanos si
existe un puente entre lo biolégico y lo cultural, en
sus términos, "somos seres pontificales”y, por ello,
empefados en crear arcos que muestren el vinculo
entre la corporeidad y programas culturales.
Existira, de acuerdo con esta perspectiva, un
espacio intermedio donde emergen las practicas
corporeizadas, las lenguas, los rituales y el manejo
de latécnica, con las que se hacen procedimentales
los artificios automatizados que nos humanizan. Es
por ello que

tal zona intermedia constituye una region
prédiga en formas variable y estable, que
provisionalmente puede ser designada con
suficiente  claridad mediante  expresiones
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convencionales  como  educacién,  usos,
costumbres, entrenamientos y ejercicios, sin
tener que esperar a los representantes de las
ciencias humanas, los cuales siembran con el
ruido de su cultura, el desconcierto, para cuya
disolucion luego ofrecen sus servicios (Sloterdijk,
2012, p.26).

Aparece ante nosotros un “jardin de lo humano”
compuesto por poderosas acciones reguladas,
dirigidas tanto al interior como al exterior,
orientadas a hacernos resistentes al medio y crear
espacios que permitan vivir, logrando asi que el
"marginado biolégico” crezca en un ambiente
adecuado a él (Méndez, 2013). En este orden
de ideas, el mundo se configura en estructura
protésica que cubre al hombre, le ofrece resguardo
ynutricion adecuada para crecer. Lo anteriorhasido
producto de la combinacién durante muchos siglos
de técnicas inhibitorias o técnicas hegemonicas
que se oponen al deseo y técnicas desinhibitorias
que estimulan ciertos comportamientos, pero
ambas tienen como fin ayudarle al hombre a crecer.
Siguiendo los planteamientos de Sloterdijk, es
importante aclarar que estas acciones ordenadas
pueden ser ejercidas por los hombres entre si o
por los individuos sobre si mismos.

Las antropotécnicas generales o globales son
identificadas por el autor con el humanismo, pues
en este proyecto hay un compromiso abierto por
parte de unos hombres de rescatar a otros de la
barbarie. Se trata de un esfuerzo planeado para
que unos hombres salven a otros de su animalidad,
a través de practicas de apaciguamiento que unos
superiores jerarquicos practican sobre aquellos
sumidos en la bestialidad; no obstante, eran pocos
los escogidos para cumplir esta mision, situacion
que conduce a Sloterdijk a afirmar que es un
proyecto elitista.

Con el advenimiento de la modernidad, las
antropotécnicas  globales  descritas,  que
corresponden a la antigliedad greco-romana, son
reemplazadas por otras donde caben todos los
que sean “"ciudadanos” de los nuevos Estados
emergentes, tenemos entonces a la masa como
objeto de estas técnicas que ahora buscan
transformar el mundo a través de la mejora del
mayor nimero de hombres. Este trabajo con la
poblacién sera ejercido por los nuevos maestros
a partir de la modernidad y el discurso pedagégico
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hace parte de esta nueva forma de gobierno.
Siguiendo este analisis biopolitico que adelanta
Sloterdijk, con el surgimiento de la pedagogia 'y del
interés por pensar la humanizacion por medio de
la formacién se instaura una perspectiva en la que
las disciplinas o ejercicios repetitivos y mecanicos
se convierten en garantia de entrenamiento de
la masa que ayudard a sostener el nuevo orden
mundial.

Las antropotécnicas también tienen un costado
de autoproduccion individual, ligado al global,
que encuentra en la antigledad sus inicios,
especialmente en las practicas ascéticas que
ayudaron a la division de los humanos en virtuosos
y no virtuosos. Se trata aqui de cambiar la actitud
de los hombres hacia las adversidades que debe
enfrentar, es un camino arduo que le permite
al hombre elevarse frente a lo horroroso y salir
bien librado, en otras palabras, aprende resistir
en medio de situaciones dolorosas sin que estas
deban ser cambiadas, gracias a que sigue unos
ejercicios que inmunizan al futuro virtuoso. Este
tipo de técnicas de autoformacién han pasado del
ascetismo antiguo a los nuevos agenciamientos
desinhibitorios y de experimentaciéon constante
consigo mismos que realizan los hombres de hoy,
de modo que sus acciones coordinadas no buscan
protegerlo, sino ponerlo de cara al peligro.

La Ingenieria genética y la informacion:
antropotécnicas biolégicas y comunitarias

En el apartado anterior se mencionaron los dos
textos donde este fildsofo aleman ha dado forma
a su concepto de antropotécnica, es precisamente
en ellos donde introduce el tema de la ingenieria
genética y las disciplinas biolégicas como el
horizonte donde la humanizacién se juega en
el presente, aunque una de sus lecturas mas
amplias sobre la biotecnologia se encuentra en
su conferencia El hombre operable (2006b) que
servira de eje a lo que sigue.

La ingenierfa genética serfa una antropotécnica
orientada a producir el bien, asumido como
homeostasis®. En Normas para el Parque humano

8Propiedad de los organismos vivos que consiste en su
capacidad de mantener una condicion interna estable

(20064a), Sloterdijk pone en evidencia el fracaso del
proyecto humanista centrado en la lectura como
técnica de disciplinamiento, al ser una propuesta
que actuaba sobre lo humano sosteniendo la
dualidad humano/béarbaro e identificando lo
segundo con lo natural. Ante el fracaso de este
proyecto, alreconocer que no hay trascendente que
sustente la funcién de los maestros o los politicos
para guiar a los hombres en su “humanizacién”y al
lograr ver en el trabajo genealdgico que lo humano
tiene una base biolégica, aparecen la moral y
filosoffa como aquellas disciplinas que pueden
ofrecer luces a estas técnicas de humanizacion, y
eso es lo que pretende hacer Peter Sloterdijk con
su trabajo.

Desde su propuesta filos6fica abre otra lectura de
la humanidad como no acabada e incapaz de agotar
sus multiples modos de ser; nuestra existencia
se trata entonces, de continuar con la meta de
transformarnos, logrando asi que la sociedad sea
una unidad equilibrada. En el presente son las
técnicas biologicas la via para lograr el camino
que haga expedita la homeostasis, sera el hombre
operable quien defina estos nuevos rumbos,
porque “las biotecnologias y las nootecnologias
nutren, por su propia naturaleza, a un sujeto
refinado y cooperativo, y con tendencias a jugar
consigo mismo" (Sloterdijk, 2006b, p.21).

Este mundo se enmarca en una economia de
la inteligencia donde los seres humanos estan
abocados a eliminar lo malo, que para el autor
se entiende como aquello que impida crecer a
la especie, y con ello, a permitir que el bien se
muestre. La contemporaneidad es la época de una
tecnologia inteligente, no de aquella que provoca
heteronomia, sino de una forma de funcionamiento
no dominante en la que se produce una suerte
de "homotecnologia” y donde solo se desea- y
logra- ser aquello que las cosas mismas pueden
ser, en otras palabras, en nosotros como especie
estd el querer y poder ser mejorados, por ende,
las acciones emprendidas para realizarlo no son
arbitrarias o contra la constitucion propia de la
especie.

Las disciplinas biolégicas nos muestran que el
hombre, el mundo, el sujeto y el objeto tienen en

compensando los cambios de su entorno con el intercambio de
materia y energia con el exterior.



comun la informacion que estd inscrita en cada
uno y que requiere de una lectura que ayude a
orientar las acciones, no como apaciguamiento,
sino como un ejercicio de apertura de los rasgos
constitutivos humanos; Ringelheim (s.f.) siguiendo
a Sloterdijk, dice que "las ciencias y biotecnologias
no pueden imponer sobre las cosas violentamente
algo que ellas mismas no tienen para ofrecer. Se
suprimiria de este modo la antigua dominacion
de los hombres sobre los entes” (p.5). Los
seres humanos somos entendidos como seres
constituidos y modificados por la naturaleza, no
por ningun otro tipo de esencia o material, dicha
naturaleza deviene informacion y lo que permiten
las ciencias biologicas es una interaccion amplia
con eso que somos, es por ello que:

La homeotecnologia[...] no hace mas que avanzar
en el camino de la no violacién de los entes; gana
en inteligencia inteligentemente creando asi
nuevos estadios de inteligencia; toma en cuenta
eficazmente las cualidades de los cuerpos[..] Se
caracteriza mas por la cooperacién que por la
dominacion, incluso en relaciones asimétricas.
Importantes cientificos del presente expresan
ideas similares con la metafora de un “dialogo
con la naturaleza” [..] Desarrollar tecnologias
significard en el futuro: leer las partituras de
las inteligencias encarnadas, y contribuir a las
interpretaciones subsiguientes de sus propias
obras (Sloterdijk, 2006b, p.17).

Lo anterior permite colegir que el autor propone
una tecnoteleologia cooperante, donde las
antropotécnicas van de la mano con la naturaleza.
Este hecho hace posible considerar que no hay una
critica a la biotecnologia, sino un llamado desde
su propuesta filos6fica a apoyar la transformacion
de los hombres, quienes ahora se exponen a si
mismos a la subsiguiente creacién y manipulacion,
y no hacen nada perverso si se cambian a si
mismos autotecnolégicamente (Vaquez Rocca,
2013). Lo anterior es posible siempre cuando
tales intervenciones y asistencia permitan asumir
tales transformaciones como algo posible gracias
a la dotacion con que cuenta la especie; en este
sentido, los seres humanos somos modificables al
no existir unaidea ultima de hombre, de mundo, de
naturalezay de cultura, a lo que se agrega que nos
encontramos en una relacién de dependencia con
los productos culturales que, a su vez, configuran
el mundo junto a los otros seres no humanos.
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Ante el ocaso de las descripciones de lo humano
que partian de Jonia y llegaban a Jena®, Sloterdijk
nos presenta un hombre que ha comprendido
que es hacedor de si mismo y hacedor de soles
(Vasquez Rocca, 2009b). Recuperando a Hegel,
nos dice el pensador que es en la propuesta del
“espiritu objetivo” en la que encontramos una
l6gica que permite definir el estatuto ontolégico
de los artefactos que fue bloqueado curiosamente,
por el caracter intelectualista del mismo analisis
hegeliano. La anterior situacion entra en tension
gracias a los debates sobre el ser que abrieron la
cibernética y la biologia, a partir de las teorias de
sistemas y de los organismos.

No se habla de espiritu objetivo bajo estos cambios,
sino de un principio de informacién que circula
entre el pensamiento y las cosas, generando un
tercer polo para la relacién sujeto/objeto al tener
que reconocer que a todos los artefactos culturales,
entre ellos las maquinas inteligentes, se les ha
infundido un espiritu que esta en ellas listo para
ser recuperado y reelaborado. Segun Sloterdijk, las
maquinas y artefactos son la objetivacién de los
recuerdos, son negaciones de aquello que existia
antes de que se imprimiese la informacion en las
C0sas y que se tornasen objetivas. Cuando el autor
indica que solo hay informacion, se refiere a que
el mundo tecnolégico exige de nosotros aceptar la
existencia de afirmaciones negadas, de negaciones
afirmadas, nadas que son entes y entes que son
nadas, asi las cosas:

En la frase “hay informacién” hay implicadas
otras frases: hay sistemas, hay recuerdos, hay
culturas, hay inteligencia artificial. Incluso la
oracién “hay genes” solo puede ser entendida
como el producto de una situacién nueva:
muestra la transferencia exitosa del principio
de informacién a la esfera de la naturaleza
(Sloterdijk, 2006b, p.8).

Este enfoque supone la superaciéon de una lectura
dicotomica entre cultura y naturaleza. En otros
términos, enfrentarse a una lectura dominante
donde las cosas, en apariencia, pueden atentar
contra nuestra subjetividad. Considero, siguiendo

°Esta idea es de Franz Rosenzweig (1997), quien para describir
la filosofia occidental, en su obra La Estrella de la Redencidn, se
refiere a que va «de Jonia a Jena», es decir, de Tales de Mileto y
Parménides a Friedrich Hegel. De la antigliedad filoséfica ligada
a Asia y Grecia a la modernidad asociada al proyecto aleman.
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al autor, que existe un temor infundado frente a la
tecnologia genética como algo invasivo que pone
3 nuestra disposicion lo humano. La lectura del
aleman conduce a pensar en una tecnologia que
logre dialogar con nuestra informacion bioldgica
(Sloterdijk, 2003), por ello no basta con la
propaganda frente a las posibilidades de lo génico,
se requiere otra relacion simbolica con las 6rdenes
que tienen inscritas nuestros genes.

En el Hombre operable (2006b) indica Sloterdijk
que los seres humanos nos encontramos en
una histeria antitecnolégica producto de la
desinformacion que recibimos, en la que persiste
la separacion entre seres y naturaleza, presentando
asi a lo tecnologico como algo que atenta contra
nuestra libertad de ser. Acepta el pensador que
el hombre es claro, pero simultdneamente es
producido tecnogénicamente, estd en el claro con
piedras u otras herramientas en sus manos y lo
que hace es pasar de una a otra técnica que, en
definitiva, es la que nos hace posible, nos agencia
y permite que encontremos las condiciones para
nuestra incubacion.

Actualmente, la incubadora para el hombre y
la humanidad es producida por las tecnologias
del hardware y el clima es determinado por
las tecnologias del software (Sibilida, 2005).
Si existimos como humanos es porque una
tecnologia nos ha hecho evolucionar desde lo
pre-humano. De modo que los seres humanos
no nos enfrentamos a algo radicalmente nuevo
con la manipulaciéon genética, pero recordemos
que esto resulta productivo si conocemos nuestra
dotacién biolégica y nuestra configuracion social;
en ese orden, esta asistencia e intervencion se
harian efectivas "como coproducciones auténticas,
inteligentes y nuevas en trabajo con el potencial
evolutivo” (Sloterdijk, 2006b, p.14). Se requiere
entonces, considerar bajo las coordenadas
contemporaneas, un trabajo educativo y una
reflexion pedagdgica que apunten a comprender
las tecnologias expuestas como antropotécnicas,
de modo que rehagamos el camino de la relacion
simbélica que hemos construido con ellas vy
reconozcamos nuestra condicion “humana”.
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HACIA UN CURRICULO PARA LA FORMACION
POLITICA Y LA CONSTRUCCION DE PACES EN
COLOMBIA

En este escrito se realiza una apuesta tedrica para
plantear los fundamentos que se deben tener en
cuenta en la estructuracion de una propuesta de
curriculo que propenda por la formacion politica y
la construccion de paces en Colombia. Inicialmente
seanalizanlasdiferencias conceptuales que existen
entre las teorias del curriculo y los discursos sobre
el curriculo, con el fin de determinar cuél de los
dos caminos resulta mas apropiado para alcanzar
el prop6sito antes planteado. Luego, se hace una
critica a la manera convencional de estructurar los
curriculos desde los poderes hegemonicos y se
resalta la importancia de vincular las experiencias
de los sobrevivientes del conflicto interno armado
en la estructuracion de propuestas de curriculo
para la formacién politica y la construcciéon de
paces, como un aporte que permite potenciar
el desarrollo legal y curricular propuesto por el
gobierno nacional para la llamada Catedra de la
Paz.

Palabras clave: curriculo, identidad, discurso,
formacion politica, construccidn de paces.

Origen del articulo

TOWARDS A CURRICULUM FOR THE POLITICAL
FORMATION AND FOR THE CONSTRUCTION OF
PEACE IN COLOMBIA

This paper states a theoretical commitment to
present the foundations that should be considered
for the structuration of a curriculum proposal that
pursuesthe political formationandthe construction
of peace in Colombia. Initially, the conceptual
differences that exist among the curriculum
theories and their rhetoric are analyzed with the
purpose of determine which of both methods
appears more suitable to achieve the purpose
stated before. Afterwards, a criticism about the
conventional manner to structure curricula from
hegemonic powers is made. And the importance
of involving the experiences gained by the internal
military conflict survivors in the structuration of
curriculum proposals for the political education
and the construction of peace, is highlighted
as a contribution that allows the leverage of the
legal and curricular development proposed for
the national government for the alleged Chair for
Peace.

Key words: curriculum, identity, rhetoric, political
formation, peace construction.

Articulo de reflexion derivado del proyecto de investigacion "Construccion de paces en escenarios de
conflictos. Hacia la consolidacién de culturas de paz”, puesto en marcha desde el afio 2015 y proyectado
hasta el 2018, cuyo objetivo es estructurar una propuesta de curriculo de educacion para la paz a partir de
experiencias significativas sobre lo enunciado en el titulo.
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Introduccion

Antes de iniciar esta reflexion, es perentorio
aclarar que para el desarrollo del tema planteado
se asume el camino de los discursos sobre el
curriculo, ya que se considera que este resulta
mas acertado que el de las teorfas del curriculo,
en tanto que “una teorfa supuestamente descubre
y describe un objeto que tiene una existencia
relativamente independiente de la teorfa. Un
discurso, en cambio, produce su propio objeto: la
existencia del objeto es inseparable de la trama
linglistica que supuestamente lo describe” (Da
Silva, 1999, p.4).

En este sentido, un curriculo para una formacion
politica que propenda por la construccion de paces
en Colombia, serd un discurso que va elaborando
su objeto en la medida que se construye a si
mismo como discurso. No se concibe por tanto,
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la formacién politica para las paces como un
objeto ajeno al curriculo, sino como un objeto
en permanente elaboracién, que se construye de
manera paralela al discurso curricular que de él se
genera.

Sin embargo, no se puede desconocer que desde
el enfoque de las teorfas del curriculo, también
se hace un aporte interesante a la propuesta
planteada, porque

En las teorias del curriculo, la pregunta "¢qué?”
nunca estd separada de otra importante pregunta
"scomo deben ser las personas?”, o mejor, ";qué
es lo que ellos y ellas deberan ser?”. Al final el
curriculo busca precisamente modificar a las
personas que van a “seguir’ ese curriculo (Da
Silva, 1999, p.5).

De alli que una formacion politica para la
construccion de paces en Colombia requiere de un
curriculo que favorezca la transformacién de las
personas que seran afectadas por dicha propuesta;
un curriculo emancipador que no sea construido
por las fuerzas que ostentan el poder, en este caso,
de definir los lineamientos curriculares, sino que
provenga de las bases, es decir, de las mismas
personas que haran vida ese curriculo; en este
sentido, Michael Apple, (citado por Torres, 2005)
hace una critica al afirmar que

Como resultado de la politica educativa que
en un momento histérico concreto se piensa
y se legisla, también estas instituciones «en
Gltima instancia ayudan en la produccion del
conocimiento técnico-administrativo requerido,
entre otras cosas, para expandir mercados,
controlar la produccién, el trabajo y las personas,
abordar la investigacion basica y aplicada que
necesita la industria y crear las necesidades
artificiales extendidas entre la poblacién» (p.
199).

Las consideraciones anteriores llevan a plantear
la pregunta por quién ejerce el poder detras de
la estructuracion de los curriculos en Colombia,
esta permite inferir que el curriculo, las teorias
del curriculo e incluso algunos discursos sobre
el curriculo, se convierten en muchos casos, en
el instrumento mediante el cual unas fuerzas
dominantes, que lamayoriade lasveces sonocultas,
moldean el tipo de personas que necesitan para el

cumplimiento de sus intereses, pues es evidente
que “privilegiar un tipo de conocimiento es una
operacion de poder. Destacar entre multiples
posibilidades, una identidad o subjetividad como
ideal es una operacion de poder” (Da Silva, 1999,
p.6).

Cuando las fuerzas dominantes que estructuran
y determinan el curriculo privilegian algunas
dimensiones o desarrollan algunas habilidades
por encima de otras, propenden por una
homogenizacién cultural en los sujetos que
intervienen en el desarrollo de los lineamientos
que el curriculo contiene, lo que implica que
todo discurso que se realice sobre este, debe
responder a aquellos intereses hegemonicos
que estan presentes desde su formulacién y que
se evidencian en su ejecucion. Esto se presenta
porque “las teorias del curriculo no estan, en
este sentido, situadas en un campo “puramente”
epistemoloégico, de competencia entre teorias
"puras”.Estanactivamente envueltasenlaactividad
de garantizar consenso, de obtener hegemonia.
Estan situadas en un campo epistemolégico social”
(Da Silva, 1999, p.6).

Al abordar el asunto de la hegemonia que busca
su legitimacion en los discursos epistemologicos
sobre el curriculo, emerge la discusion sobre el
campo social en el que el curriculo se convierte
en accion. Asi, se habla de contextos escolares
especificos que se convierten en laboratorios
sociales en los que cada curriculo permite “crear”
los seres que han sido pensados desde los poderes
hegemonicos que lo han estructurado. Sinembargo,
ante la homogenizaciéon cultural, producto de la
imposicién de las fuerzas hegemodnicas, emerge
de manera paralela la reafirmacion de identidades
especificas. Por esto, Castells (2010) afirma que

En las ultimas décadas han coexistido a nivel
mundial dos procesos paralelos: la globalizacién,
por un lado, y la reafirmacién de diversas
identidades  culturales, por otro. Ambos
procesos estan interrelacionados, ya que la
homogeneizacién cultural con la que suele
asociarse a la globalizacién implica una amenaza
a las culturas locales, las identidades especificas
(p.254).

Lo anterior permite inferir que un curriculo que
propenda por laformacién politicay la construccion
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de paces en Colombia, debe generar espacios que
permitan el fortalecimiento de las identidades
especificas; es decir, de aquellas que segln Aranda
(1998), emergen de las historias creadas por los
hombres dentro de una sociedad, en oposicién a
los procesos de homogenizacién cultural, que en
la mayoria de las veces son impuestos de manera
arbitraria.

Cabe advertir que la reafirmacion de las
identidades especificas no puede estar dirigida a
acentuar las diferencias en detrimento de otros
aspectos relevantes como la cultura, asi lo ilustra
Vejar (2013), cuando recuerda que “desde 1960, la
palabra cultura ha girado sobre su propio eje y ha
empezado a significar la afirmacién de identidades
especificas  nacionales,  étnicas,  sexuales,
regionales en vez de su superacion” (p.8).

Para prevenir que el fortalecimiento de las
identidades especificas que aqui se propone,
devenga en una reafirmacion radical y arbitraria,
que se acerque a los métodos impositivos
utilizados en los procesos de homogenizacion
cultural -y curricular-, conviene tener presente
que la identidad es un fenémeno que surge de la
dialéctica entre el individuo y la sociedad (Berger
y Luckman, 1991), motivo por el que no resulta
légico reafirmar de manera radical la identidad
sobre las demas expresiones de la cultura.

Un curriculo para la formacion politica vy la
construccion de paces

Hablar de un curriculo para la formacién politica
y la construccion de paces, implica hablar de un
curriculo pensado dentro del ambito de lo social,
que responda a las necesidades de construccién
de la subjetividad politica de cada uno de
los miembros que conforman una comunidad
educativa y que al mismo tiempo, favorezca la
alteridad entre dichas subjetividades.

