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Presentacion del grupo de investigacién

Comunicacién, Educacién y Cultura es un grupo de investigacién, formacién
y proyeccién social a nivel nacional que fomenta la investigacién en pedagogia,
desarrollo humano, pensamiento educativo, cognicién, comunicacién y cultura.
Se caracteriza por sus redes académicas e investigativas de cardcter nacional e

internacional, asi como por la cualificacidn en sus procesos.

El colectivo tiene como objetivo realizar procesos investigativos mediante la
diseminacién, formacién y produccién del conocimiento alrededor de tres lineas

de investigacién especificas:

* Linea 1: Pedagogia y desarrollo humano.
* Linea 2: Pensamiento educativo y cognicién.

* Linea 3: Comunicacién y culturas.

De esta manera, el grupo investiga la pedagogia, la formacién y el desarrollo
humano, con el fin de reconocer sus instancias en distintos contextos educativos,
sociales, politicos y organizacionales, asimismo fortalecer un pensamiento
y conocimiento pertinentes en torno de esas tres categorias de enunciacion y

campos de actuacién.

Ahora bien, el grupo de investigacién complementa conceptual 'y
metodolégicamente dos perspectivas en la construccién de conocimiento en el
drea del pensamiento educativo: la pragmdtica y epistemologia de las ciencias
sociales en relacién con la educacidn, asi como las politicas educativas en relacién

con diferentes aspectos del contexto educativo formal.

Finalmente, se analiza una perspectiva interdisciplinar en las técnicas de
produccidn, circulacién y consumo de productos comunicativos en dmbitos
organizacionales y medidticos, que posibilite la construccién de procesos culturales

ligados a la narracién y la generacién de sentido medidtico y organizacional.



Prélogo

Por mds que pretendamos vivir
y existir en los grandes escenarios
lo mds pequeno nos vence.

D.V.O. Agosto 2020

Reflexionar en serio y a profundidad al respecto de una publicacién titulada
Pedagogia y desarrollo humano: relatos y pricticas en contextos de educacion
inclusiva, resulta complejo e igualmente atractivo. Este reto, que por demds es
comprometedor, nos lleva a pensar con precaucién sobre lo que representa la
inclusién educativa y la educacién inclusiva, que por lo demds se ha convertido
en un gran reto de regién y de pais. En el caso que nos ocupa, nos llevard por
diferentes caminos investigativos, lo que por su variedad de perspectivas también
nos permitird penetrar en escenarios de diversidad humana y educativa. Esto nos
dice que no hay inclusién sin una concepcién de base que implique la diversidad

humana a profundidad, en transparente compresién y aceptacion.

En el caso de la investigacién que nos invita a pensar en las Concepciones
sobre las pricticas pedagdgicas en educacion inclusiva: ;Qué se evidencia detrds de
la inclusion?, la cual constituye el primer capitulo, nos plantea la intencién de
comprender cémo las concepciones sobre educacién inclusiva inciden en las
précticas pedagdgicas de las docentes de educacién inicial de una Institucién
Educativa Normal Superior del Valle del Cauca. En este caso, se intervino bajo
la perspectiva metodoldgica de cardcter fenomenoldgica social no reduccionista,
a través de la cual se trabajé con docentes de educacidn inicial, profesionales del
Centro de Apoyo y docentes en formacién.

El andlisis muestra dos aspectos principales qué resaltar y que merecen
una oportuna preocupacién conceptual, a saber: primero, que las docentes no
realizan précticas pedagégicas en relacién con esta poblacién, lo que impide su
consideracién formativa de manera integral, en cuanto lo que predomina es una
préctica docente convencional. En este sentido, se puede pensar que prevalecen
los procesos formativos de cardcter instruccional y predominantemente

excluyente. Segundo, que aunque existen los escenarios y los actores para hacer



una tarea formativa mds integrada, los participantes abordan al estudiante desde
una labor individual y, paradéjicamente todos, en mayor o menor medida,
asignan al Estado, o a los demds estamentos de la institucién, la culpabilidad
por no acompafar integralmente las adaptaciones que permitan garantizar
dicha atencién. Lo cual resulta ser contradictorio, en cuanto no se asumen las
responsabilidades docentes desde lo humano y personal, que es lo indicado en
materia pedagdgica y del desarrollo humano. También, se concluye que para
fortalecer el proceso de educacién inclusiva, se debe llevar a cabo un trabajo
curricular conjunto con la comunidad que permita implementar pricticas
pedagdgicas y educativas integrales acordes a los Planes Individuales de Ajustes
Razonables (PIAR) y al Diseno Universal de Aprendizaje (DUA). Con respecto a
los PIAR, es importante mencionar que estos tienen implicaciones profundas en
el quehacer de los docentes y en la estructura, organizacién y dindmica curricular,
lo mismo que en el Proyecto Educativo Institucional (PEI). Resulta imposible dar
cuenta de los PIAR, sin que se logren afectaciones importantes en los escenarios
ya mencionados. Con respecto al Disefio Universal de Aprendizaje, igualmente,
vale la pena decir que en su intencién de inclusién y accesibilidad, se encuentra
inmersa la necesidad y el requerimiento coherente y pertinente de los PIAR, en

caso contrario estamos hablando de imposibilidades educativas y formativas.

De otro lado, se infiere que desde el dmbito escolar los procesos de inclusién
que se realizan al interior de las instituciones educativas estdn estrechamente
relacionados con las concepciones que tienen los maestros frente al proceso
inclusivo, el cual estd determinado por las experiencias y sentimientos que surgen
con relacidn a este tema, esto se hace evidente a la hora de establecer relaciones
interpersonales con los estudiantes y desarrollar su quehacer pedagdgico. Los
escenarios de Integracién, Inclusién y Diversidad que han proporcionado
el desarrollo de estrategias formativas integrales y con arreglo a la justicia y
equidad cognitiva lo que han dejado claro es que es un asunto que tiene efectos
importantes en sus fines, no solo si se proporcionan las condiciones externas,
como efectivamente se reclama, pero la esencia se encuentra al interior de las

capacidades de “estar” en el tiempo del Otro, los Otros y el Nosotros.

Se concluye que, para que exista un buen proceso de inclusién no es

necesario contar sélo con la buena voluntad y disposicién de las docentes, se



necesita el apoyo y la inversién del Estado en procesos de capacitacién y en
contratacién de personal idéneo que pueda apoyar dichos procesos. Se podria
pensar que lo concluido va en la misma direccién de las conclusiones iniciales,
en las cuales se exteriorizan las responsabilidades y se delegan a otros estamentos
o personas, que no tienen que ver con el escenario especifico de actuacién. Sin
duda, el mejor actor en el escenario educativo es el docente, quien es el que
conoce a profundidad y en mejor medida los procesos pedagégicos, lo cual es
indelegable y, menos, dada la autonomia institucional escolar; lo cual quiere decir
que la solucién a la exclusién y a la transformacién de las condiciones solo existen

en él, en ellos, en nosotros y en toda la comunidad educativa institucional.

Es importante recalcar que el estudio realizado identificé que las
profesionales del Centro conocen y manejan las normas enfocadas al tema de
inclusién educativa, tienen claro su rol normativo desde el acompanamiento,
pero al momento de generar un trabajo de acompafamiento real y efectivo al
proceso educativo del docente, esto no se da. Tampoco se encuentra disposicién
y apertura desde el Centro para incidir en las pricticas pedagdgicas, queddndose
solo en acompanamientos en la construccién del PIAR. Es necesario, a nivel
institucional, generar espacios de encuentro conjunto que permitan la reflexiéon
sobre el concepto de educacion inclusiva e inclusion educativa, lo cual no basta
con que cada actor pueda reconocer la importancia del asunto en cuestién y
la existencia de normas y decretos que las regulan. Lo que estd claro, es que
cada cual ha elaborado una concepcién de manera individual y a partir de su
experiencia en el aula, llevindolos a desarrollar estrategias que muchas veces son
descontextualizadas con lo que plantea la normatividad colombiana, las teorfas
mids reconocidas y el propio caso de cada nino(a). Es preciso entonces que, a nivel
Institucional, exista un acuerdo minimo respecto a los conceptos y que todos los
comprendan, que ese acuerdo surja de la participacién, las concepciones y las
précticas pedagdgicas que originan las docentes, asi se podrd iniciar un trabajo
articulado que posibilite la atencién adecuada a esta poblacién. A su vez, se
iniciaria una reestructuracion curricular pertinente con los aspectos mencionados.
La autonomia institucional proporcionada desde la legislacién educativa del
pais otorga las facultades y posibilidades a las instituciones educativas, a las
comunidades y a los educadores para intervenir en concordancia y coherencia en

las transformaciones que sean necesarias.



El Capitulo 2, titulado Relatos de un viaje de experiencias hacia las competencias
ciudadanas, nos invita a reflexionar y repensarnos en clave de Constitucion Politica
de Colombia, la cual establece como elemento principal de la vida democritica la
participacién ciudadana en todos los dmbitos sociales y culturales que posibiliten
la construccién de pais. Con este propésito, conforme a lo planteado por los
investigadores, se ha delegado en el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) la
tarea de acompanar y generar los marcos de accién para la formacién ciudadana
de nifios y jévenes; por su parte, a las instituciones educativas se ha delegado la
responsabilidad de crear las estrategias para la implementacién de los estdndares
de competencias que deben adquirir los estudiantes durante su formacién
escolar. Es asi como, a partir de un trabajo fenomenolégico e interpretativo y, en
relacién con algunas posturas del desarrollo moral y la formacién ciudadana, la
investigacién determiné la apropiacién de competencias ciudadanas propuestas
por el MEN en las experiencias de vida durante el ciclo escolar de estudiantes de
grado 11 de la Institucién Educativa Liceo Gabriela Mistral del municipio de La
Virginia, Risaralda.

Vale la pena manifestar que el escenario y el enfoque de las competencias
debe estar resuelto en suerte de saberes y no de conoceres, como de manera
equivocada se ha entendido en el sistema educativo. Como conclusiones
principales del estudio se tiene que, si bien las competencias estdn determinadas
por edades y para cada uno de los niveles de formacidn, estas no necesariamente
se hacen presentes en el momento en que son abordadas por los profesores
desde las estrategias y contenidos, como suele suceder, lo cual genera confusién
respecto de los aprendizajes y la apropiacién que de las mismas logran los
estudiantes. No obstante, es importante considerar, en este sentido que, si bien
hay poca apropiacién conceptual de los estudiantes con respecto a los derechos
y los mecanismos de participacién ciudadana para hacerlos efectivos, por las
propias dindmicas de la vida escolar los estudiantes se encuentran inmersos en
actividades que les exigen su participacién y pueden llevarlas a cabo incluso por
fuera del entorno escolar. No cabe duda entonces que la permanente insistencia,
erronea, de la via conceptual de Sptimos niveles de actuacién ciudadana, no
permitird comprender el escenario de las competencias ciudadanas como fuera
propuesto en el dmbito nacional e internacional. Lo dicho, va en el mismo

sentido de lo concluido por los investigadores, al manifestar que el asunto es poco



comprendido conceptual y criticamente, generando un llamado de atencién a la
comunidad educativa como movilizadora y garante de estos aprendizajes, para
que los mismos no terminen como una simple repeticién de la “participacién

ciudadana de los adultos” en los contextos social, cultural, econémico y politico.

Asimismo, encontraron los investigadores que las experiencias de vida
durante el ciclo escolar estin mds motivadas por situaciones del llamado
“curriculo implicito”, que por los espacios o actividades pensadas de manera mds
institucionalizada. De esta forma, el “viaje educativo a través de las competencias
ciudadanas” estd direccionado por el MEN, pero son las instituciones educativas
quienes lo contextualizan desde las distintas realidades, es decir, la puesta en
marcha de las estrategias estd a cargo de las comunidades educativas, quienes
tienen la responsabilidad de desarrollar los planes operativos para la formacién
de los estudiantes. De esta manera, se insiste en que las competencias ciudadanas
son transversalizadas por competencias de conocimiento, pero también,
emocionales, comunicativas, cognitivas e integradoras, articuladas para que
todos los estudiantes que se forman como ciudadanos sean garantes de derechos,

ejerzan la ciudadania de manera consciente, reflexiva, critica y auténoma.

Es asi como la investigacién permite comprender que el componente
metodoldgico, como eje transversal de la investigacién, sistematiza desde el
andlisis de la informacién las competencias centrales desde el MEN: Convivencia
y paz; Participacién y responsabilidad democrdtica y; Pluralidad, identidad y
valoracién de las diferencias, con categorias relevantes de acuerdo con los
objetivos trazados: experiencias de vida, competencias ciudadanas—ciclo escolar y
formacién de ciudadanos, las cuales al ser trianguladas con algunas posturas del
desarrollo humano, el desarrollo moral y, la formacién ciudadana, posibilitan
los hallazgos centrales de la investigacién. De acuerdo con las observaciones
realizadas, los andlisis de las narraciones en sus formatos y, atendiendo a las
competencias ciudadanas propuestas por el MEN, se considera que los tiempos
para el desarrollo de competencias ciudadanas que el MEN plantea debe ser
tomado sélo como un referente, esto es, no puede darse garantia de que dichas
competencias se desarrollen bajo los marcos de accién y temporalidad que el
Ministerio propone, toda vez que éstas estdn directamente influenciadas por el

contexto socio cultural de cada estudiante, la maduracién fisiolégica, mental y



la propia interaccién en la institucién, sin embargo, al finalizar el ciclo escolar vy,
a través de un ejercicio como las narrativas de vida, los estudiantes en diferentes
niveles demuestran y hacen mucho mds consciente la apropiacién de competencias

ciudadanas, como lo afirman y concluyen los investigadores.

En segundo lugar, que si bien la correccién y el cumplimiento de la
norma ganan un espacio importante para la reflexién de algunas experiencias
a mediados del ciclo escolar, al revisar las narraciones de los estudiantes se
encuentra que lo que mds incide en su concepcién de competencias es el didlogo,
el acercamiento y las situaciones de vida que generan una toma de conciencia,
transformacién de conductas y que generan criterio para la toma de decisiones en
los grados superiores préximos a finalizar el ciclo escolar. Esto ratifica lo dicho, la
competencia no se instaura en el conocimiento, acumulacién de informacién o

en el dmbito conceptual, lo hacen en las esferas de los saberes y los haceres.

Lo anterior, lleva a considerar que el curriculo explicito no estd generando
el impacto esperado en la adquisicién de competencias ciudadanas —al menos
en el Liceo Gabriela Mistral, y en réplica a muchas instituciones educativas—.
Las actividades planeadas no logran una significancia relevante en la vida del
estudiante, generan poca recordacién y es posiblemente uno de los factores
que influyen en el poco desarrollo de competencias de conocimiento que les
permitan analizar, reflexionar y tomar accién en diferentes circunstancias de
la vida escolar y cotidiana. En este sentido, como se ha expresado desde hace
algunos afos, lo que prescribe a nivel curricular no representa lo que el mundo
de la vida demanda y lo que la vida cotidiana representa para los estudiantes, con
lo cual el curriculum explicito se hace distante y el curriculum implicito, termina
siendo cercano. En clara coherencia con lo expresado, el curriculo implicito se
hizo visible en las narraciones de los estudiantes, alli se identifican acciones que
potencializan las competencias ciudadanas, ponen en préctica de manera directa
competencias de convivencia y paz al resolver conflictos cotidianos; pluralidad
identidad y valoracién de las diferencias al transformar relaciones interpersonales,
avanzar en el dominio de sus emociones y aproximarse en la empatia por el otro
y su comunidad, finalmente, con la participacidn y responsabilidad a través de
la toma de decisiones e intervencién en situaciones habituales que le exigen su

presencia.



Narrapaz: Narrativas inmersas en dilemas sociales que fomentan emociones
para la paz, es el titulo del Capitulo 3, al cual corresponde la interpretacién
de un ejercicio investigativo realizado para identificar el impacto que tienen las
narrativas hipertextuales en el fomento de emociones para la paz en una escuela
publica rural, que trabaja bajo la modalidad de Escuela Nueva y es ubicada en
zona de dificil acceso, por no contar con transporte publico entre semana y
carretera pavimentada; ademds, carece de sefal telefénica y no cuenta con las
medidas necesarias para potabilizar el agua. La escuela se enmarca en un contexto
victima del conflicto debido a la recurrente vulneracién de sus derechos (salud,
educacién de calidad e integridad) debido al abandono estatal. La investigacién
en referencia, se trabajé por medio del planteamiento de dilemas sociales inmersos
en historias que reflejaban el contexto y que permitian una identificacién directa
con los personajes. Con un enfoque hermenéutico, que responde a un paradigma
de cardcter cualitativo que intenta estudiar el contexto natural, se concluye que
las emociones son entendidas como una forma de valorar la realidad al aportar
conocimientos que, con la razdn, posibilitan la toma de decisiones, el andlisis de

situaciones y la reflexién de creencias ligadas a un sujeto.

A decir de los investigadores, el impacto que tienen las narrativas
hipertextuales en el fomento de emociones para la paz se observa a nivel
colectivo, pues cuando se trabaja en equipo, las emociones se hacen en un
supuesto racionales, piensan y actian inicialmente en relacién a unos estindares
sociales que inconscientemente revelan un camino aparente como “correcto” y
luego comienzan a darle valor critico, no mediado por las costumbres heredadas,
apropiando una postura responsablemente y materializindolo en la construccién
de narrativas grupales, de discusiones y debates. A pesar de ello, cuando el trabajo
es a nivel individual y confidencial, los resultados son otros, las experiencias y
sentidos no evidencian un reconocimiento y respeto por el otro, principalmente
cuando hay una divisién de bandos y entre ellos hay una vinculacién afectiva,
se puede viabilizar un enfrentamiento interno con aspectos como el narcisismo,
el miedo, la agresividad y hasta la codicia, esto sucede porque hay una
diferencia entre tomar una actitud y tomar una postura. Lo cual es aportante
a los escenarios pedagdgicos en materia de reflexiones criticas y profundas que
demandas intervenciones a profundidad y en pertinencia, dando por sentado que

lo importante en materia de formacién no se encuentra en la cotidianidad de la



ensefanza y el aprendizaje de contenidos tematizados, sino en la profundidad

que implica la vida emocional y social en configuracién.

Desde esta perspectiva, entonces, insisten los investigadores en que los
sujetos como miembros de una sociedad modifican su actitud de acuerdo a una
comunidad a la que pertenecen o quieren pertenecer, por lo que el individuo, para
ser aceptado en un grupo social, puede cambiar su forma no sélo de actuar sino
de pensar, esto genera una tendencia a responder de una determinada manera
ante situaciones u objetos y no estar dispuesto a explorar sus emociones e ideas
al respecto, tal y como sucedié en las intervenciones colectivas. Es importante
aclarar, que las actitudes no se eligen libremente, sino que se reciben del contexto,
son conductas publicas y hasta automatizadas por lo que el sujeto a veces ni
siquiera es consciente de las mismas. Asi pues, la educacién emocional es una
preparacién esencial para dicha construccién ya que permite el entrecruce con
recuerdos, imaginacién, contextos y su exteriorizacion, promoviendo relaciones
empdticas desde que se trabaje constante e interdisciplinarmente. Estas estin
construidas socialmente, por lo que son volubles al entorno y a quienes rodean
al individuo, por lo que se hace necesario formar emocionalmente sujetos
pensantes en pro de la construccién de paz, que sean auténomos y empidticos.
Igualmente, las emociones deben ser cultivadas desde los lugares primarios del
sujeto como lo son la familia y la escuela, ya que este ejercicio es indispensable

para la apropiacién de la ciudadania en una sociedad heterogénea y pluralista.

El Capitulo 4 nos propone la investigacién titulada Dindmica
comportamental de estudiantes en trdnsito de primaria a secundaria, la cual es
producto de un proceso que se interesa por conocer aspectos que influyen en
los estudiantes que ingresan, por primera vez, al sexto grado. Para participar
como objeto de estudio, se invité a la Institucién Educativa Alfonso Lépez
Pumarejo ubicada en La Virginia (Risaralda), por estar ubicada en el escenario
de escuela tradicional, conforme a lo expresado por los investigadores. Para la
obtencién de informacién se consulté a siete docentes (7) y cuarenta y cinco (45)
estudiantes de la Institucién, a quienes, previo consentimiento de sus tutores y
acuerdo de principio de anonimato, se les entrevist6 y aplicé cuestionarios de
construccién propia para, posteriormente, hacer un andlisis descriptivo de los

resultados. En dicho andlisis se evidencian aspectos relevantes de tipo contextual,



familiar, académico e institucional, que permiten establecer el origen de algunas
dificultades de tipo educativo y comportamental que presentan los estudiantes
de grado 6°. La investigacién surge del interés por describir algunos aspectos
que inciden en los cambios que pueden presentarse en aquellos estudiantes que

transitan de la primaria a la secundaria, como ya se menciond.

Los resultados arrojados en este estudio, ademds de permitir vislumbrar,
claramente, aquellos aspectos que inciden en los cambios que presentan los
estudiantes que ingresan por primera vez a 6° grado, cabe mencionar que, en
los dltimos anos, el sistema educativo colombiano ha dado apertura para que
muchos de los estudiantes que ingresan a este grado, por primera vez, lo hagan
en etapas de desarrollo cada vez mds tempranas, lo cual ha hecho posible que, de
manera més frecuente, los educandos ingresen a la secundaria con un promedio
de 10 afios de edad, momento en el que los estudiantes se ubican en la llamada
etapa de la preadolescencia, lo cual, de antemano, traduce un desafio para todos
los actores de la comunidad educativa. Por todo lo anterior, se sugiere en la
investigacién que se requiere, a nivel institucional, un espacio de didlogo entre
los docentes de primaria y secundaria, en el cual se traten aspectos relevantes que,
aunque no obedecen al orden de la convivencia y disciplina, si son elementos
cruciales que influyen en la dindmica escolar, donde, ademds se hace necesario
establecer un momento ya sea al final o principio del afio escolar, para el empalme
entre los docentes de 5° y 6°. Por tal motivo, es de gran importancia que, tanto
los docentes, como la comunidad educativa, comprendan que el estudiante
que ingresa a grado 6° es una persona que aun estd en proceso de formacién y
que, por tanto, su capacidad de respuesta y andlisis no se da en correspondencia
con épocas anteriores y que ademds posee una historia de vida diferente, que se
caracteriza por provenir de contextos hostiles. Recomiendan los investigadores
que, mediante el andlisis y aporte de un grupo interdisciplinario, se disefie un
protocolo que sirva de guia para el acompanamiento de aquellos estudiantes
que ingresan a 6° por primera vez, el cual tenga en cuenta las caracteristicas
de poblacién estudiantil a la que irfa dirigido. En este orden de ideas, se debe
tener presente que no solo la transicién escolar de la basica primaria a la basica
secundaria, estd determinada por cambios comportamentales y/o conductuales,
sino por una profunda transformacién cognitiva integral, con lo cual se observa

la transformacién de altos niveles a bajos en desempefios académicos. De otro



lado, se ha podido demostrar, desde el campo neurocientifico, que de los 10 y los
12 afios de edad, se pierde entre el 50 y 60% de las conexiones neuronales que
trafan los estudiantes; con lo cual la situaciéon se hace mds grave en materia de

desarrollo y desempefios cognitivos.

El Capitulo 5 presenta resultados investigativos que permiten ‘conocer cémo
influye la formacion pedagdgica en las pricticas educativas de los docentes adscritos al
programa de Contaduria Piblica de la Universidad Libre seccional Pereira”. En este
sentido, la investigacién se desarrolla con un enfoque cualitativo fenomenolégico,
la informacidn se recolecté a través de entrevistas a los docentes y encuestas a los
estudiantes. Los investigadores concluyen que muchas de las précticas educativas
han sido adquiridas en espacios distintos al de la formacién pedagégica y que
existen variables que en la teorfa se consideran imprescindibles en el desarrollo de
la practica educativa, pero, en este caso, resultaron ser poco trascendentales para
la poblacién estudiantil, estos y otros hallazgos resultan ser motivo de reflexién

frente al tipo y utilidad de la formacién pedagdgica del docente.

La investigacién se realizé desde la conviccién de que es necesario que el
docente tenga una formacién que le permita disponer de unas competencias
que lo lleven a una reflexién constante sobre su acto educativo, analizando el
impacto y la pertinencia de los contenidos que imparte, con los intereses de
los estudiantes y las necesidades del medio. Por ende, nace la inquietud de
comprobar si la formacién pedagdgica influye o no en las pricticas educativas
del docente universitario, como parte de un perfil integral que debe tener para
educar y formar profesionales, en este caso Contadores pablicos. Es asf, como se
puede constatar en la investigacién, que los docentes dan una gran importancia
a la formacién pedagdgica en la orientacién de sus cdtedras, a pesar de que el
nimero de pricticas educativas aprendidas en ella no es representativo si se
compara con las que ellos consideran que han sido aprendidas por si mismos
o en interaccién con sus compafieros. A pesar de que para la totalidad de los
docentes entrevistados el conocimiento del contexto en el que se desenvuelven
los estudiantes es necesario para el disefio y la implementacién de las pricticas
educativas, para los estudiantes este no es un factor relevante, pues, aunque
consideran que sus docentes no conocen el contexto en el que se desenvuelven,

esto no ha afectado el desarrollo de las clases. Esto puede tener su razén de ser,



en el hecho de que los estudiantes encuestados pertenecen a la jornada nocturna,
donde por su edad y experiencia personal y laboral, estudian con autonomia y
responsabilidad, por tanto, su relacién con los docentes estd enmarcada en un
plano més de aprendizaje, que de acompanamiento emocional y seguramente

cognitivo integral, lo que en el escenario de la Andragogia es un asunto relevante.

También se manifiesta en la investigacién que, aunque los docentes no han
aprendido un niimero significativo de précticas educativas dentro de su formacién
pedagdgica, bien sea a nivel de diplomados o especializacidn, ellos consideran
que es imprescindible a la hora de impartir sus clases, pues incluso para ellos es
una problemdtica que deben abordar, el c6mo ensefiar esa disciplina conocida y
practicada por ellos mismos. Por otro lado, no existen situaciones particulares
o diferenciales en cuanto a la percepcién de los estudiantes con respecto a la
préctica educativa de docentes que tienen especializacién en el drea pedagégica,
frente a aquellos que sélo tienen diplomados. Se puede intuir que la formacién
pedagdgica que han recibido los docentes del programa de Contaduria Publica
de la Universidad Libre, seccional Pereira, ha estado enmarcada en un enfoque
tradicionalista y tecnolégico, lo cual ya se constituyé en cultura educativa y
docente. Tradicionalista, en lo que refiere a la transmisién del conocimiento y
a la reproduccién mecdnica del mismo y en cuanto a lo tecnolégico, por sus
bases conductistas, en lo que respecta a la implementacién de las pricticas
educativas, que se basan mds en repetir las ya conocidas, ademds de los diferentes
procedimientos que los docentes deben ensehar a sus alumnos. Lo anterior,
debido al cardcter normativo de la disciplina contable y del pragmatismo de las

actividades que son propias de esta profesion.

Con respecto a la formacién pedagdgica, también se devela en el presente
estudio que, a nivel de pricticas educativas, no se observa una influencia tan
marcada, pero se observa que, de algiin modo, es la reflexién continua del
ejercicio docente el gran aporte a la visién educativa, pues en los profesores
entrevistados se percibe un interés persistente en que el estudiante aprenda la
normatividad y los procedimientos del ejercicio contable, pero con una capacidad
critica y reflexiva para dar solucién a las diferentes situaciones que son parte de
su actividad laboral. Aunque en el tema de evaluacién, los docentes manifestaron

una visién mds hacia la nota, los estudiantes creen que tienen en cuenta no sélo



criterios numéricos sino también humanos, es decir, la evaluacién es percibida

por ellos de un modo formativo integral.

Esta situacién, de nuevo, puede estar influenciada por la positiva relacién
docente—estudiante. Asi mismo, es positivo el hecho de que el proceso de
reflexién sobre la prictica educativa, es decir, la autoevaluacién por parte del
docente sea realizada a partir de la interaccién con los estudiantes, la cual pasa
a ser una auténtica valoracién de cardcter hetero evaluativo y con una marcada
tendencia a una evaluacién de 360 grados. Los docentes muestran un gran interés
por conocer las inquietudes, dudas y sugerencias en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este orden de ideas, vale la pena cuestionar hacia qué direccién
la formacién pedagdgica si estd siendo una herramienta ttil para el ejercicio de
las précticas educativas en el aula, porque éstas no estdn siendo aprendidas en los
espacios de formacidn, sino en otros escenarios. Hay un notorio rechazo hacia las
actividades grupales y las lecturas, en parte porque los estudiantes de la jornada
nocturna, debido a sus actividades, no les resulta fécil poder reunirse en espacios
diferentes a la Universidad y, en muchas ocasiones, no disponen de tiempo para

realizar las lecturas propuestas por los docentes.