La formacién politica se entiende como una
actividad formativa, pero ante todo, como una
actitud y disposicion para ejercer activamente
un rol politico como ciudadano, de manera ética
y eficiente. En este caso, su enfoque corresponde
a los postulados pedagégicos de la propuesta de
John Dewey (1958) de aprender haciendo, ya que
se considera que una manera de generar espacios
de formacién politica en escenarios educativos es
vinculandolos a la comunidad en la formulacion de
propuestas para la construccion de paces, a partir
de sus propias experiencias de vida.

Se parte del presupuesto de que no se puede
concebir la formacién politica sin que haya
participacion politica; por este motivo, los procesos
de formacién politica para la construccion de paces
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asumen el caracter practico, activo y proactivo de la
formacién humana. Ademas, se utiliza la expresion
“construccion de paces” como una categoria
epistémica que se ubica en los nuevos horizontes
investigativos para la paz y que se deriva de la
nocion de ‘paz imperfecta’, teniendo en cuenta que
con este concepto se definen “aquellos espacios e
instancias en las que se pueden detectar acciones
que crean paz, a pesar de que estén en contextos
en los que existen los conflictos y la violencia”
(Mufioz & Molina, 2009).

Se asume que en ningln contexto humano es
posible hablar de una construccion de la paz
perpetua o absoluta, en sentido de concebir la
paz como la ausencia de conflictos, en tanto que
el conflicto es inherente a la ontologia del ser
humano. Por tanto, de lo que se puede hablar es
de manifestaciones de paz, de donde se deriva la
categoria “construccion de paces”, partiendo de que
"la regulacion pacifica, compleja e imperfecta de
los conflictos humanos ofrece un marco novedoso
para la comprension y actuacion ante la vida y
la sociedad como parte de la construccion de
distintas expresiones de paz" (L6pez, 2014, p.117).

Al revisar la categorizacién de las Teorias del
Curriculo ofrecida por Da Silva(1999), se encuentra
que las caracteristicas antes descritas hacen parte
de las llamadas Teorfas Pos-criticas.

TEORIAS TEORIAS TEORIAS POS-
TRADICIONALES CRITICAS CRITICAS
Ensefianza Ideolozia Identidad.  alteridad.
Aprendizaje Reproduccion diferencia
Evaluacion cultural y social Subjetividad
Metodologia Poder Sigmficacion ¥
Didactica Clase social discurso
Organizacion Caprtalismo Saber-poder
Planeamiento Felaciones  sociales | Eepresentacion
Eficiencia de produccion Cultura
Ohbjetivos Concientizacion Género, Raza, Etnia,
Emancipacion ¥ | Sexmalidad
liberacién Multiculturali
Curriculo oculto s
Resistencia

Figura 1. Categorizacion de las teorias del curriculo.
Fuente: Da Silva, T.T. (2001). Espacios de identidad.
Barcelona: Octaedro. p.7.

*Documentos del curso Fundamentos de los estudios para la
pazy los Derechos Humanos.

Sobre este punto, Maria Elena Ortiz (2012) ofrece
una explicaciéon sobre las diferencias conceptuales
que existen entre las concepciones criticas y las
concepciones pos-criticas del curriculo:

Una de las fracturas entre un analisis critico
y poscritico del curriculo estd alrededor de la
cuestion de la verdad. Los grandes debates
criticos giraron alrededor de por qué ciertos
conocimientos y no otros formaban parte del
curriculo. En las teorias poscriticas se disloca
para aquello que es considerado verdad, es decir,
cudles conocimientos y por qué procesos llegan
a ser considerados verdaderos (p.53).

Atendiendo a la categorizacion ofrecida por Da
Silva (2001) y la explicacion de Ortiz (2012),
se puede afirmar que el propésito que aqui se
persigue se puede configurar a la luz de las teorias
pos-criticas; sin embargo, desde el principio se ha
venido defendiendo la idea de que resulta mas
apropiado hablar de discursos que de teorias
sobre el curriculo. Por tal motivo, se propone
que el curriculo para la formaciéon politica y la
construccion de paces en Colombia se estructure
en términos de discurso pos-critico, el cual debe
ser la integracion entre el saber cientifico sobre el
curriculo y el saber cientifico generado a partir del
conocimiento del campo social en el que se aplica
el curriculo; sin embargo, se debe tener en cuenta
que

[...]esta produccion (de conocimiento) no siempre
tiene lugar sin una aparicion de fisuras al mismo
tiempo, sin la creacion de contradicciones, lo que
proporciona diversas oportunidades para realizar
aprovechamientos mas democrdticos de este
conocimiento técnico-administrativo y ponerlo
al servicio de otras clases y grupos sociales mas
desfavorecidos (Torres, 1998, p. 199).

Hablar de la  posibilidad de generar
aprovechamientos mas  democraticos  del
conocimiento producido por los discursos sobre
el curriculo y de estos, a la luz de los contextos
sociales en los que se aplica, abre una posibilidad
para proponer otras maneras de formular vy
enriquecer los lineamientos curriculares, ya que se
debe tener en cuenta que "la vida social en general
y la pedagogia y el curriculo en particular, no son
producto solo de dominacion y control. Debe
haber un lugar para la oposicién y la resistencia,



para larebeliony la subversiéon” (Giroux, citado por
Da Silva, 1999, p.27).

Partiendo de la idea de que los discursos sobre
el curriculo ademds de construir su objeto —a
diferencia de las teorias del curriculo- y de
ser estructurados por poderes hegemdnicos,
se convierten en ‘espacios’ que permiten la
divergencia y la resistencia, y teniendo en
cuenta que, segln Torres (1998), el conocimiento
producido desde los discursos sobre el curriculo
debe ponerse al servicio de otras clases y grupos
sociales mas desfavorecidos, se puede establecer
que una de las caracteristicas esenciales del
curriculo que aqui se propone es la articulacion de
propuestas practicas (aprender haciendo) para la
construccién de paces, que surjan de un ejercicio
democratico, en el que se generen espacios de
divergencia y de propuestas alternativas que
conlleven a la formulacion de nuevos lineamientos
curriculares, que se planteen desde la base; es
decir, desde las comunidades educativas, que
en el panorama curricular actual, son un sector
desconocido e incluso invisibilizado desde los
poderes hegemoénicos que estructuran el curriculo.

En este caso, el curriculum estd inspirado en
modelos pedagogicos sociales, por lo que
la concepcién curricular pone énfasis en
proporcionar contenidos y valores para que los
alumnos se formen en medio de la sociedad y
ayuden a la reconstruccién social de la misma;
en esta visiébn toman relieve los procesos de
autonomia, autorregulacion, etc. (Flérez, 2005,
p.287).

El papel del docente-sobreviviente en la
estructuracién del curriculo

Es importante tener en cuenta que asi como
el estudiante, el docente también es un sujeto
politico que impulsa los procesos educativos
que se adelantan en el pais y que por razén de
su labor, tiene una relacion directa con los demas
actores de las comunidades educativas a las que
perteneceny que como consecuencia del conflicto
interno armado que ha vivido Colombia en las
Gltimas décadas, en las instituciones educativas
se encuentran docentes que no solo han sido
victimas, sino sobrevivientes.
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El concepto de sobrevivientes permite ir mas alla
de la nocion de victimas y se utiliza para hacer
referencia a las personas afectadas por hechos
victimizantes que se presentan dentro del
conflicto armado, pero que han superado el estado
de victimas a partir de su participacion activa en
los procesos de asistencia, atencidn y reparacion;
por este motivo, en algunos estudios realizados
desde victimologia, se afirma que "la situacion
de sobrevivientes les da diferentes posibilidades,
como la de ser sujetos de la reconstruccién de sus
proyectos de vida" (L6pez, 2005, p.21).

De alli que se pueda afirmar que en las
comunidades educativas se encuentran docentes-
sobrevivientes, que en tanto sujetos politicos
deben ser escuchados y estimulados a generar
las propuestas que permitirdan configurar un
discurso curricular sobre la formacion politica para
la construccién de paces en Colombia. En este
sentido, Da Silva (1999) afirma que

Los profesores no pueden ser vistos como
técnicos o burodcratas, sino como personas
activamente involucradas en las actividades de
la critica y del cuestionamiento al servicio del
proceso de emancipacion y liberacién. Tomando
como base la nocién de “intelectual organico”
de Gramsci, Giroux ve a los profesores como
“intelectuales transformadores” (p.28).

Es asi como el docente-sobreviviente se convierte
en un intelectual transformador, en la medida en
que reflexiona e interviene de manera critica en la
configuracion del curriculo, con el fin de generar
transformaciones que tiendan a la emancipacion
y a la liberacién del sujeto que se forma a partir
de los lineamientos curriculares en él contenidos.
El docente - sobreviviente, en tanto intelectual
transformador, debe tener en cuenta que ‘el
curriculo tiene intuiciones, reflexiones, problemas,
satisfacciones, rupturas y permeabilidades, da
cuenta de trayectos personales al igual que de los
trayectos compartidos y ajenos hacia propuestas
de formacion como posibilidades y ensofiaciones”
(Portela, 2012, p.88).

De esta manera, cuando el docente-sobreviviente
que hace parte de la estructuracién del curriculo
para laformacion politicay la construccion de paces
en Colombia, reconoce aquellos elementos que
entrana el curriculo y al mismo tiempo, es capaz de
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dar cuenta de su historia de vida y de reconocer los
trayectos que comparte o ha compartido —incluso
sin saberlo- con otros docentes —que también
son sobrevivientes del conflicto interno armado-
tendrd mas y mejores herramientas para iniciar
las transformaciones curriculares aqui propuestas,
con el fin de pensar y formar ciudadanos capaces
de generar y ejecutar propuestas de construccion
de paces, lo gque inicialmente se convierte en
una ruptura con los discursos hegemédnicos ya
institucionalizados, en los que el curriculo no se
construye desde las bases, sino que viene dado
desde instancias gubernamentales. No obstante,

Deberiamos recordar que el cambio curricular
posible y efectivo no se realiza facilmente. Una
razén de esto es que los cambios que realmente
implican una diferencia son aquellos que
ocurren en las personas, y en la mayoria de las
circunstancias la naturaleza humana muestra
una gran resistencia al cambio. Se requerirad de
mucho tiempo y paciencia para proporcionar a
estas nuevas formas de hacer las cosas un clima
favorable en el que se puedan llevar a cabo
(Barnes, citado por Alexander, 1964, p.5).

Reflexiones finales

A partir de las consideraciones anteriores, queda
planteada la necesidad de estructurar un curriculo
para la formacion politica y construccion de paces
desde las bases sociales; es decir, desde aquellos
que seran afectados por las estrategias y acciones
que se derivan de dicho curriculo. Para alcanzar
este objetivo se propone el camino de los discursos
poscriticos del curriculo y se resalta la importancia
de vincular las experiencias de los docentes-
sobrevivientes del conflicto interno armado, ya que
ellos en su transito de victimas a sobrevivientes
han implementado estrategias de construccién de
paces en las comunidades educativas en las que
han laborado, encarnando asi, el ideal del docente
como intelectual transformador que propone
Giroux (1990) y que el pais tanto necesita.

Sin embargo, hay que advertir que en Colombia la
Ley 1732 del 1 de septiembre de 2014 establece
la Catedra de la Paz en todas las instituciones
educativas del pais y el Decreto 1038 del 25

de mayo de 2015, articulo 3, reglamenta dicha
iniciativa:

Los establecimientos educativos de preescolar,
basica y media deberan incorporar la asignatura
de la Catedra de la Paz dentro del Plan de Estudios
antes del 31 de diciembre de 2015, para lo cual
deberan adscribirla dentro de alguna de las areas
fundamentales, establecidas en el articulo 23 de
la Ley 115 de 1994.

Este mismo Decreto en el articulo 6° establece
que “el Ministerio de Educacion Nacional podra
expedir referentes, lineamientos curriculares,
guias y orientaciones en relacion con la Catedra
de la Paz y su integracion dentro del Proyecto
Educativo Institucional y el Plan de Estudios”.

Pese a este desarrollo legal, que permite inferir que
existe en el gobierno nacional una preocupacion
por la formacién para la paz, se advierte que se
mantiene la tendencia de producir curriculos y de
emitir lineamientos curriculares desde los poderes
hegemonicos que tradicionalmente lo han hecho,
equiparando la formacién para la paz con los
demas conocimientos y saberes que se imparten
en las instituciones educativas, desconociendo
asi la naturaleza y la complejidad que entrafa la
formacién politica para la construccién de paces.

Esta manera de concebir-reducir la formacién para
la paz desde un punto de vista legal y curricular
hegemonico, trae implicito el desconocimiento de
las potencialidades, capacidades y experiencias
significativas  de  construccion de  paces
desarrolladas por los docentes sobrevivientes del
conflictointernoarmado, que entantointelectuales
transformadores, poseen las capacidades vy la
experiencia para estructurar un curriculo para
la formacion politica y la construccion de paces
que responda a las necesidades y caracteristicas
propias de los contextos sociales en los que se
encuentran inmersas sus instituciones educativas.

Cabe anotar que la presente propuesta no se
opone a los esfuerzos del gobierno nacional
por implementar la Catedra de Paz en todos los
establecimientos educativos del pais, por el
contrario, pretende realizar un aporte teorico y
ofrecer un camino que favorezca la optimizacion
de dicha iniciativa, a partir de la visibilizaciéon y



vinculacion de los saberes y experiencias de los
sobrevivientes del conflicto interno armado en la
estructuracion de propuestas de curriculo para la
formacion politica y la construccién de paces en
Colombia.
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DESERCION/PERMANENCIA ESCOLAR: COMPRENSIONES
VINCULARES ENTRE LA EDUCACION SUPERIOR Y LA
EDUCACION PRELIMINAR

La desercion/permanencia en la Universidad
se constituye en un dilema que pretende
comprenderse en este articulo. El ejercicio
produce una reflexion desde este problema; esta
fundamentado en una hip6tesis representada en
que la decision de permanecer o de abandonar
la universidad, casi siempre significa un proceso
concurrente a través del tiempo, es decir, que se
ha ido gestando desde la educacién que le es
preliminar -la casa, la escuela, el colegio- y no una
situacién emergida al final, en un punto dado de la
historia estudiantil.

Por ello, se genera un analisis desde diferentes
puntos de vista, que permitird identificar la
confluencia de factores desde procesos educativos
previos en la determinacion final de irse o
quedarse en la educacion superior, razones que
justifican una mirada poliscopica del fenémeno,
que se identifica en un proceso que ademas de
verse reflexivo, se aprecia multidisciplinar.

Palabras clave: educacion preliminar, educacion
superior, desercion, permanencia.

Origen del articulo

SCHOOL DROPOUT/CONTINUITY: LINKED
UNDERSTANDINGS BETWEEN HIGHER EDUCATION
AND PRELIMINARY EDUCATION

This article intends to understand the university
dropout/continuity dilemma. This paper proposes
3 reflection from this issue. It is based on the
hypothesis that the university dropout/continuity
decision usually means a concomitant process
in time. It means it has been influenced since
the preliminary education —at home, elementary
school, and high school- and it is not a situation
developed at a certain point of the student history.

Therefore, an analysis is carried out from different
viewpoints that will allow identifying the
convergence of factors from educational processes
before the university dropout or continuity
decision. These reasons create the need to look
at the phenomenon from various angles. Such
phenomenon is identified through a reflective and
multidisciplinary process.

Key words: preliminary education,
education, dropouts, continuity.
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La formacion de seres politicos como un acto
hacia la autonomia

El abordaje del tema que invita a reflexionar
el presente articulo, requiere ademas de la
comprension de conceptos, la presencia de
diversas miradasyanalisis de quieneshanrealizado
estudios o han aportado sus perspectivas sobre la
desercion y la permanencia escolar. En un futuro
educativo que se plantea desdibujado e incierto,
la educacion preliminar, esencialmente, discurre
en escenarios formales, no formales e informales,
tales como la escuela, la calle, la familia, el parque
y lo mediatico, en los que se deja ver un desfase
entre las realidades sociales y las ofertas de la
escuela, una institucion que le ha apostado a
mantenerse fija, casi invulnerable a los cambios.
;Debe mantenerse la escuela casi inmutable?
¢Cudlhasidoelimpacto de los cambios sociales en
la institucién escolar? ;Como se afecta el maestro
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que vive la mutabilidad social y que trabaja en
escenarios inmutables?

Para iniciar, el Ministerio de Educacién Nacional
(Colombia. MEN, 2009) afirma que:

Aunque actualmente la definiciéon de desercion
estudiantil continda en discusion, existe
consenso en precisarla como un abandono que
puede ser explicado por diferentes categorias
de variables: socioeconémicas, individuales,
institucionales y académicas. Sin embargo, la
forma de operacionalizarlas depende del punto
de vista desde el cual se haga el anélisis; esto
es, individual, institucional y estatal o nacional
(p-20).

Con lo anterior, se comprende que la desercién
no es una condicién unidireccional, ya que
son multiples dimensiones las que en ella
intervienen; sin embargo, es necesario sumarle
a esta perspectiva que, ademas de presentarse
por variadas circunstancias, estas pueden estar
desde el inicio de la fase estudiantil, asi como
manifestarse no solo desde una categoria —
individual, socioeconémico, institucional- sino
verse inmersas todas ellas en el ausentismo
escolar.

Existen multiples formas de observar los
fendmenos sociales, y en ellos no pueden
vislumbrarse totalidades, por el contrario, es
fundamental identificar los matices, comprender
los prismas que los representan y buscar los
multiples horizontes que pueden facultar su
acercamiento y modos de intervencién. Frente a
ello, Tinto (1989) sostiene que por la dificultad
para abarcar esas totalidades que se resumen en
una definicién, son los investigadores quienes
hacen la aproximacién segin su horizonte
investigativo. Por tal motivo, el cuestionamiento
por la desercién escolar y los vinculos que se
pueden presentar entre la educacion superior
y la educaciéon preliminar, requiere de diversas
miradas y analisis conducentes a comprender
de modo holistico un fenémeno tan complejo
y expandido que se registra en escenarios de
la educacién formal. Dichas miradas formativas
se correlacionan constantemente, puesto que
vinculan al estudiante, a las instituciones -con sus
profesores y directivos-, a la familiay a la sociedad

en general, como entes de educacion no formal e
informal.

Es fundamental situar la condicién educativa como
un proceso que se transita a lo largo de la existencia
y no como un acto exclusivo de la escuelay de los
docentes, ya que como se nombro anteriormente,
se presenta tanto desde una perspectiva formal —
escuela, colegio, universidad, instituciones—, como
informal —familia, amigos y sociedad en general-.
Razén por la cual, pensar la desercidon si implica
indagar por tales perspectivas y el modo como
desde alli se convoca al acto educativo, pues
la educacién no se experimenta como un acto
exclusivamente formal, sino que existen multiples
instancias que invitan al ser humano a educarse
de modo no institucional ni secuencial, ademas,
donde el dominio intelectual no es el Unico
fundamento del proceso que se lleva a cabo.

La educacién no se puede limitar propiamente
al dominio intelectual, ya que su condicion
estd intimamente relacionada con lo corporal,
psicologico, relacional, entre otros; siendo cada una
de estas miradas un punto de vista primordial para
comprender la desercién y la permanencia escolar,
pues son estos elementos los que configuran la
integralidad humana y de no tenerse en cuenta, se
crea la posibilidad de aislar o limitar la experiencia,
en este caso, la experiencia educativa. Aislarse de
esta experiencia o desertar se asume como

[...] el proceso de desvinculacion del estudiante,
de forma temporal o permanente, bien sea de la
institucion o del sistema educativo. Asimismo,
hemos asumido dicho proceso como un conjunto
de hechos que le ocurren al estudiante y que
desembocan en el abandono de la institucion v,
en ocasiones, del sistema (Arcila, Dimaté, Guio &
Sarmiento, 2001, p. 35).

Elegir permanecer o ausentarse del ambito escolar
también esta ligado a la construccién de multiples
experiencias formativas, incluso desde una
perspectiva politica, con lo que se hace necesario
afirmar que educar es un acto politico, por lo tanto,
conlleva a formar sujetos politicos; entendiendo
el concepto de "politica” no como una condicién
totalitaria de dominacidén, tampoco como una
condicion exclusiva del acto electoral, sino como
lo expone Arendt (2013) con claras palabras:
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La politica, se dice, es una necesidad ineludible
para la vida humana, tanto individual como
social. Puesto que el hombre no es autarquico,
sino que depende en su existencia de otros, el
cuidado de esta debe concernir a todos, sin
lo cual la convivencia serfa imposible. Misién
y fin de la politica es asegurar la vida en el
sentido mas amplio. Es ella quien hace posible
al individuo perseguir en paz y tranquilidad sus
fines no importunandole —-es completamente
indiferente en qué esfera de la vida se sitlen
dichos fines: puede tratarse, en el sentido
antiguo, de posibilitar que unos pocos se ocupen
de la filosoffa o, en el sentido moderno, de
asegurar @ muchos el sustento y un minimo de
felicidad (p.67).

Formar sujetos politicos es entonces, formar para
la convivencia, para estar con el otro, participar
en la sociedad en la cual se habita y que dicha
participacion sea con un sentido propio, pero a su
vez colectivo, con capacidad para tomar decisiones
frente a si mismo, como también de incluir a los
otros en la posibilidad de crear didlogos donde
las multiples miradas, voces y posturas tengan
un lugar; no obstante Larrosa & Skliar (2001)
en analogia a la experiencia del tiempo actual,
exponen que:

Babel habla de unanimidad, de totalidad y de
mismidad: de una ciudad, de una torre, de un

nombre y de una lengua, que son para todos los
mismos. Y habla también del fin de la unanimidad,
de la totalidad y de la mismidad: de la dispersion
de loshombres, de la destruccién de la torre, de la
pérdida del nombre, de la confusidn de la lengua
y de la aparicién de otros hombres, de otras torres,
de otros nombres y de otras lenguas. Ademas, la
dominante interpretacion del relato en términos
de culpa, castigo, expiacién ha presentado
la condiciébn babélica como una catastrofe
que habia que remediar. De ahi la inverterada
tendencia a pensar antibabélicamente la politica,
la sociedad, la cultura, la ética, el lenguaje o la
condicién humana misma (p.15).

Se puede afirmar que en los procesos educativos
también han surgido experiencias antibabélicas
desde diferentes perspectivas, una de ellas
es la tendencia homogenizante del conocer -
perspectiva unidireccional donde el docente
transmite informacion y el estudiante atiende
a dicha transmision—, condicion esta en la que
predominan las competencias cognoscitivas vy
conductuales, en lugar de la formacién de seres
humanos con multiples dimensiones a desarrollar
como: lo afectivo, psiquico, intelectual, biolégico,
social, espiritual, entre otras. Como lo afirman
Skliar & Larrosa (2011):

Por eso se nos hace urgente pensar (y vivir) la
educacién desde lo que las propias palabras
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de <<<experiencia>> y de <<alteridad>>
nos sugieren: para poder plantearla como un
encuentro, sin convertir al otro en el objeto de
nuestra programacion, pero, a la vez, asumiendo
la responsabilidad, el deseo educativo de ese
encuentro, esto es, la aspiracion, la apertura a
que este sea formativo, una experiencia nueva
de sery de saber (p.9).

Pensar el ser humano desde estas perspectivas
significa visualizarlo como un sujeto integral,
no solo con la capacidad para responder a un
conocimiento o informacion preestablecido, sino
con el potencial que caracteriza cada una de las
esferas de su existencia y de la totalidad de su
ser. No obstante, la educacién se ha desplazado
con tal vehemencia a una limitada construccion
de lo cognoscitivo y comportamental, e incluso,
en este desarrollo no se le ensefa al estudiante
a construir su propio conocimiento, conocer
su cuerpo, identificar sus sensaciones, crear
conversaciones con los otros, etc, sino que se
traduce en la prescripcion de informacién de
profesor a estudiante, en la instalaciéon de unos
contenidos que posiblemente no estén siendo
reflexionados, como tampoco interpretados,
ademas de la necesidad imperante de controlar el
comportamiento de cada estudiante, signando su
identidad con formas de hablar, vestir, relacionarse,
expresarse; siendo esto una limitante para un
mayor despliegue de las condiciones psiquicasy la
constitucion de un sujeto politicamente maduro. A
esta situacidon educativa, Estanislao Zuleta (2008)
la denomina educacion sin filosofia, exponiendo
que:

La educacion, tal como ella existe en la
actualidad, reprime el pensamiento, transmite
datos, conocimientos, saberes vy resultados
que otros pensaron, pero no ensena ni
permite pensar [..] Asi mismo, considera que
la intimidacién y represién del pensamiento
en la escuela estan asociadas al autoritarismo
existente en las relaciones entre el que sabe y
el que no sabe (p.9).[...] Ademas del problema de
ensefar resultados, sin ensefar los procesos del
conocimiento, existe un problema esencial: en la
escuela se ensefia sin filosofia y ese es el mayor
desastre de la educacion. Se ensefa geografia
sin filosofia, biologia sin filosofia, historia sin
filosofia, filosofia sin filosofia, etc.,, entendiendo
por filosoffa la posibilidad de pensar las cosas,

de hacer preguntas, de ver contradicciones.
Asumo el concepto de filosofia en un sentido
muy amplio, en el sentido griego de amor a la
sabiduria (p.22).

Compresiones a las cuales se les podria adicionar
un conocimientoy sabiduria que no esté limitado al
desarrollo del pensamiento, sino el conocimiento
y la sabiduria a favor de la condicion humana en su
integralidad, desde su constitucion holistica que
comprende mas alla de los prop6sitos de la razon.

Comprender la educacion formal desde esta
perspectiva y conocer las vinculaciones que
pueden llegar a existir entre la educacion superior
y la educacion preliminar, conlleva necesariamente
a indagar sobre los componentes mencionados
—familia, sociedad, escuela—, puesto que el fin
primordial de la educacién y de las instituciones
educativas se ha visualizado histéricamente como
una preparacion delindividuo para su participacion
en la sociedad, siendo el nucleo familiar una
estructura basica la posibilita.

Tanto esta dimension familiar, como la educacion
basica institucionalizada, deberian estar inmersas
en la consolidacion del proyecto educativo-
formativo de seres que estan conformados por la
unidad cuerpo-mente, mas alla de la mirada de la
modernidad, la cual desvinculd su cuerpo/mente,
separando el sentir del pensar. Al vincular asi la
condicion humana en una totalidad, sin restringirla
desde la 6ptica cognoscitiva, sino ampliandola a
la dimension corporal, afectiva, social, cultural,
vincular, se puede afirmar de acuerdo con Restrepo
(2014):

Estas miradas y comprensiones de la experiencia
tienen un fuerte sesgo reflexivo que puede
hacernos pasar por alto que la experiencia
ademds de cognitiva, es sensorial y afectiva.
Por lo tanto, se propone una lectura un poco
mas global de la experiencia que incluya a la
reflexividad, pero que reconozca en ella también
su condicién corporizada (p.77).

Comprensiones que en la formacién-construccién
de seres politicos, pueden generar la capacidad
de conocer de siy de los otros, de saber conocer
sus potencialidadesy sus limitantes, de reflexionar
sobre si mismo y sobre la diversidad en quienes
es posible propiciar la vinculacién y la mutualidad,



que en lugar de separar, podria ser vinculante de
la experiencia social. Tal como lo afirman Jaramillo
& Murcia (2014):

El cuerpo es nuestro nicho, es la manera mas
humana de sery de no ser, el cuerpo es expresion,
afectacion, alteracion del si mismo y del otro, el
cuerpo es posibilidad y apertura para que los
encuentros pedagogicos se inunden de vida, de
presencia, de reconocimiento de la piel del otro,
del roce y la experiencia cara a cara, cuerpo a
cuerpo, donde los aprendizajes se encarnen, los
conocimientos se vivencien, las palabras miren a
los ojos del otro y las miradas hablen con tono
suave y acogedor; en fin, el cuerpo entendido y
asumido como el ser, la persona, el sujeto de la
educacién, es quien propicia los escenarios para
el encuentro y quien los re-significa (p.147).

No obstante, el proceso escolar no solo ha
desvirtuado tal diversidad y encuentro, sino
que la ha reducido y anulado a un nivel de
homogenizacién que niega toda posibilidad de
diferencia fisica, psiquica y comportamental;
creando asi un aconductamiento que inhibe la
posibilidad de pensar diferente, de reflexionar o
de desarrollar la capacidad critica.

De este modo, los vinculos entre educacion
preliminar y educacion superior deberian hacerse
evidentes, puesto que el proceso de formacién en
estos niveles se propone conducir al estudiante
hacia un escenario que lo vincule con su proyecto
de vida, que permita su desarrollo desde una
perspectiva integral, en la que realice su proceso
a partir del desarrollo de habilidades, capacidades
y elecciones propias, tal como lo afirma el articulo
92 de la Ley General de Educacion:

Los establecimientos educativos incorporaran
en el Proyecto Educativo Institucional acciones
pedagbgicas para favorecer el desarrollo
equilibrado y armoénico de las habilidades de los
educandos, en especial las capacidades para la
toma de decisiones, la adquisicién de criterios,
el trabajo en equipo, la administracién eficiente
del tiempo, la asuncién de responsabilidades,
la solucién de conflictos y problemas vy las
habilidades para la comunicacion, la negociacion
y la participacién (Colombia. Congreso de la
Republica, 1994).
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La experiencia educativa dista de tal realidad, ya
que la percepcion sobre aquello que es prioritario
en la educacién preliminar estd superpuesto
al area cognitivo-comportamental, pero no a
una construccién integral de quienes se estan
educando, ademas, se alude continuamente a la
importancia de generar sélidos proyectos de vida
sinteneren cuenta la constitucion de unacondicion
previa, como lo es el sentido de vida. A través del
tiempo, el sistema educativo se ha estado limitando
a la transmision de informacién —una educacion
bancaria que se restringe a la transaccion de
conocimientos-, sin una construccion de dicho
sentido de viday a su vez, del proyecto de vida, que
sea un correlato del proyecto educativo; asi pues,
como lo afirma Freire (2009), la educacién bancaria
limita tanto a educadores como a educandos, ya
que se inmuniza frente a la posibilidad de crear,
de pensar, de transitar de la curiosidad ingenua a
la curiosidad epistémica, e incluso de superar el
autoritarismo que trae consigo “el bancarismo”.

La alfabetizacién tiene que ver con la identidad
individual y de clase, tiene que ver con la
formacion de la ciudadania, si, pero primero
es preciso saber que no es la palanca de esa
formacion —leery escribir no son suficientes para
perfilar la plenitud de la ciudadania (Freire, 2011,
p.65).

Preparar a un individuo desde su educacion
preliminar para que tenga dicha plenitud de la
ciudadania, o para que se sitle en la vida como
un ser integral, es prepararlo para una educacion
superior que exige como tal una apuesta integral,
con dialogos que invitan a comprender el mundo
desde su eleccion profesional, reflexiones sobre
las condiciones locales y extranjeras; pero ante
todo, es prepararlo para su experiencia vital,
aquella que no termina con la culminacion de la
educacion superior, sino que transcurre a lo largo
de la vida. Pero si en lugar de promover este tipo
de formacion se conduce a la opresion, a la débil
formacion filosofica y de sujetos politicos, con un
mayor privilegio de las condiciones cognitivas,
ademas del aconductamiento y la homogenizacion
de las multiples dimensiones del ser humano, la
probabilidad de no adaptarse a una educacion
universitaria sera mayor, como también lo es el no
elegir por si mismo la profesién en la que se quiere
transitar, o no tener los elementos suficientes
para pensar la vida profesional; lo que puede
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conducir a la desercidon escolar o continuar en (a
vida escolar sin un arraigo psiquico que permita
pensary pensarse en lo humano y con lo humano.
Al respecto, enuncian Bernal Mejia et al. (2014):

Recuperar la esencia de lo pedagégico desde
nuevos instrumentos, puede convertirse con el
tiempo en instrumentalizaciones de una relacién
que es necesario tejer dia a dia con el asombro,
la pregunta, la mirada desde afuera de muchos
actores. El gran reto después de vivido este
proceso de construccién conjunta maestros-
docentes de apoyo-investigadores, es lograr
mantener dichos insumos como una provocacién
para conversar, valorar, reconocer y contravenir
los érdenes establecidos; para mirar siempre al
Otro desde otro lugar, que por ser excluido, nos
hace también excluidos de alguna manera (pp.
63-64).

Tejer el entramado educativo desde este prisma,
permite reconocer el ser, tanto en su individualidad
como en su colectividad, originando asi la
posibilidad de educar no solo el intelecto o el
comportamiento, sino al sujeto en sus diversas
dimensiones; lo dice Arendt (2011): “"En el hombre,
la alteridad que comparte con todo lo que es, y
la distincién, que comparte con todo lo vivo, se
convierte en unicidad, y la pluralidad humana es la
paradoéjica pluralidad de los seres Gnicos” (p.206).

Haciendo tejidos

El fenémeno de la educacidbn superior en
Colombia, Latinoamérica y el mundo ha ido
haciendo transito desde contextos institucionales,
que se constituyeron como exclusivos de unas
élites, homogéneo y reducido a instituciones
universitarias de trayectorias historicas, hasta
instituirse  como sistema amplio, masivo vy
heterogéneo que, si bien sigue sin tener la
cobertura deseada y prometida, es parte del
proceso de gesta social en un conjunto de
instituciones, que aunque tienen rasgos altamente
diferenciadores, tienen en comun la problematica
de la desercidon-permanencia de sus estudiantes,
lo que los hace intervinculados, al menos en una
condicion de existencia institucional y dinamicas
cotidianas, como lo advierten Salinas, Morales y
Martinez (2008): “En este escenario cambiante,

las instituciones de educaciéon superior estan
obligadas a confrontar los nuevos retos de la
sociedad del Siglo XXI" (p.41).

Toda organizacion se corresponde con su contexto
y siendo diferentes estos, se esperan entramados
también distintos, sin embargo, hay que ir mas
alld, pues la desercién-permanencia se trata de un
asunto sistémico en el que los vinculos entre sus
elementos son dindmicos e interactivos, y exigen
una visién tanto desde el hoy de los estudiantes,
como desde su historicidad, la visién prospectiva
de las instituciones universitarias y sus dinamicas.
En condiciones como las sefialadas por De Sousa
(2007), "La economia basada en el conocimiento
exige, cada vez mas, capital humano como
condicién de creatividad” (p.37) y los estudiantes
avanzan en los niveles educativos para impactar e
impactarse por esa economia.

En el inicio de este discurrir investigativo, surgen
preguntas sencillas, pero en esencia abismales,
que de acuerdo con Amozurrutia (2012), “"Cada
observador debe reconocer que siempre existira
un punto ciego en cualquier nivel de observacion
que asuma” (p.50). ¢Cudl es el papel que juega
la historicidad y la apropiacion que de ella haga
el sujeto, en la decision de quedarse o irse del
sistema educativo? ¢Como la Escuela asume
la historicidad del sujeto con el propésito de
vincularlo a un proceso formativo que le permita
pensarse no solo en términos académicos, sino
como sujeto historico? ¢De qué maneras la Escuela
ha de migrar por la formacion de un sujeto holistico
que le permita trascender la esfera cognitiva y
comportamental? ;Qué lectura puede darse a la
repetidafrase <educacionintegral>, que pas6 de ser
una concepciéon profunda de sujeto, a debilitarse
en su significado en contextos legislativos vy
escolares? ¢Cual es la utopia que estimula para
Colombia el dictado de normas regulatorias del
sistema educativo en la formacién de sujetos? Y
estimando significativa la importancia del término
utopia que citaba Galeano (2013) “sPara qué sirve
la utopia? Para caminar” (p.25) ¢Como pensar
entonces la educacidon que nos permita caminar
por una utopia de sujeto y hacia una utopia de
pais?

Una utopia que ha de verse desde el pasado, el
estudiante en la universidad desde la educacion
preliminar, como lo hace Delors (1996), quien



sostiene que frente a los desafios del porvenir,
la educacién constituye un instrumento
indispensable para que la humanidad pueda
progresar hacia los ideales de paz, libertad vy
justicia social (p.7), pues conociendo el pasado se
lanza uno en prospectiva.

Significativo también es el conjunto de normativas,
asi, el primer articulo de la Ley 30, mediante la cual
se organiza la educacion superior en Colombia,
dispone que:

La Educacion Superior es un proceso permanente
que posibilita el desarrollo de las potencialidades
del ser humano de una manera integral, se
realiza con posterioridad a la educacién media o
secundaria y tiene por objeto el pleno desarrollo
de los alumnos y su formacién académica o
profesional (Colombia. Congreso de la Republica,
1992).

Merece ser destacado el hecho de que las
potencialidades siempre estan en fecundacion
en todos los niveles educativos, ademas, hay un
elemento teleoldgico al que no se puede llegary
es el pleno desarrollo humano; sin embargo, en la
educacioén superior emerge la responsabilidad de
cuestionarse y cuestionar a quienes habitan sus
aulas -tanto estudiantes como docentes-, pues
aungue no se genere un desarrollo total, si es
posible considerar las transformaciones paulatinas
de los futuros profesionales, a través de preguntas,
cuestionamientos y posturas reflexivas que
conduzcan a empoderarse de su proceso formativo.
No obstante, cuando tal empoderamiento no
sucede, y ocurre la desercion, es imprescindible
considerar los multiples fenémenos que la
acompanan. Contreras (1989) en su trabajo sobre
el abandono de los estudiantes de la universidad,
anota sobre el tema: "“Fendémeno colectivo,
consistente en que los individuos abandonan el
proceso educativo formal sin completar el ciclo
respectivo, debido a causas endogenas y exdgenas
al mismo sistema” (p. 31).

En correspondencia con lo anterior, también
Ricoachury & cols. (1984) definieron la desercién
como el abandono que los estudiantes hacen de
sus actividades escolares antes de concluir su ciclo
de estudios o de obtener su grado. Sin embargo,
es considerable también el nimero de casos que
abandonan un programa o una institucion superior
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y pasan a otro programa o a otra universidad, lo
que les hace permanecer en el sistema, aun siendo
estimados como desertores para las dos instancias.

Los conflictos que se manifiestan en la sociedad -
como la desercion escolar-no son solo cuestiones
expresadas con datos estadisticos como se aprecia
en muchos de los informes consultados, se estima
que se estas cifras no han dejado ver componentes
humanos del sujeto que deserta de la educacion,
de un real problema que trae consigo adherido
una historiografia a la que hay que darle otros
sentidos y otros significados para la comprension
mas envolvente del fendbmeno, esencialmente en
el tiempo: en el pasado, para interpretar lo que
pudo haber desencadenado el hecho de irse o
quedarse en el sistema educativo, y en el futuro
porque hay la posibilidad, olvidada en muchos
autores, de que la calidad de desertor puede ser
revertida en el caso de que quien se ha ido quiera
y pueda regresar.

Hay una mirada muy comun que ha permitido
poner en evidencia factores estimados como
decisivos y que engloban la causalidad del
abandono de los estudios superiores, el mas
destacado y sefalado por todos los autores, el
factor socioeconémico, ademas de la formacién
académica que ofrece la educacion preliminar a
la educacion superior, el desconocimiento de los
detalles de la profesién que quiere alcanzarse con
los estudios terciarios, los métodos de abordaje del
conocimiento en los programas universitarios, los
contextos institucionales y los lazos vinculantes
con la universidad como institucion. Destacandose
la ausencia de los vinculos menos generalistas que
pueden unir a la universidad con la educacién que
le es previa.

Los transitos investigativos, hechos que dan cuenta
de una mirada no global de la problematica de la
desercion, y si de una vision multidisciplinar y sin
conexién consistente, estimandose que una mirada
transdisciplinar con la que se pretende dar cuenta
de lo continuo y lo discontinuo de la educacion
permitira estrechar los vinculos entre los niveles
educativos, especialmente entre el preliminar y el
superior, constituyendo una triple exigencia que
forma un circuito relacional entre lo formativo,
lo temporal y la calidad. Formativo en la medida
que es preciso una vision amplia e integral del
proceso de transformacion, a través de los niveles
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educativos; temporal, en un reconocimiento del
pasado estudiantil que denota el presente de
la persona en la construccién de su futuro como
sujeto individual y sujeto colectivo; v, la calidad,
como ese atributo buscado en el que un sistema se
nutre de sus entornos procesando lo que recibe y
entregando productos que recursivamente afectan
el sistema mismo.

La educacion forma parte de los sistemas sociales
y en cada nivel sus actores conocen con distintos
acentos sus perspectivas, por ello, se hace
necesaria una educacion en la que los niveles
dialoguen, ya que es evidente su mutua influencia;
ademas, interpretar el mundo aisladamente y
sin contexto, conduce a tener una vision lineal y
sesgada de realidad, al igual que sus acciones
sobre este.

Esta invitacion a la mirada holistica de la
educacién permitira multidimensionarla a partir
de los vinculos entre componentes individuales,
familiares, sociales, cognitivos, praxiologicos
y emocionales que aportan a la estructura
educativa. Lo que permite afirmar que en el
proceso formativo el ensefiar y el aprender no
se puede reducir al bancarismo educativo o a la
transmision de informacion y a lo que se gesta
en una clase; se hace necesario ir mas allg, en
direccion a un ejercicio permanente de reflexién,
comprension, interpretacion y explicacion, tanto
desde lo intelectual como desde lo psicolégico,
pasando por todas las condiciones inherentes a
los estudiantes; y en funcion de lo cual, se hace
necesario ampliar el proceso formativo, incluyendo
la mirada politica, social, institucional, didactica,
personal, intrapersonal, interpersonal y axiolégica.

Este tejido demanda una educacién relacional
entre los diferentes niveles y escenarios, donde el
proposito primordial radique en el aprendizaje, en
el despliegue de autonomia y autorregulacion, en
horizonte de desarrollo humano; una vision desde
esta perspectiva se construye en sintonia con seres
en proceso educativo —docentes y estudiantes—,
no como el tradicional proceso de ensefianza-
aprendizaje que conduce a un aprendizaje
unidireccional, en el que el docente transmite
un saber y el estudiante lo recibe sin reflexion
0 cuestionamiento alguno sobre su condicion
humana. Es asi como surge la necesidad de
transformar la consciencia del proceso educativo,
entendida esta en palabras de Freire (2011a):

[...] es imposible concebir la concientizacién en
forma correcta, como si fuera un pasatiempo
intelectual o la constitucién de una racionalidad
desgarrada de lo concreto. El esfuerzo de
concientizacién, que se identifica con la accién
cultural para la liberacién, es el proceso por el
cual, [...] el sujeto se torna capaz de percibir, en
términos criticos, la unidad dialéctica entre él
y el objeto. Por eso mismo, repitamoslo, no hay
concientizaciéon fuera de la praxis, fuera de la
unidad tedrico-practica, reflexion accién (p.38).

Por ello, es fundamental resignificar el horizonte
ético en las instituciones educativas y en sus
actores; una ética que concebida desde Morin
(2006), se asume a partir de la complejidad:

Porque es de naturaleza dialégica y debe afrontar
con frecuencia la ambigledad y la contradiccion.
Es compleja porque estd expuesta a la
incertidumbre del resultado y comporta opcién
y estrategia. Es compleja porque carece de
fundamento aunque si sea posible reencontrar
sus fuentes. Es compleja porque no impone
una visién maniquea del mundo y renuncia a la
venganza punitiva (p.223).

Este tejido ha sido entramado en muchos
escenarios educativos utilizando un solo hilo, el
de la cognicién, con cuyas fibras se entrama la
sociedad del presente y la sociedad adviniente.
¢Serd suficiente estar en la sociedad de la
informacion, en la sociedad del conocimiento,
para llegar a la universidad y optar en el tiempo
previsto un titulo que habilite para el proyecto
de vida? O ¢se exige de un proceso sistémico,
pluridimensional, que lleve a la educacion
preliminar a tejerse con la educacion superior
y se tejan con sentido prospectivo? Porque
quien llega a la universidad no es solamente una
persona con alto nivel de informacién traducida
en conocimiento, es un sujeto individual que va a
nutrirse con una multidimensién amplia, histérica,
prospectiva, sofladora, normativa, policontextual;
ademas de sujeto colectivo: dialdgico, reconocedor
de la diferencia, posibilitador de encuentros,
intercultural.

Esto implica entramar con otros hilos para que
haya otras posibilidades de quedarse en el sistema
educativo hasta concluir su paso con un certificado
que se vino a conquistar.



Conclusiones

La desercion va mas alla del abandono que se
da de las aulas, se aprecia como dejar de lado la
formacién académica en cualquiera de sus formas
institucionalizadas; entonces, se evidencia como
fendbmeno evolutivo que va gestdndose desde
la educacion que es preliminar, lo que hace
a la desercién una condicion que deberia ser
comprendida a partir de sus vinculos, ligandolos a
los entornos y a los contextos en los que se ha ido
formando el estudiante, para que su comprension
sea desde una perspectiva integral y no como una
responsabilidad Unica del estudiante o del ente
escolar.

La desercion universitaria en Colombia no
se ha dimensionado desde las perspectivas
de historicidad del sujeto que abandona el
sistema educativo, ni desde las comprensiones e
interpretaciones de las relaciones del sujeto con el
mundo, como tampoco desde una perspectiva que
genere los discernimientos necesarios acerca de
los vinculos que se gestan o deberian gestar entre
los diferentes niveles educativos, lo que permitiria
entender dicha situacién educativa como un
conflicto social y no individual.