En relacién con lo dltimo, hay una preocupacién por parte de los docentes,
debido a que los estudiantes no tienen hdbitos de lectura. Aunque una de las
sugerencias de los estudiantes es, precisamente, realizar visitas empresariales,
es entendible que los docentes no las efecttien por la jornada de estudio a la
que pertenecen los encuestados, y por las mismas actividades laborales que
tienen, pues en el dia, que es el espacio que tendrian para hacerlo, se encuentran
trabajando. En virtud de lo anterior, lo planteado da cuenta de los postulados
de la Andragogia y de la necesidad de una educacién i situ, como debe ser la

formacidn, educacién y capacitacién de las personas adultas.

Finalmente, en el Capitulo 6 se presenta la investigacion titulada Pricticas de
reconocimiento (dimension afectiva, de derecho y solidaria) en jovenes universitarios
de primer semestre. Esta temdtica se enuncia como parte del marco tedrico de
la tesis doctoral titulada Prdcticas de reconocimiento en jovenes universitarios, a
través del cual el autor pretende explicar el reconocimiento a través de la teoria

del filésofo Axel Honneth y su dinamismo en el mundo universitario. De esta



manera, el autor manifiesta la posibilidad de encuentro con lo humano, devela
sentires que poco se abordan por considerarse salidos de contexto, excluyendo en
diversas ocasiones la interioridad del ser, que duele, sufre, como también que es
alegre y feliz cuando cumple sus suenos y alcanza sus metas, denotando el deseo
de autorrealizacién. También expresa que la complejidad del ser humano lleva
en ocasiones al ocultamiento de realidades que le oprimen, se puede pensar por
un instante, por la persona que crece sin la figura paterna o materna, qué pasard
con su desarrollo emocional, colectivo, comunitario, social, cémo abordara sus
relaciones afectivas y de amistad y coémo puede enfrentar el mundo laboral, y
su desenvolvimiento en todos los dmbitos. Aunque se declare fuerte, se pudiera
decir que algo le falta o algo muestra con sus acciones que desea reivindicar.

La teorfa del reconocimiento es claramente una postura eurocéntrica, que
para ser puesta en el escenario latinoamericano, nacional, regional y/o local debe
ser ubicada en el contexto de la diversidad humana. En este orden de ideas, el
reconocimiento se constituye en una de las categorias fundantes de dicho escenario
contemporaneo, en el cual se hace acompafar de la variabilidad, interaccién,
filiacién y cuidado. Plantea el autor del capitulo que el reconocimiento se
presenta en la tendencia a la accién y como tal se debe hablar de pricticas, lo
cual cobija tres escenarios y con ello la escuela de Frankfurt, demuestra que la
mirada al concepto de lo afectivo, derecho y solidario es tan natural como el
mismo hombre que lo vive, siente y realiza y que lo que hay por hacer es viajar a
la subjetividad de cada persona y descubrir cudles son sus falencias y cémo hace
para resolverlas y, por si no lo logra de manera individual, cdmo con la ayuda de
otros se puede lograr. En este sentido, nace la pregunta por el reconocimiento en
jovenes universitarios, buscando, desde la teoria critica que propone Honneth,
poder comprender su mundo y su relacién con la razén, entendiendo que se
estd ante un relevo generacional, el cual les invita a tomar posesién del mismo,
empoderarse de la accién y revisar si esas luchas pueden ser mediadas por esta
teorfa en la bisqueda de la autorrealizacién o madurez en la vida.

De otro lado, los sentidos del sujeto en el contexto en referencia se plantean
en tres grandes categorias: la dimensién del amor o lo afectivo; la dimensién de
derecho o ley; y la dimensién solidaria, en la cual se enmarcan las luchas que
emprende la humanidad cuando de marginacién se trata. Cada situacién que
plantea Honneth, segin el autor del capitulo, promueve un desenvolvimiento que
lleva a la realizacién del sujeto, buscando satisfaccién o realizacién personal, pero
también permite leer lo otro, lo negativo, lo que no se puede lograr, donde emerge



la insatisfaccién como la inseguridad, la desposesion de derechos, la desconfianza,
creando otro tipo de luchas por ser reconocido. Con estos indicativos, se resalta
la importancia de las tres dimensiones y su estrecha relacién indicando ademas el
logro positivo. Desde lo afectivo, se fortalece la autoconfianza, siendo en primera
instancia responsabilidad de la familia. La segunda con el sujeto de derecho,
el auto—respeto, siendo el Estado el responsable directo de la misma y, desde
la dimensién solidaria, como tercera categoria, se fortalece la autoestima y la
dignidad, logrando con esto la reivindicacién moral en la sociedad de la persona.

Si bien es cierto que la Teoria critica es una teoria que tiene aspiraciones
hacia la comprensién de la situacién social en el escenario histérico cultural,
como una fuerza transformadora en interaccién con las condiciones sociales
reales y contextuales, también se plantea en esta época como la posibilidad
de poner la mirada en los diferentes aspectos, categorias, dimensiones y, por
qué no, de las configuraciones de lo humano en humanidad. De alli que nos
permita acercamientos importantes, en nuestro contexto, desde la perspectiva
contempordnea, al ser humano como sujeto, individuo, persona y especie,
todos a una sola voz como también en las particularidades que le caracterizan.
En este orden de ideas, se trata en esta obra de conocimiento cientifico, que
he intentado parafrasear, busca hacer evidente el ocultamiento de lo humano,
que por las condiciones propias del pensamiento hegeménico y por las pricticas
educativas de cardcter convencional han impedido y no han dejado posibilitar
la expresién tranquila y reposada de las capacidades naturales, de la justicia y
equidad cognitiva que debe acompanar todo proceso educativo. Aqui radica
la importancia de reclamar y recabar por la integracién, inclusién y diversidad
humana en nuestro quehacer educativo, en regresar la voz a las comunidades
educativas para que sean garantes de sus expresiones culturales propias; también,
para que permanezcan vivas las tradiciones de los pueblos con el sabor que
caracterizan sus saberes y por superar el atraso que nos ha dejado la formacién
centrada en contenidos temdticos repetitivos.

Ha sido un honor. Con profunda modestia, atentamente:
Diego Villada Osorio, Doctor.

Manizales, Colombia, agosto de 2020.
En plena Pandemia del Covid—19.



CAPITULO 1

Concepciones y précticas pedagégicas en educacién inclusiva:
:Qué se evidencia detris de la inclusién??

Jorge Luis Munoz Montano?,
Lina Marcela Bedoya Parra’,

Yury Andrea Marulanda Vergara®,
Luz Deyra Otdlvaro Zapata’®

Me es muy dificil entender la naturaleza de rodas las cosas, es natural ser
diferente, esta diferencia nos hace tinicos ante los demds... entonces ;por qué
me sefialas como diferente a ti?; jacaso no somos distintos y por lo tanto en

esencia lo mismo?
Yadiar Julidn, citado por Giselle Arvilly
Resumen
revisar la literatura reciente, se advierte que en Colombia la normativa educativa
Al laliterat t dvierteq Colombial tiva educat
promueve una educacién inclusiva e incluyente para las personas vulnerables

y, en especial, aquellas con condiciones excepcionales o de discapacidad para

quienes se debe considerar la planeacidn y ejecucién de un Plan Individual de

1 Este capitulo corresponde a uno de los productos finales del proceso de investigacién denominado Educacién inclusiva:
;Qué se estd evidenciando realmente detris de la inclusion? Estudio apoyado y realizado en el marco de la Maestria en Peda-
gogia y Desarrollo Humano, cohorte XV, de la Universidad Catélica de Pereira.

2 Doctor en Humanidades por la Universidad Eafit; Magister en Comunicacién Educativa por la Universidad Tecno-
légica de Pereira; Especialista en Pedagogia y Desarrollo Humano por la Universidad Catélica de Pereira; Licenciado
y Diplomado en Filosofia por la Universidad Tecnolédgica de Pereira. Profesor Asociado II de la Universidad Catélica
de Pereira, adscrito a la Facultad de Ciencias Humanas, Sociales y de la Educacién y actual director del Doctorado en
Educacién en Desarrollo Humano de la Universidad Catélica de Pereira. Correo de contacto: jorge.munoz@ucp.edu.co
/ jorgel.munozm@gmail.com

3 Magister en Comunicacién Educativa por la Universidad Tecnoldgica de Pereira; Comunicadora Social - Periodista
por la Universidad Catdlica de Pereira. Profesora de la Universidad Catdlica de Pereira, adscrita a la Facultad de Ciencias
Humanas, Sociales y de la Educacién. Correo de contacto: marcela.bedoya@ucp.edu.co

4 Especialista y Magister en Pedagogfa y Desarrollo Humano por la Universidad Catdlica de Pereira; Psicéloga por la
Universidad Antonio Narifio. Profesora en propiedad adscrita al Departamento del Valle del Cauca. Correo de contacto:
yury.marulanda@ucp.edu.co

5 Especialista y Magfster en Pedagogia y Desarrollo Humano por la Universidad Catélica de Pereira. Trabajadora Social
por la Universidad del Valle. Correo de contacto: luz.otalvaro@ucp.edu.co
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Ajustes Educativos Razonables para el logro de los aprendizajes (PIAR), el cual
debe guardar congruencia con los propésitos establecidos en el Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA). De esta forma, los centros educativos deben dinamizar,
tanto a nivel curricular como de convivencia, marcos de accién para la inclusién
oportunay adecuada de los estudiantes con estas condiciones de excepcionalidad o
discapacidad. El propésito de este estudio estd orientado hacia la comprensién de
las concepciones que sobre educacién inclusiva tienen las docentes de educacién
inicial de una Institucién Educativa Normal Superior del Valle del Cauca® y
cémo inciden esas concepciones en sus practicas pedagégicas. Se ha elegido un
centro educativo de este tipo porque, justamente, estas instituciones posibilitan a

sus educandos continuar prepardndose para la profesién docente.

La investigacién utiliza las fuentes provenientes de los organismos
internacionales multilaterales, las relaciona con los lineamientos nacionales y
triangula el andlisis con las concepciones de los participantes, utilizando una
perspectiva fenomenoldgica social no reduccionista, trabajando con tres actores
principales del proceso y dindmica inclusiva en las instituciones, a saber: los
estudiantes docentes en formacién, las docentes y las profesionales del Centro
de Apoyo. La analitica del estudio evidencié dos aspectos relevantes: el primero,
que las profesoras, con respecto a la inclusién, trasladan al dmbito educativo una
concepcién mds cercana a la igualdad de derechos y oportunidades por las que
los nifios y nifias deben y pueden estar en el aula, pero no llevan a cabo practicas
pedagdgicas en relacién con la poblacién en condicién de excepcionalidad o de
discapacidad, solo algunas précticas docentes diferenciadas, lo cual impide el
desarrollo de una educacién integral e integrada. Segundo, que aunque todos los
actores reconocen la importancia de tareas educativas diferenciadas y ajustadas
a un Plan de Ajustes Razonables, no se hace un trabajo integrado entre los entes
institucionales, sino que cada uno lo hace desde su funcién y requerimiento,
ademds, en mayor o menor medida, asignan al Estado, o a los demds estamentos
delainstitucién, la culpabilidad por no acompanar integralmente las adaptaciones

que permitan garantizar la atencién plena de esta poblacién.

6 La Institucién no se presenta con su denominacién especifica porque al momento que este texto se entrega, no se ha
recibido la autorizacién para su publicacién abierta a través de este escrito.



El estudio propone un trabajo curricular conjunto de todos los actores
educativos, el cual permita desarrollos mds integrados e integradores a partir
de la implementacién de pricticas pedagdgicas por parte de las profesoras y
acompanamientos educativos mds integradores por parte de las profesionales

del Centro de Apoyo, los cuales aproximen transformaciones educativas mds

pertinentes desde los PIAR y el DUA.
Palabras clave

Discapacidad, educacién inclusiva, concepciones, pricticas pedagdgicas, plan

individual de ajustes razonables (PIAR).

A modo de introduccién

Hacia una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y un aprendizaje a lo
largo de la vida para todos.
UNESCO (2015)

El epigrafe corresponde al propésito de la UNESCO con relacién a los ODS
2030 y es muestra de cémo la sociedad contempordnea ha imprimido, e imprime,
tensiones al sistema educativo, demandando el reconocimiento al libre desarrollo
de la personalidad de los estudiantes, exigiendo la garantia que todos tengan los
mismos derechos y deberes en el marco de la diversidad propia de sus diferencias.
Se busca que los establecimientos educativos se conviertan en ambientes de
integracién que establezcan los cimientos para lo que serd la formacién del Ser
y el papel que cumplan como personas integras de una sociedad en permanente

cambio. En este sentido, Muntaner (2000) afirma que:

La educacién tiene doble funcién: la socializadora, dirigida a compartir rasgos
de pensamiento, de comportamiento y de sentimiento con otros. Es decir, de
crear comunidades en torno a hdbitos, valores y significados compartidos que
exigen ciertas dosis de homogeneidad en el pensamiento, en los valores y en la
conducta. En el otro extremo, encontramos el hecho empirico, incuestionable,

desde el propio sentido comun, de que los seres humanos, desde el punto de vista

........... conTENID o R R OO



bioldgico, psicolégico, social y cultural diferimos unos de otros. El respeto a la
individualidad se manifiesta de manera natural con la diversidad entre sujetos, los

grupos sociales y con sujetos cambiantes en el tiempo (...).

La heterogeneidad en las aulas es un hecho natural y evidente, que refleja
la realidad social cotidiana. Esta heterogeneidad se ha percibido, demasiadas veces

como un ‘estorbo’ que es necesario dominar, fijar o, si es posible, eliminar. (p. 3).

De esta forma, la educacién se garantiza como un derecho fundamental en
el cual la inclusién permite que, sin distincién de ningdn tipo, los estudiantes y
demds miembros de la comunidad educativa tengan un trato digno que permita
el desarrollo de sus facultades sociales, culturales y cognitivas. En este sentido,
las comunidades y los establecimientos educativos se han visto llamados a
transformar sus prdcticas pedagdgicas para incluir a los nifios y nifias en situacién
de discapacidad. Al respecto, Blanco (1999) menciona:

La inclusién implica que todos los nifios de una determinada comunidad
aprendan juntos independientemente de sus condiciones personales, sociales
o culturales. Se trata de lograr una escuela en la que no existan ‘requisitos de
entrada’ ni mecanismos de seleccidn o discriminacién de ningtin tipo; una escuela
que modifique substancialmente su estructura, funcionamiento y propuesta
pedagdgica para dar respuesta a las necesidades educativas de todos y cada uno de
los nifos y nifas, incluidos aquellos que presentan una discapacidad (...) En la
inclusién el centro de atencidn es la transformacién de la organizacién y respuesta
educativa de la escuela para que acoja a todos los nifios y tengan éxito en su

aprendizaje.

La educacién inclusiva implica una visién diferente de la educacién comin
basada en la heterogeneidad y no en la homogeneidad. La atencién a la diversidad
es una responsabilidad de la educacién comtn porque las diferencias son
inherentes al ser humano y estdn presentes en cualquier proceso de ensenanza—

aprendizaje. (pp. 62-63)

Lo mencionado, nos sitGa en una Institucién Educativa Normal Superior

del Valle del Cauca — Colombia, la cual no es ajena a este fenémeno, la Institucién



misma ha establecido desde el afio 2003 el Centro de Apoyo Pedagégico, que
tiene como objetivo brindar atencién psicosocial y acompafiamiento escolar a los
estudiantes que presentan algiin tipo de discapacidad, generando asi un espacio

de inclusién en la comunidad educativa.

Atendiendo a la Resolucién 2565 de 2003, y en razén de la poblacién
estudiantil, en el Centro de Apoyo convergen estudiantes de todos los estratos
sociales, de la zona rural y urbana, con multiplicidad de diferencias cognitivas,
psiquicas y sensoriales, incluso, se cuenta con estudiantes diagnosticados con
diferentes tipos de “... discapacidad motora, emocional, cognitiva, sensorial,
déficit de atencidn, hiperactividad...” (MEN, 2003, art. 3°).

Como puede inferirse de lo esbozado, las reflexiones sobre inclusién
educativa constituyen hoy dia un tema de importancia central, dada la ratificacién
cotidiana de las garantias de derechos a las personas con habilidades y necesidades
especiales en la sociedad colombiana. Es el derecho a la educacién en condiciones
de asistencia y calidad, de esta forma, todas las instituciones educativas adscritas
al Ministerio de Educacién Nacional (MEN) estdn en la obligacién de ofrecer

espacios de formacién inclusiva a sus comunidades educativas.

En este orden, el mismo Estado exige a las instituciones implementar
précticas pedagdgicas pertinentes (Decreto 1421 del 2017) que posibiliten
y garanticen la inclusién de aquellos nifios y ninas diagnosticados con algiin
tipo de discapacidad o, por el contrario, con alguna capacidad excepcional. No
obstante, si bien esto se realiza desde el cumplimiento del plano normativo, no

conlleva necesariamente una realizacién plena de la finalidad.

La investigacién tuvo como propésito comprender las concepciones sobre
inclusién que tienen las docentes de educacién inicial de la Institucién y su
incidencia en las practicas pedagdgicas, teniendo en cuenta el nivel de escolaridad
inicial y las metas trazadas por los docentes en relacién a este tipo de atencién, para,
seguidamente, sefialar los desafios que debe enfrentar la comunidad educativa,
y el colegio en particular, a fin de disefar propuestas curriculares coherentes con

las politicas nacionales que, en articulacién con el Proyecto Educativo, permitan



llevar a cabo procesos de inclusién que incidan de manera pertinente en toda la

comunidad educativa.
Una mirada retrospectiva que aporta a la contextualizacién

La atencién a la poblacién en situacién de discapacidad ha venido evolucionando
a través del tiempo. A nivel mundial, se ha recorrido toda una historia de
reconocimientos progresivos que han permitido hoy establecer lineamientos que
garantizan la atencién oportuna y adecuada a este grupo en particular. En la
historia colombiana, por su parte, este proceso ha atravesado diferentes etapas
que permiten evidenciar la evolucién y apropiacién del concepto de inclusion,
lo cual se ha hecho evidente en las politicas nacionales establecidas. De acuerdo

con Ramirez

La inclusién varfa de acuerdo con los entornos y épocas de la historia; sin embargo,
en comun se encuentra el deseo de mejorar cada dia la sociedad, desde el inicio
de la civilizacién, paralelo al desarrollo o atraso de esta, nunca ha faltado algtin

tipo de proceso, por primitivo que sea, para educar al ser humano. (2017, p. 215).

En este mismo sentido, y de acuerdo con lo planteado por el autor, se
reconoce que la cultura juega un papel importante en términos del concepto de
inclusién, pero también de sus inicios en el concepto de discapacidad, ya que,
haciendo un andlisis histérico sobre el término, se encuentra que la discapacidad
era concebida como una enfermedad y quien la padecia era considerada como una
persona anormal que no tenia derecho a interactuar como parte de la sociedad.
En este sentido, Palacios (2008) establece que: “... durante la Alta Edad Media,
aquellos nifios y nifas que sobrevivian y llegaban a mayores, debian apelar a la
mendicidad y el asilo de la Iglesia, las que practicamente se convirtieron en sus
Unicas posibilidades de subsistencia” (p. 60).

Es a partir de estos dificiles escenarios histéricos que se inicia la educacién
para las personas con discapacidad, entendiéndose ésta no como un acto de
malformacién o enfermedad, sino como una condicién que merecia ser tratada
y estudiada, potencializando aquellas personas que presentaban habilidades que

podrian ser desarrolladas en un contexto determinado.



Alvarez (1995), citado por el Ministerio de Educacién Nacional (2012)
en las Orientaciones Generales para la atencién educativa de las poblaciones con
discapacidad en el marco del derecho a la educacién, menciona, aludiendo a la
explicacion histérica que “Civilizar significaba moralizar y moralizar era escolarizar
a toda la poblacidn, a todas las clases sociales, incluso a los delincuentes, quienes

por falta de escuelas se apartaban del camino de la vircud” (p. 12).

No obstante, es claro que ya para el siglo XX la segregacién racial alcanzé
limites inimaginables a nivel mundial, por un lado, la campana genocida del
partido Nazi, al querer purificar su raza exterminando aquellos “Arios” con
deficiencias genéticas, y a todo aquel que no encajaba en su sistema de perfeccidn.
Por otro, se tiene claro registro de Apartheid en Africa y la discriminacién racial,
pero no solo hacia aquellos seres humanos de raza negra, sino hacia todo aquel que
presentard discapacidad fisica o cognitiva. Empero, bajo ese panorama complejo,
a mediados de siglo florecen instituciones enfocadas a la atencién educativa y

formativa de este grupo poblacional.

El informe Warnock, realizado en mayo de 1978, en su tercer capitulo,
acufa el término Necesidades Educativas Especiales partiendo de la premisa que
para ellos “es imposible establecer criterios precisos para definir qué constituye
una discapacidad” (p. 37) y lo plantean al tener en cuenta que:

We wish to see a more positive approach, and we have adopted the concept of
SPECIAL EDUCATIONAL NEED, seen not in terms of a particular disability
which a child may be judged to have, but in relation to everything about him, his
abilities as well as his disabilities — indeed all the factors which have a bearing on

his educational progress... (p. 37)

En este orden de ideas, el mundo abre su comprensién al término
Necesidades Educativas Especiales (NEE) y se replantean los conceptos de
discapacidad y excepcionalidad, sugiriendo diferentes criterios que permiten
entender que cualquier persona puede presentar algin tipo de discapacidad o

excepcionalidad.



A finales del siglo XX, durante la Conferencia Mundial de Jomtien (1990),
preparada por Haggis [memorias UNESCO (1992)], se establecié el “Marco
para satisfacer las condiciones bdsicas de aprendizaje de las nifias y nifios, jévenes
y personas de edad adulta en todos los paises del mundo” (p. 46), que dio

relevancia a la inclusién como objetivo de la educacién mundial.

Una década después, en la reunién de Dakar (2000), se expresa nuevamente
y enfatiza la necesidad de proveer una Educacién para Todos que vincule a toda
la poblacién sin ninguna distincién. Estas condiciones bdsicas de aprendizaje
se contemplan al incluir la alimentacién, el transporte, la tecnologia y, ademds,
la infraestructura, que garantice condiciones adecuadas y permanencia de la

poblacién con discapacidad en el sistema educativo.

Este escenario transformador permea todos los Estados miembros
del organismo multilateral e incide en la politica colombiana con relacién a
la educacién inclusiva. Dicho proceso se ha visto enmarcado ademds por los
principios establecidos en la Constitucién Politica de 1991. En el Titulo II
De los derechos, las garantias y los deberes, en su capitulo I, “De los Derechos

Fundamentales”, Articulo 13, reza:

(...) El Estado promoverd las condiciones para que la igualdad sea real y efectiva
y adoptard medidas en favor de grupos discriminados o marginados. El Estado
protegerd especialmente a aquellas personas que por su condicién econémica, fisica
o mental, se encuentren en circunstancia de debilidad manifiesta y sancionard los

abusos o maltratos que contra ellas se cometan. (p. 58)

Como se infiere, Colombia ha realizado esfuerzos y reglamentado la
proteccién a aquellas personas que por razén de cualquier indole se encuentren
en situacién de vulnerabilidad. Partiendo de este planteamiento y en el marco
de la Ley General de Educacién (Ley 115 de 1994) estos elementos adquieren
relevancia suma. En el Titulo III, Capitulo I, en el articulo 46 se establece:
“La educacién de las personas con limitaciones fisicas, sensoriales, psiquicas,
cognoscitivas, emocionales o con capacidades ‘intelectuales excepcionales, es

parte integrante del servicio publico educativo” (p. 31).



Asi mismo, en el articulo 47 se dispone que “... el Estado apoyari a las
instituciones y fomentard programas y experiencias orientadas a la adecuada
atencion educativa de aquellas personas a que se refiere el articulo 46 de esta Ley.
Igualmente fomentard programas y experiencias para la formacién de docentes

idéneos con este mismo fin” (pp. 32-33).

Desde esta perspectiva, se entiende y asume que en Colombia la atencién
a la poblacién en situacién de discapacidad es regulada por el Estado y, en este
sentido, se dictan los mecanismos y estrategias para que los establecimientos
educativos brinden la atencién adecuada a esta poblacién, garantizando asi la

equidad en el contexto escolar.

Para el afio 1997 surge la Ley 361 “por la cual se establecen mecanismos de
integracion social de las personas con limitacién y se dictan otras disposiciones”.
En su Articulo 10 reglamenta que “El Estado Colombiano en sus instituciones
de Educacién Pablica garantizard el acceso a la educacién y la capacitaciéon en
los niveles primario, secundario, profesional y técnico para las personas con
limitacién, quienes para ello dispondrén de una formacién integral dentro del
ambiente mds apropiado a sus necesidades especiales” (p. 6).

Por su parte, el Decreto 3020 de 2002, en el Capitulo II articulo 11,
dispone que los establecimientos educativos que brinden atencidn a estudiantes
en situacién de discapacidad estdn en la obligacién de atender e implementar,
todos los lineamientos y pardmetros establecidos por el MEN para fijar la planta
de personal.

La Resolucién 2565 de octubre de 2003, también establece los “pardmetros
y criterios para la prestacién del servicio educativo a la poblacién con necesidades
educativas especiales”, en el Articulo 3 dispone que:

Cada entidad territorial organizard la oferta educativa para las poblaciones con
necesidades educativas especiales por su condicién de discapacidad motora,
emocional, cognitiva (retardo mental, sindrome Down), sensorial (sordera,
ceguera, sordoceguera, baja visién), autismo, déficit de atencidn, hiperactividad,
capacidades o talentos excepcionales, y otras que como resultado de un estudio
sobre el tema, establezca el Ministerio de Educacién Nacional... (MEN, 2003)
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Asi mismo, en el art. 4 se reglamenta que el departamento y las entidades
territoriales certificadas asignardn docentes y otros profesionales de apoyo idéneos

para la atencién de esta poblacién.

En febrero de 2009, el Decreto 366, reglamenta, “la organizacién del
servicio de apoyo pedagdgico para la atencién de los estudiantes con discapacidad
y con capacidades o con talentos excepcionales en el marco de la educacién

inclusiva”. Y esta disposicién se reitera en el articulo 2, cuando dice que:

En el marco de los derechos fundamentales, la poblacién que presenta barreras para
el aprendizaje y la participacion por su condicién de discapacidad y la que posee
capacidad o talento excepcional tiene derecho a recibir una educacién pertinente
y sin ningun tipo de discriminacién. La pertinencia radica en proporcionar los
apoyos que cada individuo requiera para que sus derechos a la educacién y a la

participacién social se desarrollen plenamente.

De acuerdo con este planteamiento, se dice entonces que, en Colombia,
las instituciones educativas estin en la obligacién de propiciar ambientes de
aprendizaje equitativos que reconozcan y valoren la diversidad y potencialicen

aquellas habilidades que sean demostradas por los estudiantes.

Posteriormente, se genera la Ley estatutaria 1618 de 2013, que establece
en el Titulo I art. 1:

El objeto de la presente ley es garantizar y asegurar el ejercicio efectivo de los
derechos de las personas con discapacidad, mediante la adopcién de medidas de
inclusién, accién afirmativa y de ajustes razonables y eliminando toda forma de
discriminacién por razén de discapacidad, en concordancia con la Ley 1346 de
2009.

En agosto del afio 2017 se crea el Decreto 1421, Plan Individual de
Ajustes Razonables (PIAR), “por el cual se reglamenta la atencién educativa a la
poblacién en situacién de discapacidad”. En la seccién 2 subseccién 1, articulo
2.3.3.5.1.4 se establece el “PIAR”, una herramienta que tiene como objetivo:

“garantizar el servicio y asegurar las condiciones necesarias para el acceso y la



permanencia al sistema educativo de los nifios, nifias y adolescentes en situacién

de discapacidad”.

Sobre la base de este horizonte histérico, es importante reconocer que
esta poblacién en particular ha sido notoriamente vulnerada y, por esto, se hace
necesario la visibilidad y reivindicacién de sus derechos, brindando apoyo a sus
necesidades y realizando acoplamientos razonables a los modelos educativos
que les permitan vivir un proceso de escolarizacién dentro de pardmetros y
condiciones regulares que conlleven al reconocimiento de sus capacidades y que

los hagan personas activas y participativas dentro de sus comunidades.