Se espera que el profesional que se forma en
los escenarios de la educacion superior se
multidimensione como un sujeto inacabado
-por sentirse en permanente construccion-, el
cual estd siendo constantemente y quien se
desenvuelve entre la dicotomia de la permanencia
y el cambio; un sujeto en constante proceso de
transformacion (Freire, 2011a). Sujeto, por estar
atado a un amplio nimero de condiciones: politico,
biolégico, genético, cultural, geografico, historico,
religioso; Inacabado, por sentirse en permanente
construccién. No es un sujeto constituido, sino
constituyéndose, un sujeto en gerundio.

Finalmente, sostenemos que es menester que la
educacion del siglo XXI potencie la formulacion
de nuevas preguntas sobre los vinculos entre los
niveles que la educacion tiene legitimados en
Colombia, especialmente, el cuestionamiento por
los tejidos de la educacion superior en el pregrado
con los niveles que le son preliminares, para que la
educacién como derecho y servicio con su funcion
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social, sea vista como totalidad, sin mas fracturas
que las que implique pasar legal y legitimamente
de una institucion a otra.
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UNA INCLUSION EXCLUYENTE: RECONFIGURANDO
LA INCLUSION EN LA ESCUELA

En el siguiente articulo de reflexién se realiza
una discusién epistemologica con respecto a
los conceptos de inclusion y exclusién para, a
partir de estos, ver de qué manera se configuran
en los escenarios educativos; estas reflexiones
se fundamentan en dos tesis, la primera hace
referencia a que las instituciones educativas son
excluyentes en sus concepciones y practicas por
la poca contextualizacién y el afan de cumplir con
indicadores de calidad; y la segunda, en cémo
la escuela se puede convertir en un escenario
en el cual la inclusion sea una posibilidad de
reconocimiento de lo diverso desde los acuerdos
sociales.

inclusién,

Palabras clave: exclusion,

reconocimiento del otro.

Origen del articulo

AN EXCLUDING INCLUSION: RECONFIGURING THE
INCLUSION IN SCHOOL

This reflection article presents an epistemological
discussion regarding the concepts of inclusion
and exclusion to use them as a starting point to
comprehend the way they are configured in school
settings. These reflections are based on two theses;
the first one refers to institutions being excluding
in their conceptions and practices due to the lack
of contextualization and the desire to meet quality
indexes. The second refers to how school can
become an environment in which inclusion can
be a possibility to recognize diversity from social
agreements.

Key words: exclusion, inclusion, appreciation of
the other.
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Introduccion

En el presente articulo se realiza una reflexién
con respecto al problema actual de inclusion
— exclusion, configurado en los escenarios
educativos; tema que es de gran interés por parte
de los diferentes entes gubernamentales, de los
cuales se trazan politicas que giran en torno a la
calidad de la educacion, pero en la mayoria de
ocasiones, son poco pertinentes con las realidades
en las que se constituye la escuela (Boom, 2001).

A partir de alli, se realiza una discusiéon con
elementos epistemolégicos que llevan poco a poco,
a reflexiones y aperturas sobre las contradicciones
que han tenido estos procesos en la escuels,
donde la poca profundidad sobre el conocimiento
de las realidades sociales ha generado practicas
excluyentes en el intento de generar practicas
incluyentes (Betancur, 2013).
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Adicional a esto, se realiza una apuesta en la que se
esbozan propuestas sobre como debe concebirse
la inclusién en los escenarios educativos para
realizar transformaciones que permitan el
reconocimiento del otro como diverso, pero
también como posibilidad.

Reconfigurando la inclusion

Para el desarrollo de este meta-anadlisis es
importante comenzar con un primer componente
etimoloégico de la inclusion, ea cual se refiere
3 la accion y efecto de encerrar dentro de..., tal
como se ve en sus componentes léxicos: "La
palabra “inclusion” viene del latin inclusio vy
significa "accion y efecto de poner algo dentro”.
Sus componentes éxicos son el prefijo in-(hacia
dentro), claudere (encerrar), mas el sufijo —sion
(accion y efecto)” (deChile.net, 2014).

De ahi, surge en este concepto un primer elemento
reduccionista, ya que se promueven dos categorias:
la primera hace referencia a introducir al que esta
por fuera, es decir, asumir que es excluido en un
primer momento; y la segunda en que se tiene que
encerrar en un espacio determinado porque es
diferente.

En el trasfondo de esta concepcién se esboza
un proceso de exclusién social, lo que se ve
reflejado en las practicas sociales, en este caso
en el escenario educativo; se piensa la escuela
desde miradas reduccionistas, en las cuales se
debe generalizar e integrar para ser incluido, pero
en realidad, lo que estan haciendo es generar una
inclusién excluyente, una integracion? (Betancur &
Flérez, 2012) en que no se piensa en el otro desde
sus diferencias, sino que se asume a los demas
como diferentes que se deben homogenizar a un
grupo para poder permanecer en este.

Por esto, en el desarrollo del siguiente texto
se parte de esta primera tesis: las instituciones
educativas son excluyentes; lo que trae a colacion
que existen elementos institucionales en los
diferentes planteamientos pedagogicos y practicos

*En este aparte se considera a la inclusién como integracion
al proceso de vincular a estudiantes en condicion de
vulnerabilidad dentro de un sistema educativo o aula sin tener
en cuenta las particularidades y las condiciones de todos.

de los actores sociales que promueven la exclusién
basada en el sefialamiento de las personas y la
integracion en busca de generar inclusion, es decir,
una inclusion excluyente.

Asi que, para comprender la inclusion, antes de
debe comprender la exclusién, toda vez que
esta es condicién para que exista la primera. En
ese sentido, es también posible referirse a la no
exclusion (Skliar, 2007), para evitar la contradiccion
y el eterno dualismo.

Ahora, se hace referencia a una primera
dimension histérica sobre la inclusion — exclusién,
desarrollada magistralmente por Foucault en “La
Historia de la Locura” (1993), donde se enuncia un
analisis arqueolodgico sobre los primeros motivos
por lo que se generaban procesos de exclusion,
tales como las enfermedades o la misma locura.

La lepra se retira, abandonando lugares vy ritos
que no estaban destinados a suprimirla, sino
3 mantenerla a una distancia sagrada, a fijarla
en una exaltacion inversa. Lo que durard mas
tiempo que la lepra, y que se mantendra en una
época en la cual, desde muchos afios atras, los
leprosarios estan vacios, son los valores y las
imagenes que se habian unido al personaje del
leproso; permanecerd el sentido de su exclusién,
la importancia en el grupo social de esta figura
insistente y temible, a la cual no se puede apartar
sin haber trazado antes alrededor de ella un
circulo sagrado (p.8).

El autor muestra un primer condicionante para
la exclusion, que segln el caso, es la condicion
de enfermedad, donde la vulnerabilidad se
consideraba como una caracteristica que evitaba
poder hacer parte de la sociedad, ya que esta
provocaba temores de infeccion o incomprension.

Después de esto, se pudo ver como el
condicionante para ser excluido cambiaba segin
el contexto y la época, en cierto momento fueron
las enfermedades contagiosas, el ser extranjero,
las enfermedades mentales denominadas como
locura, la pobreza, inclusive se les marcaba, ya
fuera con una marca en la piel o algln aspecto
caracteristico en el cuerpo, lo que indica que
esta manifestacién se presentaba por diferentes
motivos, pero con la misma connotacion, la de
separar a los que no eran del comun.
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También es importante resaltar como el concepto
de inclusion era manejado desde una perspectiva
excluyente, ya que se llevaba a los excluidos a
centros donde se les daba lo basico y necesario
para subsistir, se les formaba para el trabajo
para hacerlos Utiles a la sociedad, pero debian
permanecer por fuera de las sociedades de élite,
"[...]reuniratodos los pobres en lugares apropiados
para mantenerlos, instruirlos y ocuparlos. Es un
gran proyecto (lglesia Catélica)” (Foucault, 1993,
p.49).

Elemento que aun, en pleno siglo XXI, se puede ver
reflejado en algunas de lasinstituciones educativas
de la actualidad o centros especializados, que
han generado espacios educativos con personas
en situacion de discapacidad e inician practicas
para la produccion artesanal o Introducirlos en
escenarios que no estan acondicionados para su
necesidades particulares (Soto, 2007).

Tal y como se ha enunciado a nivel histérico y en
el sustento de la tesis presentada, se menciona
como los diferentes organismos internacionales
se han preocupado por incluir al excluido en los
escenarios educativos; tal es el caso de la Unicef
como organismo internacional de las Naciones
Unidas, encargado de velar y proteger los
derechos de los nifos, que concibe la exclusiéon
como un fenémeno social que se presenta y es
reconocido ampliamente por diferentes circulos

de la sociedad, este organismos lo plantea de la
siguiente manera:

[...] se considera que un nifio o nina esta excluido
con respecto a otros ninos y ninas cuando se
cree que corre el riesgo de no beneficiarse de
un entorno que le proteja contra la violencia, los
malos tratos y la explotacion, o cuando no tenga
posibilidades de acceder a servicios y bienes
esenciales y esto amenace de alguna manera su
capacidad para participar plenamente algun dia
en la sociedad (Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia [Unicef], 2006, p.7).

Esto también se ve reflejado en la declaracién de
Salamanca, en donde se expuso que la inclusién
estd enmarcada en el compromiso de la educacién
para todos, se reconoce que es urgente impartir
ensefianza atodaslas poblacionescon necesidades
educativas especiales y deben ser orientadas
desde los gobiernos locales (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura [Unesco], 1994).

Se menciona también desde la Unesco la inclusion
como el proceso de cambios, transformaciones
y adaptaciones que debe tener una institucion
educativa para generar inclusion, en la que se
piense en la diversidad cultural y una educacion
para todos.
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[..] un proceso de abordaje y respuesta a la
diversidad de las necesidades de todos los
alumnos a través de la creciente participacion en
el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y
de la reduccién de la exclusion dentro y desde
la educacion. Implica cambios y modificaciones
en los enfoques, las estructuras, las estrategias,
con una visién comidn que incluye a todos los
ninos de la franja etario adecuada y la conviccién
de que es responsabilidad del sistema regular
educar a todos los nifios (Unesco, 2005).

En concordancia con esto, el Ministerio de
Educacion Nacional [MEN] (2007) propone el
programa “Educacién para todos”?, donde se
disefian varias guias educativas para docentes e
instituciones, las cuales dan lineamientos sobre los
procesos curriculares y de formacion que se deben
llevar en las escuelas, pero se sigue resaltando la
poca preparacion que tienen los maestros para
recibir a estas poblaciones a pesar de ser muy
innovadores ante este tipo de retos (Mosquera,
2011).

Por los elementos esbozados con respecto a las
normativas y politicas educativas, se refuerza
la tesis, ya que las instituciones educativas son
excluyentes, ya que se piensan mas en indicadores
de cobertura, que en los procesos formativos en
donde se comprendan a los estudiantes que
hacen parte de la escuela, tanto a las poblaciones
vulnerables como a los que ya estan ahi.

Es asi que la tesis se soporta en preguntas ya
realizadas por Habermas (1999), el cual pensando
en el extranjero se interrogd por como poder vivir
en un pais donde todos podrian ser incluidos:

¢Como conciliar la universalidad de los principios
sobre los que se asientan las constituciones de
las sociedades democraticas con la diversidad de
identidades y con las tendencias centrifugas de
la globalizacion?

¢Como integrar al otro en la comunidad
republicana fundada sobre la afirmaciéon de la
igualdad de derechos y el igual respeto de cada
cual cuando la fuerza de las cosas conspiran para
disponer a unos contra los otros? (p.21).

2Educacion para todos es un programa disefiado por el MEN, que
tiene como objetivos principales promover en las instituciones
educativas la inclusién de todo tipo de poblaciones a las aulas
regulares.

Intentando responder estas preguntas, se
puede notar que el principal problema para
poder referirnos a una sociedad incluyente, es
reconocer y generar derechos universales que
promuevan la justicia social, y también tengan
en cuenta la diversidad de las personas, sin que
estas sean absorbidas por este sistema, en una
homogenizacion de los individuos. “Se trataria
de evitar que la identidad colectiva acabe
funcionando como mecanismo de exclusion de lo
diferente y se trueque” (Habermas, 1999, p.22).

De esta manera, se indica que la inclusiéon no
significa incorporar a una persona en los grupos
mayoritarios, y que esta abandone su naturaleza;
sino que los limites de la comunidad sean
accesibles para todos los diferentes que quieren
participar de esta, pero desean continuar siendo
extranos.

Es decir que lainclusion significa aceptary respetar
al otro en su diferencia, es decir, no es incluir a
una persona o comunidad diferente, a pensar
y participar de las actividades de la mayoria,
es aceptar al otro como un ser particular en una
sociedad democratica, deliberativa y globalizada.

Entonces, para que se generen procesos de
inclusion, es necesario reconocer un concepto
muy debatido como lo es la justicia, ya que debido
3 su polisemia y las diferentes interpretaciones
en los sectores politicos, econémicos, sociales y
educativos, hacen de éste un término complejo e
inacabado.

Cuando interpretamos la justicia como lo
igualmente bueno para todos, el "bien” superado
en moral constituye un puente entre la justicia y
la solidaridad. Pues también la justicia entendida
de modo universalista exige que uno responda
del otro, esto es, que uno cualquiera responda
también por un extrafio que ha formado su
identidad en contextos vitales completamente
distintos y se entienda a si mismo a la luz de
tradiciones que no son las propias (Habermas,
1999, p.59).

Desde esta perspectiva, la justicia es entendida
como una justicia para todos y no una igualdad de
condiciones, ya que todas las personas deben ser
tratadas equitativamente.



Esta concepcidn de justicia debe ser pensada en
la sociedad, buscando atender las diversidades
y particularidades de los individuos vy las
comunidades, por lo que se concluye en la
necesidad de hacer parte de una justicia valedera
para todos, pero con todos (deliberativa), donde
los mejores argumentos racionales demuestren
la justicia y la inclusién del otro a partir de su
diferencia. Tal como lo menciona Cortes (2007):

[..] la justicia no puede consisti, como lo
propone el liberalismo contemporaneo, en partir
de la determinacién de principios universales
de justicia, para buscar posteriormente su
realizacién en sociedades especificas. EL punto
de partida de una reflexién sobre la justicia es
nuestra realidad social que tiene que resultar de
la comprensién de la injusticia real que viven los
millones de hombres excluidos de la posibilidad
de disfrutar de las condiciones sociales,
econémicas y politicas que tebéricamente les
pertenecen como miembros de una comunidad
politica[..] (p.12).

La idea no es universalizar igualitariamente, sino
universalizar en la diferencia y lo justo para las
personas, respetando las normatividades morales
que la sociedad disponga.

A partir de esto, Francisco Cortés (2007, p.1) sefiala
que hay tres tipos de exclusién: la racial, que se
da por el no reconocimiento de las diferencias
culturales; laeconomica, que resulta de las grandes
desigualdades materiales; y la politica, que es
consecuencia de la anterior, cuando se incapacita
a la persona para ser un participante normal de la
vida civil y politica.

Es asi, que en la escuela, se puede decir que se
ha provocado exclusién debido a los afanes de
involucrarlos a todos en un mismo escenario,
en especial a las poblaciones vulnerables, ya
que se contindan los procesos de segregacion
y clasificaciéon por sus probleméticas (Martinez,
2014)yno se dan posibilidades de reconocimiento
de las diferencias.

[...] Inclusion significa que dicho orden politico
se mantiene abierto a la igualacion de los
discriminados y a la incorporacién de los
marginados sin integrarlos en la uniformidad
de una comunidad homogeneizada. Para ello
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el principio de voluntariedad es significativo:
la nacionalidad del ciudadano descansa en
la aceptacién por su parte, al menos implicita
(Habermas, 1999, p.118).

Por lo que se continla esbozando la necesidad
de vincular a los individuos y a las diferentes
comunidades a los procesos inclusivos en la
democracia, sin querer decir que se deben acoplar
a lo que dice la mayoria, de modo que, desde
sus particularidades ellos pueden pertenecer
manteniendo sus raices y necesidades culturales
y personales.

Para poder superar ese universalismo igualador,
se deben reconocer las diferencias que tienen las
personas y las comunidades, a través de politicas
que consideren las culturas propias en el escenario
escolar.

Se puede decir entonces, que existen practicas
sociales inclusivas generadas con el 3animo
de incluir, pero que en el fondo lo que estan
provocando son procesos de exclusion, tal
es el caso de instrumentos como el indice de
inclusion (Plancarte, 2010), en el que se califican
a las instituciones educativas por la cantidad de
estudiantes en estado de vulnerabilidad en la
escuela, y no se reflexionan las perspectivas y las
practicas que se dan en la escuela.

La inclusion como posibilidad de reconocimiento
de lo diverso en la escuela

Ya sustentada la tesis en que la escuela es un
escenario de exclusion, surge una propuesta que
pretende desbordar la inclusion en los escenarios
educativos, la cual esboza a la inclusion como
posibilidad de reconocimiento de lo diverso en la
escuela, una inclusion que supere las miradas
de indicadores, de integracion de poblaciones
vulnerables, de homogenizacion y se piense como
lugar de emancipacion y de reconocimiento de los
otros.

Para asumir el desarrollo de esta tesis es necesario
comprender que la escuela es un escenario
de construccién social (Shotter, 2001), que se
ha configurado a través del tiempo desde los
acuerdos sociales, en los que los diferentes
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actores configuran pactos, en lo que Shotter ha
denominado “conocimiento de tercer tipo*”; no
ajeno a esto se han desarrollado los conceptos
y las practicas de inclusion — exclusién que han
configurado el reduccionismo de inclusion en la
sociedady en la escuela.

A nivel latinoamericano, Freire (2005) con su
pedagogia del oprimido, refleja cémo el sistema
educativo es opresor del estudiante en una
relacion de transaccion, en donde se alienan a los
estudiantes, convirtiéndolos en oprimidos.

Esto se relaciona con el proceso de la inclusion -
exclusién, debido a que los sistemas educativos
globales, fueron pensados en logicas laborales y
producciones operativas de los individuos para el
estado, lo que representa que los estudiantes se
deben homogenizar a lo planteado, y el que no lo
haga es excluido. "Prescripcion es la imposicion de
la opcion de una conciencia a otra” (Freire, 2005,
p.28).

Otro aspecto importante que menciona Freire, es
que los oprimidos temen liberarse (emanciparse)
de sus opresores, por temor a mayores represiones
o retaliaciones en su contra.

Los oprimidos, acomodados y adaptados,
inmersos en el propio engranaje de la estructura
de dominacién, temen a la libertad, en cuanto no
se sienten capaces de correr el riesgo de asumirla.
La temen también en la medida en que luchar
por ella significa una amenaza, no solo para
aquellos que la usan para oprimir, esgrimiéndose
como sus “propietarios” exclusivos, sino para los
compaferos oprimidos, que se atemorizan ante
mayores represiones (p.28).

Lo anterior, sustenta que las practicas realizadas
en las instituciones educativas que buscan
generar inclusion, desde elementos mencionados
anteriormente como el indice de inclusién, lo que
promueven es la segregaciony la separacién de los
individuos en grupos que no reconocen lo diverso
de los actores sociales.

*El conocimiento de tercer tipo segin Shotter, se refiere a
los acuerdos sociales a los que se llega entre los diferentes
actores sociales que movilizan y se instituyen en las diferentes
comunidades en las practicas, conocimientos y discursos que
se dan desde el lenguaje.

Es por esto, que no basta con que el excluido pase
a ser incluido, es necesario que estos reconozcan
la situacion y las implicaciones que tienen los
sujetos que son excluidos, para que se genere un
verdadero proceso de inclusion.

De ahila afirmacién anterior, de que la superacion
auténtica de la contradiccion opresores-
oprimidos no esta en el mero cambio de lugares,
nien el paso de un polo a otro. Mas aln: no radica
en el hecho de que los oprimidos de hoy, en
nombre de la liberacién, pasen a ser los nuevos
opresores (Freire, 2005, p.38).

Es decir, para que se dé un verdadero proceso
de inclusion, se requiere que los excluidos y los
exclusores, se reconozcan y se comprometan en
un proceso que permita una interaccion y una
reflexion permanente, que brinde elementos de
construccion de sociedad en la escuela, para una
posterior transformacion.

Solo cuando los oprimidos descubren
nitidamente al opresor, y se comprometen en la
lucha organizada por su liberacién, empiezan a
creer en si mismos, superando asi su complicidad
con el régimen opresor. Este descubrimiento,
sin embargo, no puede ser hecho a un nivel
meramente intelectual, que debe estar asociado
3 un intento serio de reflexién, a fin de que sea
praxis (Freire, 2005, p.45).

Para generar un proceso educativo incluyente no
basta con que el docente lleve a sus practicas
contenidos disciplinares, es necesario que estos
contenidos se orienten a conversar, socializar y
reflexionar sobre su importancia, ademas del valor
cultural que tiene para cada uno de los individuos
que hacen parte de un salon de clases, el evitar esa
concepcién bancaria de la que habla Freire.

La narracién, cuyo sujeto es el educador, conduce
3 los educandos a la memorizacién mecanica
del contenido narrado. Mas aln, la narracién los
transforma en “vasijas”, en recipientes que deben
ser "llenados” por el educador. Cuando mas vaya
llenando los recipientes con sus “depésitos”,
tanto mejor educador serd. Cuanto mas se dejen
“llenar” doécilmente, tanto mejor educandos
seran (Freire, 2005, p.51).



Freire propone que desde las mismas practicas
pedagogicas, al superar la transaccion bancaria
del conocimiento (de los sabios a los ignorantes),
se deben incorporar a los individuos para que
estos sean felices en su vida, a través del didlogo,
"Como marginados, "seres fuera de” o "al margen
de”, la solucién para ellos serfa la de que fuesen
"integrados”, “incorporados” a la sociedad sana
de donde “partiran” un dia, renunciando, como
transfugas, a una vida feliz[..]" (p.53).

Otro referente tedrico que se relaciona con la
inclusion como posibilidad de reconocimiento de
lo diverso, es Touraine (2000), quien plantea la
pregunta ¢Podremos vivir juntos? para lo cual da
una respuesta inmediata: ya vivimos juntos. Pues
miles y miles de personas usan la misma ropa, se
alimentan de la misma manera y hasta pueden
emplear el mismo idioma para comunicarse de
un pais a otro; pero esto no quiere decir que las
personas pertenecen a las mismas culturas o
sociedades.

Lo caracteristico de los elementos globalizados
es que estan separados de una organizacion
social particular pues estan presentes en todas
partes, asi que lo que hace que vivamos juntos
es solo la igualdad de los gestos o la utilizacion
de los mismos objetos, pero sin la posibilidad de
comunicarnos entre nosotros mismos a menos que
sea el intercambio de los signos de la modernidad,
"Vivimos juntos, pero a la vez fusionados y
separados [..] y cada vez menos capaces de
comunicaciéon” (Touraine, 2000, p.13).

Pero entonces, ¢como puedo comunicarme con
otros y vivir con ellos? La respuesta mas corta y
sencilla es retomar los estilos sociales pasados,
pues estos apuntan a la conciencia colectiva,
la voluntad general, a la ciudadania y la ley. Y
entonces ¢como podemos combinar nuestras
diferencias con la unidad de una vida colectiva?
Pues la respuesta a esta pregunta se contrapone
a la respuesta de la primera, pues dice que no
s6lo hay que aceptar las rupturas sino también
acelerarlas y vivirlas, como una liberacion y asi
dejaremos de ser definidos por nuestra situacién
social e histérica porque no se trata de que mafnana
se viva mejor sino de otra manera.

Pero para que esto suceda es importante tener en
cuenta que para vivir juntos sin la preocupacion
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de ser diferentes, se deben respetar los c6digos
de buena conducta o lo que el autor llamaria “las
reglas del juego social”.

Es asi entonces, como Touraine (2000) responde
a estos interrogantes, comenzando por mostrar y
describir al sujeto:

como una combinacién de wuna identidad
personal y wuna cultura particular con la
participaciéon en un mundo racionalizado, y como
afirmacioén, por ese mismo trabajo, de su libertad
y su responsabilidad. Solo este enfoque permite
explicar cdmo podemos vivir juntos, iguales y
diferentes (p.22).

El mismo autorindica que una de las apuestas de la
democracia es el reconocimiento de las minorias;
esta hace un llamado a la libre construccion de
una vida personal, Unico principio universal que
no obliga formas de organizacion social y cultural,
y por el contrario respeta la libertad individual,
implicando esto un rechazo hacia la exclusién
exigiendo equidad para todos los individuos y no
una apelacion a 6rdenes sociales.

Para esto es necesario que cada uno se reconozca
como sujeto pero desde la aceptacion del Otro
en igualdad de derechos, "la accion liberadora de
estas puso fin a la identificaciéon de una categoria
particular de seres humanos con lo universal”
(Touraine, 2000, p.191).

Es aqui donde la escuela se debe configurar en la
combinacién de la unidad y la diversidad de los
sujetos, el reconocimiento a la diversidad cultural,
el rechazo de la exclusion, el derecho a tener una
historia de vida individual y colectiva, un proyecto
de vida personal basado en la libertad, la igualdad
y la fraternidad desde los acuerdos sociales.

La escuela, hoy en dia podria ser un espacio de
construccion social, que permita la comunicacién
entrelasdiferentesculturasalaceptarindividualizar
las relaciones entre los mismos estudiantes; para
que esto sea posible, la escuela debe orientar
sus actividades mas hacia los alumnos que hacia
normativas y politicas poco contextualizadas.

Asi, una escuela democratica es la que reconoce los
derechosdelSujetoysusrelacionesinterculturales,
debe trabajar en el fortalecimiento de la capacidad
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de reconocer en el Otro la misma libertad que cada
individuo tiene, el mismo derecho a defender sus
intereses y valores culturales.

Ahora, mientras el sujeto lucha por este
reconocimiento, la diversidad cada vez se ve mas
amenazada por la lucha de la homogenizacion
cultural que buscan ciertas ideologias corporativas,
provocando asi, la exclusién social, pues el rico
busca hacerse mas rico y empobrecer mas a
los pobres para no permitirles subir escalones
en la sociedad que los acoge. Es decir, como
se mencion6 anteriormente, hay movimientos
sociales que buscan tomar el poder y actuar de
formas militares, mientras estan los movimientos
sociales que desean mas la libertad y la justicia que
el poder o la dictadura y buscan crear condiciones
que protejan la libertad individual y la diversidad
cultural.

Para esto y si queremos ser actores de un mundo
transformado, hay que partir del sujeto como
individuo que configura la sociedad a partir de los
acuerdos, lo cual se logra en el reconocimiento
del mismo sujeto, el reconocimiento a su libertad,
el reconocimiento de las diferentes culturas
(aceptacién de las diferencias) y la aceptacién
de la importancia de esa diversidad cultural para
llegar a la comunicaciény la igualdad.

Un elemento mas que aporta a reconocer la
inclusion como posibilidad de reconocimiento de
lo diverso, se puede asumir desde las practicas
pedagogicas* endonde elsistema educativo desde
sus concepciones de formacion y metodologias
de clase, deben promover la inclusién desde una
nueva mirada de escuela (Murcia, 2012) como
espacio de configuracion de acuerdos sociales, de
reconocimiento del otro y los otros. "Para pensar
la educacion en términos de acontecimiento es
necesario, ademas, no ya la deconstruccion de la
herencia educativa, sino, tal vez, un apartarse de la
tradicion, esa tradicion en cuyo nombre abusamos
de la inmovilidad, del quietismo” (Skliar, 2007,
p.40).

“Olga Lucia Zuluaga en su publicacion "Pedagogia e Historia.
La historicidad de la pedagogia, la ensefanza, un objeto de
saber” (1999, p.147), muestra la préactica pedagdgica como una
nocién metodolégica que incluye los modelos pedagbgicos
tedricos y practicos, las formas en que funcionan los discursos
y las caracteristicas sociales adquiridas en las instituciones

educativas y las practicas de enseflanza en diversos espacios
sociales.

Se explica a la educacion vista como un
acontecimiento que no es repetible o predecible,
que es un hecho que sucede y cambia y forma o
deformalosmomentosy lasrealidades sociales, por
lo que se puede configurar una escuela en la que
los acuerdos sociales promuevan transformaciones
de reconocimiento de la diversidad.

Se debe dejar de pensar la educacion en el "yo”,
en el pensar en un sistema educativo de y para
lo individual, en donde el sujeto se transforma
desde la infancia en una linea vertical hacia la
edad adulta en hombre, se debe pensar en una
escuela que apunte al reconocimiento de las
particularidades de los individuos, donde existan
nuevas posibilidades y que no sea el Unico fin de
formacién disciplinar (Murcia, 2012).

Es necesario también, revisar el papel que toma el
maestro, sujeto que configura la escuela, porque
él es un actor que puede generar inclusién o
exclusién; porque desde sus metodologias,
tematicas y evaluaciones el profesor debe pensar
eny para el grupo.

Entonces es necesario, que se conciba a la
educacion desde otras perspectivas, donde se
piense al otro (estudiante), y se reconozca su
naturaleza y sus conocimientos, de manera que
no se vean como inferiores a otros. "De hecho, la
educacion es aqui pensada en el sentido de ofrecer
la posibilidad de intentar ser otra(s) cosa(s), mas
alla de lo que ya somos, sin dejar de ser lo que ya
somos” (Skliar, 2007, p.110).

Skliar (2007) propone seis reflexiones sobre
como la inclusion se puede pensar en un sistema
educativo: (1) que se replanteen las practicas
incluyentes, ya que el mismo sistema que es
excluyente no puede ser el que promueva la
inclusién, pues seria una inclusién excluyente; (2)
que se considere que el hecho de la tolerancia
no significa generar reconocimiento del otro, ya
que en ocasiones, esta tolerancia se convierte en
un soportar y aguantar al otro, a pesar que no lo
soporte; (3) que se interponga primero el valor
de las personas, de lo ético, sobre lo politico,
que no sea impositivo sobre todos, sin reconocer
primero a estos actores que hacen parte del
sistema educativo; (4) que se reflexione sobre un
acto educativo que sea hospitalario, de acogida
y bienvenida al otro; (5) que se reconozcan las



diferencias (particularidades) de los sujetos, pero
no estos como diferentes, ya que cuando estos son
tratados como diferentes, se generan procesos de
exclusion; vy, (6) que se promuevan el desarrollo
de las identidades propias e individuales, no de
identidades homogenizantes que coarten a los
individuos en procesos de “normalidad”.

Agregando algunos elementos de los mencionados
por Skliar, en el desarrollo de esta tesis se dan
tres principios necesarios para que una escuela
sea incluyente, la primera es reconocer que la
escuela es un acto de ofrecer no una imposicién;
la segunda se refiere a que a escuela posibilita u
ofrece la experiencia de ser otros; y la tercera, la
escuela no solamente es la confirmacién de lo que
somos, sino de lo que estamos siendo.

Conclusiones

En el marco de lo establecido anteriormente,
se concluye en esta reflexion epistemologica,
que tal como Paulo Freire desde sus reflexiones
criticas construye el concepto de una Pedagogia
del Oprimido, para nuestro caso el concepto
emergente es el de pedagogia del excluido, ya
que la escuela se configura como un espacio de
construccién social, en donde se encuentra que
es un escenario de exclusion desde sus proyectos
educativos, intencionalidades, practicas y acciones
de los diferentes actores sociales, sustentado en
las siguientes dimensiones:

1) La homogenizacién, factores determinantes
que buscan que todos los estudiantes sean
colocados en la misma bolsa y tengan igualdad
de oportunidades, es decir, que los estudiantes
deben adaptarse a las imposiciones y a lo que
dice la mayoria.

2) Diferente para excluir, esta dimensién es
concebida desde la exclusion, al estudiante
que presenta diferencias con la mayoria del
grupo social en el cual esta inmerso, es decir,
que los estudiantes que se diferencien o tengan
particularidades que no caben en el concilio de
la mayoria, es excluido.

3) De una anormalidad a una “normalidad”,
donde las personas que son excluidas buscan
opciones para entrar a ese grupo mayoritario,
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abandonando sus raices culturales o sus
creencias.

4) Pérdida cultural, esto refleja que los
estudiantes que decidan adaptarse y perder sus
particularidades para hacer parte de la mayoria,
dejan de ser lo que eran, obviando procesos de
reconocimiento y de autonomia.

En conclusion, se concibe a la inclusion como
posibilidad de reconocimiento de lo diverso en
la escuela desde los diferentes acuerdos sociales
a los que pueden llegar los actores sociales
que hacen parte de esta, desde los procesos
de reconocimiento de las particularidades que
muestran los diferentes individuos y la aceptacion
desde sus caracteristicas lo que le pueden aportar
a los otros y al grupo en general.

Referencias

Betancur, J. (2013). Practicas incluyentes vy
excluyentes en la clase de Educacion Fisica.
Revista Educacion Fisica y Deporte, 1433-
1440.

Betancur, J. & Flérez, J.(2012). Practicas incluyentes
y excluyentes en la clase de Educacién
Fisica en cuatro instituciones educativas de
la ciudad de Manizales. Tesis de maestria,
Universidad de Caldas, Manizales, Colombia.

Boom, A. M. (2004). De la escuela expansiva
a la escuela competitiva: dos modos de
modernizacion en América Latina. Bogota:
Anthropos.

Colombia. Ministerio de Educacién [MEN].
(Septiembre-diciembre, 2007). Educacion
para todos. Altablero, (43). Recuperado de
http://www.mineducacion.gov.co/1621/
article-141881.html

Cortés, F. (2007). Justicia y Exclusion. Medellin:
Siglo del Hombre.

deChile.net. (Octubre, 2014). Etimologia de
Inclusién. Recuperado de http://etimologias.
dechile.net/?inclusio.n



Universidad Catdlica de Manizales

188

Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
[Unicef]. (2005). Estado Mundial de la
Infancia 2006 “Excluidos e Invisibles”. New
York: Unicef.

Foucault, M. (1993). Historia de la locura en la época
cldsica. Bogota, Colombia: Fondo de Cultura
Econdmica.

Freire, P. (2005). Pedagogia del Oprimido. México:
Siglo XXI.

Habermas, J. (1999). La inclusion del otro, estudios
de teoria politica. Madrid: Paid6s.

Martinez, Y. A. (2014). El veredicto docente:
incidencia de los juicios de valor en
los esquemas de autovaloracion de los
escolares. Tesis de pregrado, Universidad de
Caldas, Manizales, Colombia.

Mosquera, Y. (2011). Imaginarios sobre educacién
inclusiva de docentes en instituciones
educativas de Soacha. Horizonte Pedagdgico,
22-33.

Murcia, N. (2012). La escuela como imaginario
social: apuntes para una escuela dinamica.
Magistro, 53-70.

Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura [Unesco]
(1994). Declaraciéon de Salamanca. Espafa:
UNESCO.

Plancarte, P. A. (2010). El indice de inclusién como
herramienta para la mejora escolar. Revista
Iberoamericana de Educacion, 145-166.

Shotter, J. (2001). Realidades Conversacionales.
Buenos Aires: Amorrortu Editores.

Skliar, C. (2007). La Educacién (qué es) del otro.
Buenos Aires: Noveduc.

Soto, N. (2007). La atencién educativa de nifos
y nifas y jévenes considerados con
necesidades educativas especiales: una
mirada desde la integracion y la inclusion.
Tesis de doctorado, Cinde-Universidad de
Manizales, Manizales, Colombia.

Touraine, A. (2000). sPodremos vivir juntos? Iguales
o diferentes. Bogota: Fondo de Cultura
Econdmica.

Unesco. (2005). Guidelines for inclusion: ensuring
access to a education for all. Paris.

Zuluaga, O. (1999). Pedagogia e Historia: la
historicidad de la pedagogia; la ensenanza,
un objeto de saber. Medellin: Anthropos.






Universidad Catdlica de Manizales

190

EL PROCESO FORMATIVO-READAPTATIVO PARA
MENORES INFRACTORES: UN ACERCAMIENTO AL
PANORAMA MEXICANO

En este articulo se presenta una revision
breve sobre la situacién actual de los procesos
formativos-readaptativos al interior de los centros
de internamiento y tratamiento para adolescentes
en México. Al mismo tiempo, se analizan algunos
de los mecanismos vy rutas estratégicas que se
han desarrollado en otros paises para garantizar
la calidad y pertinencia de este proceso, tomando
en cuenta las principales discusiones teoricas y
las recomendaciones emitidas por organismos
internacionales.

Palabras clave: delincuencia juvenil, sistema de

responsabilidad penal en adolescentes, restitucion
de derechos.

Origen del articulo

THE EDUCATIONAL AND READAPTIVE PROCESS
FOR YOUNG OFFENDERS: AN APPROACH TO
MEXICAN PANORAMA

This article presents a brief review about the
current situation of the educational and readaptive
processes in the juvenile detention centers in
Mexico. Atthe same time, it analyzes some strategic
mechanisms and routes developed in other
countries to ensure quality and appropriateness
of this process. It takes into account the main
theoretical discussions and recommendations
issued by international organizations.

Key words: juvenile delinquency, juvenile justice
system, restitution of rights.
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las caracteristicas generales de la formacién que reciben los internos en dicha institucion.
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Introduccion

El desarrollo de los servicios educativos-
readaptativos al interior de centros penitenciarios
juveniles es una labor que, por sus severas
restricciones contextuales, resulta de wuna
complejidad mayuscula. Implica, sobre todo,
considerar que a pesar de los candados de
seguridad y la carencia de recursos, los jovenes
que delinquen también tienen derecho a una
educacion que vaya mas alla del aprendizaje
rutinario y la adquisicién de conocimientos
poco significativos: a una educacion de calidad
(Organizaciéon de las Naciones Unidas [ONU],
1995; Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, art.3).

Buena parte de la complejidad de este proceso
radica en comprender la naturaleza del joven
delincuente. Autores como Garrido (1992),
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optan por concebirlo como una figura cultural
y hologréfica, producto de las concepciones
sociologicas, legales y psicologicas que de él se
tienen. Otras posturas, enraizadas sobre todo en
la sociologia y la filosofia (Lévi-Strauss, 1992;
Juliano, 2002; Venceslao, 2012) lo abordan como
un exponente de lo 'anormal’ —figura que también
podrian encarnar prostitutas, asesinos, psicépatas,
etc. — que funge como un operador simbolico y
a la vez como "un espejo oscuro que devuelve
la imagen que certifica la propia normalidad”
(Venceslao, 2012, p.22).

En términos juridicos, el concepto es delimitado
por la Ley para el Tratamiento de Menores
Infractores en México (1991:2014), la cual
acepta entre las atribuciones de su Consejo, la de
“consultar la conducta de las personas mayores de
11y menores de 18 afios, tipificadas por las leyes
penales” (art.6). Este limite, aunque técnico, es
compatible con la definicién que, a conciencia de
la amplitud y profundidad que exige la discusion
del término, se ha elegido para este trabajo: "es un
delincuente juvenil aquella persona que no posee
la mayoria de edad penal (18 afos en México) y
que comete un hecho que esta castigado por las
leyes” (Becerra, 2008, p.3).

Materiales y métodos

En el presente recorrido se analizan los principales
factores adjetivos en torno a la educacion
juvenil en contextos de encierro en México.
Asi mismo, se retoman algunas de las acciones
que ya se han implementado en otros paises y
las recomendaciones emitidas por organismos
internacionales sobre el tema. Para lograrlo, se
aplicé una metodologia de revisién documental
que consideré fuentes primarias y secundarias,
documentos normativos, informes estadisticos,
revistas de circulacién nacional e internacional y
otros textos académicos, los cuales permitieron
obtener un acercamiento nitido a la situacion
actual de este proceso en México.

Discusion
La delincuencia juvenil en el contexto nacional

Alo largo del dltimo siglo han existido tres modelos
de intervencion en materia de menores infractores
en México. El primero de ellos es el modelo tutelar,
que surge a la par de la Ley para la creacion de
los consejos tutelares para menores infractores
en el Distrito Federal (1974) y se caracteriz6 por
el paternalismo estatal y el respeto laxo a los
derechos del infractor. El segundo modelo, el de
las garantias, sintetiza la respuesta de México ante
el debate internacional en torno a las garantias
individuales de los nifios. A raiz de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio (1989), por ejemplo,
se cred la Ley para el Tratamiento de Menores
Infractores (1994), donde se enfatiza la obligacién
del Estado de respetar los derechos del menor
sin importar los delitos que se le imputen. Con
la Reforma Constitucional de 2005, este abanico
de garantias se extiende y se establece que los
menores de 12 afos que cometan un delito sean
sometidos a un tratamiento de rehabilitacion
y los que rebasen dicha edad sean objeto de
la aplicacion de un sistema de justicia integral,
abriendo paso asi, al modelo de caracter penal que
predomina hasta hoy en el pafs (Vazquez, 2012).

Acercamiento estadistico

En México, 15 millones y medio de habitantes
tienen entre 12 y 18 afios (Consejo Nacional de
Poblacién, 2016). De ellos, once milingresan al afio
a un centro de tratamiento o internamiento estatal
por conductas antisociales asociadas a delitos
del fuero comun. Las entidades federativas con
mayor incidencia son la Ciudad de México, Jalisco,
Nuevo Leén, Sonora y Baja California (Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia, 2016). La
apariciéon de estas tres Ultimos en la lista coincide
con la tendencia observada por Escalante (2011),
segln la cual los actos delictivos adquieren un
protagonismo gradual en estados fronterizos.

Encuantoalacantidad dejovenes que actualmente
estanrecluidos en un centro de tratamiento estatal,
el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
[INEGI] sefalé que a fines de 2013 se encontraban
internados 4,691 jovenes, la mayoria de entre 16
y 17 anos. Siendo las conductas criminales mas
recurrentes el robo, el delito de lesion vy, a partir
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delano 2000, los delitos contra la salud vinculados
con el narcotréafico.

Los centros de internamiento y tratamiento para
adolescentes

Los joévenes infractores estdn internados en
alguno de los 121 centros de tratamiento para
adolescentes que existen en toda la Republica.
La Ley para el Tratamiento de Menores Infractores
estipula que cada uno de ellos debe contar con
un Consejo Técnico conformado por: un médico,
un pedagogo, un licenciado en Trabajo Social,
un psicologo, un criminélogo (preferentemente
licenciado en Derecho) y un intérprete que asista a
los internos indigenas (art. 21).

En los Centros, existe un area acondicionada para
cursar talleres de capacitacion como parte del
proceso rehabilitador. Esto Gltimo, ha provocado
que al interior se encuentren jovenes de hasta 25
anos que no han sido trasladados a un reclusorio,
debido a que las autoridades consideran que
la privacién definitiva de la libertad puede ser
reemplazada con el tratamiento (Veldzquez &
Méndez, 2015).

El proceso formativo-readaptativo al interior de
los Centros

Con el fin de conocer mas a detalle la formacién
que los jovenes reciben, Velazquez & Méndez
(2015) llevaron a cabo un estudio en el Centro de
diagnostico para adolescentes de Tijuana [CEDAT]
(uno de los mas grandes del pais), que si bien
no permite generalizar la situacién nacional, da
pie a construir una perspectiva nitida sobre las
limitaciones del proceso formativo al interior de
los Centros.

Enlatabla 1 se contrastan las tareas recomendadas
por Marchiori (2009) para la transformacién del
sujeto recluido con lo observado por Velazquez y
Méndez (2015) al interior del CEDAT.
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Tabla 1.
Contraste de los elementos de transformacién en
internos

Elementos recomendados
por Marchiori (2009)

Situacion observada por
Velazquez & Méndez (2015)

Una hora de psicoterapia al
mes por interno
24% de los internos esta
en proceso de aprender un
oficio. El programa dura tres
meses, después deben ceder
su turno a otro interno.
Responsable: Instituto
Nacional para la Educacion
de los Adultos (INEA)
Cobertura: 28% de los
internos del Centro
Exclusiones: mujeres,
por considerar riesgoso
mezclarlas con los hombres;
extranjeros, por su condicién
migratoria e incapacidad de
comprobar nacionalidad;
jovenes que no cuenten con
la documentacion requeridag;
internos que aun no estén
consignados.
Materiales: imposible utilizar
lapices, borradores, libretas,
reglas, hojas de papel bond
ni plumas, por cuestiones de
seguridad.

Atencion psicologica

Trabajo social

Educacion

Fuente: elaboracién propia con base en Velazquez &
Méndez (2015) y Marchiori (2009).

Las irregularidades en el proceso educativo
vinculadas a la restriccion contextual también
se han documentado en otras entidades de la
republica, como la Ciudad de México (Ramirez,
2012), Nuevo Ledn (Rangel, 2004) y Puebla
(Acosta, 2010).

El proceso de readaptacion en el contexto
internacional

Apesardequelasestrategias paralareadaptacional
interior de los centros de tratamiento para menores
infractores se han analizado practicamente en
todo el mundo (Alarcén & Vargas, 2012; Alba,
Aroca & Lopez, 2015; Alvarez & Nufiez, 2012;
Mennis et al, 2011; Rezende & Estevao, 2012;
Sdnchez, 2012; Sierra & Rojas, 2015; Villarino,
Amado & Alves, 2013) son algunos paises como

Espafia, Brasil y Colombia los que, en gran medida
impulsados por sus contextos politicos y sociales,
han protagonizado el debate (Beloff, 1998).

En el caso de Espafia, los esfuerzos realizados en
el proceso readaptativo de menores infractores
se encuentran regulados por la Ley de Menores y
la Ley Orgdnica Reguladora de la Responsabilidad
Penal del Menory recaen directamente en equipos
técnicos integrados por un psicélogo, un educador
y un trabajador social. Estos tienen entre sus
responsabilidades, realizar informes, asesorar
3 jueces y fiscales de menores y diagnosticar y
determinar los recursos psicosocioeducativos mas
adecuados para el infractor. Entre los mas comunes
se encuentran las prestaciones en beneficio de
la comunidad, la convivencia del interno con su
nucleo familiar, la terapia psicologica y los cursos
de regularizacién educativa (Becerra, 2008).