Ahora bien, la Institucién en la que se realizé el estudio promueve la
formacién de futuros docentes, en relacién con lo planteado se evidencia una
necesidad y pertinencia de la investigacidn en este contexto, en cuanto, como se
ha dicho lineas arriba, se busca conocer las concepciones que tienen los maestros
sobre educacién inclusiva y como estas inciden en sus précticas pedagdgicas.
Ademds, a nivel del Norte del Valle, es una de las pocas instituciones que
contemplando el Decreto 1421 de 2017, cuenta con un equipo interdisciplinario
que brinda atencién a la poblacién en situacién de discapacidad. Analizar cémo
los procesos de inclusidn se ven reflejados en las experiencias pedagdgicas de los
docentes abre las puertas hacia la discusién sobre cémo abordan la situacién y qué

mecanismos y estrategias utilizan para afrontarla desde su quehacer pedagdgico.

Asi pues, en este compartir de saberes la investigacién toma vida, puesto
que es a través de las practicas pedagdgicas incluyentes en donde los docentes,

mediante sus concepciones, posibilitan o limitan una educacién inclusiva.
Algunos elementos teéricos que orientan el estudio
... la formacion integral es el proceso continuo, permanente y participativo

que busca desarrollar armdnica y coberentemente todas y cada una de las

dimensiones del ser humano, a fin de lograr su realizacion plena en la sociedad.

ACODESI (2008)



Como se ha presentado en el apartado anterior, la inclusién posee un desarrollo
histérico que determina su evolucién en el mundo y nuestro pais. En este aparte,
se hace un acercamiento a elementos tedricos y conceptuales de importancia en
esta investigacién. En este sentido, se hace una aproximacién a los conceptos de

concepcidn, educacién inclusiva y practicas pedagdgicas.
Aproximdndonos a entender una concepcién

Para la fundamentacién de esta categoria, se toma como base el texto Conceptions,
practice and change, inserto como articulo en el Journal Educational Action Research,
donde se menciona la evolucién del concepto, el cual parte de la “creencia” que
se origina de los constructos del sujeto en formacién y a través de su desarrollo
personal en un contexto determinado, fundamentindose en las interrelaciones
del individuo con la sociedad. Dentro del texto sus autores, Gorodetsky, Keiny
y Hoz (1997, p. 424), citan a Schon, quien expresa que “A conception is an
entity that can undergo changes practice and/or exposure to other sources of
knowledge. Such changes could be enhanced by a process of reflection, which
helps construct and reconstruct knowledge” (1983). En linea paralela con los
autores, Romero (2002) plantea:

Respecto al concepto de concepcién se encuentran una serie de términos
con significados similares como: creencias, constructos, teorfas implicitas,
conocimiento prictico; tales términos estdn asociados a las teorfas de la accion,
de los constructos personales, del procesamiento de informacién, y estin insertos
en categorias filoséficas como el tradicionalismo —realismo—, el idealismo, el

progresismo — pragmatismo — la desescolarizacién — existencialismo. (p. 3)

(...) La concepcidn es el proceso de una actividad de construccién mental de lo real. Esta
elaboracion se efecttia a partir de las informaciones que se graban en la memoria
y resultan de los sentidos y las relaciones con los otros; las informaciones son
codificadas, organizadas y categorizadas dentro de un sistema cognitivo global

y coherente segtin las preocupaciones y los usos que de él hace cada cual. (p. 4)

En este sentido, se entiende que el ser evoluciona a partir de sus

vivencias, las cuales son procesadas de manera sincronizada, fomentando una



transformacién personal que se evidencia en su actuar, de esta manera se generan
nuevas concepciones que van orientadas hacia los intereses particulares de cada

persona dentro de su accionar en el contexto en el que se desenvuelve.

Dentro del ambiente educativo, las concepciones surgen a partir de la
interpretacién que los miembros de la comunidad educativa participes del acto
educativo hacen de los acontecimientos mds significativos. En el caso particular
de los profesores como actores principales del estudio, tales constructos dependen
de la capacidad que el orientador posee a la hora de codificar dichas experiencias,
lo cual define la manera y la calidad de las relaciones establecidas con sus
estudiantes. Al respecto Giordan (1988) citado por Romero (2002) argumenta
que:

Las concepciones corresponden a una movilizacién de lo adquirido para efectuar
una explicacidn, una previsién e incluso una accién simulada o real. A partir
de la concepcidn la persona construye una trama de andlisis de la realidad, una
especie de decodificador que le permite comprender el mundo, afrontar nuevos
problemas, interpreta situaciones inéditas, razonar para resolver una dificultad
o responder de manera explicativa; también seleccionard las informaciones

exteriores, las comprenderd y las integrard. (p. 5)

En este orden, se puede inferir que desde el 4dmbito escolar los procesos
de inclusién que se realizan al interior de las instituciones educativas estin
estrechamente relacionados con las concepciones que tienen los profesores frente
al proceso inclusivo, el cual estd determinado por las experiencias y sentimientos
que surgen con relacidn a este tema, esto se hace evidente a la hora de establecer
relaciones interpersonales con los estudiantes y desarrollar su quehacer pedagégico.

Lépez y Basto (2010), apoydndose en otros autores, afirman al respecto:

Las concepciones tienen raices socioculturales y son, a su vez, un factor de
socializacién que se encuentra en la base de los intercambios psicosociales
producidos en el campo de la accién (Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993).
En este sentido, el profesor tiene una trayectoria cultural producto de sus
multiples interacciones, no solo con otros seres humanos sino con dispositivos

socioculturales mediante los cuales se van construyendo sus percepciones, sus
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visiones de vida y del mundo, las creencias que se van arraigando en el tiempo,
constituyendo su identidad personal y profesional. Segtin Pozo, et al. (20006, p.
34) ‘[...] todos tenemos creencias o teorfas profundamente asumidas y tal vez
nunca discutidas, sobre lo que es aprender y ensefar, que rigen nuestras acciones
al punto de constituir un verdadero curriculo oculto que guia, a veces sin nosotros

saberlo, nuestra practica educativa’. (p. 278)

Asi, es importante advertir finalmente que el éxito en un cambio de las
concepciones radica, precisamente, en que muchos profesores y directivos de
la educacién deben dinamizar visiones de vida que les permita desligarse, por
ejemplo, del paradigma de que los estudiantes en situacién de discapacidad
deben estar en aulas especiales y empezar a pensar en ambientes equitativos que
promuevan el desarrollo de las habilidades de todos y todas, propiciando procesos

inclusivos que generen una educacién de calidad.
Educacidn inclusiva

La inclusién se ha convertido en una reflexién social imprescindible, en particular
en el sector educativo, donde muchos actores se relacionan para conformar
comunidades educativas y de aprendizaje en las cuales existen propdsitos y
objetivos comunes, pero también se hagan evidentes las necesidades de reconocer
y valorar la diversidad, potenciando las habilidades de los estudiantes en un

ambiente escolar para todos.

En este sentido, el sistema educativo colombiano cuenta con nifios y
nifas con las mds variadas capacidades e historias, quienes llegan a las aulas para
interactuar, fortalecer su formacién integral y alcanzar las metas establecidas por
los propésitos educativos. No obstante, en muchas ocasiones nifas y nifios no
logran estos objetivos debido a la disparidad social, cultural y econédmica que existe,
o por situaciones de discapacidad, las cuales no se han tensionado de maneras
favorables, lo que en repetidas ocasiones se convierte en barreras para acceder al
conocimiento y la formacién integral. Todo esto, conlleva a que un gran niimero
de estudiantes sean categorizados o estigmatizados de acuerdo a sus ritmos de
aprendizaje, generando asi escenarios de exclusién. Morifia (2004) escribe al

respecto: “la escuela debe ser inclusiva, una escuela para todos, sin exclusiones,



en la que conviven y aprenden todos los alumnos independientemente de sus

caracteristicas individuales, grupales o contextuales” (p. 19).

Bien a nivel fisico o intelectual, las diferencias son consideradas en muchas
ocasiones como discapacidad, “encasillando” a nifos y nifas como “especiales”.
Ademds, en otros momentos, las comunidades educativas olvidan y excluyen al
otro por ser diferente o tener un ritmo distinto al vivir su proceso de ensenanza—
aprendizaje al compararle desde el todo homogéneo, omitiendo no sélo a la
persona en su singularidad, sino a la sociedad en su diversidad. De acuerdo con
estas ideas, la escuela debe evolucionar hacia la consolidacién de una educacién
inclusiva que responda a la diversidad y atienda las demandas de todos los nifios

y nifias que asisten a ella. Al respecto Morifa (2004) plantea:

En el modelo de educacién inclusiva sobresalen cuatro ideas que ayudan a explicar
su sentido: la inclusién como un derecho humano; la inclusién como la via para
garantizar la equidad en la educacién; el derecho humano que tiene cualquier
persona para ser educado junto a sus iguales; y, por tltimo, la necesidad de que la

sociedad asegure el desarrollo de la inclusién. (p. 19)

Aunque, como se describié en el apartado anterior, en el tema de
inclusién educativa se viene trabajando intensamente hace ya varias décadas, en
la actualidad existen grandes vacios que impiden que Colombia logre alcanzar
metas relevantes de desarrollo humano en lo concerniente a esta inclusién, ya
que si bien politicamente se trazan normativas, a nivel de implementacién real,
se nota falta de inversién en capacitacién y en la contratacién de profesionales
idéneos que hagan posible una atencién adecuada para las personas en situacion
de discapacidad dentro de las instituciones educativas, se promueva la equidad
como proceso de transformacién escolar que conlleve al aprendizaje de todos
y una convivencia centrada en el reconocimiento, aceptacién e interaccién

cotidiana sin exclusién alguna. Morifia (2004) frente a este tema, destaca que:
Educacién inclusiva es un descriptor internacional que tiene su fundamento

ideoldgico en la Declaracién de los Derechos Humanos: los poderes publicos

tienen la obligacién de garantizar una ensefianza no segregadora que se prolongue

........... CEEY e 8 (@) () ()



después en la integracién en la sociedad, a todos los alumnos, sean cuales sean sus

condiciones fisicas, sociales o culturales. (p. 21)

En este mismo sentido, la Unesco (2001) afirma que se deben considerar
inclusivas las escuelas, los centros de aprendizaje y los sistemas educativos que
estdn abiertos a todos los nifios y nifas, ya que, en acuerdo a esta disposicion,
estos establecimientos se deben caracterizar por el intento de eliminar cualquier
barrera o situacién que se considere obstaculizadora del aprendizaje de sus

miembros.

En interpretacién de todo lo anterior, y en relacién dialégica y experiencial
con el acontecimiento educativo, la diversidad debe ser considerada como una
cualidad, en la que se valora la diferencia y se potencia a cada uno de los miembros
desde sus posibilidades, haciendo de los integrantes de un colectivo personas
seguras, valoradas e integradas por los demds a través de la implementacién de
diferentes estrategias pedagdgicas, como el trabajo cooperativo o colaborativo,

en el cual se posibilita un aprendizaje relacional, significativo y transformador.

Al colocar en un escenario todos los aspectos, se puede afirmar que si bien
se han realizado avances, la educacién en Colombia debe ser revisada y ajustada,
reconsiderando el proceso curricular, su organizacién y la forma en que se atiende
a la poblacién; de esta manera se tiene en cuenta que, al hablar de educar, no
se trata de homogenizar, sino mds bien de contribuir a que todos y todas desde
sus condiciones y diferencias puedan trabajar en comin—unidad y potenciar sus

habilidades. Con respecto a esto, Blanco (1999) menciona que:

La inclusién implica que todos los nifios de una determinada comunidad
aprendan juntos independientemente de sus condiciones personales, sociales
o culturales. Se trata de lograr una escuela en la que no existan “requisitos de
entrada”, ni mecanismos de seleccién o discriminacién de ningtin tipo; una escuela
que modifique substancialmente su estructura, funcionamiento y propuesta
pedagdgica para dar respuesta a las necesidades educativas de todos y cada uno
de los nifos y nifas, incluidos aquellos que presentan alguna discapacidad.
En la inclusién el centro de atencién es la transformacién de la organizacién

y respuesta educativa de la escuela para que acoja a todos los nifios y tengan
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éxito en su aprendizaje. La educacién inclusiva implica una visién diferente de
la educacién comin basada en la heterogeneidad y no en la homogeneidad. La
atencion a la diversidad es una responsabilidad de la educacién comin porque las
diferencias son inherentes al ser humano y estdn presentes en cualquier proceso

de ensenanza—aprendizaje. (p. 48)

De manera compilada sobre lo planteado, las palabras de Booth y Ainscow
(2002) citados por Calvo (2009) permiten dar sintesis y cierre a este apartado
cuando senalan que los aspectos pedagdgicos, fisicos y sociales no pueden ser una
limitante a la hora de integrar un estudiante al aula educativa, todos hacen parte
principal del mundo escolar, alimentan la diversidad, la inclusién y fortalecen las

perspectivas integradas e integradoras de la educacién.
Précticas Pedagégicas

Formar un educador de la mds alta calidad cientifica y ética, desarrollar la teoria
y la prictica pedagigica como parte fundamental del saber del educador (...)

Congreso de Colombia, Ley 115 de 1994

El Ministerio de Educacién Nacional (2016) concibe la préctica pedagdgica
“como un proceso de autorreflexién” y, en este orden, el hablar de précticas
pedagdgicas implicaabordar el escenario donde el docente ejecuta todos los saberes
y concepciones académicas y personales inherentes a su quehacer pedagégico,
tales procesos encuentran su mayor significancia en cuanto son nutridos por
los estudiantes, quienes en su interés por aprender y participar en los procesos
de formacién escolar dinamizan continuamente las practicas pedagdgicas. De
esta forma, siguiendo a Gonzdlez y Mufioz (2018), en el quehacer educativo del
docente se hace visible su préctica pedagdgica, esto significa que en una practica
docente adecuada viene configurada toda la reflexién por los seres humanos

inmersos en el acontecimiento educativo.

(...) solamente, al preguntarnos por el tipo de ser humano y sociedad que estd

coparticipando del acontecimiento educativo podemos resolver dialégicamente



las preguntas centrales de la reflexién y las précticas educativas: ;cudl es el tipo de

ser humano y sociedad que queremos contribuir a formar? (p. 23).

Habiendo mencionado esto, y continuando con Gonzdlez y Mufioz (2018),
la prictica pedagdgica debe ser permeada por el quién, por las necesidades,
anhelos y miedos de la sociedad actual, en donde la construccién de saberes sea
un acto de reflexién o concepcién pedagdgica que lleva al docente a sincerarse

con su practica de aula.

Es imperante que el docente deje de plantearse un papel pasivo y evasivo
para transformar todo su potencial pedagédgico hacia la creacién de situaciones
que permitan intervenir en el desarrollo de la poblacién con discapacidad. Es asi
como Lépez (2011) establece como fundamental el nombrar diferente, lo cual
surge de escuchar todas las voces, pero también cambiar los lenguajes: “Dejemos
de hablar de ninos o ninas discapacitados o deficientes y hablemos de barreras

que encontramos en los procesos de ensenanza y aprendizaje” (p. 41).

De acuerdo con lo anterior, se replantea un cambio de la mirada hacia
esta direccidn y, es en esta, donde deben enfocarse las pricticas pedagégicas de
los docentes, dinamizando una concepcién que permita eliminar el paradigma
convencional y tradicional propiciando la construccién de nuevos enfoques
pedagdgicos que aperturen las competencias y destrezas con que se cuenta a la

hora de abordar la diversidad de la poblacién educativa.

La heterogeneidad que se encuentra al interior de las aulas escolares no
debe ser ajena a la labor docente, puesto que va en contravia del ser del educador
en primera instancia, nuestra formacién pedagdgica nos exige trascender las
barreras de la desigualdad aportando herramientas viables para el desarrollo de
los educandos, brinddndoles, ademds, oportunidades de vida m4s alld del dmbito
educativo. Freire, en su libro Pedagogia de la Autonomia (1997), aborda esta

perspectiva al mencionar que:
Cualquier discriminacién es inmoral y luchar contra ella es un deber por mds que

se reconozca la fuerza de los condicionamientos que hay que enfrentar. Lo bello

de ser persona se encuentra, entre otras cosas, en esa posibilidad y en ese deber de
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pelear. Saber que debo respeto a la autonomia y a la identidad del educando exige

de mi una préctica totalmente coherente con ese saber. (pp. 59-60)

Antes de ser maestros somos personas, como lo menciona Freire, y es
desde esa co—participacién de humanidad (Gonzdlez y Mufioz, 2018) como
contribuimos a la evolucién cultural y social de las comunidades a las que
prestamos nuestra labor como docentes. El acto de ser docente se transforma
y modifica constantemente partiendo de las experiencias dentro y fuera de
su dmbito escolar y estas transformaciones nutren el quehacer pedagégico y
nuestras concepciones del acto educativo —operando asi en favor de la equidad
y la inclusién—. En este sentido, interpretando a Bourdieu, se dice que se logra
configurar un habitus “educativo”. Perrenoud en su libro Développer la pratique
réflexive dans le métier d'enseignant. Professionalisation et raison pédagogique (2004,
p. 143), toma al propio Bourdieu (1972, 1980) quien define el habitus como:

(...) sistema de disposiciones duraderas y que se pueden transponer que integra
todas las experiencias pasadas y funciona en cada momento como una matriz
de percepciones, apreciaciones y acciones, y posibilita el cumplimiento de tareas
enormemente diferenciadas, gracias a las transferencias analégicas de esquemas
que permiten resolver los problemas del mismo modo. (Bourdieu, 1972, pp.

178-179)

Asi pues, y en interpretacién de lo planteado, el habitus también genera
la concepcién en cuanto llega a ser el compendio de experiencias que se reflejan
en las acciones rutinarias del desarrollo profesional del docente en su contexto
escolar, esta repeticion genera un analisis y una conciencia de su actuar o habitus,
que se interpreta como la recopilacién de sus saberes como ser humano pasando

por todas sus transformaciones epistémicas.

Ahora bien, el término préctica pedagdgica generalmente se confunde con
la préctica educativa, y mds atn con la prictica docente, la cual estd mds inclinada
hacia las labores que cumplen los docentes al interior del establecimiento
educativo y se reducen al acto propio de ensenanza, también puede ser llevado
al extremo de limitarse a cumplir los reglamentos administrativos y juridicos

del “deber ser”. Gonzdlez y Munoz (2018) mencionan que la prictica docente



y la prictica pedagdgica hacen parte de la prictica educativa, pero la préctica
pedagdgica es su componente esencial, toda vez que va mds alld del aula, de la
ensefanza y de ese “deber ser”, y se conjuga con la vida misma y la cotidianidad
de la escuela, esto es, con toda la naturaleza de los seres humanos presentes en el
maravilloso acontecimiento del educar, los propésitos educativos de la sociedad,

de la comunidad educativa y de si mismo como maestro.
Dimensiones de la prictica pedagégica

Un buen profesor es el que estd dispuesto a cambiar en el sentido que le dicta la
reflexion sobre las evidencias que le muestra la prictica.
John Dewey, citado por Brenda Lépez y Sandra Basto (2010)

Partiendo del epigrafe, en el sentido que la prictica pedagdgica es un proceso
de construccién reflexivo y continuo, se presentan a continuacién algunas
dimensiones establecidas por Julieta Tamayo en el Congreso nacional de
investigacion educativa, llevado a cabo en 2017 en la Universidad Pedagdgica
Nacional de Guadalupe, en San Luis de Potosi. En el texto La prdctica pedagdgica
como categoria de andlisis; acercamiento desde su construccion como objeto de
investigacion, la autora hace referencia a tres dimensiones pedagégicas: la macro,
que hace referencia a las stper estructuras; la meso, como mediacién entre las
super estructuras y la intersubjetividad del sujeto—docente; y la micro, que
reconoce al sujeto socio-histérico (p. 6). Interpretando estas dimensiones, las

mismas se acercan al profesor asi:

La dimensién macro—pedagdgica ahonda en el desarrollo del ser docente a
nivel general, abarcando todos los lineamientos juridicos y las politicas nacionales
de educacién con las cuales el maestro debe regir su quehacer pedagégico y
sustentar el proceso de ensenanza—aprendizaje que se establece para cada territorio

a nivel mundial.

Siguiendo a Tamayo (2017), la dimensién meso—pedagdgica se ubica
de manera contextualizada al lugar particular de trabajo del docente, es decir,
el curriculo que lo afecta y su aplicacién al entorno, contemplando la gestion

directiva, la gestién administrativa y financiera, la gestién académica y la gestién



comunitaria, las cuales funcionan a la luz del modelo pedagégico institucional

(PEI).

Finalmente, la dimensién micro—pedagégica, en interpretacién de
Gonzdlez y Mufoz (2018) la mds valiosa, establece que el docente se visualiza
como un ser humano, permeado por las interacciones culturales y sociales de su
entorno, esta dimension estd enmarcada por la persona misma que va siendo el
docente, lo cual direcciona su quehacer pedagégico y lo dinamiza y transforma
constantemente en un ser diferente. La subjetividad del maestro es lo que lo
define y lo integra a la sociedad. En este sentido, Dominguez (2005), citado por
Tamayo (2017), menciona que: “La persona del maestro se constituye a través de
su subjetividad en relacién con los otros en un contexto determinado” (p. 7). Y
siguiendo a Gonzdlez y Mufioz (2018), constituye su concepcién pedagdgica, su

S€r Como maestro.

La holistica del ser docente apropia estas dimensiones como suyas,
entendiendo que la prictica pedagdgica estd nutrida por éstas y permitiéndole
realizar su trabajo pedagdgico de manera cada vez mds humanizada, dado que
todas las dimensiones apuntan a ello —no obstante, teniendo claro que en mayor

o menor medida—.
Método

La investigacién tiene un enfoque cualitativo que posibilita ampliar las multiples
dpticas que generan las concepciones. Para Taylor y Bodgan (2016), en su libro
Introduction to Qualitative Research Methods. A guidebook and resource, una
investigacién con enfoque cualitativo “(...) produces descriptive data people’s own
written or spoken words and observable behavior” (p. 7). Siguiendo a los autores,
este enfoque de investigacion se caracteriza por su flexibilidad, su perspectiva
holistica, su sensibilidad de no dano frente a los efectos que el investigador causa
sobre el objeto de estudio, su naturalidad no intrusiva y su contextualizacién,
que permite acercarse a la realidad tal como los otros la experimentan, dejando

de lado las creencias, perspectivas y predisposiciones.



En andlisis de lo anterior, el enfoque cualitativo permite reconocer
la importancia de las concepciones sobre la inclusién y cémo los maestros y
las maestras desde este pueden generar transformaciones, asi mismo, permite
adentrarse en sus herramientas pedagégicas y guias orientadoras, entendiendo el
quehacer de su practica pedagdgica en el ejercicio puntual con los nifos y ninas

en situacién de discapacidad en el aula de clase.

Ahora bien, en relacién con el alcance del estudio, se ha elegido el desarrollo
de un estudio de tipo descriptivo, pues este permite identificar, caracterizar e
incluso analizar las concepciones que sobre el concepto de educacién inclusiva
poseen las docentes de la Institucién, ademds ofrece la posibilidad de conocer
la dindmica de la realidad de una manera amplia. Danhke (1989, citado por
Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2003), sefiala que “los estudios descriptivos
buscan especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles importantes de
personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenémeno que se someta a un
andlisis” (p. 117).

Por su parte, Herndndez, Fernindez y Baptista, en una versién mds
reciente de su texto (2010), sugieren la importancia de la descripcién en cuanto
se pretende dar valor a las caracteristicas propias de los fenémenos especificando
sus propiedades, teniendo en cuenta lo que se dice del fenémeno en cuanto las
investigaciones de alcance descriptivo “(...) son utiles para mostrar con precisién
los dngulos o dimensiones de un fenémeno, suceso, comunidad, contexto o

situacién” (p. 80).

La investigacion, al buscar una descripcién de las concepciones, genera
un andlisis que da cuenta de la realidad en la que se encuentran inmersos los
docentes, los profesionales del Centro de Apoyo y los estudiantes, no solo para
detectar aquellas situaciones o caracteristicas de las concepciones sobre inclusién
y su incidencia en las pricticas pedagdgicas de las docentes de educacién inicial

en la instituciéon educativa, sino en una busqueda transformadora.

Por lo anterior, el método es fenomenoldgico social y no reduccionista a
la manera “husserliana”, en cuanto se enfoca en las experiencias subjetivas de las

personas del estudio, indagando y profundizando en esas experiencias personales,



no como anécdotas ni hechos, sino como estructuras, esto es, para generar

significados desde estas. Al respecto Reeder (2011) expresa:

La fenomenologia se interesa en las caracteristicas generales de la evidencia
vivida; esta es la razén por la cual debemos dirigirnos a las estructuras de una
experiencia, mds que a la experiencia por si misma [...] Una estructura, entonces,
es una caracteristica encontrada en un campo comdn a varios casos o ejemplos

experimentados de ella. (p. 24)

Por otra parte, el estudio es de corte sincrénico, se llevé a cabo durante
el periodo académico 2019 a través de la aplicacién de diferentes técnicas
como entrevista semiestructurada, observacién y grupo focal, e instrumentos
construidos, como plan de entrevista, cuestionarios y diario de registro de
campo. Se pretendié comprender las concepciones sobre educacion inclusiva y
su incidencia en las practicas pedagdgicas de las docentes de educacién inicial.
Los participantes de la investigacién estuvieron conformados por las docentes de
educacién inicial (preescolar, primero y segundo) pertenecientes a dos sedes de
la Institucién. También se vinculd a las profesionales del Centro de Apoyo (una
psicéloga, una fonoaudidloga y una docente orientadora) y cinco (5) estudiantes
de ciclo complementario de dltimo semestre (docentes en formacién), quienes
acompafan a las docentes de educacién inicial a través del ejercicio de su practica

integral.

El estudio se ha acompanado de una observacién no participante, se
recolecté informacién sobre el lenguaje no verbal de las docentes y sobre el
discurso que manejan en su préctica docente. Dicha observacién se realizé de
manera informal y los datos obtenidos se registraron en un diario de campo.
Se llevd a cabo una entrevista semiestructurada, adaptada a las condiciones de
los participantes, que posibilit6 las respuestas a las preguntas de forma abierta y

espontinea.

Con las profesionales del Centro de Apoyo y los estudiantes de ciclo
complementario (docentes en formacién) se realizaron grupos focales. Los

nombres de las personas que hicieron parte del estudio a través de las entrevistas



y grupos focales se reservan por solicitud de los entrevistadas y, se reemplazan por

roles funcionales en la Institucidn.

Para la aplicacién de los instrumentos, se solicité a la direccién de
la Institucién un espacio para concretar encuentros sin afectar la dindmica
institucional. Antes de proceder, se socializé con los participantes el proceso de

confidencialidad y el objetivo y utilidad de dicho encuentro.

En cuanto al andlisis de la informacién, los grupos objeto de estudio se
identifican de acuerdo con el rol que cumplen en la institucién, estudiantes
docentes en formacidn, docentes de aula, profesionales Centro de Apoyo. Para la
identificacién de los participantes se asigné la siguiente nomenclatura: estudiantes
(Est. 1, Est. 2...), para las profesionales del Centro de Apoyo (C.A. 1, C.A. 2...)

y para las docentes de aula (Docente 1, Docente 2...).
Hallazgos de la investigacion

Se presentan de manera compendiada hallazgos, resultados y consideraciones
encontrados durante el estudio. En el desarrollo del grupo focal se evidencié
poco conocimiento por parte de las docentes y docentes en formacién sobre la
temdtica abordada. Se mostraban intranquilos, inseguros y preocupados frente

al conocimiento del tema de inclusién y la puesta en escena en el aula de clase.

Con respecto ala realizacién del grupo focal con las profesionales del Centro
de Apoyo, las participantes se mostraron dispuestas a compartir su experiencia
obtenida en el proceso que adelanta la Institucion en relacién a la inclusién,
se evidenci6 propiedad en el tema desde el rol que cumple cada una desde su
disciplina para desarrollar el plan de accién referido en la politica institucional
de inclusién con que cuenta el establecimiento educativo, no obstante, dicha

propiedad no se observa en el trabajo conjunto como Centro.

La técnica de observacién implementada para las docentes de aula muestra
que no todas dan un espacio para la inclusién en sus précticas de docencia;
ademds, en la entrevista semiestructurada, mostraron cierto temor al no tener

conocimiento sobre la temdtica, sin embargo, siempre estuvieron dispuestas y



participativas al compartir la experiencia vivida en el aula. En algunos momentos
manifestaron desconocimiento por algunas leyes o términos y, de manera abierta,
interrogaban o pedian explicacién por lo que se le estaba preguntando. Dos de

ellas manifestaron su deseo de no ser grabadas.

A partir de la aplicacién del grupo focal realizado a los estudiantes
(docentes en formacién), se identificaron algunos aspectos que permitieron
establecer una diferenciacién de las practicas pedagdgicas y docentes que se vienen
desarrollando con los estudiantes en situacién de discapacidad. Al respecto, los
estudiantes estin de acuerdo con el enfoque de educacién inclusiva que se viene
promoviendo en el establecimiento educativo, ya que, segin lo expresan, éste ha
permitido el reconocimiento del derecho a la educacién que tienen las personas
que presentan algun tipo de discapacidad. Paraddjicamente, la totalidad de este
grupo de participantes manifiestan que desconocen muchos procesos que a nivel
institucional y legal se desarrollan con relacién a este tema y que no cuentan con

bases firmes frente a esta situacién. Al respecto uno de los participantes afirma:

. a nosotros acd en la institucién no nos han capacitado sobre las leyes de
inclusién, lo poquitico que sabemos es porque lo aprendimos por aparte, en un

diplomado que estamos haciendo sobre educacién inclusiva... (Est. 2).

Consideran que estos procesos generan una educacién con calidad que
s6lo se puede lograr cuando, segtin ellos: “se desarrollan estrategias pertinentes
y cuando se cuenta con el conocimiento apropiado” (Est. 4), manifiestan que:
“muchos docentes no aplican ni cuentan con las herramientas necesarias para
el manejo adecuado de los nifos con necesidades educativas especiales, por
eso los profesores se deben capacitar” (Est. 1), lo anterior es fundamental en
relacién con lo planteado por Ainscow y Booth (citados por Calvo 2009) v,
Ainscow, Hopkins y Southworth (citados por Morina 2004) cuando se afirma
respecto del profesorado: “... por su parte el desarrollo del profesorado, supone
que las escuelas mejoran al mismo tiempo que los docentes se desarrollan... la
investigacion y la reflexién son parte de una condicién que promueve el propio

desarrollo del profesor” (p. 64).



Lo mencionado lleva a considerar, ademds, que para generar escuelas
enfocadas en mejorar la calidad de la educacién para los nifios y ninas en
situacién de discapacidad, es necesario promover en los docentes la conciencia de
la formacién y reflexién como practicas pedagdgicas que posibiliten el desarrollo
integral del proceso, puesto que a partir de una reflexién pedagégica y didéctica
profundas sobre su quehacer docente, los profesores pueden realizar actividades a
partir de su propia experiencia o de las necesidades detectadas en el aula, dando
paso alaimplementacién de metodologias que lleven alos estudiantes en situacién
de discapacidad a avanzar en sus procesos de formacién. Los estudiantes (3 de
5) enuncian que esto permitirfa crear un conocimiento instalado para quienes
se estin formando como docentes y asi cambiar las pricticas de ensenanza

tradicional.

Es relevante que, aunque los estudiantes en primer momento estdn
de acuerdo con el enfoque que la institucidén ofrece en torno a la inclusién y
manifiestan estar cursando un diplomado en la temdtica, paradéjicamente en
el momento de la aplicacién del grupo focal, cuatro de cinco (4 de 5) de los
estudiantes refieren tener poco o nada de conocimiento sobre discapacidad y sus
tipos, ya que su formacién no es “fuerte” en este campo y de esta forma siguen
tomando como modelo la educacién tradicional o bancaria. Esto en acuerdo con
Gonzdlez y Mufioz (2018), muestra que no hay, en efecto, una transformacién

pedagdgica en el acto educativo.

...ech no sé, pero creo que son aquellos nifios que presentan algtin problema para
aprender y los tipos de discapacidad son los déficits de aprender, los déficits de

aprendizaje... eech no se mds, creo que es eso”. (Est. 1).

Reiteran con ahinco su poco conocimiento en la estructuracién y aplicacién
de la Ley que regula los procesos de atencién a nifios y nifias en situacion de
discapacidad y el cémo este se contempla en un plan de trabajo institucional,
el cual legitime el proceso de educacién inclusiva que se viene aplicando en la

institucién mediante el Centro de Apoyo.

Actualmente, este Centro cuenta con un grupo humano idéneo, con

bienes fisicos adecuados y con la planeacién de algunos componentes que se



pueden disponer al curriculo. No obstante, al no articularse estos avances con
el curriculo de una manera eficiente, se desaprovecha la forma como este podria
aportar a un modelo pedagdgico mds integrado y en interaccién acorde a las
necesidades de cada persona, siendo estos elementos fundamentales para alcanzar

una educacién incluyente.

Los estudiantes enfatizan en que al no contar con la formacién indicada en
procesos de inclusién, esto afectard su quehacer pedagégico, obstaculizando las
acciones que reflejan el reconocimiento de la diversidad en el aula. Asi mismo,
expresan su temor a la hora de planear sus clases, ya que, segun ellos, no cuentan
con un profesional en esta drea que asesore sus planeaciones y estrategias a
desarrollar con esta poblacién, lo que muestra una desconexién entre el Centro

de Apoyo y los docentes en formacién.

Nos han ensefado un poquito... un poquitico... S6lo en un simposio en primer

semestre, pero eech, cémo le explico ...sélo se hizo un trabajo de refuerzo en el
aula. (Est. 3).

En didlogo con estas experiencias de los estudiantes, se puede afirmar
que no hay un trabajo efectivo en la prictica docente desde la inclusidn, ain
se sigue planeando sin tener en cuenta la diferencia como eje transformador
de la educacién, ya que sélo se parte de unos contenidos generales y no de las

necesidades que presentan los nifios y ninas. Ellos dicen que:

En el acompafamiento que yo he estado... bueno que hemos estado con las
profes de primaria, se puede decir que ellas siempre utilizan las mismas formas de
ensefanza para toda el aula, aunque ellas tomen mucho lo que son las actividades
ladicas para todos, ponen a los nifios a hacer rompecabezas, actividades de

pintura, pero no actividades planeadas que sirvan para ayudarlos a ellos. (Est. 5)
Las planeaciones estin disefiadas para cubrir temdticas generales, pero no se

ponen a pensar en aquellos estudiantes que necesitan ayuda extra para entender o

desarrollar lo que se debe hacer. (Est. 4).
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Tal como se ha expuesto ampliamente en el componente tedrico: Lépez y
Basto (2010); Tamayo (2017); Gonzélezy Mufioz (2018), las précticas pedagégicas
necesitan el andlisis de la realidad social en la cual esta se desarrolla, no mirindose
como un continuo lineal, sino interdimensional. Esto se genera a partir de una
interaccién real y efectiva con la comunidad educativa y sus ninos, permitiendo
identificar su nivel en el proceso y cudles capacidades se deben desarrollar para
modificar las estrategias y adecuar los derechos bdsicos de aprendizaje tal como se
sefala en el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA), permitiendo que los saberes
que poseen obtengan la participacién y el desarrollo, no solo cognitivo, sino
también social de la poblacién con discapacidad. Ampliando las conversaciones
para este andlisis, incluso en el marco epistemoldgico disciplinar, Ruiz, Solé,
Echeita, Sala y Datsira (2012), plantean en su texto E/ principio del Universal

Design: conceptos y desarrollos en la ensenianza superior:

Disefiar para todas las personas con discapacidad implicaba, pues, resultados
con opciones multiples para producir acceso, asi como previsiones de multiples
opciones de interaccién satisfactoria para distintas personas. Esa constatacién,
a nuestro entender, fue clave en la definicién del mismo enfoque de disefio
universal, dado que estas opciones no solo proporcionaban acceso a personas a
las que legalmente se podia considerar como ‘personas con discapacidad’ sino
también a otras que podian ampliar sus posibilidades de acceso satisfactorio

mediante alguna de las opciones disponibles. (pp. 417-418)

En concordancia con lo sefalado, se cruzan ambas realidades, pues como
se planted lineas arriba, los estudiantes expresan que las docentes quienes los
han acompanado en su proceso de prictica profesional, ain planean sus clases
de forma tradicional y que no evidencian en ningtin momento de la planeacién
o la ejecucién, la inclusién de la poblacién en situacién de discapacidad o la
valoracién de los diferentes ritmos de aprendizaje, lo que lleva a considerar una
habitus poco pedagégico que no dinamiza la concepcién educativa y, por ende,

desligado de su prictica (Gonzélez & Munoz, 2018).

Desde los aspectos socio emocional y de relacién personal y grupal,
los docentes (4 de 5) siguen hacia el control de grupo mediante un trabajo

mds homogéneo relacional con el conductismo, esto por “(...) el nimero de



estudiantes presentes en cada grado” (Docente 2). Algunas pautas de trabajo han
sido arraigadas a través de los anos y el cambio no suele surgir tan rdpidamente,
lo anterior se acentda cuando el docente estd a punto de su retiro. Los estudiantes

mencionan que:

(...) realmente las docentes se enfocan solo o generalmente, en el control del
grupo mediante el premio o el castigo. Muy pocas se dedican a entender el porqué

de las situaciones que llevan a que los estudiantes se comporten mal, incluso los

de discapacidad. (Est. 3).

Una de las necesidades expresadas al unisono por los estudiantes es que
sean formados por el Centro de Apoyo, o tengan profesionales idéneos que los
guien en su quehacer para la incorporacién del PIAR y el uso de herramientas
significativas y evidenciables parala atencién adecuada de la poblacién en situacién
de discapacidad o con capacidades excepcionales. Esta incorporacién parte del
reconocimiento del DUA como herramienta fundamental del conocimiento
pedagégico y didéctico del contenido para la inclusién educativa, pero que ellos

dificilmente logran entender en lo concreto.

Es en este entendimiento del conocimiento pedagégico y didéctico donde
el DUA cobra vida y, siguiendo a Tamayo (2017), es a través de la praxis diaria
que el docente instaura una transformacién sobre las acciones que realiza més alld
del habitus que lo regula en la prictica docente. El ser maestro exige un mds alld
de un ¢jercicio profesional meramente ligado al aula, este transgrede sus limites
fisicos y se convierte en un acto racional de un ser que intervendrd el mundo que

lo rodea mediante sus actuaciones.

En este orden de ideas, e interpretando a Gonzilez y Mufoz (2018),
la experiencia obtenida en esta prictica constante de ninguna manera se ve
obstaculizada por la pedagogia, por el contrario, la fortalece, permitiéndole a los
educadores y estudiantes dialogar partiendo y compartiendo saberes propios. Es
durante esta conversaciéon que llega el descubrimiento de multiples y variadas
alternativas que nutren esa practica pedagégica del maestro. El habitus permite
el crecimiento profesional, siempre y cuando exista una conciencia de la labor

pedagdgica y diddctica de nuestras pricticas.



Ahora bien, se ha manifestado que el proceso de adaptacién a las nuevas
politicas establecidas por el Ministerio de Educacién Nacional debe ser orientado
por profesionales idéneos que, en didlogo con los docentes, brinden pautas
efectivas frente a qué hacer de acuerdo con las necesidades que puedan presentar
los nifos y nifias con algtn tipo de discapacidad, el cual propenda por una mejor
forma de motivacién y mitigacién de las barreras que se puedan generar en los

procesos educativos con otros estudiantes.

De acuerdo con las entrevistas realizadas a las docentes de educacién
inicial, se puede afirmar que dentro del andlisis realizado se observa que a nivel
general existe desconocimiento por parte de las profesoras sobre lo que se plantea
a nivel normativo en Colombia con relacién a educacién inclusiva. Ellas mismas
manifiestan desconocer los protocolos y rutas que se deben tener en cuenta de
acuerdo a la Ley 1421 de 2017, Ley estatutaria 1618 de 2013 y Decreto 366 de
2009. Al preguntar a una de las docentes, al respecto, afirma:

Pues mira, uno hace lo que puede y lo que comprende, juhmm! yo llevo laborando
mds de 25 afios y pues el Estado ve al profe como una poceta donde se le debe
echar y echar cosas, pero no se le capacita realmente. Yo la verdad [risas] manejo
casi nada o lo poco que sé no lo sé bien, y el Centro de Apoyo, tampoco nos ha

vinculado en un plan de capacitacién. (Docente 5)

Aunque en el discurso que manejan tienen claro que a los nifios y nifas
en situacién de discapacidad se les debe potenciar sus capacidades y propiciar
un espacio equitativo, no existe ni propiedad en el manejo de la norma, ni una
reflexiéon pedagdgica al respecto, esto hace que se ignoren muchos procesos vitales
para el desarrollo adecuado de esta poblacién. En relacién con esta situacion,
bien vale la pena revisar nuevamente los lineamientos, en especial lo establecido
en el Decreto 1421 de 2017, articulo 2.3.3.5.1.4. Definiciones, en el cual la

educacién inclusiva se concibe como:

... un proceso permanente que reconoce, valora y responde de manera pertinente a
la diversidad de caracteristicas, intereses, posibilidades y expectativas de los nifias,
nifios, adolescentes, jovenes y adultos, cuyo objetivo es promover su desarrollo,

aprendizaje y participacién, con pares de su misma edad, en un ambiente de
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aprendizaje comun, sin discriminacién ni exclusién alguna, y que garantiza, en el
marco de los derechos humanos, los apoyos y los ajustes razonables requeridos en
su proceso educativo, a través de practicas, politicas y culturas que eliminan las

barreras existentes en el entorno educativo. (MEN, 2019, p. 1)

Y, en el mismo sentido, citando a Morifia (2004): “El objetivo de la
educacién inclusiva no es, por tanto, homogenizar las diferencias, sino el
reconocimiento de esas diferencias y la construccién del aula como comunidad
para que se trabaje con esas diferencias, de forma que cada persona se sienta en

algtn sentido conectado con lo que se estd haciendo en el aula” (p. 26).

Segtin estos planteamientos, y de acuerdo con lo expresado por las docentes,
se puede observar que si bien reconocen y valoran la diversidad dentro del aula
y desarrollan diferentes actividades de acuerdo a los estilos de aprendizaje, estas
se van dando por improvisacién o por desarrollo de actividades de clase en las
cuales se hace evidente la discapacidad, pero no como producto de una prictica

pedagdgica y docente rigurosamente establecida.

Cuando estos ambientes se propician, y se consigue que los estudiantes
se apoyen unos a otros mediante objetivos compartidos, se logra que todos los
alumnos se sientan importantes y necesarios dentro del grupo. Ademds de estos

logros, la parte socio afectiva se ve directamente relacionada ya que segtn ellas:

Algunas veces se colocan actividades grupales en las cuales los nifos y nifias estin
aprendiendo a valorar la diferencia, asi se fortalece el valor de la solidaridad, la
seguridad y la inclusién, de esta manera todos aprenden y se genera un espacio de

mayor equidad. (Docente 1)

Lo anterior en andlisis desde Morifia (2004, y en relacién con Sapon—
Shevin), se hace fundamental, en cuanto el trabajo cooperativo es relevante,
ya que, a través de este los ninos y nifas alcanzan objetivos generando trabajo
comunitario. Ademds, esto permite el desarrollo de una serie de principios como
la valentia, la inclusién, el valor, la cooperacién y la seguridad, los cuales son

necesarios y se deben desarrollar dentro del aula.



Dentro de los hallazgos del estudio, se encontré que uno de los aspectos
a mejorar es la interaccién con las familias de los ninos en situacién de
discapacidad, ya que de acuerdo al discurso que manejan las docentes, se han
propiciado diferentes momentos para que estas se integren, tales como escuela
de padres y reuniones previas, las cuales, sin embargo, “no han sido suficientes
para propiciar un espacio positivo de aprendizaje con los estudiantes, docentes
y acudientes” (Docente 1). Para Morifa (2004, en referencia a Hammond) “las
escuelas necesitan establecer vinculos con las familias y comunidades como
medio de profundizar en las relaciones que apoyen el desarrollo de los alumnos,
y lograr el conocimiento sobre ellos” (p. 87). De lo contrario, serd dificil un

trabajo educativo integral.

En este sentido, precisamente, es importante resaltar nuevamente la
desconexién con el Centro de Apoyo, pues segun las docentes, aunque la
Institucién cuenta con el Centro para orientar la formacién de los nifios y nifas
en situacién de discapacidad, este no es suficiente, y el nimero de profesionales
no alcanza a cubrir la poblacién y no se brinda la atencién oportuna debido al

gran numero de estudiantes con el que cuenta el plantel.

Aunque la Institucién tiene el Centro de Apoyo las compafieras nos acompafian

solo en momentos que sea de gran relevancia. (Docente 1).

Si, el colegio tiene el Centro de Apoyo, pero muchas veces he necesitado de
ellas, pero he enviado cartas, las he llamado, pero no sé qué pasa porque en lo que
llevo del afio no me han ayudado, eech ademis ellas solo estin mds dadas al colegio.
(Docente 2).

El grupo de las companeras del Centro de Apoyo solo brinda atencién a los
nifos que estén diagnosticados, juhmm!, pero tal vez no sé si el tiempo y sus tareas no
les da, pero en muchas ocasiones nos sentimos solas. (Docente 3).

Al respecto, Morina (2004, en relacién a Marchesi) plantea:

La naturaleza y variedad de los recursos también es una condicién de suma

importancia. Es importante que al iniciar un programa de tales caracteristicas
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se facilite a los centros una dotacién de recursos materiales y apoyos humanos

suficientes para atender a las nuevas necesidades que se les van a presentar. (p. 62).

De acuerdo con lo anterior, para que exista un buen proceso de inclusién
no es necesario contar s6lo con la buena voluntad y disposicién de las docentes,
se necesita el apoyo y la inversién del Estado en procesos de capacitacién
y en contratacién de personal idéneo que pueda apoyar dichos procesos. En
este caso, es importante recalcar que el estudio realizado identificé que las
profesionales del Centro conocen y manejan las normas enfocadas al tema de
inclusién educativa, tienen claro su rol normativo desde el acompanamiento,
pero al momento de generar un trabajo de acompafamiento real y efectivo al
proceso educativo del docente, esto no se da. Tampoco se encuentra disposicién
y apertura desde el Centro para incidir en las practicas pedagégicas, queddndose
solo en acompafiamientos en la construccién del PIAR, lo cual genera, como
se ha mostrado, un malestar entre las docentes, ya que estas manifiestan que se

sienten solas.

(...) es importante aclarar que estamos aplicando la Ley 1421 y estamos realizando
la capacitacién a las profes para que estas no se sientan solas, pero ti sabes que son

de vieja guardia y el cambio no va mucho con ellas. (C.A. 1).

Ellas dicen no saber y tener tiempo, pero a la hora de capacitarlas no prestan

atencién y ademds uno hace hasta donde més se puede, si que mds. (C.A. 2).

Paradéjicamente, se nota la contradiccién entre las representantes del
estamento docente y las profesionales del Centro de Apoyo, las profesionales
quisieran realizar acompafamientos mds integrales, pero este proceso se les
dificulta debido a la desmotivacién de las docentes frente al tema y la gran carga
laboral a la que se ven enfrentadas, ya que no sélo coordinan el trabajo con la
poblacién en situacién de discapacidad, sino que también deben atender todas
las situaciones psicosociales que se presentan con los estudiantes al interior de la

institucidon educativa.

Aqui a nosotras nos toca hasta lo que no se debe. Atendemos todos los problemas

de toda indole jjum! y ademds tanta poblacién, no damos abasto. (C.A. 2).



Queremos hacer muchas cosas, muchisisimas, pero el tiempo no da. Porque
muchas veces planeamos algo y resultan los imprevistos, jjum! y ademds las tareas que

nos ponen desde la secretaria. Jajajaja! aqui se hace magia. (C.A. 1).

Desde el Centro de Apoyo, se han creado vinculos con otras instituciones
publicas y privadas como el SENA, con el fin de brindar apoyo y acompanamiento

a esta poblacidn, en particular en el fortalecimiento de su proyecto de vida.

Si claro, aqui tenemos actividades para fortalecer a los ninos y adolescentes en
situacién de discapacidad, esto lo hacemos con el SENA esto le ayuda a ellos para

el trabajo, claro aprender a hacer algo. (C.A. 3).

Algunas conclusiones y recomendaciones que surgen del estudio y que

podrian ser tomadas en la cuenta por otras instituciones en condicién similar

De acuerdo con el andlisis de la informacién obtenida durante la investigacién y,
considerando la educacién inclusiva desde la propuesta del MEN segtin el Decreto
1421 de 2017, se puede concluir que es necesario a nivel institucional generar
espacios de encuentro conjunto que permitan la reflexién sobre el concepto de
educacién inclusiva que maneja cada uno de los profesionales que integran la
Institucién, ya que de acuerdo con lo que plantean los demds miembros de la
comunidad, y los resultados de la investigacion, se puede determinar que aunque
cada actor reconoce la importancia de la educacién inclusiva y la existencia de
normas y decretos que la regulan, cada cual ha elaborado una concepcién de
manera individual y a partir de su experiencia en el aula, llevindolos a desarrollar
estrategias que muchas veces son descontextualizadas con lo que plantea la
normatividad colombiana, las teorfas mds reconocidas y el propio caso de cada

nino(a).

Es preciso entonces que, a nivel Institucional, exista un acuerdo minimo
respecto a los conceptos y que todos los comprendan, pero ain mds, que ese
acuerdo surja de la participacién, las concepciones y las précticas pedagégicas que
originan las docentes, solo asi se podrd iniciar un trabajo articulado que posibilite
laatencién adecuadaa esta poblacién. A suvez, se darfainicio a unarestructuracién

curricular pertinente, que genere una propuesta flexible, con sentido compartido



de la inclusién y que permita el desarrollo de todos los nifios y ninas de acuerdo
a sus condiciones. Ademds, que conserve los propdsitos educativos generales para
todos los estudiantes, brindando todas las oportunidades a quienes las requieren

para alcanzarlos.

Dentro de este proceso de reestructuracién, también se hace imprescindible
que la Institucién, como un todo, se capacite y apropie de esquemas de atencién
educativa a la poblacién en situacién de discapacidad, usando el DUA como eje
integrador y de apoyo al PIAR. La implementacién de todas estas propuestas
facilitard la planeacién, la evaluacién y el seguimiento de los aprendizajes de los
nifos y nifas en situacién de discapacidad. También es necesario que durante
este proceso los docentes y directivos generen estrategias que permitan visualizar,
dentro de los planes de aula, las propuestas para la participacién y el aprendizaje

de dicha poblacién.

Todo lo anterior, permite considerar la importancia de generar alianzas
interinstitucionales que apoyen, contribuyan y fortalezcan la atencién a la
poblacién en situacién de discapacidad, de acuerdo con las necesidades que la

institucién educativa presente.

Si bien es cierto que la Institucién tiene un papel protagénico en el proceso
educativo, este no depende exclusivamente de dicho escenario, la familia juega
un papel muy importante y primordial en la formacién del individuo y se hace
necesario contar con la participacién y acompanamiento de ésta en los procesos
educativos, y ain mds, en aquellos que requieren de flexibilizacién, la Institucién
Educativa necesita establecer vinculos estrechos y fuertes con las familias con el
fin de conocer y profundizar en las necesidades que presenta cada estudiante,
ademds esta conexién contribuye a la prictica pedagégica que realiza la docente,
en cuanto trabajo articulado que facilite el desarrollo no sélo intelectual sino
también emocional (humano) de los nifos y nifas en situacién de discapacidad.
Es por esta razén que la Institucidn, al propiciar espacios de interaccién con las
familias, concreta el sentido de corresponsabilidad de ambos actores dentro de

€ste proceso.



Por otra parte, se puede afirmar que al realizar procesos de inclusién
educativa articulados e integrados, se propician ambientes de aprendizaje mds
adecuados para la poblacién en situacién excepcional o de discapacidad, lo
cual abre un camino hacia el avance del desarrollo humano en esta poblacién,
manifiesto en la ampliacién de oportunidades para todas y todos y, en la linea de
lo sefalado por la Unesco (2000) y referido por Herndndez y Pesci (2017), que
aboga por una educacién inclusiva como la propia btsqueda de acciones para
advertir y ocuparse de las demandas de aprendizaje de las y los estudiantes, en
especial de aquellos que tienen algtn tipo de condicién excepcional o carencia, o

son vulnerables a ser marginados y/o excluidos.

Es por esto que el Programa de Naciones Unidas (PNUD, 2018), sugiere
atender este desafio para el desarrollo humano, enfrentando la desigualdad y
generando condiciones éptimas que garanticen el derecho a la educacién sin
importar las condiciones fisicas, mentales, emocionales o econdmicas de las

personas. Dando a cada uno lo que necesita para desarrollarse de manera integral.

Asi pues, incluir la diversidad desde todas sus perspectivas es propiamente
incluir, no simplemente como un adicionar, sino un incluir tomando conciencia
de la diferencia, generando précticas desde distintos escenarios, lo primero y,
mids especial, la pedagdgica, en cuanto esta no solo garantiza a todos los ninos,
nifas y jévenes “el ingreso, la permanencia, la promocién y el egreso en el
sistema educativo” (MEN, 2017, p. 4), sino que, siguiendo a Gonzdlez y Munoz
(2018) transforma al profesor y al estudiante, los vuelve interdependientes en el

acontecimiento educativo.

En otras palabras, siguiendo a los autores, se hace necesario transformar
la propia educacién y darle un enfoque mds humano —léase pedagégico— al
proceso ensefanza—aprendizaje, no solo desde el discurso, sino desde las
précticas pedagdgicas, la Institucién Educativa en estudio, pero la gran mayoria
en Colombia se encuentra ante la posibilidad de generar y ejecutar un Proyecto
Educativo que no sélo reconozca la diversidad, sino que también la valore y
la atienda pertinentemente para alcanzar asi una sociedad mds inclusiva y
democrdtica, que permita avanzar bajo los principios del reconocimiento y la

equidad.



No puede negarse que se debe trabajar en el fortalecimiento del programa
de formacién docente para realizar los ajustes pertinentes, que garantice a los
maestros actuales y en formacién los elementos necesarios que les permitan
sentirse seguros del conocimiento que poseen al hablar de educacién inclusiva,
no obstante, como se ha pretendido desde el propio titulo de este escrito, la
transformacién mayor debe surgir de sus practicas educativas, anteponiendo a su

préctica docente, su préctica pedagégica.
A modo de sintesis

Toda fenomenologia invita a una hermenéutica, por esto se presentan a
continuacién, de manera sintética, algunas consideraciones interpretativo-
comprensivas del ejercicio de investigacién, esperando que en las mismas no
se agote la discusién, sino, muy por el contrario, sirvan de insumo para que la
Institucién, los maestros, las comunidades educativas, y la sociedad en general,

puedan considerar, discutir y potenciar procesos de inclusién educativa y social.

Para que un Sistema Educativo (en todas sus dimensiones) pueda ser
considerado incluyente, deberd vincular un proceso pedagdgico que invite desde
las dimensiones macro, hasta las micro, un descubrimiento y potenciacién de las
capacidades de aprendizaje de todos los miembros de la comunidad educativa y,

en especial, de los estudiantes.

Este estudio se planted a partir de una indagacién contextual y tedrica
que fundamentd la caracterizacién de la problemdtica planteada y permitié
aproximar la importancia que tiene la investigacién sobre educacién inclusiva y

las pricticas pedagdgicas en una Institucién Normal Superior publica del Valle

del Cauca — Colombia.

Muchos autores han realizado aportes en los que se fundamenta esta
investigacion, las propuestas de Romero, Morina, Tamayo, Blanco, Lépez,
Basto, Bourdieu, Gonzélez, Munoz, entre otros, han sido significativas para la
interpretacién y consolidacién de las précticas pedagdgicas en el contexto escolar.
Estos planteamientos permiten ver la inclusién como un fenémeno que requiere

reflexién y atencidn, en donde se generen propuestas pedagdgicas que apunten a



la capacitacién de los docentes, al mejoramiento de las politicas institucionales y
al respeto y la valoracién de todos los individuos sin importar su condicién, que
permitan la creacién de espacios de humanizacién en donde se encuentren todos

los integrantes de la comunidad educativa.

A través del ejercicio, se logré identificar que los docentes manejan
diferentes concepciones y conceptos del término inclusién y esto, a su vez,
permitié evidenciar la necesidad de generar espacios que posibiliten la creacién
de un horizonte para la discusién, en el que el mismo posibilite también, una

reflexion de la préctica pedagdgica y, luego, de la prictica docente.

Al revisar los documentos institucionales, se encuentra que dentro del
PEI (Proyecto Educativo Institucional) se contempla la atencién a la poblacién
en situacién de discapacidad, ademds la Institucién cuenta con una politica de
inclusién claramente definida y se evidencia que se han venido realizando las
adaptaciones pertinentes para dar cumplimiento a la normatividad actual, sin
embargo, es prioridad realizar ajustes y actualizaciones que permeen el curriculo
de manera real. Es de vital importancia generar espacios que hagan evidentes
relaciones continuas entre el Centro de Apoyo y el Colegio, porque la investigacién
evidencia que dichas relaciones no estdn generando los resultados esperados, y se
necesita més socializacién y orientacién hacia la comunidad educativa sobre las

politicas establecidas con relacién a este tema.