Una de las diferencias mas significativas con
México es la concepcion de distintos regimenes de
privacion de la libertad, de acuerdo con la gravedad
de las faltas cometidas. De tal manersa, los menores
infractores en Espafia pueden ser condenados
a: (1) régimen abierto, en el que por problemas
familiares solo pernoctan en el centro; (2) régimen
semiabierto, donde los menores pueden salir del
centro para llevar a cabo actividades escolares;
o, (3) régimen cerrado, que implica la privacion
absoluta de la libertad y la aplicacion intensiva
de las medidas de readaptaciéon (Becerra, 2008;
Serrano, 2009).

Lagradualidadenla privacién delalibertad seguida
por los espafioles, es compatible en términos
de aplicabilidad con un conjunto de practicas
restaurativas sobre las que se ha teorizado en
Latinoamérica. Entre ellas, se encuentran los
Circulos de Restauracién Juvenil, implementados
3 manera de proyectos piloto en Porto Alegre
y S3o Caetano, en Brasil. Con estos ultimos, se
pretende que el menor infractor cuente, ademas
de la formacion correspondiente a su condicién
escolar, con vias alternas para su readaptacion, a
través de las cuales pueda dialogar e interactuar
con las victimas del delito que cometié (siempre
que ellas estén dispuestas) y algin otro miembro
de la comunidad (Achutti & Pallamolla, 2012). No
obstante, es necesario aclarar que este tipo de
medidas surgen como respuesta a la baja cobertura
educativa en los centros de detencion juvenil, que



en algunos casos, se encuentra por debajo del
10% (Gandin, Icle & Moschen, 2008).

A diferencia de México y otros paises
latinoamericanos, en Colombia ya existe un
Decreto Presidencial (el 2383), donde se
reglamenta la prestacion del servicio educativo
en el marco del Sistema de Responsabilidad Penal
para Adolescentes, incluso para las sentencias no
privativas de la libertad. Bajo ese cometido, se
exponen de nuevo ciertas corrientes restaurativas
que bien podrian hacer frente a la incapacidad
infraestructural y a los candados presupuestales
en otros paises (Avila, 2010). Quizé una de las més
interesantes es la de la libertad asistida, que puede
entenderse como:

una sancién de caracter educativo social que se
ejecuta en el marco de la vida cotidiana con el
fin de que el joven desarrolle su vida integrado
a un medio familiar, donde la sancién resulta
diferente a la de caracter punitivo, dado que
no implica infringir sufrimiento fisico alguno,
sino que involucra la ejecucion de un proyecto
educativo (Orozco, 2011, p.5).

El debate en torno a la libertad asistida en paises
latinoamericanos como Uruguay (Silva, 2003),
Brasil (Orozco, 2011) y Argentina (Raffo, 2000),
asi como su aplicacion en Chile (Departamento
de Derechos y Responsabilidad Juvenil, 2010),
permite contemplarla no solo como una alternativa
sélida a las limitaciones infraestructurales para
ofrecer formacion readaptativa al interior de los
Centros, sino como una medida que obligue al
Estado a monitorear el proceso educativo de
menores en situacién de conflicto.

A manera de conclusion: rutas estratégicas en
el proceso formativo-readaptativo de menores
mexicanos

La breve revision de este proceso en México
permite dar cuenta de la dimension del reto que
tienen las autoridades mexicanas en materia de
readaptacién de menores infractores. Muestra, al
mismo tiempo, algunas rutas estratégicas que se
siguen a nivel internacional y que deberian ser
analizadas a profundidad en el pais para mejorar
el proceso formativo-readaptativo de aquellos
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jovenes que, ante la ausencia de expectativas y las
altas condiciones de marginacion social, incurren
en actos delictivos (Poy, 2008). La primera de ellas,
implica comprender que la formacion al interior
de los Centros no puede limitarse a mantener a
los jovenes “"ocupados”, sino que debe establecer
un proceso estratégico e integral que deje eco en
la vida del menor y que trascienda la mecanica
punitiva para formar/reformar individuos capaces
de reinsertarse a la dindmica social (ONU, 1995).

En segunda instancia, sugiere replantear la
esencia misma de los centros de tratamiento como
espacios Optimos para menores delincuentes,
esto es, cuestionar si la privacion de la libertad
tiene una funcion alterna a la de servir como una
practica de la autoridad para posicionarse como
instancia Unica en la contencién delictiva y como
una via para que los menores perfeccionen sus
practicas delincuenciales a través del intercambio
con los pares (Segura, 2011).

Por altimo, precisa contemplar la flexibilizacién
de los programas penitenciarios para menores,
asf como analizar a profundidad las implicaciones
del manejo de técnicas restaurativas en aquellos
jévenes que cometieron delitos de poca gravedad.
Esto sin olvidar que su aplicacién fungiria como
un paliativo a problemas centrales, como la
falta de supervisidn legislativa, la insuficiencia
infraestructural y, sobre todo, el olvido gradual de
la sociedad hacia este sector vulnerable.
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LA GESTION EDUCATIVA Y EL MEJORAMIENTO
CONTINUO EN INSTITUCIONES PARA EL TRABAJO
Y EL DESARROLLO HUMANO

Objetivo: aportar en la construccién de un
conocimiento que permita a las instituciones para
el trabajo y el desarrollo humano, comprender la
importancia de los procesos de mejoramiento
articulados a la gestion de su proyecto educativo
institucional. Metodologia: investigacion
cualitativa de tipo descriptivo, la cual permite
abordar con pertinencia los procesos de gestidn
de las instituciones, sus limitaciones y relevancias
a la luz de diferentes referentes. Hallazgos: los
procesos de mejoramiento continuo son relevantes
en las instituciones educativas porque a través de
ellos se logra una cultura de calidad y autonomia.
Conclusiones: la reflexion permite postular (3
gestion y el mejoramiento como trayecto de
posibilidad para la calidad en la educacion para
el trabajo y el desarrollo humano desde una
perspectiva de innovaciones educativas.

Palabras clave: gestion educativa, calidad de

la educacién, educacion para los trabajadores,
formacién técnica.

Origen del articulo

EDUCATIONAL MANAGEMENT AND CONTINUOUS
IMPROVEMENT IN EDUCATION FOR WORK AND
HUMAN DEVELOPMENT INSTITUTIONS

Objective: contribute to the construction of
knowledge that enable education for work and
human developmentinstitutions to understand the
importance of improvement processes joined to
the development of their institutional educational
project. Methodology: qualitative descriptive
research, which allows addressing pertinently
the management processes, limitations and
relevance of institutions in the light of different
references. Findings: the continuous improvement
processes are relevant in educational institutions
as they foster the culture of quality and autonomy.
Conclusions: the reflection allows postulating
the management and improvement as a possible
course for the quality of education for work
and human development from a perspective of
educational innovation.

Key words: educational management, quality in
education, labor education, technical education.

Articulo de reflexion derivado del trabajo de grado "La gestion y el mejoramiento en instituciones para el
trabajo y el desarrollo humano”, presentado en el programa de Especializacién en Gerencia Educativa de la
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Introduccion

El desarrollo humano es un concepto fundamental
que enumera un conjunto de dimensiones,
facultadesy capacidades que tiene el ser, las cuales
se adquieren y fortalecen durante toda la vida;
asi mismo, la educacién para el trabajo favorece
dichas dimensiones en la medida en que busca
formar personas responsables y competentes
para afrontar el campo de la productividad, asi
que, desde este concepto se puede afirmar que
la formacion tiene un papel fundamental en el
desarrollo de las personas, siendo este el punto
de partida para la construccion de saberes y la
aplicacién de conocimientos en cada una de las
actividades que se realizan el pro del progreso del
pais.

Si se retoma la educacion en Colombia, se puede
evidenciar que hay varias formas y estilos de
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ensefianza desde la perspectiva de formacién
integral. Es importante analizar varios aspectos
que dan soporte a las practicas pedagbgicas que
se aplican en cada una de las instituciones de
caracter formal y no formal; ademas, hacer una
reflexion desde la postura critica que tiene el
maestro como guia u orientador de los procesos
de formacion para el fortalecimiento del desarrollo
humanoy las competencias que se alcanzan desde
una perspectiva de educacion para el trabajo.

Es decir que se requiere una educacién de calidad
y para lograrlo es necesario el desarrollo de
competencias basicas, teniendo mayor relevancia
la necesidad que tiene el ser humano de participar
de manera critica en la toma de decisiones frente a
la actividades que se enfrentan en el diario viviry
en el contexto del que hace parte como ser social,
esperando que desde sus habilidades, aporte al
desarrollo de la regién y por ende, al pais donde
habita.

Para dar claridad al tema de educacion para el
trabajo desde una perspectiva de desarrollo
humano, se abordaré el Decreto 4904 (Colombia.
Presidencia de la Republica, 2009), este en sus
postulados orienta y establece los requisitos
basicos para este tipo de formacién y los objetivos
que la regulan en busca de una formacion por
competencias para el ambito laboral.

La educacién para el trabajo y el desarrollo
humano hace parte del servicio publico
educativo y responde a los fines de la educacion
consagrados en el articulo 5°de la Ley 115 de
1994. Se ofrece con el objeto de complementar,
actualizar, suplir conocimientos y formar, en
aspectos académicos o laborales y conduce a la
obtencién de certificados de aptitud ocupacional

(p.1).

Silaeducaciénesunderecho,valelapenaretomarlo
desde la complementariedad de formacién de
personas para una labor o profesion, este permitira
no solo que el estudiante cumpla con un nivel
académico como es el bachillerato, sino también,
amplié su formacién mediante el servicio publico
de formacion para el trabajo, logrando el alcance
de competencias y habilidades que le permitan
desenvolverse en el medio laboral, demostrando
su conocimiento desde el "Saber hacer”y teniendo
mayor posibilidad de adquirir un empleo formal.

Por su parte, Hurtado (2009) plantea que

Los seres humanos que ingresan a un escenario
educativo, vienen con su propia historia, con
realidades que potencian su sery que en muchos
€asos no requieren de metas de mejoramiento,
sino de retos a los cuales se les pueda hacer
lectura que genere motivaciones (p.39).

Desde esta perspectiva, se puede mencionar que
el ser humano tiene unos conocimientos al llegar a
un espacio de educacién o formacion. La realidad
es que los seres humanos necesitan motivacion y
retos para alcanzar un desarrollo que les permita
medir sus avances y retrocesos. Lo anterior,
permite afirmar que cuando se esta convencido de
lo que se quiere lograr y se tenga unas necesidades
detectadas se llegara a realizar una autoevaluacion
clara, que suministrard como resultado un proceso
completoy conun sentido de analisis profundo que
evidenciara las falencias y las posibles soluciones
a una situacién determinada que necesitara de sus
experiencias y capacidades.

Entonces, se retoman las habilidades que tiene las
personas para desenvolverse en el medio social
y laboral, pero también es de suma importancia
remitirse a las creencias y valores que se tiene
desde el seno familiar, aquellas que hacen parte
de la moral y cuestionan nuestra forma de actuar
y pensar en cada una de las actividades que se
realizan, asi como lo sefiala el siguiente autor al
remitirse a las ideologias que pueden generar
frustraciones o por lo contario se convierte en un
ideal de vida.

Retomando el Decreto 4904 del 2009, el cual
dentro de sus objetivos propone una educacién
para el trabajo, bajo la demanda laboral que
presente el pafs.

Contribuir al proceso de formacion integral vy
permanente de las personas complementando,
actualizandoy formando en aspectos académicos
o laborales, mediante la oferta de programas
flexibles y coherentes con las necesidades vy
expectativas de la persona, la sociedad, las
demandas del mercado laboral, del sector
productivo y las caracteristicas de la cultura y el
entorno (Colombia. Presidencia de la Republica,
2009, p.2).
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Es claro entonces, que no solo la formacion radica
en ambito laboral, dando respuesta a la oferta
de mercado, con profesionales competentes vy
capaces de asumir los diferentes retos que se
presentan dentro del sector productivo.

Con la educacion para el trabajo se promueve
un cambio social desde la empleabilidad de las
personas, la adquisicion de competencias para la
vida, el fortalecimiento en el desarrollo humano
y la mejora continua de la calidad de vida de las
familias colombianas, quienes recibirdan mejores
ingresos, disminuyendo asi la pobreza del contexto
y la pobreza del pafs.

También se debe tener en cuenta que no solo
es necesario formar en contenidos, ademas se
deben implementar estrategias metodolégicas
que transformen su forma de pensar y de actuar
en el medio. Asi lo afirman Molerio, Otero & Nieves
(2007):

Existen varios tipos de aprendizajes para la
vida y el desarrollo del sujeto, la escuela como
institucion esta llamada a promover ese sistema
de aprendizajes. EL primer sistema se orienta
a estimular el aprender a vivir consigo mismo,
aprender a vivir con los demds, aprender a
afrontar la vida, pensar, valorar, crear, en resumen
vivir. Estos sistemas no pueden obviar el
autocuidado, promover la salud integral, aprender

a conocerse a sf mismo y mejorar la autoestima,
desarrollar la voluntad, aprender a orientarse,
formar una jerarquia de valores o sentidos de la
vida, elaborar proyectos de vida (p.4).

Se trata de aprender a socializar y expresarse
correctamente, a convivir con los demas mediante
normas de convivencia que regulen sus actos y
sobre todo, aprender a tomar decisiones frente a
cualquier dificultad que se presente, fortaleciendo
procesos de resiliencia para cada una de las
adversidades que se afrontan en la cotidianidad.

Por tanto, se denota la importancia de estas
instituciones en el ambito educativo, ademas,
es necesario el estudio de la gestiéon y el
mejoramiento de las mismas si queremos atender a
las necesidades educativas en tiempos presentes.

Reflexiones alrededor de la educacion para el
trabajo y el desarrollo humano

“Tu trabajo va a llenar gran parte de tu vida y
La unica forma de estar realmente satisfecho
Es hacer lo que consideras es un gran trabajo”
(Jobs, 2005)

La Organizaciones Internacional del Trabajo [OIT]
(2002) expresa que
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La formacién y la educacion para el empleo son
esenciales para desarrollar una cultura de la
educacién continua que respalde una economia
y una sociedad basada en el conocimiento que
vele para que todas las personas puedan acceder
a un aprendizaje a lo largo de sus vidas (p.49).

Quiere decir entonces, que las instituciones
educativas deben de fomentar el conocimiento
y las capacidades de los individuos mediante
procesos de formacion que no solo se fundamenten
en un aprendizaje académico, sino también en la
orientacion continua de un proyecto de vida que
sea efectivo dentro de la demanda laboral que
presenta el pafs.

Es asi como se debe vincular la educaciéon formal
y la no formal, mediante la orientacion practica
del ambito laboral, las necesidades del contexto
y las competencias basicas que se adquieren
mediante una formacion para el trabajo, pensando
en programas que estén al alcance de todos y se
acomoden al mundo actual. Teniendo en cuenta
que los programas deben estar al alcance de todos,
vale la pena retomar desde aspectos econémicos
la financiacion de la educacién para el trabajo, asi
como lo menciona la OIT (2002):

Las estrategias de educacién y formacién
permanentes plantean nuevos desafios a la
coordinacion de politicas y programas, y a
la financiacién y a las oportunidades que se
ofrecen en materia de educacién para todos.
También necesitan disponer de nuevos sistemas
de asignacion de recursos, de nuevos incentivos,
incluido el reconocimiento de la competencia, la
certificacion y orientacion, a fin de motivar a las
personas a aprender, asi como de un cambio de
comportamiento, tanto colectivo como individual

(p.60).

En el mismo sentido, busca de una educacion
permanente se deben generar nuevas leyes
y normas que garanticen el facil acceso a la
educacion para el trabajo; con esto se contribuye
a la generacion de empleo productivo en especial
a las personas de un extracto bajo que cuentan
con los recursos necesarios para adquirir una
educacion de alto costo.

Aunque la educacion para el trabajo y el desarrollo
humano hace parte del servicio publico educativo
de Colombia, vale resaltar que el Servicio Nacional

de Aprendizaje [SENA] no cuenta con la capacidad
de atencién para los estudiantes segin la
demanda educativa que tiene el pais, por tanto, se
hace necesario aumentar los recursos econémicos
que se destinan para la educacion, reduciendo asi
la problematica que se presenta por la falta de
oportunidades de formacién profesional.

De acuerdo con lo anterior, vale la pena resaltar
que "las normas de educacién para el trabajo y el
desarrollo humano especifican los requisitos de
calidad que deben cumplir los programas que se
orienten a desarrollar competencias comunicativas
de comprensién, expresion e interaccion en el
medio” (Aranguren, 2008, p.18). Desde este punto
devista, se evidencialaaplicabilidad de lanormaen
todos los programas de formacién para el trabajo,
logrando que se establezcan las competencias
laborales que mejoren las diferentes situaciones
laborales que se presentan en el pais; por ello, no
solo es funcion de la educacion, sino también de la
posibilidad que brindan el ambito empresarial para
la vinculacion de personal capacitado y calificado
que logre desempefar una funcion especifica,
por ello es necesario generar estrategias que se
materialicen a través de la aplicacion de diferentes
dispositivos de acciones encaminadas a posibilitar
la insercion de los jovenes al mundo laboral.

No obstante, las normas son claras en cuanto
3 la adquisicion de competencias y destrezas
para desempefar un oficio, con ello se permite
estructurar el proceso de ensefianza-aprendizaje,
el cual tiene como finalidad proporcionar al
sistema productivo mano de obra con capacidad
de adaptarse a las exigencias ocupacionales,
logrando una transferencia de conocimientos
teodricos y practicos aspirando a la realizacion de
actividades productivas que faciliten la innovacion
del conocimiento.

Por tanto, es necesario que la educacion para el
trabajo brinde la posibilidad de pensar, recrear
y ampliar el contexto, mediante estrategias que
incorporen nuevas tecnologias, teorfias y saberes
desde un punto de vista de innovacion, logrando
mejorar el sistema educativo, social y econémico.
Entonces, se podriaafirmarque debenadaptarselos
modelos curriculares y mejorar el transito exitoso
de los jévenes que adquieren competencias en el
ambito laboral mediante oportunidades efectivas
de parte de los empresarios.



La gestion educativa como posibilidad en las
instituciones para el trabajo y el desarrollo
humano

"Donde hay una empresa de éxito, alguien tomé
alguna vez una decision valiente” (Drucker, 1989)

La gestion educativa es uno de los elementos
fundamentales para desplegar la direccion y
el liderazgo en las diferentes organizaciones
del campo educativo, es importante reconocer
esta funcion dentro de las practicas educativas
que se viene realizando para generar procesos
de participacién activa dentro del proceso de
formacién. No solo liderar la planificaciéon, la
ejecucion, la verificacion y la evaluacion en las
instituciones educativas; sino también, busca
generar cambios dentro de un grupo de trabajo
donde se promueva la participacion, laautonomiay
la toma de decisiones en cada uno de los objetivos
o temas de interés de la comunidad educativa.

Es importante resaltar que la gestién no es un
proceso individual, requiere de la articulacion de
actores que generen cambios y transformaciones,
solo asi se lograra constituir organizaciones de
calidad que promuevan elalcance de competencias
desde la perspectiva de hombre a formar y el uso
de estrategias metodolégicas que sean asertivas
al contexto de aplicacién. Lo anterior, hace
necesario observar la gestion educativa desde
una perspectiva de mejoramiento continuo que
busca la formacion integral para cada uno de los
educandos, las cuales desde su trayectoria de vida,
se enfrentaran a diferentes practicas laborales que
requieren de competencias para la vida.

No solo se elaboran, adquieren, aprenden
estrategias institucionales para abordar las
situaciones problematicas o conflictivas, sino
que, durante el transcurso de estos procesos, se
incrementa la participacion, el establecimiento de
vinculos productivos, los sistemas de distribucién
de la informacién resultan mas permitentes, los
vinculos comunicativos mas profesionalizados y
respetuosas de la diversidad y la diferencia, se
moviliza la distribucion de responsabilidades y la
toma de decisiones (Hart, 2014a, p.71).

De ahi que las dinamicas de la institucién deben
apuntar a diferentes formas de liderazgos
que promuevan la constante evaluacion y la
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retroalimentacion de la practica docente, esto se
resume en la necesidad que el mismo sistema
tiene de estar en constantemente mejora
desde aspectos internos y externos, con el fin
de analizar lo sucedido y proyectar cambios y
transformaciones dentro de un grupo de trabajo,
el cual estd enmarcado en la participacién, la
individualidad, la confianzay sobre todo el respeto
por el otro.

Ahora bien, ante dichos cambios que se generan
dentro de las instituciones para afrontar las
dificultades de forma colectiva y llegando al
cumplimiento de las metas, es necesario tener
claro que

no es una entidad estatica y permanente; estd
en cambio constante, producto de su dindmica
interna en conjuncién con otros factores externos.
La capacidad para hacer frente a las situaciones
que se le presentan y poder aprovechar estas
experiencias para crecer y modificarse es lo que
se denomina inteligencia de las instituciones
(Hart, 2014b, p.59).

De este modo, cuando nos referimos a una
organizacion educativa, especificamente de
formacién para el trabajo, no solo nos invita a
pensar en una entidad dinamica y en constante
movimiento, sino que conlleva a pensar en la forma
como va resolviendo situaciones y las estrategias
que se utilizan para avanzar constantemente a las
exigencias del mundo actual.

Lo anterior permite evidenciar la importancia
de profundizar sobre el manejo actual de las
instituciones educativas para el trabajo y el
desarrollo humano, donde sus educandos estan
permeados por diversas problematicas que
influyen directamente en la desercion escolar;
es pensar en instituciones que puedan generar
impacto no solo en los estudiantes, sino también
en sus familias y por ende, en la sociedad,
transformando tradiciones, pensamientos y forma
de actuar.

Es importante destacar que una de las condiciones
fundamentales para lograr esta dinamica,
orientada al mejoramiento de la calidad educativa,
radica en la actitud que se tiene frente al cambio,
la capacidad para ser receptivos a las demandas
planteadas por los contextos de actuacién, la
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articulacion de espaciosy la vinculacion de actores,
para establecer mecanismos de prevencion vy
resolucién de problemas para toda una comunidad.

Es asi que se da paso a la Gerencia Educativa de
puertas abiertas, democratica, participativa, donde
tiene vigencia el consenso y la pluralidad. Es
légico que este nuevo tipo de direccidn requiere
también, nuevos y mejores directivos educativos,
que asuman con decisién y firmeza los desafios
que depara una educacién moderna acorde con los
acontecimientos sociales, econémicos, politicos, y
culturales de la nueva época.