Cuando se habla de eliminar las barreras que impidan el aprendizaje de
la poblacién en situacién de discapacidad, debe entenderse que la inclusién
tiene gran importancia, no sélo en los procesos académicos de los estudiantes,
sino también en las formas de socializacién y en la calidad de las relaciones
interpersonales que éstos establezcan.

La investigacién permite inferir que los docentes desarrollan su quehacer
de manera profesional en sus dreas especificas, incluso dentro de sus pricticas
educativas existe un proceder humanista que responde a las necesidades que se
presentan al interior de sus aulas, sin embargo, a partir del estudio y andlisis
realizado, se puede afirmar que muchas de estas précticas educativas que los
profesores desarrollan con los estudiantes en situacién de discapacidad, las
establecen a partir de su experiencia docente personal y, que se hace necesaria



no solo la formacién y capacitacién profesional en temas sobre el manejo y la
atencion a la discapacidad con el fin de lograr que los y las estudiantes avancen
en su proceso escolar, sino —y aunque se lea paradéjico— un acompafiamiento en
la busqueda y comprensién de sus pricticas pedagdgicas.

Ademds, es necesario que las instituciones establezcan comunidades de
aprendizaje (CDA) entre docentes, con el fin de que los profesores puedan
socializar las estrategias y acciones que implementan al interior de sus aulas para la
atencion de la poblacién en situacién de discapacidad, estos espacios permitirin
fortalecer y mejorar las practicas pedagdgicas de los docentes y de esta manera
se estard beneficiando a los estudiantes. En este sentido, se pueden establecer
relaciones con entidades externas y universidades, que permitan ampliar y
fortalecer las concepciones a través de nuevas miradas y nuevos discursos.

Todo esto se esconde detrds de la educacion inclusiva, concepciones con una
finalidad humanista que no se ponen en duda, pero que necesitan pasar en sus
précticas educativas de una orientacién docente a una consideracién pedagégica.
Sélo asi se logrard brindar una educacién mds integral e integradora, esto es,
que a la par de logros en el conocimiento disciplinar, ofrece un crecimiento
de la condicién humana, del desarrollo humano, con una atencién adecuada,
formativa y formadora para la poblacién en situacién de discapacidad y en total
coherencia con el pedido de la Organizacién de las Naciones Unidas en su ODS
4 Educacién de Calidad que subraya: “Garantizar una educacién inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para

todos” (ONU, 2015).
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CAPITULO 2

Relatos de un viaje de experiencias hacia las competencias
ciudadanas'

Jorge Luis Munoz Montano?,
Lina Marcela Bedoya Parra’,
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La formacion en competencias genéricas, y en particular en las cindadanas, se
desarrolla a lo largo de todo el ciclo educativo. Comienza en la etapa preescolar
y se desenvuelve en todas las etapas subsiguientes, con una particularidad: se
considera que se deben desarrollar en rodas las dreas del conocimiento, debido
a su cardcter transversal.

ICFES, 2020

Resumen

La Constitucién Politica de Colombia establece como elemento principal de

la vida democrdtica la participacién ciudadana en todos los dmbitos sociales y
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culturales que posibiliten la construccién de pais. Con este propdsito, ha delegado
en el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) la tarea de acompanar y generar
los marcos de accién para la formacién en ciudadania de los estudiantes y demds
miembros de las comunidades educativas; por su parte, los centros educativos
tienen la responsabilidad de generar los escenarios y acciones que garanticen la
implementacién de los estindares de competencias que, se espera, alcancen los
estudiantes durante su trayectoria escolar. A partir de un trabajo fenomenolégico
e interpretativo y, en relacién con algunas posturas tedricas sobre el desarrollo
moral y la formacién ciudadana, este estudio tiene como propdsito establecer el
alcance de las competencias ciudadanas planteadas por el MEN desde un andlisis
de las experiencias de vida del ciclo escolar en los estudiantes de grado 11 de una

Institucién Educativa ubicada en el municipio de La Virginia, Risaralda.

Como conclusiones principales del estudio se tiene que, si bien las
competencias estdin determinadas por edades y para cada uno de los niveles
de formacidn, estas no necesariamente se hacen presentes en el momento en
que son abordadas por los profesores desde las estrategias y contenidos, lo cual
genera confusién respecto de los aprendizajes y la apropiacién que de las mismas
logran los estudiantes, sin embargo, a través de una narrativa de vida del ciclo
escolar éstas logran adquirir una dimensién especial, en cuanto se reconocen e
interpretan no solo como experiencia adquirida, sino como aprendizaje reflexivo
desde el ser y el hacer. No obstante, es importante considerar la poca apropiacién
conceptual que los estudiantes tienen de los derechos y de los mecanismos de
participacién ciudadana para hacerlos efectivos, si bien, por las propias dindmicas
de la vida escolar los estudiantes se encuentran inmersos en actividades que le
exigen su participacién y pueden llevarla a cabo incluso por fuera del entorno
escolar, ésta es en relevancia poco comprendida conceptual y criticamente,
generando un llamado de atencién a la comunidad educativa como movilizadora
y garante de estos aprendizajes para que los mismos no terminen como una
simple repeticién de la “participacién ciudadana de los adultos” en los contextos
social, cultural, econémico y politico. Asimismo, se encontrd que las experiencias
de vida durante el ciclo escolar estin mds motivadas por situaciones del llamado
“curriculo implicito”, que por los espacios o actividades pensadas de manera mds

institucionalizada.



Palabras clave

Competencias ciudadanas, experiencias y narrativas de vida, formacién

ciudadana, ciclo escolar.
A modo de introduccién

Se convierte en punto de partida comin el hecho de que en la vida de los seres
humanos un sinntimero de factores preestablecidos influye en el desarrollo integral
y social de cada persona: la familia, la cultura, la religion, el idioma y el pais donde
se nace, son, sin duda, referentes esenciales desde donde la persona adquiere
comportamientos bdsicos de socializacién, lo que a su vez le permite destacarse
dentro del grupo social. No obstante, para que las interacciones entre los seres
humanos se desarrollen y se conserve lo que ellos decidan, deben establecerse
normas, leyes y decretos que rijan dicha convivencia, y estén en equilibrio de
ciertas libertades, derechos, preferencias y formas de vivir como miembros de
una comunidad. El horizonte donde todos estos elementos confluyen se conoce

como sociedad y su accién como ciudadania.

Por tanto, interpretando a Enrique Chaux (2004), ser ciudadano en
Colombia, o en otro pais democritico, implica mucho mds que portar un
documento que identifica a una persona como naciente en ese pais, la ciudadania
tiene que ver con los comportamientos y actitudes que contribuyen al desarrollo

de la sociedad, la convivencia y la participacién en la construccién de nacién.

Vivir en sociedad y en especial en una sociedad que busca ser democrdtica,
pacifica, equitativa e incluyente representa diversos retos. Por un lado, estd el reto
de convivir pacifica y constructivamente con otros que frecuentemente tienen
intereses que rifien con los nuestros. En segundo lugar, estd el reto de construir
colectivamente acuerdos y consensos sobre normas y decisiones que nos rigen
a todos y que deben favorecer el bien comin. Y, en tercer lugar, el ejercicio de
la ciudadania implica el reto de construir sociedad a partir de la diferencia, es
decir, del hecho de que a pesar de que compartimos la misma naturaleza humana,

somos diferentes en muchas maneras. (Chaux, 2004, p. 18)
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Estas diferencias han sido origen de conflictos politicos y sociales
recurrentes en nuestro pais, causando grandes transformaciones a nivel cultural,
social, y familiar; de allf que ser ciudadano en Colombia implique retos agregados
y formarse para serlo es una responsabilidad acentuada en el compromiso
mancomunado entre Estado, escuela y familia. Justamente desde este marco y
perspectiva, esta investigacion comienza a cobrar dinamismo y horizonte, toda vez
que la ciudadania se contempla como una sinergia constante de conocimientos,
actitudes y habilidades propias de las experiencias de vida, y los aprendizajes de
esas interacciones en reflejo y contraposicién con el contexto social, familiar y

escolar.

En la Constitucién Politica colombiana se plantea, como parte de los
principios fundamentales, la idea de promover la sana convivencia y la paz en los
diversos entornos sociales, los cuales garanticen el desarrollo politico, econémico,

social y cultural de sus habitantes en sus diferentes contextos

Articulo 2. Son fines esenciales del Estado: servir a la comunidad, promover la
prosperidad general y garantizar la efectividad de los principios, derechos y deberes
consagrados en la Constitucién; facilitar la participacion de todos en las decisiones
que los afectan y en la vida econdmica, politica, administrativa y cultural de la
Nacién; defender la independencia nacional, mantener la integridad territorial

y asegurar la convivencia pacifica y la vigencia de un orden justo. (Congreso de

Colombia, 1991, Art. 2)

Desde estas directrices consignadas en la Carta Magna, han sido muchas
las propuestas gubernamentales trazadas para lograr estos fines: acuerdos de paz,
reformas politicas, agrarias, educativas, leyes para la convivencia (incluida la
convivencia escolar), son algunas de las rutas para alcanzar la ciudadania. En esta
direccién, el Estado ha delegado al Ministerio de Educacién Nacional (MEN)
la responsabilidad de disefiar, promover e implementar directrices encaminadas
a garantizar la formacién ciudadana de los colombianos, para ello se propone
trabajar en el desarrollo de competencias ciudadanas desde el sistema educativo
y asi fomentar en las nuevas generaciones buenas préicticas de ciudadania que
contribuyan a la construccién de una sociedad mds democrdtica, solidaria y

participativa a través de la formacién de personas comprometidas, respetuosas



de la diferencia y defensores del bien comun, ciudadanos que desde sus casas,
comunidades e instituciones educativas extiendan lazos de solidaridad, abran
espacios de participacién y promuevan el respeto a las normas para la sana
convivencia. “El Ministerio concibe y promueve la formacién ciudadana como

un ejercicio que ocurre en la cotidianidad y que desborda los limites de la escuela”
(MEN, 2011).

De esta forma, el viaje educativo a través de las competencias ciudadanas
estd direccionado por el MEN y son las instituciones educativas quienes las
contextualizan desde las distintas realidades, es decir, la puesta en marcha de
las estrategias estd a cargo de las comunidades educativas, quienes tienen la
responsabilidad de desarrollar los planes operativos para la formacién de los
estudiantes que hacen parte del sistema escolar colombiano, cumpliendo un ciclo
completo que inicia en grado preescolar y finaliza en grado once, organizado de
acuerdo a estdndares bdsicos de competencias ciudadanas, teniendo en cuenta las
edades y el nivel educativo en el que se encuentran los estudiantes (MEN, 2003,

pp- 12-25).

Para orientar la ruta del viaje hacia las competencias ciudadanas, el
MEN crea la Guia 6 y las Cartillas Brajula de estindares de competencias
basicas (MEN, 2003), las cuales operan como instrumentos de orientacién
para navegar a través de la formacién de ciudadania con el objeto de brindar
orientacién para la institucionalizacién de las competencias ciudadanas, estas
se encuentran organizadas en 3 grupos: 1. Convivencia y paz, 2. Participacién
y responsabilidad democrdtica, 3. Pluralidad, identidad y valoracién de las
diferencias. Todas, transversalizadas por competencias de conocimientos,
emocionales, comunicativas, cognitivas e integradoras, articuladas para que todos
los estudiantes que se forman como ciudadanos sean garantes de derechos, ejerzan

la ciudadania de manera consciente, reflexiva, critica y auténoma. Siguiendo al

MEN:

Las competencias ciudadanas entonces, son una serie de conocimientos,
actitudes y habilidades comunicativas, emocionales, cognitivas e integradoras
que funcionan de manera articulada para que todas las personas seamos sujetos

sociales activos de derechos, es decir, para que podamos ejercer plenamente la
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ciudadania respetando, difundiendo, defendiendo, garantizando y restaurando
nuestros derechos. (MEN, 2011, p. 22)

Y recogiendo los lineamientos del MEN y de otros autores, entre los
que destaca Chaux, Lleras y Veldsquez (2004) y Ruiz, Silva y Chaux (2005), el
Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién (ICFES, 2018) entiende
por competencias ciudadanas “aquellas habilidades cognitivas, emocionales
y comunicativas que, integradas entre si y relacionadas con conocimientos y

actitudes, hacen posible que el ciudadano actiie de manera constructiva en la

sociedad” (p. 6).

A partir del panorama planteado, se hace importante conocer ;cémo las
experiencias vividas por estudiantes de grado once (11) durante el ciclo escolar
en la Institucién Educativa Liceo Gabriela Mistral del municipio de La Virginia,
Risaralda, han posibilitado la apropiacién de competencias ciudadanas propuestas

por el MEN?

Estableciendo un estado de la discusién para marcar las particularidades del
estudio

En un rastreo de otras investigaciones, se encuentra que un nimero importante
de estudios se han preocupado por la adquisicién de competencias en la escuela
desde diferentes enfoques: la utilizacién de herramientas pedagdgicas en el aula,
secuencias diddcticas implementadas por el docente, la solucién de conflictos
sociales, los acuerdos de convivencia escolar, la potenciacién de estrategias ladico-
pedagdgicas, las reflexiones que hacen los estudiantes del proceso formativo y la
apropiacién de competencias ciudadanas durante el afio escolar, entre otras. En
dichas investigaciones se ha evidenciado relevancia en las interacciones sociales
de los estudiantes, los contextos, los comportamientos socio-afectivos que hacen
parte de las experiencias de vida escolar que de una u otra forma pueden contribuir
con la formacién de competencias ciudadanas, pero pocas investigaciones han
trabajado la temdtica desde las narrativas de experiencia de vida del propio
ciclo escolar, convirtiéndose este elemento en un aspecto diferenciador de esta

investigacién y de posible réplica para otros contextos.



Como se ha planteado lineas arriba, la investigacién propone establecer el
alcance de competencias ciudadanas planteadas por el MEN desde un anilisis
de las experiencias de vida del ciclo escolar en los estudiantes de grado 11 de
la Institucién Educativa Liceo Gabriela Mistral, teniendo en cuenta el proceso
educativo préximo a culminar de los estudiantes y ahondando en la apropiacién
del saber ser, el saber y el saber hacer desde sus narraciones de experiencia escolar,
las cuales permiten encontrar la apropiacién de competencias ciudadanas y su
aplicabilidad en la cotidianidad, y analizar la concordancia de sus discursos con
el planteamiento de los estindares de competencias definidos por edades y grados
escolares segiin lo plantea el MEN. En este sentido, la investigacién concilia
interpretativamente los referentes principales de este trabajo —lineamientos
MEN— con algunas posiciones del desarrollo humano, el desarrollo moral y la
formacidn ciudadana que se presentan —por razones de espacio de escrito— de
manera directa en el apartado dedicado a los hallazgos de la investigacién (un

andlisis de los resultados y la discusién del estudio).

El método como eje transversal de la investigacién: una metédica desde la

experiencia

Siguiendo a Mufioz y Arcia (2008), y sobre la base de las ideas expuestas, el estudio
responde a un enfoque cualitativo, en cuanto tiene como propdsito entender la
realidad tal y como es experenciada y comprendida por las personas en contextos
estudiados. El método se desliza entre lo fenomenoldgico y lo hermenéutico,
orientado a la indagacién de las realidades de los estudiantes en relacién con el
contexto, las experiencias vividas y su influencia en el desarrollo y apropiacién
de competencias ciudadanas, haciendo una comparacién e interpretacién con los

planteamientos del MEN en relacién con la aprehensién de dichas competencias
(Mieles, Tonon y Alvarado, 2012).

sta perspectiva fenomenoldgica es sustentada ademds desde la postura de
Est tiva f l6g tentada ad desde | tura d

Harry Reeder, en cuanto se indagan experiencias subjetivas, pero como ejercicio
profundo en la experiencia personal, esto es, se busca superar la anécdota para
ir tras la estructura, su significado. “... esta es la razén por la cual debemos
dirigirnos a las estructuras de una experiencia, mds que a la experiencia por si
misma” (2011. p. 24).



Los participantes principales corresponden a estudiantes de grado 11 del
afo 2019, hombres y mujeres que han cumplido todo su ciclo escolar en la
institucién educativa Liceo Gabriela Mistral. Ademds, un subgrupo focal de 10
estudiantes seleccionados aleatoriamente bajo el supuesto que los estudiantes
han recibido formacién ciudadana que les ha permitido construir conceptos y
significados contextualizados para el desarrollo de competencias ciudadanas.
Las técnicas principales para la recoleccién de la informacién empleadas son la
entrevista y la narracién de historias de vida guiadas como relato autobiogréfico
dirigido temdticamente; éstas ofrecen un grado de flexibilidad aceptable, a la vez
que mantienen la suficiente uniformidad para alcanzar interpretaciones acordes

con los propésitos del estudio (Diaz, Torruco, Martinez y Varela, 2013).

Segtin Mallimaci y Giménez (2006) “La story life, el relato de vida, es una
reflexién de lo social a partir de un relato personal. Se sustenta en la subjetividad
y la experiencia del individuo, no teniendo que ser este ultimo una persona

especial, ya que s6lo basta con ser parte de la sociedad a la cual se estudia” (p. 2).

Es por lo anterior, que este componente metodolégico adquiere centralidad,
pues concede informacidn relevante para el andlisis de interpretacién comparativa.
Las historias permiten la evocacién de acontecimientos escolares como ejercicio

memoristico relacional, otorgdndoles un nuevo sentido.

Ahora bien, en una relacién mds directa con las herramientas de las
Tecnologias de Informacién y la Comunicacién (TIC), se ha utilizado el video
como elemento de recoleccién de la informacién sustentados en el planteamiento
de (Orellana y Sdnchez, 2006), quienes expresan que con la evolucién de las TIC
los investigadores deben incursionar e implementar nuevas formas de recoleccién
y apoyo de datos. En la investigacion cualitativa, especialmente, la observacién
adquiere un caricter novedoso, en cuanto se incrementan de manera signiﬁcativa
las oportunidades de andlisis posterior de lo que un registro directo y primario

arrojarfa.

En términos relacionales, por las condiciones de la historia de vida
autobiografica, se ha privilegiado la autograbacién, teniendo en cuenta dos

aspectos: el primero, la libertad que da al estudiante de narrar las cosas como
p q



él/ella las quiere decir; en segundo lugar, para los estudiantes es mucho mds
cémodo considerar las preguntas en su intimidad y contestar bajo una evocacién
mds consciente frente a lo que se estd indagando —una praxis fenomenolégica
en palabras de Reeder (2011)—. Si bien, ya se planteé que en el caso de los
investigadores, la grabacién en video ayuda al investigador a registrar elementos
que en un primer momento no se tuvieron en la cuenta, también permite, de
una forma valiosa, acercarse a los acontecimientos de la vida sin necesidad de la
presencia, lo que permite enormemente ganar en la naturalidad del fenémeno
registrado; finalmente, la grabacién permite observar la misma situacién en varias
ocasiones, incluso se puede revisar en forma fragmentada, centrindose en las
conductas de mayor interés ya que todo queda registrado digitalmente (Gibbs,
2002). Puntualizando, el uso del video en la actividad investigadora permite
capturar/obtener la informacién espontdnea y transitoria que se presenta en la
situacion de estudio permitiendo al investigador verificar datos cada vez que los
necesite (Penn—Edwards, 2004).

Todo este ejercicio metodoldgico, se convierte asi en una metddica
compartida en la cual todos aprenden. Los investigadores conocen mejor el
contexto de estudio, infieren e interpretan mejor el fenémeno porque no les
es ajeno, las preguntas y los lenguajes se yuxtaponen y entremezclan de manera
formativa. Las preguntas se reelaboran de manera més clara, esto es, hay un vinculo
mayor entre los grupos de competencias y los temas relacionados con la propia
vida escolar, la sociedad, la cultura, la politica, buscando que emerjan desde las
experiencias de vida escolar y, con la mayor naturalidad posible, las respuestas a
las preguntas. Una relacién directa entre competencias, evocacién de recuerdos
de situaciones especificas vividas por el estudiante en el ciclo escolar y reflexiones

novedosas que aportan nuevas concienciaciones del fenémeno estudiado.

Finalmente, el componente metodolégico como eje transversal de la
investigacién, permite sistematizar desde el andlisis de la informacién las tres
competencias centrales desde el MEN: Convivencia y paz, Participacién
y responsabilidad democrdtica, y Pluralidad, identidad y valoracién de las
diferencias; con categorias relevantes de acuerdo con los objetivos trazados:
experiencias de vida, competencias ciudadanas, ciclo escolar y formacién de

ciudadanos, las cuales al ser trianguladas con algunas posturas del desarrollo



humano, el desarrollo moral y la formacién ciudadana, posibilitan los hallazgos
centrales de la investigacién. Por ser una poblacién menor de edad, los nombres
de los estudiantes han sido sustituidos por niimeros estrictamente sistematizados

para favorecer los andlisis.

Hallazgos de la investigacién (un andlisis de los resultados y la discusién del
estudio)

En este apartado, se analizan los resultados desde las narraciones hechas por
los estudiantes con el propésito de determinar la apropiacién de competencias
ciudadanas propuestas por el MEN en las experiencias de vida durante el ciclo
escolar. Se considera con énfasis el hecho de que los estudiantes hayan cursado
sus estudios en la institucién educativa, esto es, primaria, secundaria y media.
Vale la pena considerar, ademds, la intencién en cuanto teleologia y desarrollo
hermenéutico, toda vez que sea Gtil como punto de partida para reflexionar
sobre tres aspectos relevantes: la coherencia de los estdndares de competencias
ciudadanas definidos por el MEN en relacién con las necesidades particulares
de las instituciones educativas, la pertinencia de la valoracién de estos estdndares
para los procesos de formacién ciudadana y, la importancia de tener en cuenta
los intereses de los jévenes en relacién a las practicas sociales de cada contexto en

particular.

El “viaje” con los estudiantes por los ciclos escolares mediante la evocacién
de recuerdos y, posteriormente, el andlisis desde las narraciones muestra que la
mayor parte de los recuerdos oscilan entre dos extremos: por un lado, el disfrute
de la accién que se realizd y la relacién con sus pares sin presencia del adulto y, por
otro, la correccién de acciones de convivencia y el didlogo formativo o correctivo
con maestros. Todas estas experiencias de vida aparecen como situaciones

potencializadoras en el proceso de adquisicién de competencias ciudadanas.

Segiin Piaget: “Si se quiere comprender algo de la moral del nino, hay que
empezar, evidentemente, por el andlisis de estos hechos. Toda moral consiste en
un sistema de reglas [que van y vienen] y la esencia de cualquier moralidad hay

que buscarla en el respeto que el individuo adquiere hacia estas reglas” (Piaget,

1984, p. 6).



La reflexién sobre aquellas acciones cotidianas que crean conexiones
cognitivas y sociales dentro del ciclo escolar para la formacién de ciudadania
mediante la préctica escolar, posibilitan el desarrollo de competencias que,
en relacién con el MEN, van dando lugar al desarrollo integro de la persona,
la primera de estas competencias es Convivencia y paz, cuya finalidad es la
consideracién de los demds como persona humana, el respeto por si mismo y
el otro al actuar de manera pacifica en medio de la convivencia, por lo cual, de
acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional, el nifio en los primeros afios

escolares debe alcanzar:

...la comprensién de los valores bdsicos de convivencia ciudadana como la
solidaridad, el cuidado, el buen trato y el respeto por mi mismo y por los demis,
y practicarlos en el contexto cercano (hogar, salén de clase, recreo, etc.), de
igual manera debe asumir, de manera pacifica y constructiva, los conflictos
cotidianos en la vida escolar y familiar y contribuir a la proteccién de los derechos
de las nifas y los nifios y, al finalizar el ciclo escolar, el estudiante debe construir
relaciones pacificas que contribuyan a la convivencia cotidiana en la comunidad
y municipio donde viva, al tiempo que participa constructivamente en iniciativas

o proyectos a favor de la no—violencia en el nivel local o global. (MEN, 2003)

En los discursos narrativos de los estudiantes, la competencia de
Convivencia y paz se centra en la interaccién de los estudiantes en el contexto
escolar, la relacién con sus pares y percepcién y afinidad con los maestros, los
estudiantes participantes dejan ver cémo en los primeros afos escolares la norma
no es claramente entendida y pasada por alto, la socializacién depende de los
roles adquiridos, el disfrute de la accién realizada y la aceptacién de la misma por

el grupo participante. Al respecto, uno de los participantes plantea:

Nosotros la pasibamos siempre bien en primaria y en 6 y 7 recochdbamos, que
vamos a correr, bueno; en séptimo siempre jaahh!...tirdbamos papeles, que
timbanos y que encerrarlo en la camisa y pegarle asi [gesto]... y bueno y hacerle
cosas a los profesores, no sé, por ejemplo esconderles las cosas, por ejemplo, una
vez un compafero mio cuando vio que el profesor pasaba por las 2 filas y se

apoyaba en las mesas, me dijo que le pusiéramos pega, pues colbdn, para que

........... EEEY e T e ( Q)R () (R



cuando se apoyara se untara todo de pega y cosas asi... eso era muy divertido para

nosotros, en ese momento era divertido, ya pues no se hace. Estudiante 4.

En relacién, para Kohlberg-Piaget los actos morales individuales tienen sus
propios puntos de vista. La desobediencia civil del estudiante es un ejemplo de
conducta estudiada por los psicdlogos que puede estar mal segtin el modelo de
la mayoria, pero puede estar bien segtin los modelos morales del propio agente

moral.

La narracién del estudiante deja ver que existe una bisqueda de la
aceptacion del grupo al que se pertenece socialmente mediante el juego [recocha]
y se ignora la norma, al no aplicar elementos valorativos basicos como el respeto
y la solidaridad en el entorno social en el que se encuentra. No obstante, la
interpretacién permite ir mds alld, en cuanto lo hacen se conocen los riesgos
que el contexto coloca, hay cierto temor al correctivo aplicado, pero se refugia
colectivamente la accién en el grupo. Cuando los casos son mds particularizados,
la situacién se transforma, tal cambio lo evidencia la siguiente participacién de

una de las estudiantes:

[;Por qué pelearon?]: Porque estdbamos ese dia jugando pafiuelo robado, es como
se llama el jueguito, entonces ella estaba del otro lado, y yo estaba de este lado.
Entonces dijeron el nimero como 3 o 2 y aposta tenfamos el mismo nimero las
dos cuando nos fuimos a coger el panuelo llegé y me estrujé y me hizo zancadilla
y yo en ese momento usaba la falda de diario que habia en ese tiempo, me raspe la
rodilla “refeo” y me sali6 sangre también... cuando ya después yo le dije que coémo
iba hacer eso que vea como me habia dejado y todo eso. Entonces la profesora dijo
que mucho cuidado con esos jueguitos... cuando ya después yo estaba al lado de
un 4rbol alld en la escuelita donde estudidbamos, yo estaba ahi sentada cuando me
dijo que cudl era el problema que tenia yo con ella, cuando era ella la que habia
empezado todo... jyo!, jyo!, cémo que problema, yo a usted no le he dicho nada,
y cuando yo estaba sentada y ella se me tir6 encima lo primero que yo hice fue

mandarle los pies acd al pecho y empez6 que jme duele!, jme duele!

Ya me paré entonces y ella intenté agarrarme del pelo y yo ya hice asi [gesto],

y antes yo la agarre a ella entonces yo la jale “refeo”... yo le dije que no volviera

........... CEEY e T8 e ( Q)R () ()



hacer eso que a mi no me gustaba pelear y que mucho menos yo me iba a poner en
esas... y ya después me agarré yo a chillar porque la habia hecho doler a ella... me
fui para el bano y yo era llorando y llorando alld que porque como habia dejado a la
otra chillando y eso de yo ponetle los pies en el pecho... més tarde se fue a rectoria,
dialogamos, hablamos, yo le pedi disculpas, ella me pidié disculpas y ya... aprendi

que debo controlarme mds y no dejarme llevar por mis emociones. Estudiante 2.

Piaget ubica estos comportamientos en “el primer estadio, la regla no es

coercitiva todavia, bien porque es puramente motriz, bien (principio del estadio

del egocentrismo) porque en cierto modo se sigue inconscientemente, a titulo de

ejemplo interesante y no de realidad obligatoria” (Piaget, 1984, p. 19). Este caso

puede ejemplificarse a partir de las respuestas de uno de los participantes:

[; Te has enojado mucho por algo en el colegio?] Pues profe si... pero yo ya analizo
y... ignoro la situacién, asi lo manejo ya. Hace un tiempo estdbamos en el poli y
los nifnos cogen de jugar con el tarrito por toda la cancha y cuando pasa el tarrito
por el lado de uno, pasan por encima de uno y lo estrujan y eso... y bueno, a mi
era ya la tercera vez que me estrujaban; entonces yo de ira me agache a coger el
tarrito y a votérselos, entonces el tarro no se perdié, sino que se devolvié del techo
y me estrujaron todos esos nifos y yo me paré y voltee durisimo y le pegue a uno
en el cuello y el companerito de ¢l se vino donde mi a empujarme y a pegarme y
a decime cosas, entonces yo calmdndome... pero entonces llegé un momento en
el que me dio ira y lo empuje y lo lance siempre lejos y entonces él se puso a llorar

y a pegarme otra vez... y entonces yo ya no hice nada mds.
[¢Cémo lo soluciond?] Pues se fue a rectoria, dialogamos y hablamos, concordamos,
yo le pedi disculpas, era mds pequefio y sin intencién pues... y ya...aprendi que debo

controlarme mds y no dejarme llevar por mis emociones. Estudiante 1.

Se evidencia, de esta forma, que las emociones controlan los impulsos y

reacciones frente a situaciones de convivencia a lo largo del ciclo escolar y, es a

partir de estas experiencias, que se toman decisiones en relacién con los vinculos

de amistad, la convivencia y los conflictos con los otros, los cuales en ocasiones

se prolongan por mds tiempo e incluso trascienden a escenarios por fuera de la



institucién, lo que impide la socializacién pacifica y la formacion de lazos de

afectividad mds prolongados.

. en sexto... no, sexto y séptimo... desde que empezaron esos problemas de
peleas, porque ya todos me vefan como el sapo y todo eso. Hablé con algunos
profes y mis papds y, desde eso, me dijeron que contara todo lo que pasara y yo lo
contaba. Entonces todos se fueron alejando de miy quedé solo con un amigo que
al final también me dejé... ya nadie me hablaba, y pues yo era solo en el salén y
pues uno sin poder hablar con nadie y asi me sentia mal no queria que me volviera

a pasar. Estudiante 3.

En situaciones como esta, se remarca el dilema moral en el que el estudiante
debe decidir entre hacer lo que es correcto frente a la norma o acogerse a las
pretensiones del grupo social al que pertenece con el propésito de ser aceptado,
se evidencia temor al rechazo y a sentirse solo, lo que provoca alteracién de sus
emociones y afecta las relaciones interpersonales. A partir de esta narrativa, se
hace mds dificil interpretar la reflexién pues, aunque hay una superacién del
dilema desde la actuacién moral, no parece haber una garantia de superacién
de la emocién. Esta distancia entre el aprendizaje de valores y las emociones e
incluso algunas acciones, existe porque usualmente los programas de transmisién
de valores no proveen oportunidades para el desarrollo de las competencias que

se necesitan para enfrentar situaciones de la vida real (Chaux, 2004, p. 15).

Asi explicitos, y desde el andlisis de la mayoria de los relatos, el desarrollo de
las competencias de Convivencia y paz en los primeros afios se da principalmente
en el contexto de situaciones de conflicto que eran mediadas institucionalmente
(rectoria, docente) para redireccionar y generar condiciones que lograran
transformar los comportamientos frente a situaciones en las que habia desacuerdo
con el otro, sin embargo, los estudiantes recuerdan pocas situaciones en las que
se hizo formacién de valores de manera conceptual y reflexiva, pues la gran
mayoria se realizaban desde la norma, se encuentran pocos relatos en los que los
maestros no se enteraron de las situacién conflictivas y los estudiantes tuvieron
la oportunidad de establecer resolucién de la situacién o evidenciar la practica de

competencias adquiridas en el contexto escolar y social.



No obstante lo anterior, al finalizar el ciclo escolar, el andlisis respecto de
esas experiencias muestra una adquisicién de esta competencia en cuanto se hace
visible en los relatos de los estudiantes una clara conciencia valorativa del hecho,
esto es, frente a la necesidad del didlogo, de establecer acuerdos y respetarlos para

favorecer la convivencia.

Profe, es que uno si sabe que eso era de nifios, uno ya no pelea con los compafieros
por cualquier cosa, ademds uno ya no hace tanta recocha, porque uno ya pasé por
ese tiempo y madura y sabe lo que estd bien y lo que estd mal y asi... uno todavia
recocha con los companeros cuando ehhh... que estamos solos uno recocha y asi,

pero de otras cosas, y con los profesores no. Estudiante 1.

Este relato sobre la actuacién, el manejo de las reacciones y las emociones
en una situacién de conflicto se torna ahora mis controlado, lo cual evidencia
madurez mental y valorativa que también muestra un progreso en la adquisicién
de competencias emocionales, no obstante, como es de esperarse en el andlisis
de colectivos humanos, en algunos casos todavia hay debilidades para alcanzarlas
y la aceptacién por parte del grupo sigue siendo el eje central de las decisiones,
lo que pone en duda, en esos casos, la autorregulacién de las emociones, la cual
incide en la toma de decisiones y en la disposicién para relacionarse con otros

compaferos y participar de forma activa de las situaciones escolares.

Apropiarse de las competencias no es nada sencillo, es un proceso de la
misma vida que pone en cuestién la valoracién de las mismas en determinados
momentos, al adquirir la competencia de Convivencia y paz los estudiantes son
menos impulsivos, se regulan a si mismos y enfrentan situaciones de conflicto
de manera mds analitica, facilitando la convivencia pacifica y fortaleciendo el

didlogo entre pares.

Cuando en el sal6n de clase me molestan o se presenta un conflicto, es bueno uno
hablar, pero digamos que si yo sé que con la persona que me voy a comunicar no
nos vamos a entender como bien, que va a estar agresiva, es mejor dejar las cosas
ahi quietas por el momento vy, si esa persona me busca para hablar, pues yo ya

hablo, pero es diferente si yo sé que la persona es calmada y quiere hablar, yo voy
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y hablo, esto y esto pasé y pues si estuvo mal me disculpo, o le doy mi versién, o lo

otro, y ya, es que entendemos mejor las cosas. Estudiante 5 (autograbacién TIC).

[(Cudndo tienes rabia o impotencia como lo expresas?] Cémo lo expresd,
depende, porque yo puedo tener aqui rabia de algo que me pasé en el exterior, o
puedo tener rabia con algo que me haya pasado de acd, si me entiende... entonces
por ejemplo si me pasé con algo de acd pues entonces lo traté de hablar acd mismo
para solucionarlo, por ejemplo, si yo me enojo con un profesor, o algo, yo lo hablo lo

didlogo y ya miramos. Estudiante 6.

Ahora bien, el andlisis de esta competencia con respecto a las narraciones
de experiencia de vida permite la interpretacién de categorias emergentes, entre
estas el altruismo con su comunidad cercana, plantean los estudiantes que al
terminar su proceso desean ayudar a las personas o a los animales desde su rol

profesional.

...quiero ser auxiliar en enfermerfa o quiero ser psic6logo, pero me tirarfa més
por la parte de ser psicélogo, siempre me ha gustado. [;Por qué?] Porque me gusta
escuchar a la gente, aunque a veces no me gusta mucho de lo que me hablan, pero
me gusta ayudar... o sea si, siempre me he destacado en eso. [;Te has destacado
en eso?, ;Cémo sabes que te has destacado en eso?] Pues por como yo me siento
al escuchar a alguien, no es porque los demds me lo digan, es como soy yo, o sea,
como yo me siento haciéndolo, la alegria que siento al ayudar a las personas, al

escucharlas. Estudiante 8.

Empero, también se nota poca articulacién con otras competencias, en
especial, se hace evidente la debilidad a nivel conceptual en cuanto a derechos,
entidades que protegen al ciudadano, las formas de reclamacién ante entidades
publicas y privadas en caso de vulneracién social —[;Qué derechos conoces?]
“Pues, eeech muchos, por ejemplo, la salud, la educacién, eech...” Estudiante
7—; sin embargo, esto es importante reinterpretarlo, pues aunque conceptual
y procedimentalmente hay vacios que podrian dificultar el actuar frente a la
vulneracién de los mismos, en un marco de narracién mds cotidiano, reconocen
cuando el derecho es vulnerado y se solidarizan con sus pares cuando estdn en

situaciones dificiles aconsejando hablar con alguien que pueda dar orientacién al



respecto, lo cual genera una cierta empatia con el otro y moviliza la apropiacién

[aprehensién] de competencias en situacién.

Para Piaget, estas conductas de altruismo y solidaridad ubican a la persona
enel “... tercer estadio, finalmente, la regla estd considerada como una ley debida
al consentimiento mutuo, que es obligatorio respetar si se quiere ser leal, pero
que se puede transformar [ir més alld] a voluntad, a condicién de que participe
la opinién general” (Piaget, 1984, p. 19). La interpretacién relacional permite
considerar que los estudiantes terminan el ciclo escolar con una apropiacién de
competencias de Convivencia y paz mds cercana, y en algunos casos superior,
al planteamiento del MEN, aunque en muchos casos, no concordando con los

tiempos establecidos para su adquisicidn.

Lo anterior se refuerza, ademds, en las narraciones de la gran mayoria
de estudiantes, quienes manifiestan un deseo profundo por hacer parte de la

sociedad y contribuir para el desarrollo de una sana convivencia.

[;Qué te llevas?] ...mucho cambio profe, por ejemplo, cuando yo estaba en
sexto habfa mucha pelea, peledbamos mucho, yo le decia a mi mamd, jmd es
que alld pelean muchol... que por esto y lo otro, y de ahi para 114, pero se fueron
controlando las situaciones, después salia con mis amigos, o saliamos temprano y
ya no saliamos a pelear, ibamos a jugar balén; tengo muchos recuerdos buenos...
también de los profesores...y asi... Aprendi a afrontar problemas y no quedarse
uno atrds, sino, uno no va a salir adelante, ni a ser una buena persona, yo he
aprendido que sea lo que sea que me digan, no rendirme y seguir adelante para ser
alguien en la sociedad y ayudar a los demds si es posible, me gustaria estudiar para
ayudar a los otros, a la gente del barrio, luchar por lo que yo quiero y también

ayudar a los demds, seguir y seguir sin importar lo que los otros digan. Estudiante

4.

Piaget (1964) llama a esto andlisis de «equilibrio», ya que el nifio pasa
por etapas de maduracién con la edad y llega a una «6ptima correspondencia»
pasando por estadios de desarrollo cuyas etapas pueden definirse de la manera

siguiente: 1. Simples regularidades individuales; 2. Imitacién de los mayores con



egocentrismo; 3. Cooperacién; 4. Interés por la regla en si misma (Piaget, 1984,

p- 37).

Ahora bien, tal como se ha planteado, el andlisis en referencia a la
propuesta del MEN (2003) lleva a considerar un segundo grupo de competencias
relacionadas con la Participacién y responsabilidad democrdtica, concebidas
para que el estudiante aprenda coémo tomar decisiones teniendo en cuenta su
comunidad, las necesidades que en esta se presentan y la diversidad de contextos
en el cual se desenvuelve, teniendo en cuenta que al ser cada persona parte
activa de la construccién social, y como ciudadano, participa y participard en
la toma de decisiones, propuestas para dar solucién a una necesidad colectiva
o particular, hacer seguimiento a los lideres que los representan, teniendo en la
cuenta, ademds, que estas decisiones deben ser acordes con las normas y leyes
que le rigen, los derechos individuales y colectivos, la identidad, diversidad y la

valoracién de las diferencias.

Para esto, el estudiante debe, entonces, saber coémo participar ahora y en el
futuro, y liderar iniciativas democréticas en el medio escolar o en la comunidad
con criterios de justicia, solidaridad y equidad en defensa de los derechos civiles
y politicos, al tiempo que pueda identificar y rechazar las situaciones en las
que se vulneran los derechos fundamentales y utilizar formas y mecanismos de
participacién democrdtica en el dmbito educativo para que, al cumplir el ciclo
escolar, el estudiante use los mecanismos constitucionales de participacién que le
permitan expresar opiniones y participar en la toma de decisiones politicas tanto
a nivel local como nacional (MEN, 2003, pp. 17-25).

En los discursos de los estudiantes, se evidencia que participar en procesos
de eleccién de representantes en el medio escolar es posible en la institucién
educativa desde los primeros afios escolares, y la toma de decisiones se va
perfeccionando desde ciertos criterios a medida que avanza el proceso escolar,
esto es, en los primeros afos, los estudiantes son muy influenciados para la
decisién por sus compaferos, en los afios finales se realiza teniendo en cuenta

criterios dentro y fuera del aula.



[;Cémo se toman las decisiones en el aula de clase?] Son democriticas en el
salén mio profe, por ejemplo, se dice ;quién quiere esto? Entonces ya cada uno
levanta la mano o sino da otra opcién [;Quién hace estos procesos de liderar esas
votaciones?] Pues cuando son de cosas del colegio, mis que todo el director de
grupo y los profesores, por colocar un ejemplo profe para una celebracién del
colegio lo que vaya a hacer el grupo, o el profesor de inglés dice que vamos a
hacer un examen ;qué dia seleccionamos? y pone 4 o 5 dias diferentes y dice este
dia y levantan, por decir 10 personas la mano, y los anota, y asi con el siguiente
los anota y luego dice, bueno muchachos ya miramos opciones y gané este dia, y
ese dia va a ser, todos reconocemos esa mayoria y no se puede cambiar ni nada.

Estudiante 9.

La habilidad para celebrar acuerdos y cumplirlos, y en caso necesario
repararlos, la desaprobacién moral y cultural de acciones contrarias a la ley y
la aprobacién moral y cultural de acciones obligatorias segiin la ley, serdn

reconocidas como las claves de la convivencia (Mockus, 2002).

Como se planteé lineas arriba, y en interpretacion relacional, el estudio
muestra vacios de conocimientos importantes, conexiones entre la falta de
conceptos y la argumentacién para defender posturas y sentar posiciones
criticas frente a los argumentos de otros o los representantes elegidos. Esto es,
no se evidencia andlisis critico de propuestas y resultados, en su lugar, si bien
las decisiones son influenciadas cada vez y progresivamente por factores mds
reflexivos en relacién con lo “bueno”, esto no es del todo general y para decisiones
menos “trascendentales” las determinaciones parecen volver a estadios mds
incipientes: el estudiante que hizo el mejor baile, o el estudiante que fisicamente
les parece mds bonito(a), o el que tiene mejor publicidad. Incluso en un grupo
menor de estudiantes se observa —aunque la narrativa no guarda coherencia
completa—, que en el momento de votar por elecciones mds significativas como
las del personero, las propuestas de los candidatos pasan a un segundo nivel,
lo que evidencia el poco andlisis critico y bajo desarrollo de esta competencia
en esos estudiantes. El andlisis relacional posibilita asi comprender cémo el
desarrollo de la competencia expuesto en la seleccién va también relacionado
con el desconocimiento de los conceptos y los mecanismos de participacién

evidenciados lineas arriba, lo cual no potencia el desarrollo del pensamiento



critico, pero también, estos comportamientos reflejan la realidad de su contexto

social, la forma como el ciudadano adulto cercano asume los procesos de

participacién democrdtica y, con su ejemplo, incide en los nifos y jévenes sobre

la manera como se toman las decisiones.

Bedoya y Mufoz (2007) plantean respecto al desarrollo del pensamiento

critico:

...propone convertirse en una primera aproximacion al papel fundamental que
la ensenanza de la légica formal implica en la educacién (...) de hoy. Parte de la
idea (premisa) que en las instituciones (...) se han realizado en el tltimo tiempo
muchos debates acerca de la ensefianza de las ciencias fécticas (en sus categorias de
naturales y sociales) pero se ha descuidado la ensenanza de la ciencia formal (mds de
la légica que de la matemadtica); de alli, que la evaluacién de este aspecto nos lleva
a concluir que en la educacion (...) los actores del proceso educativo (estudiantes
y profesores) estamos muy distantes de alcanzar un verdadero proceso [formativo]
de calidad que posibilite la consolidacién de una comunidad académica critica,
pues es la 16gica uno de los elementos centrales e imprescindibles de tal resultado
y; al estar ausente, no solo de las aulas sino de la mayoria de procesos académicos,
es imposible esperar resultados distintos a los que tenemos hoy: una educacién

vacia de excelencia (p. 105)

[tEl colegio elige representantes?] [Qué tipo de representantes recuerdas que
eligieron en el tiempo que has estado en el colegio?] Me acuerdo que eligieron a
una amiga, que ella hizo una buena campana. [;Exactamente qué recuerdas de la
campana para que la hayan elegido?] Yo me acuerdo que ella prometié que las fiestas
Liceitas iban a ser unas fiestas excelentes. No me acuerdo en si que juegos y cosas
eran, pero todo fue en orden y todo fue excelente. [;Y cémo la eligieron?] Por una
votacién. Para los representantes del salon, casi siempre escogian a los mds serios
porque el director del grupo los promovia, casi siempre escogian al mds callado y al
que sacaba las mejores notas. [;Quién escogfa?] Todo el sal6n. Ya ahoraen 10y en 11
es el que mds habla por el salén, el més lider, pero no porque sea el que mds conoce
de nuestros derechos, se escoge al que saca la cara por el salén [;Ta consideras que
esas personas que se eligieron tenifan caracteristicas de lideres con conocimiento?] De

lideres si, con conocimiento no tanto, ni tampoco todas las caracteristicas [;Y cudles
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son esas caracteristicas?] Primero que todo, el respeto que se debe tener con todos y
los conocimientos. .. Pero eso también viene desde la persona, como uno no conoce
bien, ni tiene las ganas de liderar pues escoge, siente que tienen opiniones para decir y

hasta buenas cosas. Estudiante 10.

Este tipo de relatos evidencia que los estudiantes son conscientes de las
propias dindmicas que trae el proceso participativo, reconocen que hay vacios
de conocimiento y terminan eligiendo lideres colectivos con los cuales sienten
voz de representacién aunque no tengan clara si la misma no pasa més alld de
las opiniones. Ademds, si bien participan activamente y respetan los elegidos,
se refleja un minimo seguimiento al representante y al cumplimiento de sus
propuestas. Nuevamente, este es un aspecto que debe ser revisado, pues es un
claro reflejo de la vida politica nacional. Torres (2005) escribe: “La educacién
ciudadana, por su parte, propicia la reflexién intencional sobre las finalidades y
limites de la esfera politica, implica el desarrollo de la capacidad deliberativa y

la preparacién para la participacién responsable en procesos sociales y politicos”

(p. 19).

Sin embargo, lo anterior exige otras lecturas desde la praxis fenomenoldgica,
pues la apropiacién de esta competencia busca que los estudiantes se interesen
por lo que pasa en su entorno, emprendan didlogos y acciones a favor del bien
colectivo, y propicien didlogos para concertar, reclamar, escuchar y expresar
puntos de vista cuando consideran que algo vulnera sus derechos civiles... este

aspecto si estd apropiado en muchos de los estudiantes.

Profe yo recuerdo que al principio del afo antepasado se presentd una situacion en
el colegio porque no habia agua, yo me acuerdo que mantenia con un amigo y me
fui con él para La Santander a hablar lo del personero que esto y lo otro... cuando
volvimos nos dimos cuenta que habia este problema y que estaba la coordinadora
hablando con los compafieros afuera del saldn... jes que no hay agua me dijo una
compafera! y yo no entendia porque yo estaba en La Santander, pero ya después
de eso mis compafieros me contaron que todos ibamos a hacer un plantdén e
ibamos a salir todos los del colegio...y yo pensé jah bueno!, entonces cuando
salieron todos, mds que todo los de sexto, séptimo y octavo haciendo mucha

bulla, descontrolados, esto y lo otro, por alld casi se ponen a pelear, entonces pues

........... CEEY e 8 e (@) (Q) () (R



6 o 7 estudiantes de 11 pensamos que esto no era asi, sino de hablar con el rector,
P q
y ya hablamos y concretamos, nos dio pruebas de lo que pasaba, y nosotros le

dimos la opinién sobre el tema y ya hubo un arreglo... Estudiante 7.

Segin la interpretacién de Enrique Barra, respecto de los planteamientos de
Kohlberg, los estudiantes se ubican en “el nivel convencional donde se enfocan los
problemas morales desde la perspectiva de un miembro de la sociedad, tomando
en consideracién lo que el grupo o la sociedad espera del individuo como
miembro u ocupante de un rol. El sujeto se identifica con la sociedad y el punto
de partida del juicio moral son las reglas del grupo. Este nivel normalmente surge
en la adolescencia y permanece dominante en el razonamiento de la mayoria de
los adultos en diversas sociedades” (Barra, 1987, p. 11).

Es importante también colocar en el horizonte de la comprensién, que al
poner en préctica esta competencia en la cotidianidad, una parte de los estudiantes
evidencia principios comunicativos vinculados al propio acuerdo ciudadano,
esto es, participacién y didlogo para el acuerdo, habilidades comunicativas de
proximidad y confrontacién, seguridad en si mismos y empatia con su entorno
social, lo que les permite expresar sus opiniones, organizarse y liderar iniciativas
a favor de la comunidad, es decir, sin duda hay elementos de desarrollo social
adquirido, en otros casos, la presencia se convierte en elemento de conviccién
relevante, en cuanto aunque no ejercen el liderazgo, apoyan iniciativas que
consideran justas con su comunidad y participan acompanando los procesos sin
asumir responsabilidades. [;Sueles expresar lo que piensas en el salén de clase?]
“Si, todas las veces, cada vez que no me parece justo lo digo y cuando me parece
justo, lo digo” Estudiante 1. [Y en otros espacios] ...si profe, como le comentaba,
esa fue una experiencia muy buena donde pude socializar mis pensamientos con

otras personas y con gente mds grande de la alcaldia y eso” Estudiante 1.

Analizadas las narraciones en todos los formatos (didlogos, escritos,
autograbaciones) es claro que al terminar el ciclo escolar y, después de participar
en actividades que desarrollan dichas competencias, si bien los estudiantes en la
gran mayoria de situaciones suelen involucrarse, la mayoria con presencia pasiva,
falta conceptualizacién sobre los derechos en si mismos y los procedimientos

para usar los mecanismos constitucionales de participacién dtiles para reclamar



frente a una situacién de vulneracién de derechos, algunos estudiantes tienen
pocos criterios para participar en eleccién de representantes, reclamar frente a
un derecho vulnerado y desconocen los mecanismos de control que ofrece la

Constitucién y la ley.

[;Qué organizaciones conoces o has escuchado que protegen tus derechos como
ciudadano?] Pues empezamos con la salud, voy al hospital cuando yo lo necesito,
sino hay que ir a la EPS... profe y si asi no atienden a uno, toma uno mds grande
y hablar con, cémo es que se llama...eech recursos humanos y asi ya entonces
ellos toman el tema y ya ven y le dan a usted unos vidticos y digamos que yo
no tengo lo suficiente para pagar por mi enfermedad ellos me dan los vidticos y
me dan un poco para esa enfermedad y ya ;y si no le dan nada? Pues tengo que
insistir, pues y si no profe, estdn las demandas, eech, es que no sé cémo se dice...

pues no me ha pasado. Estudiante 7.

Es importante advertir cémo la narrativa de experiencia escolar deja
fuera [poca recordacidn] las propias actividades académicas, la referencia a los
momentos en los cuales los mecanismos se trabajan en clases estdn ausentes y
generarfa con importancia un llamado a las did4cticas, incluso esta puede ser una
razén por la cual se presentan debilidades en la conceptualizacién de temdticas
relacionadas con esta competencia y, por consiguiente, la apropiacién de
conceptos bésicos sobre ciudadania es atin muy débil, asi como la adquisicién de
informacién sobre procedimientos, derechos, deberes y normas. Todo esto arroja
como resultado interpretativo que muchos de ellos no saben cémo responder
adecuadamente frente a situaciones en las que se requiere proceder conforme a
pardmetros legales o culturales y, en algunos casos, no saben qué hacer frente a

situaciones de vulneracién de derechos propios o ajenos.

[Conoces tus derechos en el colegio?] Pues... ;A qué tiene derecho uno por ser
un estudiante del Liceo? No, no conozco creo que no los conozco pues no, no sé

nada de eso. Estudiante 5.
[Qué es ser un ciudadano?] Simplemente el hecho de estar en el pais ya es un

ciudadano, es una persona que trabaja que hace algo, no sabrfa c6mo definirlo bien,

es que me enredo mucho con esos conceptos. Un buen ciudadano es alguien que se
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educa que se mantiene instruido, no es el que se divide de un lado a otro, sino que

analiza y define qué es lo mejor. Estudiante 4.

En sintesis de esta competencia, si bien los estudiantes por los propios
mecanismos y dindmica de la vida escolar se encuentran inmersos en actividades
que exigen su participacién y pueden llevarla a cabo incluso por fuera del
entorno escolar, esta es en relevancia pasiva, la mayoria de sus relatos estin
limitados a lo que pasa en su comunidad cercana, no estdn informados sobre
situaciones de problemdtica social a nivel departamental y nacional, debido a
esto, sus argumentos estén basados en suposiciones y se les dificulta tomar una
postura critica, son muy influenciables por la informacién a la que acceden de
manera informal por redes sociales o rumores que se adoptan como verdad en la

comunidad donde se encuentran.

El tercer grupo de competencias ciudadanas propuesto por el MEN
corresponde a Pluralidad, identidad y valoracién de las diferencias, las cuales
parten del reconocimiento y el disfrute de la enorme diversidad humana vy,
tienen a su vez, como limite, los derechos de los demds. Mediante estindares
de competencias orientados en diferentes niveles, en los primeros afios escolares
el estudiante debe “Identificar y respetar las diferencias y semejanzas entre los
demis y él, rechazar situaciones de exclusién o discriminacién en la familia, con
las amigas y amigos, en el medio escolar y en su comunidad” (MEN, 2003) y, al
finalizar el ciclo, el estudiante debe estar en capacidad de rechazar las situaciones
de discriminacién y exclusién social en el pais; comprender las posibles causas
y consecuencias negativas para la sociedad, analizar criticamente las razones
que pueden favorecer estas discriminaciones y hacer uso de los mecanismos

democrdticos para la superacién de la discriminacién y el respeto a la diversidad

(MEN, 2003).

En este sentido, los estudiantes reconocen que hay diferencias en la
comunidad educativa a la que pertenecen y caracterizan estas diferencias por
género, raza, creencias, gustos, costumbres, cultura, lugar de origen, posicién
social, grupo familiar, discapacidad y orientacién sexual, entre otras; a lo

cual manifiestan haberlas comprendido gracias al entorno escolar y no tener



comportamientos excluyentes y de discriminacién, por el contrario, expresan

tratar a todos con igualdad y respeto, reconociendo sus derechos.

Sin embargo, al hacer una interpretacién profunda de los relatos, se
evidencian actitudes de discriminacién influenciadas por el entorno, las cuales
no son asumidas de la misma forma por los géneros, los hombres son un poco
mds serenos con la situacién, mientras las mujeres son mds detalladas, aunque
en ambos casos, muchas veces no son realizadas necesariamente con el 4nimo
de ofensa, sino mds bien con cercania de diversién o haciendo bromas que
para ellos no tienen trascendencia negativa en el otro, esto separa el margen de
exclusién, pero emocionalmente las burlas y apodos ofensivos logran generar

cierta inestabilidad en la convivencia, especialmente de las estudiantes.

[;Te has sentido discriminado en el colegio?] Antes, ya no. [;Cudndo?] Cuando
me dicen ‘tenia que ser negro’, como que los negros siempre los molestan.
[;Discriminadores?] Si, son cosas asi, [;Y ti qué has hecho cuando escuchas eso?]
Pues como le decfa, al principio me molestaba, pero siempre se lo tiran como a
la parte de la recocha, entonces ya no hago nada porque al que le dicen se rie ¢l

mismo, y entonces yo no le pongo cuidado a eso. Estudiante 5.

. . 5 . ’

[;Y td has puesto apodos?] No, ni en recocha, porque yo sé que a esa persona

no le gusta como a mi tampoco, o sea es que a nadie le gusta que le digan cosas, yo
me baso por mi misma porque yo sé que si a mi me dan un apodo pues entonces ;qué

harfas? Yo no hago lo que no quiero que me hagan. Estudiante 10.

Asi pues, en los relatos de su cotidianidad, los estudiantes identifican
situaciones relacionadas con problemas de exclusién, pero se les dificulta
analizarlos criticamente para proponer alternativas de solucién en las que se
involucren de manera directa, pues muchos se mueven entre las chanzas y la
discriminacién haciendo esto parte de relaciones comunes. En otros casos, suelen
visualizar el problema, pero evitan ser relacionados con la situacién porque no
hay un pensamiento critico de base que les permita opinar al respecto. Muchos,
incluso, prefieren abandonar el grupo de manera temporal hasta que la situacién

se supere.