Es decir,

el gerente educativo como supervisor de la
educacién, cobra especial significado y por
consiguiente tiene que ser redimensionado o re
conceptualizado como producto también de esa
praxis educativa cotidiana, que le permite aplicar
y explicar nuevas experiencias pedagogicas,
darles sentido, argumentarlas, hacerlas derivar
entre otras propuestas pedagégicas y didacticas
que se apliguen a las necesidades mas
prevalentes de la comunidad y establecimientos
educativos (Hernédndez, 1998, p.98).

Consecuencia de esto es que nos convoca a
la reflexion de una reforma educativa, frente
al acompafamiento que se hace al analizar,
orientar, y evaluar, la aplicabilidad del curriculo
en una poblacién especifica, partiendo de las
individualidades que caracterizan, las estrategias
metodologicas en el proceso ensefanza-
aprendizaje y la forma aplicabilidad de dicho
conocimiento.

Entonces, la gerencia educativa dentro de las
instituciones para el trabajo y el desarrollo humano
cumple con un papel fundamental frente a la
forma como se lideran y se fortalecen los proceso
de formacion del ser, y

es unainstitucién que llevaa cabo la coordinaciéon
de acciones de personas para la satisfacciéon del
gobierno de los centros de formacion. De este
modo la autoridad o liderazgo se convierte en un
sistema de colaboracién, de trabajo conjunto y
fecundo que permite la consecucién de los fines
mas elevados (Aguilar, 2004, p.24).

Esta perspectiva de la gestién educativa invita a
pensar en la mejorar, respetar las individualidades,
coordinary liderar, generar confianzay tranquilidad
frente a cada una de las responsabilidades que
se generan en un trabajo en equipo, no se trata
solo de direccionar y obtener resultados, se busca
cumplir con los objetivos y aprender de cada una
de las dificultades que se presentan en el camino.

El contexto que hoy enfrenta las instituciones de
educacion para el trabajo y el desarrollo humano
en cuanto a la formacién para el trabajo, exige
ofrecer una calidad cada vez mayor, para lograrlo
no bastan los esfuerzos meritorios y aislados de
los directivos y docentes, se requieren gestiones
fuertes que den soporte a cada una de las practicas
pedagogicas que se ejercen, maestros apropiados
del conocimiento y capacidad para analizar
y evaluar los procesos que se llevan a cabo,
buscando asi procesos de mejoramiento continuo
que lleven a la excelencia. Es imperante tanto un
proceso como un agente que tenga en cuenta la
formacién de acuerdo con las necesidades de sus
usuarios, acompafnada de una clara organizacion
de sus procesos, ademas, el compromiso y la
participacion de su equipo de direccion y de los
diferentes grupos de trabajo.

Mediante la gestion educativa se busca cumplir
con los objetivos trazados, se podria afirmar que
las normas, los procedimiento, las actividades
los mecanismos de comunicacién y las acciones
directivas son efectivas para garantizar la calidad
de los estudiantes, el buen servicio que pueden
ofrecer a las diferentes empresas y a satisfaccion
de cumplir con las necesidades que se presentan
en el sector productivo. Por tanto, la gestion
educativa se debe entender como un ambito
de exploracién en el que se piensan, buscan,
ejecutan, evalldan y re-evaluan formas de gestar
inteligentemente vinculos.

Para concluir, es importante hacer énfasis en
la transformacién de la realidad social que se
vive en cada uno de los procesos formativos,
los cuales exigen que la gestion educativa
transcienda mediante la articulacidn de los actores
permitiendo el transito de la educacion formal a la
educacion para el trabajo y el desarrollo humano,
desde la perspectiva de orientacién y capacitacion
constante que facilite la construccion de un



proyecto de vida que garantice mejorar la calidad
de vida de cada uno de los estudiantes, lo que se
traduce en mejorar la calidad educativa.

Asi, la gestion debe preocuparse por establecer una
rutina de tiempo que favorezca una intervencion
eficazy eficiente del aprendizaje por competencias,
que genere actitudes flexibles y dispuestas al
cambio, mediante la adquisicion de habilidades
que lo apropien de un saber para enfrentarse al
ambito laboral que ofrece la demanda del pais. Por
tanto, se convierte en un reto para dicha gestion,
generar procesos organizados que permitan
el alcance de objetivos y metas mediante una
direccion y un liderazgo efectivo, el cual conlleve
a la formacion integral de la personas de manera
que logre insertarse creativa y productivamente en
el mundo laboral.

El mejoramiento continuo en las instituciones de
educacion para el trabajo

"Las empresas excelente
no solo creen en la excelencia,
También en la mejora continua

y el cambio constante”
(Peters, 1987)

Los avances de la ciencia y la tecnologia en
el mundo moderno han generado nuevas
necesidades en el ambito educativo, exigiendo
mayor profundidad y eficacia en los métodos de
la ensefanza. Se convierte en un desafio para
las instituciones de educacion para el trabajo vy
el desarrollo humano contar con un equipo de
profesionales integros y comprometidos que
generen impacto en sus estudiantes, promuevan el
agrado por el sabery fortalezcan las competencias
académicas, laborales e intelectuales que les
habilite cambiar y transformar la sociedad a través
del uso del conocimiento.

El desafio para el mejoramiento de las instituciones
para el trabajo y el desarrollo humano es orientar
la formacién de personas integras que sean
capaces de evolucionar en la sociedad, a través de
la construccion y aplicacion del conocimiento y la
resolucién de problemas que conlleve a un mundo
mejor. Cabe resaltar que una buena formacion
para el trabajo se da a partir de la adquisicién de
competencias que favorezcan las necesidades
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mas prevalentes del sector productivo. Solo asi
seran competitivas en el campo laboral, mediante
la asertividad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que promueva la produccién
intelectual y el quehacer investigativo.

Por otro lado, cuando se habla de una planificacion
se hace alusion a una dinamica que gira en
torno a todas aquellas situaciones que se hacen
evidentes en una institucién educativa, por
ello, se hace necesario que el mejoramiento sea
continuo para realizar un seguimiento de calidad,
mediante diversas acciones y estrategias como
correctivos pertinentes para lo que no funcione
adecuadamente.

Si queremos incidir en un mejoramiento de
la calidad educativa debemos considerar los
cambios, las transformaciones y las innovaciones
como un elemento integrante decisivo. Los
cambios no pueden ser vistos como obstaculos
para la concrecién de lo planificado, muy por el
contrario, la planificacién es una planificacion
paray por los cambios y trasformaciones (Harf &
Azzerboni, 20142, p.809).

Por dltimo, cabe anotar que la informacion
registrada durante la planificacién y el seguimiento
a este, deben ser registrados para conocer de
primera mano los avances y dificultades por los
integrantes de la comunidad educativa.

Asi mismo,

La puesta en marcha de procesos de
mejoramiento escolar requiere que el equipo de
gestion —conformado por diversos integrantes de
la comunidad educativay liderado por el rector o
director — se organice para realizar cada una de
las actividades previstas. Esta tarea tiene que ver
tanto con la conformacién de grupos de trabajo
y la definiciéon de responsables, como con el
ordenamiento de las tareas y el establecimiento
de tiempos y plazos para realizarlas (Harf &
Azzerboni, 2014b, p.32).

Teniendo en <cuenta que el proceso de
mejoramiento deberd contar con un lider, es alli
donde aparece el rector, quien tendra un papel
importante en la organizacion, distribucién de
funciones y desarrollo de un plan acorde con las
necesidades de la poblacion. Cabe anotar que
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toda la comunidad educativa debe hacer parte
del mejoramiento, ya que la participacion de
todos y todas permite lograr resultados precisos
que apunten a una verdadera identificaciéon de
fortalezas y debilidades, con lo cual se podra
acercar a una implementacion rapida y eficaz de
acciones en pro de un progreso institucional.

La busqueda del mejoramiento continuo en
las instituciones para el trabajo y el desarrollo
humano se ha convertido en un tema de interés
para la educacion desde hace ya varios afios, como
lo afirma Silveira (1998):

Las estrategias de concertacién y cooperacion
y la busqueda de espacios de accion comdin,
son la norma que ha venido a sustituir la
tradicional preocupacién por la definicion de
ambitos de competencia excluyentes entre
actores publicos y privados, entre los distintos
Ministerios, organismos e instituciones. Esta
actitud - que deberd conducir a la superacién
de la yuxtaposicién (educacion vy trabajo)-
para reemplazarla por la complementariedad
y concatenacién es la que busca expresar la
actual concepcién de "Educacién para el trabajo”
que revaloriza al trabajo humano desde la
perspectiva de la educacién, la formacion y el
desarrollo de la fuerza laboral y lo concibe como
la herramienta a través de la cual los hombres y
mujeres recreany transforman la realidad, en una
relaciéon mutuamente transformadora (p.10).

Desde esta perspectiva, la educaciéon ha sido
vista como la que se imparte en un lugar fijo y
determinado, inamovible escuela, aula; mientras
que el trabajo es relacionado con formaciéon y
capacitacién en un oficio especifico que servira
para una futura labor formal, dejando a un lado la
educacion integraly el desarrollo de competencias
que le serviran al estudiante para la vida.

Hoy en dia, se da una mirada mas amplia al
concepto de educacion para el trabajo, donde
se han adaptado curriculos que fortalezcan la
productividad de un individuo, pero también
esas competencias que le hardn ser una persona
humanizada y con una conciencia sobre lo que es
y lo que desea.

La educacién para el trabajo y el desarrollo
humano, es entonces, un lugar en el que la

competencia laboral y la practica de la formacién
ciudadana se encuentran, ya que en ella deben
existir espacios no solo para pensary reflexionar
en torno a codmo se debe lograr la formacién del
trabajador de acuerdo con sus caracteristicas
contextuales; sino también para poner en
practica la formacion ciudadana, la cual debe
estar contemplada en los planes de formacién, en
las politicas institucionales, en las metodologias
formativas, en las mismas estructuras de las
instituciones, lo que permite abrir espacios de
participacion (Quiroz, 2009, p.44).

Por tanto, las instituciones educativas deben
apuntar como se ha venido mencionando, a un
mejoramiento de calidad y pertinencia, donde la
construccion responda al fin de apoyar las acciones
para transformar espacios de aprendizaje. Es en
esta media que se debe autoevaluar cada aspecto
para observar qué esta fallado, las oportunidadesy
fortalezas del equipo y codmo estas pueden aportar
para realizar un plan de mejoramiento actualizado
que ofrezca una de las posibles rutas a seguir, con
metas trazadas y personas encargadas de cada
gestion.

El  mejoramiento continuo busca cambios
significativos donde lo actores estdn enfocados
3 mejorar practicas educativas y una cultura
institucional que promueva la calidad, laautonomia
y el conocimiento, es por ello que es necesario
fortalecer las instituciones educativas para el
trabajo como espacios naturales, que generaran
transformaciones en aquellos estudiantes que
acuden a estos lugares para aprender, conocer y
adquirir herramientas para desenvolverse en la
vida laboral. El mismo, no reside solamente en
detectar las falencias en un centro educativo, es
también aplicar o fortalecer las gestiones en la
formulacion, seguimiento y evaluacion de los
planesy procesos.

Es evidente que para alcanzar dichos objetivos
y horizontes se debe tener en cuenta las cuatro
areas de gestidn y su articulacion para garantizar
el adecuado funcionamiento de una institucion
educativa.

Los establecimientos educativos han
evolucionado: han pasado de ser instituciones
cerradas vy aisladas a funcionar como
organizaciones abiertas, auténomas y complejas.



Esto significa que requieren nuevas formas de
gestion para cumplir sus propoésitos, desarrollar
sus capacidades para articular sus procesos
internos y consolidar su PEL La gestion
institucional debe dar cuenta de cuatro areas de
gestion, las cuales son: Gestion Directiva, Gestion
Académica, Gestion Administrativa y Financiera,
Gestion de la Comunidad (MEN, 2008, p.27).

Estas cuatro dreas fueron disefladas para
interactuar inter-estructuradamente, permitiendo
a las instituciones funcionar como comunidades
de aprendizaje abiertas, autonomas y creativas,
que identifiquen avances y retrocesos, al igual de
acciones para el mejoramiento continuo de las
instituciones educativas.

Debe senalarse que el gerente educativo
incide, puesto que este conoce lo que ocurre
dentro y fuera de la escuela y ademas posee las
capacidades para desarrollar propuestas que
beneficien a la comunidad educativa, contribuir
al mejoramiento de situaciones que necesitan
de su visién e intervencion transformadora para
direccionar procesos de gestion tendientes
al logro de la calidad educativa. Es urgente la
formacion de lideres que deseen el cambio y la
transformacién de su entorno, porque lo que se
ambiciona es educar personas humanizadas que
aporten la sociedad y se sientan con aptitudes
resolver cualquier vicisitud de la vida.

En este sentido, se comprende la gestiébn como un
elemento clave para desarrollar una iniciativa en
cualquier ambito, ya que desde el conocimiento
y apropiacién de la idea se logra la confianza de
los demas estamentos involucrados, buscando el
desarrollo y progreso de la comunidad desde la
estructuracion de planes de mejora que permitan
visualizar las diferentes problematica, buscar
alternativas y ponerlas en practica en busca de
trasformar la comunidad educativa en organizacion
que aprenden.

Conclusiones

La gestiébn educativa en las instituciones de
educacion para el trabajo y el desarrollo humano
serd inteligente en la medida en que el liderazgo y
la participacién permiten la toma de decisiones y
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la autonomia del equipo de trabajo, teniendo claro
que "la calidad” es la meta o ideal que se busca
para la transformacién de dichas instituciones,
las cuales deben modificar e integrar contenidos
curriculares, pedagogicos, didacticos, econémicos
y de infraestructura que permitan la movilidad
educativa de los jovenes a partir de la construccién
de un proyecto de vida que les lleve a unainsercion
laboral efectiva.

También, la creacion de programas de educacion
para el trabajo y el desarrollo humano han
sido utilizados para atender las demandas de
la comunidad, accién insuficiente puesto que
no se puede afirmar que los jovenes o adultos
que se capacitan para un empleo realmente lo
obtengan. Igualmente, es necesario la articulacion
y formulacién de politicas y programas para el
fomento del empleo, desde el orden municipal,
departamental y nacional que aumenten el
empleabilidad, donde se tome en cuenta la
necesidad deimplementar esquemas de educacion
basados en las competencias y que estas a su vez,
se compenetren con la demanda actual.

Por su parte, la empresa privada como facilitador
del desarrollo econémico de las regiones, no tiene
una lectura asertiva de los jovenes que permita la
compresién de sus dinamicas, transformaciones,
capacidades y limitaciones; de alli las altas
exigencias en los perfiles ocupacionales y en
la experiencia laboral, que son aspectos que
obstaculizan la insercién de los jévenes al campo
productivo.

Por consiguiente, la gestion educativa y el
mejoramiento continuo estan llamados para que
constantemente se realicen acciones en pro de
la excelencia, cobertura, calidad y equidad, por
el bien de un conglomerado, en especifico, la
educacion para el trabajo y el desarrollo humano
no puede escatimar en los esfuerzos para que
los estudiantes adquieran del conocimiento
técnico, competencias para la vida que los lleven a
realizarse como profesionales éticos y productivos
para su pais.

Para lo anterior, se puede acudir en dos vias las
reformas y las innovaciones educativas (Bernal,
1992):unaseriedereformasenelsistemaeducativo
en los ultimos afos, pero las mismas no redundan
en atender las necesidades particulares del
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contexto; o, desde la perspectiva de la innovacién
educativa como cambio al sistema, lo que puede
ser una oportunidad que tienen los procesos de
gestién y mejoramiento en las instituciones para
el trabajo y el desarrollo humano.

Por Gltimo, es necesario fortalecer la construccion
de  competencias  basicas,  competencias
ciudadanas y competencias laborales, para lograr
que el estudiante no solo tenga la posibilidad
de insertarse al mundo laboral, sino también de
mantenerse en él mismo, logrando ser productivo
y convertirse a si mismo en su centro de
experimentacion e investigacion constante.
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Convocatpria B )
para publicacion dearticulos enla

REVISTA DE INVESTIGACIONES

Estimados:

Investigadores, profesores, maestros, estudiantes, actores sociales del campo de la educaciony la pedagogia
a nivel local, regional, nacional e internacional, reciban un saludo cordial.

La Revista de Investigaciones —Indexada en categoria C en Publindex de Colciencias— es un medio de
divulgacion académica de la Facultad de Educacion de la Universidad Catélica de Manizales (Manizales,
Colombia). Se presenta como una publicacién semestral para difundir resultados originales de investigacion,
reflexion y revisién en el ambito de la educacién en sus diversas modalidades, niveles y manifestaciones.

En el sentido expuesto, los invitamos a participar en el nimero 28 julio - diciembre de 2016, el cual estara
orientado en poner en cuestion las ciencias sociales y humanas alrededor de tres ejes tematicosy a su vez,
problémicos.

El primero, asociado a la potenciacion del sujeto, ese que es constituido y constituye subjetividades a partir
de los lenguajes propios y compartidos; un sujeto que reclama liberacion en medio de tanta colonizacion
del pensamiento y opresion.

El segundo, relacionado con las culturas y las pedagogias inclusivas. Hacia el logro de sociedades
incluyentes, las comunidades de aprendizaje transforman sus creencias, habitos, actitudes e imaginarios
para que todas las personas se incorporen como sujetos de derecho en sus practicas vitales, practicas que
siempre se dan en relacién a Otros.

El tercero, vinculado a los movimientos sociales, la memoria y la paz como uno de los temas centrales
que ocupan la atencidn en las realidades y contextos de nuestro pais y de otras latitudes, la solucion del
conflicto armado vy el transito hacia sociedades mas justas, participativas y equitativas, donde la palabra
del otro pueda ser expresada y escuchada en medio de la diferencia que se traduce, en ocasiones, en total
indiferencia por el tiempo, ese que transita entre pasado, presente y futuro en el testimonio y la memoria.

Notas:

- Recepcion de articulos para la evaluacion de pares lectores
Edicion No. 28 hasta el dia 31 de julio de 2016.

- Anexamos términos de referencia de la revista

- Correo de envio: revistaeducacion@ucm.edu.co

DIEGO ARMANDO JARAMILLO OCAMPO JORGE ALBERTO FORERO SANTOS
CO-EDITOR REVISTA DE EDUCACION EDITOR ACADAEMICO
Universidad Catélica de Manizales Universidad Catolica de Manizales
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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 proposito fundamental apoyar e incentivar la produccion
intelectual de administrativos, docentes, estudiantes y egresados, en perspectiva de creacién y vinculacion
a redes y comunidades académicas, y como posibilidad de confrontacion interdisciplinar.

Para ello, convoca a todos los docentes e investigadores de universidades colombianas y extranjeras a
enviar sus producciones intelectuales, con el fin de ser arbitradas y, de acuerdo con esto, publicadas en

nuestra revista.

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 tecnologico.

Deben presentar: titulo, autores, resumen analitico
(objetivo, metodologia, hallazgos y conclusiones;
extension maxima de 150 palabras), palabras
clave (maximo 6 términos clave del Tesauro de
la UNESCO), introduccién, materiales y métodos,
resultados, discusion 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 tematica (con notas al pie con
el respectivo derecho de autoria). No exceder las
20 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe
diligenciar el formato de ampliacién 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
tedrico o practico, recurriendo a fuentes originales.

Deben contener: titulo, autores, resumen analitico
(objetivo, metodologia, hallazgos y conclusiones;
extension maxima de 150 palabras), palabras
clave (maximo 6 términos clave del Tesauro de la
UNESCO), 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 20 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe
diligenciar el formato de ampliacién 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 evolucion futura. Se caracteriza por
presentar una exhaustiva revision documental de,
por lo menos, 50 trabajos investigativos.

Deben tener: titulo, autores, resumen analitico
(objetivo, metodologia, hallazgos y conclusiones;
extension maxima de 150 palabras), palabras
clave (maximo 6 términos clave del Tesauro de la
UNESCO), 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 20 cuartillas o paginas.

Para la presentacion de este tipo de articulos, se debe
diligenciar el formato de ampliacién 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 publicacién pronta.

Deben poseer: titulo, autores, resumen (maximo
150 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave del Tesauro de la UNESCO), introduccion,
materiales y métodos, resultados, discusion 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 tematica (con notas al pie con el respectivo
derecho de autoria). No exceder las 10 cuartillas o
paginas. Paralapresentacion deestetipo dearticulos,
se debe diligenciar el formato de ampliacion de
informacion sobre el Proyecto de Investigacion del
cual se deriva el articulo.

Reportes de caso: manuscrito que publica
los resultados de un estudio acerca de una
situacion particular cuyo propésito es difundir las
experiencias técnicas o metodolégicas obtenidas
en un caso especifico. Deben tener la revisién
analitica de casos analogos.

Deben contener: titulo, autores, resumen (maximo
150 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave del Tesauro de la UNESCO), 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 revisiéon
critica de un tema en particular.
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Deben presentar: titulo, autores, resumen (maximo
150 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave del Tesauro de la UNESCO), introduccion,
intertitulos (subtitulos), conclusionesy 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 temdtica (con notas al pie con el respectivo
derecho de autoria). No exceder las 10 cuartillas o
paginas.

Ponencias: trabajos presentados en eventos
académicosy que son considerados contribuciones
originales y actuales.

Deben tener: titulo, autores, resumen (maximo
150 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave del Tesauro de la UNESCO), introduccion,
intertitulos (subtitulos), conclusionesy 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 temdtica (con notas al pie con el respectivo
derecho de autoria) y no exceder las 10 cuartillas
0 paginas.

No deben haber sido publicados en memorias o
documentos similares del evento y contar con el
aval escrito de publicacién de los organizadores del
evento en el que fue presentada la ponencia.

Reseiias bibliogrdficas: presentaciones criticas
sobre la literatura tedrica o de investigacion
cientifica o tecnoldgica.

Deben poseer: titulo, autores, resumen (maximo
150 palabras), palabras clave (maximo 6 términos
clave del Tesauro de la UNESCO), introduccion,
intertitulos (subtitulos), conclusiones, bibliografia e
ilustraciones visuales relacionadas con la temética
(con notas al pie con el respectivo derecho de
autoria). No exceder las 5 cuartillas o paginas.

Traducciones: traducciones de literatura clasica o
actual o traducciones de documentos histéricos o
de interés particular para las dreas de dominio de
la revista.

Deben poseer: exactitud con el texto original.
Para ser publicadas deben contar con el aval escrito
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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.

Normas de publicacion

Los trabajos deben ser originales y no estar
sometidos a consideracién simultdnea de
publicacion por otras revistas cientificas impresas
o virtuales, nacionales o internacionales.

Los trabajos se reciben en la Direccion de
Investigaciones y Posgrados de la Universidad
Catolica de Manizales o a través del correo
electronico: revistaeducacion@ucm.edu.co,
dirigidos al Comité Editorial de la Revista de
Investigaciones de la UCM.

La extension debe ser la considerada para cada
tipo de trabajo.

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 cesion de los derechos de
autor del articulo a la Revista de Investigaciones
de la UCM, en el momento de remisién del articulo
(www.ucm.edu.co/).