[“;Y dentro de ese grupo o dentro de los grupos que has pertenecido, has visto
que se excluya a alguien o sentido que te han excluido en algiin momento o no te
toman en cuenta para hacer algo por lo que dices o por lo que piensas?] Pues no
que me excluyan, nunca me ha pasado, pero si he visto que hay personas que las
alejan. [;Y por qué crees que sucede?] Primero porque no se entiende que uno no
estd todos los dias para chanzas, y también depende de la actitud de la persona,
hay personas muy malucas para trabajar, unas critican todo el dia, hay ninas asi,
también si la persona tiene una actitud maluca, pues obviamente la persona se
dejaria quietecita y ya, no se voltea a mirar y, porque la persona tampoco dialoga,

la persona tampoco propone entonces siempre digo la actitud y ya. Estudiante 5.

Siguiendo a Vielma y Salas (2000), estos procesos de reconocimiento,
aceptacion y excusién son propios de las dindmicas de desarrollo humano que
se fortalecen, y solamente se entienden, por la accién del aprendizaje dentro de
contextos sociales a través de modelos en situaciones reales y simbdlicas. Se hace
énfasis, por esto, en el papel que juegan los procesos cognitivos, autorreguladores y
autorreflexivos como fundamento determinante del funcionamiento psicosocial,
resaltando que el pensamiento humano constituye un poderoso instrumento

para la comprensién del entorno.

Ahora bien, desde wuna lectura mds cercana a Bandura, el
autorreconocimiento de la identidad es otro aspecto central que se encuentra
en las narraciones, los estudiantes reconocen hacer parte de la comunidad
escolar a la que pertenecen, sienten arraigo y orgullo por su familia, colegio,
barrio y personas de la comunidad. Reconocen diferencias y aceptan relacionarse
con personas que también se reconocen diferentes a ellos, mostrando respeto,
tolerancia y aceptacién, valorando a su vez, virtudes y aspectos positivos en otras

comunidades que facilitan la interaccién social (Vielma y Salas, 2000, p. 34).

[;Puedes entablar una relacién de amistad con cualquier tipo de persona, sin
discriminarlo por sus caracteristicas?] Si, yo tengo una mente muy abierta vy,
por ejemplo, yo estudié con un nifo gay, el nifio morenito que estd en el otro
curso, y pues no sé, yo lo trato como a los demds, le reconozco sus orientaciones
sexuales, también supe de una amiga en mi salén que es lesbiana, también la

trato igual que a las demds. [;Y si alguien entra a hacer un proceso o una accién
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discriminatoria qué harfas? No, mira que esa comunidad tiene mucho caricter,
mucha personalidad, y yo sé que se les han dicho sus cosas, pero yo no he visto
ni escuchado directamente... pero yo sé que si les dicen algo maluco, ellos no les
afecta [;Pero nuevamente te pregunto, ;t qué harfas? ;harfas algo por defenderlos,
te ha tocado defender a alguien que veas vulnerable?] Si, claro que los defenderia,
hasta ahora no me ha tocado, no, nadie que yo recuerde, pero lo defenderia igual

que a cualquiera de mis amigos si lo tuviese que hacer. Estudiante 10.

En la formacién de la civilidad, el debido respeto por el otro y el
reconocimiento y aprecio de la diversidad, permiten contrarrestar la idea de que
en la escuela y en la sociedad todos tienen que expresarse de manera homogénea,

lo cual tiene poco o nada que ver con la idea de la igualdad (Torres, 2005, p. 18).
Anilisis e interpretaciones que permiten ampliar el circulo de la comprensién

Las experiencias de vida narradas por los estudiantes permiten identificar la
relevancia de diferentes factores que contribuyen al proceso de apropiacién de
competencias ciudadanas; si bien los aspectos conceptuales y procedimentales
muestran un vacio de conocimiento comun, cada uno de los estudiantes
participantes de la investigacién ha sido transformado de forma diferente por
el contexto escolar, y si bien en algunos casos las experiencias colectivas inciden
en las apropiaciones de ciertas competencias, incluso esas experiencias similares
son afrontadas y experimentadas de formas distintas, pues los demds contextos
—familia, amigos del barrio— generan lecturas de la realidad que al ser llevadas
al contexto escolar, conviven con las que el propio dmbito educativo produce,
haciendo que las narraciones evidencien que el nivel de apropiacién varia de un

estudiante a otro.

Es en la prictica donde se evidencia todo el desarrollo de competencias y:
“las competencias ciudadanas son los conocimientos y habilidades que permiten
que el ciudadano actie de manera constructiva en la sociedad democritica. Como
toda competencia, las competencias ciudadanas se evidencian en la prictica, en

lo que las personas hacen” (Chaux, 2004, p. 8).



Al realizar el andlisis de las conversaciones, se encuentra que los factores
que mds inciden y afectan la apropiacién de competencias fueron: en primera
instancia, la institucién educativa como un todo, dado que esta ofrece una
diversidad de oportunidades de afianzar en la prictica los procesos de formacion
para la ciudadania, partiendo de los propios contenidos que acercan la

conceptualizacidn, la reflexién y actuacién en diferentes circunstancias.

En algunos casos, las situaciones que aportaron al aprendizaje de dichas
competencias fueron actividades pensadas intencionalmente dentro del
curriculo, como por ejemplo, actos culturales, procesos de eleccién de personero,
actividades en clase, actividades deportivas, entre otras; sin embargo, los
recuerdos que mds se encontraban en los relatos no estaban relacionados con este
tipo de actividades curriculares, en su lugar se mencionan de manera constante
experiencias que no hacen parte de la programacion institucional, sino que tienen
relacién con actividades fuera de las aulas o las concentraciones normadas, por
ejemplo, durante el descanso, en la relacién con los compaferos y profesores,
en tiempos libres dentro de la institucién, durante encuentros externos con sus
compaiferos de clase y otras actividades extracurriculares, son estas las que estdn
presentes a lo largo de las narraciones y las que generan mayor movilizacién
hacia el autocuestionamiento, la regulacién de emociones y la transformacién
en la manera como se asumen, conciben y comportan las distintas situaciones
del mundo escolar, lo cual es, sin duda, clave en los procesos de apropiacién y
andlisis de competencias ciudadanas. Asi, “La transicién entre el conocimiento
sobre una competencia y su uso en la vida real es uno de los retos mds dificiles
en la formacién ciudadana. Brindar muchas oportunidades para practicar las
competencias en situaciones poco a poco mds complejas es una de las formas para
enfrentar ese reto” (Chaux, 2004, p. 16).

Otro aspecto relevante con respecto a la apropiacién de competencias
ciudadanas, y en relacién con el anterior, es la relacién con diferentes maestros
durante el ciclo escolar y cémo ellos influyen en la toma de decisiones de sus
estudiantes, en la correccién de conductas, en el fortalecimiento de habilidades
y talentos y en la solucién de conflictos en diferentes situaciones, reconociendo
en ellos un agente activo que puede contribuir de manera muy significativa en

el proceso formativo. De alli que se plantea como “las estrategias de disciplina



positiva son una alternativa a los métodos tradicionales de imposicién de normas
y castigos. Estas herramientas facilitan el desarrollo del respeto mutuo, la
cooperacién y la responsabilidad” (Chaux, 2004, p. 33). Uno de los estudiantes

plantea en este sentido:

Fue una buena profesora y yo soy uno de los que siempre soy muy desatento y me
distraigo y, ella siempre me ayudaba y me aconsejaba y me ponia en la raya, y si y
asi, esa forma de llegarme me sirvié mucho [;Qué acciones cotidianas consideras
que promueven el respeto?] Pues, por ejemplo, usted estd con sus compafieros y
ellos son groseros con una profesora y la profesora es grosera con ellos, entonces
todos se enojan, pero obviamente hay un poder que se maneja casi siempre mal...
y entonces yo digo...ustedes por qué se enojan si ustedes también fueron groseros
con ella, pero el mayor problema es cuando por ejemplo la profesora o el profesor
es grosero con ellos y los estudiantes no, entonces yo digo... no sea grosero con

ellos, sea diferente a ellos. Estudiante 1.

[5Y cudl es el maestro que mds recuerda de esa etapa de su vida?] Pues profe
a todos los recuerdo porque cada uno de ellos tenia algo en particular que a mi me
llamaba la atencién [Pero ;qué persona crees que aportd para ti en este trayecto del
ciclo escolar?] Podria escoger algunos profesores, por ejemplo, al profesor de inglés,
él fue muy buen profesor, él es muy estricto, pero es muy bueno ensefiando, él sabe
ensefar muy bien, me gusta el nivel de exigencia alto pero que sea justo y respetuoso,
la exigencia debe ser alta pero acorde a los estudiantes y siempre respetdndolos.

Estudiantes 2.

Ahora bien, precisando este andlisis mds general de la institucién como
un todo, e incluso més recurrente que la referencia a los profesores tratada en
lineas anteriores, el aspecto central en los relatos del ciclo escolar estudiados
en relacién con las competencias ciudadanas, lo constituye la interaccién con
los compaferos. En especial, los casos en que hay una estrecha amistad. Estas
relaciones brindan numerosas oportunidades para la toma de decisiones y el
actuar que pone en evidencia las competencias o forma marcos de actuacién
para apropiarse de estas. Se seleccion6 una de las narraciones en las que estos
elementos de toma de decisiones, actuacién y marcos de accién posterior se

evidencian con transparencia:



Profe yo recuerdo mucho cuando estaba con mi grupo de amigos en los
intercolegiados, entonces ese dia no nos tocé jugar a nosotros y nos fuimos a
ver jugar a otros del colegio, luego con los que yo estaba dijeron que fuéramos
a dar una vuelta por ese colegio y, en esas, subimos al segundo piso, entonces
ellos vieron un sal6n abierto, en ese momento yo bajé, pero luego cuando ellos
bajaron, resulta que se habian entrado a ese salén y se robaron un celular y salieron
corriendo, ellos me mostraron el celular y yo no les dije nada en ese momento.
Luego, resulté que vieron en las cimaras quien habia sido y pues como yo estaba
con ellos también me echaron la culpa a mi [;Y luego qué pasé?] pues que nos
iban a echar del colegio, yo me puse muy triste, lloré mucho, no solo porque no
lo habia cogido, sino por lo que habiamos hecho, pero en el colegio decian que
yo era cémplice por no haberlos tirado al agua, pues, por no haberlos denunciado
cuando me preguntaron, porque yo me quedé callado. [;Y qué pasé?] no, pues
a mi mamd y a mi nos tocd hacer un poco de vueltas en la alcaldia y todo para
que me dejaran terminar [;Aprendiste algo de esa experiencia?] uffffff si, mucho
profe, que uno debe cuidar las amistades pero también hacer conciencia de lo
que se hace y si algo estd mal, decirlo y enfrentarlos, porque por culpa de ellos
yo resulté metido en un problema muy tenaz, pero lo que mds me dolié no fue
el problema en si, sino lo que habfamos hecho como amigos, no haber hecho lo

correcto. Estudiante 5.

Como se infiere, el contacto socio—afectivo es un factor clave para el
desarrollo de competencias y los docentes, las instituciones y las comunidades
académicas deben tenerlo siempre presente, las experiencias en las que se cuenta
con el apoyo de un companero de clase, sea para una situacién escolar, personal
o familiar es insistente en los relatos, provoca en los estudiantes pensamientos
solidarios —en algunos casos altruistas y, en otros, inconsecuentes con marcos
de accién preestablecidos—, y un compromiso de actuar conforme a cémo su
amistad les ha tratado. No obstante, si bien en muchas de las narraciones este
aspecto es favorable, incluso motiva la consideracién de “buenas conductas y
comportamientos” en relacién con otras personas, en otros casos, la amistad
conlleva situaciones en las que deben actuar con y por otros estudiantes que no
son directamente sus amigos o incluso desconocidos, pero que son cercanos a su

amigo o amiga.



Profesora, yo una vez estaba en el patio y le estaban pegando a un nifio mds
chiquito con el que yo habia conversado otras veces, éramos amigos ocasionales,
cuando yo pasé le dije al man, jey suelte al pelao!, entonces él me miré y me dijo
que no fuera metido, entonces yo le dije, no sea aprovechado que él estd mds
chiquito, entonces el man me dijo: jentonces venga usted, aaah! Yo le dije, no
quiero problemas, pero tampoco le tengo miedo y usted se aprovecha del pelao
porque lo ve pequefio, por lo menos yo si soy de su tamano, entonces se me vino
y yo de una lo empujé, y ya se iba a armar una pelea diferente, de nosotros los
grandes, entonces se vinieron otros pelaos que estaban ahi y nos cogieron y luego
nos llevaron a la coordinacién, pero yo no iba a permitir que le pegaran al pelaito

profe, ese nifo es buena gente. Estudiante 7.

[¢Si tuvieras la oportunidad de volver en el tiempo a qué grado volverias?]
volverfa a uno de esa época de chiquitos profe, para volver a estar con mis compafieros,
a esa época en la que uno era nifio y no se preocupaba tanto, solo por tener amigos, un
tercero, un segundo quizd, era muy divertido. .. ahi hice casi todos mis amigos hasta

hoy. Estudiante 6.

[;Qué vas a extrafiar del colegio?] Profes, sobre todo mis companeros, el estar
aqui, los amigos profes, los amigos y las experiencias que uno vive todos los dias, uno

todos los dias aprende algo de ellos y de ustedes. Estudiante 4.

Por otra parte, es interesante observar cémo se presentan de manera reiterada
en las narraciones experiencias que describen situaciones extremadamente
placenteras, agradables, felices, o extremadamente dolorosas y dificiles, las cuales
evocan recuerdos fuertes de los hechos que al avanzar en el ciclo escolar se hacen
valiosos como referentes para facilitar la reflexién. De esta forma, en el propio
andlisis del relato se logra observar cémo el criterio moral se pone en juego en
una especie de autoandlisis de las experiencias generando aprendizajes que les
permiten comprender mejor las situaciones para adaptarlas y, en espera, de
transformaciones novedosas. “Para el enfoque cognitivo—evolutivo, el desarrollo
en general es un proceso de adaptacién siempre mayor y mejor orientado hacia
el equilibrio. El desequilibrio o el conflicto en la interaccién entre organismo
y ambiente es el motor o condicidén para reorganizaciones estructurales hacia

estadios superiores” (Barra, 1987, p. 8).



Profe, pues no sé, yo me acuerdo mucho que de primero a quinto tuve solo
un problema, pero fue pues un problema como extrafio, si, estaba en quinto o
cuarto, habfa un nifio mds pequeno con el brazo como quebrado, pues tenia el
yeso, y €l estaba con otros, como uno sale al descanso a correr y a jugar a la lleva
y todo eso, nosotras estdbamos jugando ahi unas amigas y yo, y €l estaba por ahi,
y yo sali corriendo a pegarle la lleva a otra amiga, cuando me lo lleve por delante
y le quebré el otro brazo profe... y entonces claro ahi mismo yo me asuste porque
era el primer problema de mi vida en el colegio y era sin intencién, yo no lo
queria lastimar, entonces qué irfa a decir el colegio y mi mama... y ahi mismo la
citaron, la llamaron para decirle y yo senti que el colegio realmente no entendié
cémo pasé... me senti mal porque esa situacién, ese nifio no paraba de llorar y,
fuera de eso, yo no sabia qué hacer, ni qué decir, creo que me traumaticé por eso.

Estudiante 2.

Profe yo siento que he cambiado en estos tltimos afios mucho... Yo perdi
séptimo por vaga y por grosera, porque yo no hacia nada y les pegaba a los companeros
y a las nifas, era muy grosera con los profesores, a mi me decian algo y yo les gritaba
peor, yo no hacia nada, yo era horrible y claro, perdi el afo. [;En qué momento eso
cambié?] Profe, pues no se bien, pero a mi me ayudé que repeti el ano con otras
compafieras, y ese afio para mi fue muy diferente, fue bonito porque yo a ellas las
querfa mucho y ellas a mi, si cambié mucho porque venia de un ambiente muy
maluco donde me hacian bullying por gordita, a otro muy diferente, ese cambio fue

como de un mundo al otro, fue muy bueno. Estudiante 9.

Estas situaciones que los estudiantes narran pueden ser leidas desde

Kohlbergen cuanto “... en el nivel convencional se enfocan los problemas morales

desde la perspectiva de un miembro de la sociedad, tomando en consideracién

lo que el grupo o la sociedad espera del individuo como miembro u ocupante

de un rol. El sujeto se identifica con la sociedad y el punto de partida del juicio

moral son las reglas del grupo. Este nivel normalmente surge en la adolescencia

y permanece dominante en el razonamiento de la mayoria de los adultos en
diversas sociedades” (Kohlberg, 1992, p. 25). La maduracién del desarrollo

moral permite al estudiante hacer reflexiones continuas en relacién con el otro,

con situaciones particulares de la vida escolar y de la vida en comunidad.



... si, todo eso nos hizo cambiar porque ya uno reflexiona mis y ve a los demds y
se da cuenta que si me porto juicioso voy a tener mds oportunidades acd y todo
eso, en cambio si me porto mal, no me va a ir muy bien, entonces uno como que
trata de cambiar, es mds yo en grado 10 traté como de hacerles saber a todos que

tenfamos que ser un poquito mds serios, menos indisciplinados. Estudiante 3.

Ahora bien, en el andlisis llama la atencién la forma como en las distintas
narraciones se opina frente a situaciones de la cotidianidad escolar. Esto retrotrae
a la reflexién los elementos ya planteados lineas atrds, de la fuerte influencia que
proviene del exterior educativo formal y la necesidad que haya una relacién directa
entre la institucién y las familias, pues, si bien desde la escuela se promueven
competencias encaminadas a la convivencia pacifica, la resolucién de conflictos
y la tolerancia, en algunos casos, desde el hogar hay experiencias —o incluso

instrucciones distintas— que invalidan lo que la institucién quiere formar.

profe, pero es que uno también qué hace, un nifo me la tenfa montada en la
escuela y mi mamd venia a hablar con la profesora y ella no hacia nada, entonces
mi mamd me dijo que no me dejara de ese nifio, que si me volvia a insultar, o
pegar, me defendiera, entonces eso hice profe, yo me defendi porque él me insulté

primero... y por eso nos pusimos a pelear. Estudiante 9.

No obstante, es muy importante observar cémo el desarrollo moral de
los estudiantes les va posibilitando también comprender que esas situaciones de
conflicto no son apropiadas y, en la mayoria de ellos, son aprovechadas para
la transformacién y la autorregulacién. Por esto, las experiencias de vida son
importantes, el viaje por las competencias ciudadanas refleja que al finalizar el
ciclo escolar los estudiantes pueden hacer reflexiones sobre las transformaciones
que se dieron en relacién a la manera como respondian ante un conflicto,
las narraciones mostraron cdmo estos estudiantes llevan a su cotidianidad
actitudes relacionadas con la construccién de ciudadania. Por todo lo anterior,
es importante que los eventos reales del aula o de la institucién educativa se
tomen como oportunidades para la prictica, donde el desarrollo de competencias
ciudadanas se haga integrando las dreas del conocimiento y a los estudiantes de

distintos grupos y géneros.



Aunque en la observacién realizada y el andlisis documental se concluye que
la institucién educativa debe trabajar en la conceptualizacién y transversalizacion
intencionada de los estdndares de competencia establecidos por el MEN, las
actividades y espacios que se vivencian como “complementos” de la dindmica
académica, se convierten en los mds significativos, lo cual es fundamental para
una lectura e intervencién directa en la institucién. Esto, aunado a lo planteado
sobre la articulacién con el trabajo familiar, promoveria y facilitarfa la adquisicién
de competencias ciudadanas. “Profes, es que yo siempre fui como regular para
las materias, pero me gustaba participar en todo lo que el colegio proponia, y
también en lo que organizdbamos aqui, una de las profes fue la que mds me
ayudd, y ayudo a mi mamd también digo yo, porque nos aconsejaba y nos decia:
ihdgale, participe en eso si es lo que a usted le gusta;, {Hagale que usted es capaz!
Y a mi mamd para que me apoyara... Me aconsejaba para salir adelante y no solo

para poder ganar las materias". Estudiante 1.

Actualmente también se espera que la labor formativa de la escuela ofrezca
a nuestros nifios, nifas y jévenes la posibilidad de adquirir y ejercitar aquellas
habilidades personales y relacionales que les permitirdn triunfar como personas
y como ciudadanos miembros de una sociedad (Chaux, 2004, p. 30). En este,
sentido los lineamientos ministeriales se llevan al plano de la conceptualizacién y
marcan la ruta de apropiacién y valoracién de las competencias en los entornos

educativos. En el documento sobre competencias genéricas el ICFES escribe:

El ejercicio de la ciudadania se entiende no solo como el ejercicio de derechos
y deberes, sino también como la participacién en la comunidad a la cual se
pertenece. En esta medida, un ciudadano competente es aquel que conoce su
entorno social y politico, tiene presentes sus derechos y obligaciones; posee la
capacidad de reflexionar sobre problemadticas sociales, se interesa por los asuntos
propios de su colectividad, participa en la bisqueda de soluciones a problemas
sociales y busca el bienestar de su comunidad. (ICFES, 2020, p. 35)

Ahora bien, es fundamental considerar que las competencias ciudadanas,
al ser transversales, obligan toda una disposicién de componentes pedagdgicos
y educativos sobre los aspectos intervinientes. Al respecto de este tratamiento

integrado e integral de lo ciudadano, Aldana (2020) afirma:



El interés por evaluar el desarrollo de las competencias ciudadanas a través de
pruebas escritas y de aplicarlas a estudiantes de grado tercero, quinto, noveno
y undécimo, requiere de acciones pedagdgicas articuladas con los Proyectos
Educativos Institucionales. La prueba contempla los estdndares nacionales de
competencias ciudadanas, los cuales incluyen las competencias: cognitivas,
relacionadas con el desarrollo de pensamiento critico; emocionales, generadas
en el proceso de discusién dentro de los grupos de trabajo y en la interaccién
con el profesor; y comunicativas, que abarcan asuntos como la escucha activa, el

parafraseo y la asertividad. (p. 1)

Pero, propiamente en relacién con los propdsitos del MEN, ;qué se

puede plantear en el marco de la investigacién? Inicialmente, que los grupos

de competencias ciudadanas son impulsados por la institucién educativa, no

obstante, al no darse una apropiacién conceptual, ni promoverse el desarrollo

del pensamiento légico y critico en las relaciones con el conocimiento, los

contenidos y algunas estrategias pierden validez. Al finalizar el ciclo escolar los

estudiantes tienen un concepto muy vago de lo que significa ser ciudadano, pero

no tanto de las responsabilidades en medio de la sociedad, haciendo énfasis en

sus narraciones sobre las necesidades individuales y colectivas que identifican y

tienen empatia con su comunidad.

[;Qué significa ser ciudadano? ;Qué es un ciudadano?] Yo ahi me confundo
profes, porque jun ciudadano no es a partir de los 18?2, o sea, haya o no haya
terminado bachillerato, ;no? Yo entiendo que un ciudadano no necesariamente
tiene que haber terminado el bachillerato... por ejemplo yo soy consciente de los
problemas que tiene la juventud, de la drogadiccién, de la violencia intrafamiliar
que se vive a veces en las casas, hablamos de eso muchas veces en la cafeteria, o
sea son muchas cosas, por ejemplo, yo estoy pagando el servicio en la fiscalia y
alld usted escucha y ve de todo. Usted alld ve los casos més raros de intolerancia
de la gente, cosas de las que también habldbamos en el colegio, y era més fécil
hablar sobre ellas, cosas como que los padres no quieren responder por los hijos,
o sea son muchas cosas, entonces ya uno se da cuenta de cémo le ha cambiado
el pensamiento a uno [;En qué te ha cambiado eso? ;En qué cambia? ;Cémo
era antes y como es ahora?] Pues antes a uno le hablaban de eso y lo veia muy

lejano, yo pienso que uno no le da la importancia porque en el colegio las cosas
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siempre se hablan, hay m4s respeto y todo se orienta mds a como debe ser ;si me
entiende?, pero también alld usted no estd tan consciente, o sea usted vive en su
mundo, pero entonces usted no se da cuenta de las cosas que le pueden llegar a
pasar a los demds y, ahora, que veo esto, yo soy mds consciente y quiero ayudar,
y lo que se deba hacer, pero sé que no lo puedo hacer porque debo respetar las
normas, aunque mucha gente va a mirar cémo va su caso y no se ha hecho nada.
Usted puede ver una persona muy tranquila y con una sonrisa de oreja a oreja,
pero usted no sabe si ahora esa persona va a llegar a la casa y va a estar bien, qué
problemas tiene, y asi... [;Y cémo aprendiste eso?] Pues lo que le digo profe, las
cosas que uno aprendi6 las compara con lo que escucha, con las cosas que uno ve,
las vivencias més que todo profe, y uno quiere ayudar y hacer més, pero a nosotros

no nos permiten intervenir. Estudiante 6.

Enrique Chaux explica c6mo a través de la identificacién de dilemas morales

los nifios, nifas y jévenes, pueden desarrollar competencias ciudadanas como la

argumentacion, la valoracién del punto de vista de los otros, la coordinacién

de perspectivas y la toma de decisiones, las cuales son fundamentales para el

desarrollo de ciudadania. Como se infiere, las experiencias de vida se relacionan

acd directamente, colocan en situacion a la persona, le obligan a la reflexién y

a la actuacidn, una puesta en escena de las competencias (Chaux, 2004, p. 41).

La armonfa entre ley, moral y cultura es la situacién en la cual cada persona

selecciona moral y culturalmente comportamientos, pero los selecciona dentro

de los comportamientos legales, pudiendo esa opcién ser distinta de persona a

persona, de comunidad a comunidad (Mockus, 2002).

[;Qué podemos decir sobre las libertades de un ciudadano?] [;Cudles son
esas responsabilidades?] Aqui en el colegio tienes unas normas del manual de
convivencia que te rigen, td vas a salir a la calle y estas normas no van a ser tan
visibles y eso no nos lo ensefian con claridad, ya no va a estar el profesor detrds de
ti, ni el coordinador, ni el rector, sales a una sociedad y alli todo es muy diferente
[;Diferente, por qué, en esa sociedad qué libertades tienes?] Claro, una tiene el
derecho al libre desarrollo de la personalidad y a la libre expresién, aqui en el
colegio eso no es tan claro, mds que todo eso, yo digo que después de que usted no

le haga dafio a nadie todo estd bien, pero a veces siento que el colegio es distinto
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al mundo. [;Y cudles serdn tus deberes?] Deberes, por ejemplo, yo digo que uno
de los que mds impacta es, por ejemplo, ahora sé ve mucho de la contaminacién,
por ejemplo, deberes asi, es como no quisiéramos vivir y ayudar para que eso no
pase, por ejemplo, se ve mucho que la gente va comiendo y tira la basurita, o la
gente no se pone los cascos en las motocicletas, uno de los deberes seria guardar
la basurita y esperar a llegar a la casa para tirarla en la caneca, o usar los cascos
porque estd en riesgo la misma vida, por eso las libertades y los deberes deben

estar siempre en una misma. Estudiante 10.

Algunas conclusiones y recomendaciones que surgen del estudio y que

podrian ser tomadas en la cuenta por otras instituciones en condicién similar

De acuerdo con las observaciones, los andlisis de las narraciones en todos sus
formatos y, atendiendo a las competencias ciudadanas propuestas por el MEN, se
consideran, a manera de compilacién de este estudio, algunas afirmaciones como
conclusiones de la investigacidn, las cuales bien podrian ser tomadas en la cuenta
por otras instituciones de educacién que estén desarrollando —o consideren
desarrollar— estudios similares. La primera, que los tiempos para el desarrollo
de competencias ciudadanas que el MEN plantea debe ser tomado sélo como un
referente, esto es, no puede darse garantia que dichas competencias se desarrollen
bajo los marcos de accién y temporalidad que el Ministerio propone, toda vez
que éstas estdn directamente influenciadas por el contexto socio cultural de
cada estudiante, la maduracién fisiolégica, mental y la propia interaccién en la
institucidn, sin embargo, al finalizar el ciclo escolar y, a través de un ejercicio
como las narrativas de vida, los estudiantes en diferentes niveles demuestran y

hacen mucho mds consciente la apropiacién de competencias ciudadanas.

En segundo lugar, que si bien la correccién y el cumplimiento de la norma
ganan un espacio importante para la reflexién de algunas experiencias a mediados
del ciclo escolar, al revisar las narraciones de los estudiantes, se encuentra que lo
que mds incide en su concepcién de competencias es el didlogo, el acercamiento
y las situaciones de vida que generan una toma de conciencia, transformacién de
conductas y generan criterio para la toma de decisiones en los grados superiores

proéximos a finalizar el ciclo escolar.



Por otra parte, un importante aspecto que deja el andlisis del ejercicio
investigativo tiene que ver con la “adquisicién de conocimientos” para el ejercicio
de la ciudadania en el ciclo escolar, la cual es altamente deficiente, en cuanto
falta apropiacién [aprehensién] de conceptos, mecanismos y procedimientos
fundamentales que posibiliten el ejercicio pleno de su rol como ciudadanos y
les permita exigir, defender y cumplir sus derechos y deberes en garantia del

bienestar personal, social y la sana convivencia.