Adicional a lo anterior, el (los) autor(es) deben
informar a la Revista de Investigaciones de la UCM
acerca de la publicacion 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 publicacién
se requiera el consentimiento informado de
terceros.

El encabezado de cada articulo deberad contener
el titulo del articulo (en mayuscula sostenida y

negrilla), nombres y apellidos del o los autores,
titulos académicos actualizados, cargo que
desempefian el o los autores, nombre de la
institucion donde labora(n), ciudad y pafs, y correo
electrénico (como nota a pie de pagina).

Las tablas y figuras (fotos, graficos y esquemas)
deben llevar ndmero vy titulo; la definicion de
convenciones (si las tienen); titulo o referencia de
la fuente; y se deben entregar a parte en formato
digital como JPG o PNG.

La citacion, las referencias y la bibliografia debe
seguir la Ultima edicién de las Normas APA —
American Psychological Association—.

La bibliografia se presenta al final del articulo.
La recepcion de articulos, no obliga su publicacion.

Los trabajos que sean remitidos para publicacion
seran enviados 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. El mecanismo de
evaluacion obedece al método doble ciego, en el
cual se conserva el anonimato del par evaluador y
del autor del articulo.

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.

En caso de que el trabajo requiera ajustes o
correcciones de contenido, serd remitido al
(los) autor(es) estableciendo un plazo para su
correccion.

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
revistaeducacion@ucm.edu.co

ISSN: 0121-067X

Categoria “C" Publindex de Colciencias
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Call forarticle
publication at the

REVISTA DE INVESTIGACIONES

Dear:

Researchers, professors, teachers, students, social actors in the local, national, and international educational
and pedagogical field, kind regards.

The Research Journal —indexed under Category C in Publindex of Colciencias- is @ means of academic
outreach from the Education Program at The Catholic University of Manizales (Manizales, Colombia). This
Journalis published every academic semester to divulge the research, reflection, and revision of the original
findings in the area of education in its different methods, levels, and representations.

In this regard, you are cordially invited to be part of the issue number 28 from July to December 2016,
which will focus on giving consideration to the social and human sciences around three thematic axes,
which are, in turn, problematic.

The first axis is associated to the empowerment of the individual who is constituted and constitutes
subjectivities based on their own and shared languages; an individual who claims for freedom amidst a
considerable amount of colonization and oppression in the transmission of thought.

The second axis refers to cultures and inclusive pedagogies. Aiming to the achievement of inclusive
societies, learning communities are transforming their beliefs, habits, attitudes and imaginaries with the
purpose of incorporating people as subjects of rights in their vital practices, which usually occur regarding
others.

The third axis is related to the social movement, the remembrance and the peace as one of the central topics
that seizes the attention of the realities and contexts of our country and other latitudes; the military conflict
resolution and the transition toward more righteous, participative, and equitable societies. Societies, where
the word of the other can be expressed and heard amidst the difference that can be interpreted occasionally
in a total disregard of time, the one that transits throughout the past, the present and the future in the
testimony and the remembrance.

NOTES:

- Document reception for the evaluation of reading peers: Issue N° 28. Up to July 31-2016.
- Guide for authors is annexed.
- E-mail address: revistaeducacion@ucm.edu.co

DIEGO ARMANDO JARAMILLO OCAMPO JORGE ALBERTO FORERO SANTOS
CO-EDITOR REVISTA DE EDUCACION EDITOR ACADAEMICO
Universidad Catélica de Manizales Universidad Catolica de Manizales
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GUIDE FOR AUTHORS

The Catholic University of Manizales (UCM) aware of the need of an effective engagement with the
globalized world of science and technology throughout a permanent, systematized exchange of information
and knowledge, publishes a RESEARCH JOURNAL —indexed under Category C in Publindex of Colciencias-
whose primary purpose is to support and promote the intelectual production of the administrative staff,
professors, students, and alumni as prospects for the creation and connection with academic networks and
communities, and as a possibility to generate an interdisciplinar confrontation.

For this purpose, this Journal issues a call for all professors and researchers of Colombian and foreign
universities to send their intellectual productions, in order to perform a careful review on them and,
according to the outcomes, published them in our journal.

Type of papers accepted for publication

According to the guidelines provided by Publindex
and Colciencias, the papers to be published are:

SCIENTIFIC RESEARCH AND TECHNOLOGY PAPERS:
papers which present findings resulting from
scientific research or technological development
projects.

These papers should include: title, authors,
analytical abstract, (objective, methodology,
findings and conclusions, 150 words maximum),
key words (6 key words from the UNESCO
Thesaurus), introduction, materials and methods,
results, results discussion, conclusions and list of
references (minimum 20 print or electronic sources
which have been cited in the body of the article as
quotations or reference citations), figures, charts or
photographs related to the subject matter.

For the submission of this type of articles, authors
should fill out the information extension form about
the Research Project from which the article was
originated.

ORIGINAL REFLECTION PAPERS: findings of
studies done by the author(s) from an analytical,
interpretative, or critical perspective about a
theoretical or practical issue, resorting to original
sources.

Original Reflection Papers should include:
title, authors, analytical abstract, (objective,
methodology, findings and conclusions, 150
words maximum), key words (6 key words from

the UNESCO Thesaurus), introduction, subtitles,
conclusions and list of references (minimum
20 print or electronic sources which have been
cited in the body of the article as quotations or
reference citations), figures, charts or photographs
related to the subject matter (footnotes with their
corresponding copyright). Do not exceed 20 pages.

For the submission of this type of articles, authors
should fill out the information extension form about
the Research Project from which the article was
originated.

REVIEW ARTICLES: studies carried out with the
purpose of providing an overall perspective on the
general state of a specific mastery on sciences and
technology, of its evolution throughout a period
in which the perspectives of development and
future evolution are remarked. It is characterized
by presenting a thorough documental review of at
least 50 projects concerning research.

Review articles should include: title, authors,
analytical abstract, (objective, methodology,
findings and conclusions, 150 words maximum), key
words (6 key words from the UNESCO Thesaurus),
introduction, subtitles, conclusions and list of
references (minimum 20 in print or electronic
sources which have been cited in the body of the
article as literal quotations or reference citations),
figures, charts or photographs related to the
subject matter (footnotes with their corresponding
copyright). Do not exceed 20 pages.

For the submission of this type of articles, authors
should fill out the information extension form about



the Research Project from which the article was
originated.

SHORT ARTICLES: these papers publish original
partial or preliminary results from a scientific
or technological research that requires prompt
publication.

Short articles should include: title, authors,
abstract (maximum 150 words), key words
(maximum 6 keywords from the UNESCO
Thesaurus), introduction, materials and methods,
results, discussion, conclusions and list of
references (minimum 20 print or electronic sources
which have been cited in the body of the article
as quotations or reference citations), figures,
tables, diagrams or photographs related to the
topic (including footnotes with the corresponding
copyright). Do not exceed 10 pages. For the
submission of this type of articles, authors should
fill out the information extension form about
the Research Project from which the article was
originated.

Case Reports: this type of paper publishes the
results of studies about a particular situation.
Its purpose is to disseminate the technical
experiences or methodologies from a specific case.
Case reports should include an analytical review of
analogous cases.

Casereports should include: title, authors, abstract
(maximum 150 words), key words (maximum
6 keywords from the UNESCO Thesaurus),
introduction, subtitles, conclusions and list of
references (minimum 20 print or electronic
sources which have been cited in the body of
the article as quotations or reference citations),
figures, tables, charts or photographs related to the
topic (including footnotes with the corresponding
copyright). Do not exceed 10 pages.

Topic Review: this paper publishes a critical review
on a particular topic.

Topic Review should include: title, authors,
abstract (maximum 150 words), key words
(maximum 6 keywords from the UNESCO
Thesaurus), introduction, subtitles, conclusions and
list of references (minimum 20 print or electronic
sources which have been cited in the body of
the article as quotations or reference citations),
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figures, tables, charts or photographs related to the
topic (including footnotes with the corresponding
copyright). Do not exceed 10 pages.

Symposia Pieces: papers presented in academic
events that are considered original and current
contributions.

Symposia Pieces should include: title, authors,
abstract (maximum 150 words), key words
(maximum 6 keywords from the UNESCO
Thesaurus), introduction, subtitles, conclusions and
list of references (minimum 20 print or electronic
sources which have been cited in the body of
the article as quotations or reference citations),
figures, tables, charts or photographs related to the
topic (including footnotes with the corresponding
copyright). Do not exceed 10 pages.

The presentations should not have been published
in the event proceedings or similar documents.
They should have the written permission of the
organization of the event in which the presentation
was given.

Bibliographic Review: critical papers about theory,
research or technology literature.

Bibliographic Review should include: title,
authors, abstract (maximum 150 words), key
words (maximum 6 keywords from the UNESCO
Thesaurus), introduction, subtitles, conclusions, list
of references and visual illustrations related to the
topic (including footnotes with the corresponding
copyright). Do not exceed 5 pages.

Translations: classic or current literature
translations or translation of historical or particular
interest documents for the field of interest of the
journal.

Translations should include: faithfulness to the
original text. The original text's author, heir or
publishing house holder of the copyrights and right
to publish should provide a written permission
for translation and publication. Additionally, the
translation should be approved by the Languages
Center of the University.
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Publication guidelines

Papers should be original and not under
simultaneous  consideration for  publication
elsewhere including electronic and hard copy,
national or international journals.

Papers are submitted to the Research
and Postgraduate Courses Office of The
Catholic University of Manizales or by email:
revistaeducacion@ucm.edu.co, addressed to the
Editorial Committee of the Research Journal of the
UCM.

The length should be considered according to the
type of paper.

The author(s) are requested to fill out and submit a
copy of the Authors Data Bank attached form.

The author(s) are requested to fill out and submit
a copy of the form for publications originated from
the research projects.

The author(s) are requested to fill out and submit
a copy of the copyright transfer agreement form to
the Research Journal of the UCM when submitting
the paper. (www.ucm.edu.co/).

Furthermore, the author(s) are requested to inform
the Research Journal of the University about any
previous partial or total publication of the same
material.

The author(s) are requested to submit the
necessary authorizations to publish tables, figures,
excerpts of other people’s papers or other material
protected by copyright. Similarly, an authorization
is needed to publish photographs or information
requiring inform consent for publication.

The heading of each article must include the
title of the article (in capital letters and bold),
authors’ name and last name, updated academic
qualifications, authors’ post, name of the institution
where they work, city and country, and email
address (as a footnote).

Tables and figures (photographs, images and
diagrams) must have number, title, and legends
(if needed); title or reference to the source and

should be submitted in a separate document in
JPG or PNG format.

Citations and list of references must comply with
the last edition of the APA —American Psychological
Association— style manual.

The list of references must appear at the end of
the article.

The receipt of the paper does not oblige the journal
to publish it.

Papers submitted for publication will be sent to
two reading peers with expertise in the subject
matter. They will evaluate and make an assessment
regarding the quality and structure of the article.
The evaluation follows the double-blind review
process in which the anonymity of both the reading
peer and the author is kept.

The acceptance or rejection of a paper will be
acknowledged in writing to each author. It will
include the assessment made by the reading peer...
If the paper needs modifications or corrections to
the content, it will be sent back to the author(s)
setting a deadline for the modifications.

If the paper needs minor form modifications, the
Editorial Committee reserves the right to make
them.

Each author of a published paper will receive a
hard copy of the journal through certified mail.

Yours faithfully,

Editorial Committee

Research Journal of The Catholic University of
Manizales

revistaeducacion@ucm.edu.co

ISSN: 0121-067X

indexed under Category C in Publindex of Colciencias
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REVISTA DE INVESTIGACIONES

La presente es una apuesta que se presenta
por parte de la Revista de Investigaciones UCM
para garantizar que los escritos postulados vy
posteriormente publicados, cuenten con criterios
que permitan la transparencia y la oportunidad
en la divulgacion de resultados investigativos,
revisiones o reflexiones derivadas de estos. A
continuacion se presentan los criterios:

Imparcialidad:

El comité editorial se compromete a no favorecer
articulos propuestos, ademas, respetar la autoria 'y
planteamientos de los autores en sus manuscritos,
siempre y cuando, no vulnere los derechos
humanos y constitucionales de los ciudadanos.

Confidencialidad:

El comité editorial se compromete a salvaguardar
los nombres de los titulos y autores entre tanto,
estos no sean publicados oficialmente por la
revista. Asi mismo, los autores a quienes les sea
rechazado su manuscrito, serdn comunicados
personalmente a través de correo electronico
para notificarles la decisién. Los integrantes
del comité editorial se abstendran de usar
informacion confidencial emanada de los articulos
para sus propias producciones e investigaciones,
a excepcion de contar con un consentimiento
informado por escrito de quienes hayan realizado
la postulacion del articulo.

Recepcion de articulo:

Los articulos serdn recibidos por medio del correo
electronico de la revista o las plataformas que
puedan cumplir estos propésitos. Los autores
envian el documento ajustado a los términos de
referencia segin la convocatoria de cada numero.
Toda vez los articulos son recepcionados, son
revisados por parte del editor, quien valora la
pertinencia del articulo y posteriormente, se

analiza el texto en el software Turnitin para verificar
que efectivamente sea inédito.

Los autores pueden sugerir hasta tres evaluadores
posibles para su articulo. El comité editorial se
reserva el derecho de elegir los evaluadores sin
que implique dar a conocer sus nombres a los
autores.

Seguidamente, se buscan dos pares evaluadores
expertos en la tematica del articulo, ello se realiza
mediante el procedimiento de doble ciego, el
cual consiste en enviar a los pares el trabajo sin
el nombre de los autores y en devolverlo con los
comentarios y sugerencias por parte de estos a los
autores sin los nombres de los pares. Esto garantiza
que haya imparcialidad, confidencia y neutralidad
en el proceso de evaluacion.

Si en el arbitraje (evaluacion de los articulos) uno
de los pares apruebay otro no, se buscara un tercer
par experto que evalué el articulo, cuyo objetivo
serd determinar la pertinencia de la aprobacion o
no en la revista.

El comité editorial valorara los articulos que sean
entregados en los plazos establecidos segun las
convocatorias de cada nimero.

Aceptacion o rechazo de los articulos:
El comité editorial serd quien defina la aceptacion
o rechazo de los articulos. Para ello tomard en
cuenta las valoraciones de los pares colaboradores
que participan del nimero en cuestion.

Desautorizacion de articulos publicados:

El comité editorial tomard la decisién de
desautorizar los articulos que después de
publicados, presenten inconsistencias en su
estructura, falta de fiabilidad, fraudes o practicas



Universidad Catdlica de Manizales

222

cientificas dudosas como plagio, autoplagio,
omisién de referencias a fuentes o publicacién
del escrito en otra revista o medio de divulgacion.
Cuando el articulo publicado presente errores
menores, puede ser corregido por parte de la
revista a través de una fe de erratas. De presentar
un conflicto de intereses, la revista solicitard a los
autores las evidencias necesarias para resolverloy
seran analizadas por el comité editorial.

La revista publicard las noticias referidas a la
desautorizacién de un texto determinado.

Originalidad y plagio:

Los autores de los articulos postulados en la
Revista de Investigaciones UCM garantizaran que
los articulos son completamente inéditos, que no
han sido puestos en consideracién en ninguna otra
revista, que los datos alli contenidos no han sido
alterados y asi mismo, que no vulneran la dignidad
ni los derechos humanos.

Fuentes de informacion y financiacién:

En el contenido del texto, los autores detallaran
los aportes mas significativos referenciados en la
bibliografia segin las normas de publicacién de la
Revista de Investigaciones UCM y en las citaciones
de autores y textos relevantes. Los autores se
comprometen a citar todas aquellas fuentes de
financiacién que hicieron posible la realizacién de
la investigacion en los casos que conciernan, los
cuales seran publicados de manera precisa por
parte de la revista.

Errores significativos en los trabajos publicados:
Si un autor o autores encuentran luego de la
publicacion, erroresrelevantes, tienen la obligacion
de comunicarlos al comité editorial de la revista,
para que estos tomen las decisiones respectivas
con el fin de ajustar el articulo. Si el error no se
expresay es hallado por parte de los miembros del
comité editorial, seran llamados los autores para
justificar las inconsistencias que tengan lugar.

Evaluaciones de los articulos:

Los articulos seran evaluados por dos
pares seleccionados por parte del comité
editorial, atendiendo a criterios de idoneidad,
responsabilidad y colaboracion académica, con
el proposito de contribuir al proceso de revision 'y
evaluacién del articulo.

Confidencialidad:

Los pares colaboradores de la revista se
comprometen a salvaguardar la informacion de
los articulos hasta que sean parte del material
publicado y de libre circulacién. No se podrd
sacar provecho de la informaciéon contenida en
los articulos y salvo algunas excepciones, podra
compartir con otros expertos el articulo, previa
notificacion al comité editorial.

Objetividad:

Los pares colaboradores de la revista seran
imparciales 'y revisaran objetivamente la
estructura del articulo, tanto en su forma (aspectos
de escritura, estilo y redaccion) como en su fondo
(coherencia, consistencia, rigurosidad, relaciones
entre las categorias teoricas y las categorias
empiricas, asi como procesos de reflexion, critica
y analisis).

De igual manera, los comentarios y sugerencias se
realizaran teniendo en cuenta lo ya expresado, sin
imponer posturas epistemolégicas, metodolégicas
o0 tedricas, reconociendo la posibilidad que tiene
el otro (el auto o autores) de expresar sus ideas,
desarrollarlas y asumirlas. Todas las criticas vy
comentarios buscaran aportar constructivamente
en la escritura del articulo.

Prontitud de respuesta:

Los pares colaboradores de la revista responderan
con la mayor prontitud al llamado de ser parte
del proceso arbitrando un articulo encomendado,
ello segun los tiempos designados por el comité
editorial. Si los pares consideran no cumplir con
los tiempos o con la idoneidad dada la tematica u
otra especificacion en la valoracion del articulo, lo
comunicaran en el menor tiempo posible al comité
editorial.

Referencias

Espafia. Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas [CSIC]. (2016). Guia de buenas
practicas de las publicaciones periddicas y
unitarias. Recuperado de http://revistas.csic.
es/public/guia_buenas_practicas_CSIC.pdf



ETHICAL POLICIES OF THE
REVISTA DE INVESTIGACIONES

The current paper presented by the UCM Research
Journal is a proposal to guarantee that every
submitted and published paper, are considered
under criteria that allows the transparency and the
opportunity in the disclosure of research findings,
revisions and reflections arose from them.

The criteria aforementioned are presented as
follows:

Impartiality:

The editorial committee commits not to foster
proposed articles and furthermore, to respect the
author’s written rights and statements, provided
that this fact does not violate citizens’ human and
constitutional rights.

Confidentiality:

The editorial committee commits to protect the
titles and author’'s names provided that, these are
not officially published by this Journal. Moreover,
the authors whose manuscript is rejected, will
receive a personal notification on the final
decision via e-mail. The members of the editorial
committee shall refrain from using any confidential
information arising out of papers for their own
productions and research projects, with exception
of those, which have had a written consent given
by those authors who have presented such paper.

Paper reception:

All papers will be received via this journal’s e-mail,
or the platforms that may meet these purposes.
The authors shall send a paper that meets the
terms of reference according to the published
call for each issue. Upon receipt of the paper, the
editor will review the relevance of the paper, and
subsequently, the Turnitin software will analyze
the text in order to verify that it has not been
previously published.

The authors may suggest three possible examiners
for their paper. The editorial committee reserves
the right to choose the examiners without entailing
the disclosure of the authors’ identities.

Two pairs of examiners with experience on the
paper subject are required afterwards. This
process is done through a double-blind procedure,
which consists on sending the paper to a pair of
anonymous academic peers without disclosing
the author's identity and turn it back with
their comments and suggestions. This process
guarantees impartiality, confidentiality and
neutrality in the evaluation process.

If during the arbitration (paper evaluation) one
of the peers approves and the other does not, a
third expert will be required to examine the paper,
whose aims will be to determine the pertinence of
the approval or disapproval in the journal.

The editorial committee will judge the submitted
papers within the deadlines according to the calls
for each issue.

Acceptance or rejection of a paper:

The editorial committee will be the entity in
charge of defining the acceptance or rejection of
papers. For this issue, the assessments given by the
cooperative peers who participate in the issue of
concern.

Disavowal of published papers:

The editorial committee will take the decision to
disavow the papers which, after being published
., present inconsistencies in structure, lack of
reliability, fraud or doubtful scientific practices
as plagiarism, self-plagiarism, removal of source
references, or paper publication in a different
journal or mass media. When the published paper
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presents minor mistakes, it can be corrected by this
journal by means of a statement of errors. In case
of presenting a conflict of interests, this journal
will require the authors the essential evidence
to solve it; this evidence will be analyzed by the
editorial committee.

The journal will publish news related to the
disavowal of a determined text.

Originality and plagiarism:

The authors of the articles submitted for publication
in the Research Journal of the UCM will guarantee
that the articles are completely unpublished, they
have not been submitted for publication elsewhere
and that the information included in the article has
not been altered and likewise they do not violate
human dignity or rights.

Information and funding sources:

In the content of the text, the authors will include
in detail the most significant contributions in
literature under the rules of publication of the
UCM Research Journal and citations of authors
and relevant texts. The authors commit to cite all
the sources of funding that made possible the
completion of the research when it applies. This
information will be published precisely by the
journal.

Significant errors in published works:

If an author or authors find relevant errors after
the publication, they are required to communicate
to the editorial board of the journal, so they can
make the respective decisions in order to adjust
the article. If the error is not communicated by the
authors and it is found by members of the editorial
committee, authors will be called to justify the
inconsistencies found in the article.

Evaluation of articles:

Articles will be evaluated by two peers selected
by the editorial committee, according to criteria
of suitability, responsibility and academic
collaboration, with the aim of contributing to the
process of review and evaluation of the article.

Confidentiality:

The peer collaborators of the journal are committed
to safeguarding the information of the articles
until they are part of the published material and
free movement. They cannot take advantage of

the information contained in the articles and with
some exceptions, can share the article with other
experts, after notifying the editorial board.

Impartiality:

The peer collaborators of the journal will be
impartial and will review the structure of the
article objectively, both in form (aspects of writing
and style) and content (coherence, consistency,
accuracy, relationships between theoretical and
empirical categories, as well as processes of
reflection, criticism and analysis).

Similarly, comments and suggestions will be
made taking into account what has already been
expressed, without imposing epistemological,
methodological ~ or  theoretical  positions,
recognizing the possibility that the other (the
author or authors) has to express his/her ideas,
develop them and assume them. All reviews and
comments will seek to contribute constructively in
the article writing.

Promptness of response:

The peer collaborators of the journal will respond
with promptitude to the call to be part of the
refereeing process of a commissioned article,
according to the time designated by the editorial
committee. If peers consider they will not be
able to meet the times or the suitability given
the subject matter or other specification in the
valuation of the article, they will communicate it to
the editorial board it as soon as possible.
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