Esto lleva a considerar que el curriculo explicito no estd generando el
impacto esperado en la adquisicién de competencias ciudadanas —al menos
en el Liceo Gabriela Mistral, y en réplica a muchas instituciones educativas—.
Las actividades planeadas no logran una significancia relevante en la vida del
estudiante, generan poca recordacién y es posiblemente uno de los factores que
influyen en el poco desarrollo de competencias de conocimiento que les permitan
analizar, reflexionar y tomar accién en diferentes circunstancias de la vida escolar
y cotidiana. En este sentido, es importante considerar para el tratamiento de estas
temdticas, la importancia que el desarrollo del pensamiento critico y la ensenanza
de la l6gica entendida como la disciplina de los razonamientos correctos y sélidos

genera en los estudiantes (Bedoya y Mufioz, 2007).

En clara coherencia con lo expresado, el curriculo implicito se hizo visible
en las narraciones de los estudiantes, alli se identifican acciones que potencializan
las competencias ciudadanas, ponen en prictica de manera directa competencias
de convivencia y paz al resolver conflictos cotidianos: pluralidad identidad y
valoracién de las diferencias al transformar relaciones interpersonales, avanzar
en el dominio de sus emociones y aproximarse en la empatia por el otro y su
comunidad; y, finalmente, con la participacién y responsabilidad a través de la
toma de decisiones e intervencién en situaciones habituales que le exigen su

presencia.

En compendio de lo expresado, en el desarrollo de competencias durante
el ciclo escolar se encuentran vinculados —y en algunos casos perfectamente
integrados— diversos componentes como la familia, la comunidad a la que se
pertenece, la relacidn con los pares, que al entrecruzarse con la dindmica escolar

generan una incidencia importante en la apropiacién de competencias por parte



de los estudiantes. Estos factores tienen un impacto importante que debe ser
siempre tenido en la cuenta por la institucién educativa al momento de disehar
las estrategias para la implementacién de los estindares de competencia, ademds,
desde la firme conviccién que todas estas competencias redundan en los procesos
de desarrollo humano en cuanto contribuyen en grado principal a una formacién
integral, brindando a cada estudiante la posibilidad de ser protagonista de la
construccién de identidad en relacién con su contexto, la cual redunde en la

construccién de una sociedad pacifica a través de una ciudadania responsable.

Finalmente, y a manera de un anejo compendiado de la investigacién, se
dejan algunas proposiciones para el andlisis de la Institucién Educativa Liceo
Gabriela Mistral y que podrian ser tenidas en la cuenta de forma proyectante por

otros centros educativos.

La institucién educativa debe disefiar estrategias diddcticas creativas,
llamativas para los estudiantes, que les motive a la participacién consciente y
activa para facilitar la apropiacién de competencias y conocimientos, asi como
facilitar situaciones intencionadas para la reflexion y el andlisis, preparindonos

para el ejercicio de la ciudadania en la institucién y en otros entornos.

Lo anterior implica, necesariamente, repensar y resignificar el curriculo
para el fortalecimiento de competencias de conocimiento y cognitivas, y dar
mayor relevancia al denominado “curriculo implicito”, el cual tiene un papel
fundamental en la socializacién y en el cual se ponen mds en prictica las

competencias ciudadanas.

Es fundamental fortalecer las acciones encaminadas a promover el
pensamiento critico y la argumentacién, incluyendo, ademds, la capacidad
de clasificar y sistematizar la informacién para tomar postura de manera mds

adecuada y objetiva frente a las situaciones que se presentan.

Se hace relevante generar espacios de escucha para los estudiantes —las
narraciones de experiencia de vida utilizadas en esta investigacién son solo un
modelo— para conocer sus necesidades, gustos, orientaciones, dificultades y

expectativas frente a la formacién en competencias ciudadanas, esto permitird



no sélo valorar las actividades en si mismas, sino generar acciones pertinentes y

contextualizadas.

En relacién con el trabajo curricular mds explicito, se resalta la necesidad
de fortalecer la apropiacién [aprehension] de competencias ciudadanas desde
todas las dreas mediante la transversalizacién de contenidos articulados a través
de diferentes estrategias diddcticas que fortalezcan el saber, el saber hacer y el

saber ser, elementos principales en una propuesta de desarrollo humano.

Es importante que los docentes y directivos de la Institucidn se acerquen a
una formacién cercana con el desarrollo moral en los ninos y adolescentes, y en
especial, implementen los resultados de esta formacién disenando y realizando
ejercicios de dilema moral en sus clases, los cuales logren vincular contenidos,

situaciones del mundo académico y experiencias extraescolares.

Para préximas investigaciones se recomienda a la Institucién entrar en
andlisis mds profundos sobre algunos grupos de competencias, los factores que
afectan la apropiacién de conocimiento y, en especial, si estos tienen que ver con el
desarrollo del pensamiento critico; finalmente, estudios sobre implementaciones
curriculares trasversales aportarian a comprensiones mds integradas de la

formacién de competencias ciudadanas en la Institucién.
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CAPITULO 3

Narrapaz: narrativas inmersas en dilemas sociales que fomentan
emociones para la paz'

Viviana Lorvena Ortiz Villada®
Daniel Humberto Ospina Ospina’

Resumen

En este capitulo se presenta la interpretacién de un ejercicio investigativo
realizado para identificar el impacto que tienen las narrativas hipertextuales
en el fomento de emociones para la paz en una Escuela Rural. Se trabajé por
medio del planteamiento de dilemas sociales inmersos en historias que reflejaban
el contexto y que permitian una identificacién directa con los personajes. Con
un enfoque hermenéutico, que responde a un paradigma de cardcter cualitativo
y que intenta estudiar el contexto natural en una institucién rural bajo la
modalidad de Escuela Nueva. Se concluye que las emociones son entendidas
como una forma de valorar la realidad al aportar conocimientos que, con la
razén, posibilitan la toma de decisiones, el andlisis de situaciones y la reflexién
de creencias ligadas a un sujeto. Igualmente, las emociones deben ser cultivadas
desde los lugares primarios del sujeto como lo son la familia y la escuela, ya
que este ejercicio es indispensable para la apropiacién de una ciudadania en una
sociedad heterogénea y pluralista. Se considera importante establecer procesos
constructivos constantes, transversalizando la Catedra de la Paz con narrativas

para permitir la exteriorizacién de aquello intimo de cada persona.

1 El presente capitulo es producto de un ejercicio de investigacion educativa realizado en el marco de la Especializaciéon
en Edumitica de la Universidad Catélica de Pereira.
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no y Especialista en Edumdtica de la Universidad Catélica de Pereira. Contacto: daniel.ospina@ucp.edu.co



Palabras clave
Dilemas sociales, emociones para la paz, narrativas hipertextuales.
El contexto social de una institucién educativa rural colombiana

La escuela de interés, estd ubicada en una vereda del municipio del Valle del
Cauca, trabaja bajo la modalidad de Escuela Nueva y es catalogada como zona
de dificil acceso por no contar con transporte piblico entre semana y carretera
pavimentada; ademds, carece de sefal telefénica y no cuenta con las medidas
necesarias para potabilizar el agua. La escuela se enmarca en un contexto victima
del conflicto debido a la recurrente vulneracién de sus derechos (salud, educacién
de calidad e integridad) debido al abandono estatal. Los estudiantes y miembros
de la comunidad no han desarrollado dentro de sus pricticas una cultura de
paz, de ciudadania y ello se ve reflejado en sus relaciones interpersonales, en
el trato con el otro—nifio, el otro—adulto y la falta de comunicacién. Un claro
ejemplo de dichas situaciones se presenta cuando la docente que acompana al
grupo manifiesta: “ese nifio es muy agresivo en la escuela, hoy precisamente un
compaifero le pegé sin culpa y este nifio cogié un palo y le dio duro que porque

le habia dado en la cara y no se iba a aguantar que nadie le pegara”.

Parece que aquello vivenciado en las esferas primarias de los estudiantes, es
lo que ellos efectivamente muestran a su alrededor, puesto que es alli, en primera
instancia, donde se constituyen como sujetos y forjan su identidad: “he visto
mucho maltrato en la forma de castigarlos entonces eso afecta porque lo que
ellos reciben es lo que ellos van a dar, si ellos reciben en la casa mucho maltrato
fisico, psicoldgico y verbal, eso es lo que ellos van a levantar en la escuela”, como

lo expresa la docente que acompana al grupo.

Si el cuidado y acompanamiento desde el hogar y la comunidad, no forma
para la paz, ni en el dmbito emocional, ;qué lugar o papel cumple la escuela? o
mejor adn, ;desde dénde puede trabajar la escuela para el fomento de relaciones
de paz? En este sentido, se pretendié entonces con este trabajo determinar el
impacto que tienen las narrativas, inmersas en dilemas sociales, en el fomento de

emociones para la paz. Luego de un diagndstico, se inici6 con la construccién e



implementacién de narrativas hipertextuales acordes al contexto, la construccién
de relatos por parte de los estudiantes que responden a los dilemas sociales
planteados y posteriormente el andlisis de las emociones para la paz que emergen

a la hora de tomar decisiones.

Debe tenerse presente que en ocasiones la formacién humana va
encaminada hacia el ocultamiento de la misma condicién y de su principal
caracteristica: la vulnerabilidad, principalmente en la escuela, lo cual lleva a la
invisibilizacién no solo del otro, sino del mismo sentir, por el desconocimiento
del papel que cumplen las emociones, tal y como se evidencia en el relato grabado
de una estudiante: “Las emociones son como si a uno le dieran un animal o le
compraran juguetes’ (Estudiante #1), se percibe una relacién directa del sentir
con una materializacién, lo que puede causar una distorsién en la generacién del
pensamiento narrativo, especialmente en contextos rurales, pues se hace evidente
que ante el cuestionamiento emocional se remiten a las cosas que los hacen sentir,

ya sean objetos o una situacién pero que no impliquen una “fragilidad”.
Educar para la paz: implementando la Cétedra de la Paz en el aula

Para Chaux (2003), algunos nifios y jévenes que crecen en contextos con altos
niveles de violencia desarrollan comportamientos agresivos, en parte porque
en esos contextos la agresién y la violencia pueden ser consideradas legitimas y
valoradas socialmente. Esta ausencia de emociones para la paz, que se percibe
también en las instituciones, es un problema visible e identificado principalmente
en el accionar de la comunidad educativa, ya que se desvincula el contexto social
a los procesos realizados y a la Cdtedra de la Paz, sin tener en cuenta que esta
se concibe como una forma de responder a las necesidades formativas de los

estudiantes en el contexto del postconflicto.

Lo que supondria que cada Institucién Educativa deberia estar disenando,
o al menos apropiando, material correspondiente a la Ley 1732 (Ley de Cdtedra
de la Paz), sin embargo, es poco el conocimiento adquirido y socializado. En
las escuelas el trabajo termina siendo autodidacta y con base en talleres del drea
de ética y valores, asi lo expone la docente de esta escuela al mencionar que “se

trabajan los valores, la toma de decisiones, he trabajado poquito sobre habilidades



para la vida que en esa parte se trabaja resolucién de problemas. A nosotros no

nos han capacitado, nos dijeron implementemos como una asignatura’.

Se espera que con la implementacién de estrategias pedagdgicas basadas
en la Ley 1732, en las aulas escolares, se incremente la cultura de paz basada en
los requerimientos cientificos de la sociedad del conocimiento, en el respeto y
la exigencia de los derechos humanos, en la prictica de los deberes familiares y
ciudadanos, en la disposicién para la resolucién pacifica, buscando la generacién
de précticas y actitudes como la reconciliacién y el perdén (Salamanca et al.,

2016).

Aunque la Cétedra de la Paz es obligatoria en el sistema educativo, no
siempre es tenida en cuenta para la planeacién del acto de ensefianza y mucho
menos para la formacién de futuros ciudadanos. La Cétedra se ve limitada por
la falta de capacitacién, material y hasta por el desconocimiento del contexto.
Pensando en el material y la planeacién de la ensenanza—aprendizaje, este proyecto
propone a las narrativas inmersas en dilemas sociales como estrategia que permita
contribuir a transversalizar de forma directa a la escuela, y en especial a la Cdtedra
de la Paz, con la educacién emocional, para lograr una transformacién sélida
de la experiencia dolorosa o negativa y resignificarla hacia la diversificacién, la

conciliacién y la resiliencia.
De dilemas morales a dilemas sociales, emociones en contexto

Se puede entender por dilema una situacién conflictiva consigo mismo, en la
cual se debe tomar una postura frente a una accién a realizar que favorece a la
persona propiamente o que busca un bienestar colectivo, en los dos casos, lo
que intenta beneficiar al individuo no beneficia al grupo y en sentido contrario,
lo que beneficia al grupo no beneficia al individuo; “Estas decisiones son
particularmente dificiles porque estdn enfrentando valores o principios éticos,
por ejemplo, la honestidad y la lealtad” (Chaux y Veldsquez, 2017, p. 27). Es por
ello, que se habla de dilemas morales en la Cdtedra de la Paz como estrategias
pedagdgicas que permiten la discusién, el andlisis, el debate y que fomentan la

toma de decisiones:



Los dilemas morales y los debates son excelentes estrategias pedagdgicas para
practicar las habilidades de escucha activa: parafraseo (decir con mis propias
palabras lo que la otra persona acaba de decir para que se sienta escuchada y para
verificar que comprendo lo que quiere decir), clarificacién (hacer preguntas para
aclarar o para profundizar), reflejo de emociones (reconocer las emociones del
otro), uso de lenguaje no verbal (mirar a la persona que habla a los ojos, tener una

actitud corporal de atencién), etc. (Chaux et al., 2017, p.137)

Por lo anterior, es que se piensa el impacto que podrian tener las narrativas
(como estrategia de ensenanza del maestro o de aprendizaje del estudiante) para
la generacién de emociones para la paz usando como medio los dilemas, esta vez
sociales, para que sean contextualizados y permitan un constante cuestionamiento
sobre su accionar cercano. Debe tenerse presente que el sujeto al intentar tomar

una posicién se puede extrapolar inicialmente a sus sentires y de acuerdo a ello

decidir.

Por ello, se teje una sincronia entre dilemas y emociones, encontrando
a las dltimas en lo més intimo de cada sujeto y en la interaccién con los otros,
pues lo que afecte al circulo primario afectard al mismo sujeto. Para sobrevivir el
individuo necesita de la interaccién constante con el otro, por lo cual requiere
de la percepcién de diversas habilidades (intelectuales, interactivas, emocionales,

éticas, morales, culturales) que regulen su vida y sus practicas cotidianas.

Las emociones podrian entenderse como aquellas fuerzas subjetivas que
de una u otra manera le dan direccionalidad y sentido a las acciones, posturas,
razonamientos y sentimientos que poseen los sujetos, esto, teniendo presente
que las emociones “son eudaimonisticas, es decir relativas a lo que la persona
considera valioso para una vida lograda. (...) son localizadas: tienen un lugar
en mi propia vida y su importancia depende de aquello que contribuya al logro
de mis metas” (Lépez, 2016, p. 99), ademds rigen las reacciones que se tienen
frente a cada suceso o individuo en particular. Para Mdiz (2010) las emociones
“(...) Preparan, conservan, memorizan y reelaboran los «significados reactivos»
mids directamente atribuidos a objetos, personas o acontecimientos que los seres
humanos experimentan en contextos dados” (p. 35) y la narrativa se convierte

en una mediadora, en una herramienta de ensefianza y aprendizaje emocional.



La emocién sirve para efectuar estimaciones evaluativas de los objetos
dependiendo de las creencias que pueden ser exactas o inexactas y, en todo caso,
susceptibles de ser modificadas a través de la ensefianza. Por tanto, deben ser
consideradas como una de las capacidades humanas bésicas, a través de las cuales
se propende por el desarrollo cognitivo, el afinamiento afectivo y el florecimiento
personal de los individuos, ademds del establecimiento de la valoracién y el
aprecio de objetos—sujetos externos vinculados a las ideologias de vida, a los
objetivos y metas que cada quien persigue para el mantenimiento del bienestar
colectivo e individual, y es que “sin emociones no hay empatia posible y sin
empatia no hay en rigor seres sociales ni ideologias compartidas, ni identidades

colectivas, ni eventual accién de consenso” (Mdiz, 2010, p. 38).

En consecuencia, se hace necesario formar en emociones para lograr
promover la sensibilidad y la reconciliacién, mucho mds en una sociedad que
ha “(...) ‘Normalizado’ la crueldad humana y esto nos ha llevado al silencio y a
la ausencia de reflexién. En otras palabras, hemos consentido el mal cometido
contra otros y, para ello nos hemos enmudecido. Con estas practicas nos volvimos
ciudadanos indiferentes” (Quintero, Sdnchez, Mateus, Alvarez y Cortés, 2015, p.
8), y se refleja en las relaciones de conflicto que dia a dia se tejen y se visibilizan
en el campo educativo, en esta medida, se habla de emociones para la paz,
como aquellas que “Se constituyen en potencias que hacen posible hacerse
cargo de ese otro” (Quintero et al., 2015, p. 29), de reconocerlo, ser racional y
sentir racionalmente, puesto que “Una pedagogia de las emociones para la paz
coadyuva a erradicar prejuicios y estereotipos desde los cuales descalificamos y
deshumanizamos a los otros, para despojarlos de su condicién de humanidad”
(2015, p. 8), a través de ellas se despierta el interrogante por la fragilidad humana

y se lleva a la generacién de lazos de solidaridad y comprensién.

Las narrativas como estrategia de ensefianza y aprendizaje que fomentan

emociones para la paz

La narrativa como accién social, es un modo de pensar que posibilita la
organizacién de experiencias para la resolucién de problemas, puesto que “(...)
Cuando nos comunicamos con los otros o con nosotros mismos conformamos

nuestro ‘yo’, y construimos y damos significado a nuestras acciones y a nuestra



experiencia’ (Santamarfa y Ramirez, 1998, p. 250), por tal motivo, el discurso se
convierte en un mediador entre el conocimiento y la relacién con el mundo, con
los demds y consigo mismo, al comprender que en el sujeto estd presente otro
que lo caracteriza dialégicamente otorgando una construccién de significado, la
narracién entonces “No es tinicamente una clase de discurso, sino un modo de
pensamiento, una accién por la que los individuos organizan su experiencia en

las transacciones con el mundo social” (Santamaria y Ramirez, 1998, p. 247).

La narrativa se convierte en una forma de entender, interpretar el entorno
y movilizar el pensamiento. Es un arte que permite la relacién entre lo interior y
exterior vinculado al sujeto, “Es un modo de pensar, una estructura para organizar
nuestra conciencia y un vehiculo en el proceso de la educacién” (Bruner citado por
Siciliani, 2014, p. 32), por lo tanto, no se considera como una simple estrategia
diddctica con el fin de lograr concentraciéon en los estudiantes. Narrar es un
acto interpretativo que refleja las realidades humanas y los comportamientos de

comunidades, tanto a nivel social y simbélico, como cultural.

Para McEwan & Egan (1998) la narrativa mds que un estilo, adopta la
forma de un ritmo que surge de las pautas implicitas en la vida y los actos de
los seres humanos. Puede ser la narrativa quien le devuelva los contenidos del
curriculo, y a otros aspectos de la ensefanza y el aprendizaje, las emociones
humanas. Para este ejercicio en concreto espacios de ensenanza y de aprendizaje
dialégicos, reflexivos, creativos, que movilicen y que ademds fomenten la
conciencia emocional en pro de una construccién de paz, al permitir plasmar lo

intimo de cada sujeto.
Marco Metodolégico

Narrapaz (narrativas para la paz) se elaboré con la participacién de la docente
y los estudiantes de una escuela rural del Valle del Cauca; como muestra se
tomo a los grados segundo, tercero y cuarto, conformando un grupo focal de 6
estudiantes, divididos en: 4 mujeres y 2 hombres, en edades que oscilaban entre
los 8 y 11 anos. De los videos obtenidos, las grabaciones y las narrativas, se tuvo

como unidad de anlisis la oracién.



Ahora bien, recordando que el objetivo de este ejercicio es determinar el
impacto que tienen las narrativas hipertextuales®, inmersas en dilemas sociales,
en el fomento de emociones para la paz, se trabajé desde el enfoque histérico—
hermenéutico. Segun Vasco (1990) alude a dos aspectos principales: “en primer
lugar, trabajar con la historia como eje y en segundo lugar, se acentua el aspecto
hermenéutico, es decir, el deseo de interpretar la situacién”(p. 14), lo que en gran
medida permite analizar el impacto que tienen las narrativas, inmersas en dilemas

sociales, en el fomento de emociones para la paz en estudiantes de Escuela Nueva.

El enfoque hermenéutico responde a un paradigma de cardcter cualitativo,
en el que se intenta estudiar el contexto natural, para proporcionarle sentido e
interpretar fenémenos y significaciones. En este tipo de investigaciones toman
importancia las voces de quienes son entrevistados u observados, considerando

que se parte de:

Un interés por comprender a los individuos dentro de sus contextos o mundos de
vida, es decir, se busca el sentido de la accién humana, dar cuenta de los cambios
que se operan en los procesos de construccién de la realidad social, indagar por
las representaciones o imaginarios que las personas tienen de si mismas, de sus
grupos, de su entorno, de su vida cotidiana y de su hacer. (Quiroz, Veldsquez,
Garcia y Gonzélez, 2002, p. 40)

Para ello, se parte del método fenomenolégico, permitiendo indagar
por los sentidos de experiencia de los sujetos y en el que “lo importante es
aprehender el proceso de interpretacién por el que la gente define su mundo
y actda en consecuencia’ (Ghiso, 1996, p. 42). Para lograr esta interpretacidn,
en la recoleccién de informacién se hizo uso de técnicas como la observacion
participante, el grupo focal, la entrevista semiestructurada y la cartografia

corporal.

4 “El hipertexto se puede definir como un texto electrénico predispuesto a multitud de enlaces y conexiones con otros
textos, donde el trayecto o recorrido de lectura estd liberado a los propios intereses del lector de turno” (Rodriguez, 2003,
p- 1). Desde esta concepcién, las narrativas hipertextuales se convierten en una apuesta educativa para la interpretacion
de diversas voces de la comunidad, las cuales cuentan relatos sobre situaciones, sugerencias y suefios que son recontados
desde una estructura abierta y flexible, por lo que se convierten en una herramienta de releccién, reconstruccién y trans-
formacién. En Narrapaz, se usaron para la articulacion de la narrativa a otras fuentes y escenarios que desde la historia se
enlazaban, posibilitando una interactividad entre el estudiante y el personaje.



A continuacidn, se presenta el esquema del disefio metodolégico, propuesto

de forma general:

Figura 1. Disefio metodolégico
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Asi pues, en un primer momento de diagndstico y contextualizacién se
realizé una entrevista a la docente y una cartografia corporal a los estudiantes.
Con estas se pretendié ubicar y conocer su pensar sobre las emociones, la paz
y la relacién entre ambas de acuerdo a sus experiencias. El diagndstico muestra
un acercamiento a lo que ellos concebian como emociones de felicidad: “las
emociones son algo del corazén que se sienten y le dan mucha felicidad a uno”
(Estudiante #2) y que a su vez posibilitan el vivir sin conflicto: “en las emociones
para la paz uno vive feliz, sin conflictos” (Estudiante #2), “la paz es como si uno

estd peleado con una persona y se contenta’ (Estudiante #1).

Con la informacién recolectada se realizé la construccién y aplicacién de
una narrativa hipertextual contando una historia relacionada con el contexto,
en ella se propuso como personaje principal a un nino de ciudad que migré al
campo por problemas familiares, Juan (personaje principal) en su cotidianidad
experiment6 varios dilemas sociales, cada dilema tuvo la descripcién detallada de
la situacién y al final dejaban unos cuestionamientos sobre lo que los estudiantes
harfan en su lugar, lo cual permitia el debate constante. De los dilemas que se

construyeron se destacan tres: el primero, una situacién en donde Juan debe



reflexionar sobre el valor de la honestidad, al tener una relacién de confianza,

simpatia y afecto con el otro—nifio implicado y una necesidad sobre algo material.

En respuesta a este dilema inicial se expresa por parte de los estudiantes una
dualidad entre el hacer lo que consideraban correcto y lo que no, posiciondndose
en su escala de valores para poder dar una solucién. Para ello, se recurri6 al
didlogo y se llegd a un consenso: “Yo se lo pediria prestado para cargar el mio”
(Estudiante # 5), “Yo le dirfa a la profesora o a la mamd y recuperaria el mio”
(Estudiante # 1). Lo anterior dio cuenta que pese al interés que mostraron por
el otro, el pensamiento para satisfacer lo que se planteé como necesidad material

era superior, se pensaba para si mismo.

Para el segundo dilema, se proyecté una circunstancia en la que Juan debia
elegir entre ir a hacer algo que habia estado esperando por mucho tiempo, que lo
motivaba, lo tenia ansioso y entusiasmado para ayudar a una de sus compaieras

de escuela que habia sido solidaria con €, aunque eso significa aplazar su quehacer.

Como resultado se observé que mientras que en el primer dilema
respondieron segtin lo que crefan era el “deber ser”, en este el accionar demostré
una ambivalencia mayor en la que finalmente se decidieron en su mayoria a
actuar de la misma forma: “Decirle que no puedo, porque estaria ansiosa, otro
dia se lo harfa” (Estudiante #1). La poca empatia, el saber ponerse en el lugar del
otro y actuar ante casos hipotéticos a través de la narracién, revela que no es un
proceso automdtico el lograr concebir a los otros como entidades profundas con
pensamientos, sentimientos y anhelos propios, por lo tanto, es mds facil usar las
circunstancias para propios fines, respondan estos o no a los cinones establecidos

socialmente.

En el tercer dilema, se partié de un problema de rivalidad causado por
una premiacién a Juan en la escuela, en la que uno de sus mejores amigos sintié
que era una injusticia porque no se lo merecia y comenzé a culpabilizarlo. El
personaje principal de la historia debia saber qué decisién tomar y cémo actuar
ante dicho episodio.



En efecto, los estudiantes expresaron una dualidad emocional en la que
se mantienen caracteristicas narcisistas: “Estarfa muy triste, pero lo dejo que se
enoje conmigo y que siga bravo” (Estudiante #3), “Yo lo aporrearia, porque no
tiene razén por enojarse, por ser tan envidioso, me daria rabia” (Estudiante #1),
y por otro lado: “Yo le dirfa con tranquilidad, cuando esté mds calmada que por
qué se enojé conmigo” (Estudiante #5), la dltima intervencién en un intento de
ponerse en el lugar del otro, de ser empidtico. Esta capacidad deberia comenzar a
“Cultivarse desde la infancia, con minimas nociones sobre la empatia y el interés
por el otro ya que estd dominado por el narcisismo” (Bernal, Cuellar—Villalobos
y Quintero, 2016, p. 170), por lo que puede verse afectada la capacidad de

comprender y ver mds alld que un simple cuerpo ajeno al propio.

Posterior a las discusiones generadas, se pretendié dividir al grupo por
equipos de trabajo para la realizacién de una expansién de la historia, en dicho
proceso se pudo dar cuenta de una situacién conflictiva dentro del aula, donde
una de las estudiantes era excluida por el resto de sus companeros: “yo no quiero
hacerme con ella” (Comentario Estudiante #2), “yo menos” (Comentario
Estudiante #1), “a mi ni me miren” (Comentario Estudiante #3), “yo trabajo

Y ]
sola” (Comentario Estudiante #6). Lo cual, efectivamente, gener6 un desvio en
la investigacién, pues se contaba con un problema real y de momento que era

y
de importancia abordar y que se relacionaba directamente con el fomento de

emociones para la paz en la escuela.

Para caracterizar el origen del problema que se detectd, se realizé6 un
ejercicio en el que a través de videos y cuentos digitales se evidenciaron algunas
emociones, se exteriorizan mediante el movimiento del cuerpo y finalmente se
dio paso a la escritura de narraciones en forma de cartas. Con este tltimo ejercicio
se pretendié escribirle una carta a alguien, anénimamente, que perteneciera al
sal6n de clases, con el requisito de mantener presente en el cuerpo de la narrativa
alguna emocién. De cinco cartas escritas, cuatro responden a una emocién, la
ira y tres eran dirigidas a una misma comparfiera del salén, la que era excluida:
“Lo siento que te diga esto pero la rabia que siento por ti es (...) odio (...) lo que
yo te digo es que eres una lagartija flaca (...) ojala nunca ubieras existio (...)”

(Estudiante #1), “(...) Ella me digo que no porque yo esque le via quitado al amor



de su vida pero yo no le quite (...) entonces yo le quite la mano de ensimay (...)
ke di una calletada y me fuy” (Estudiante #2).

Se hace evidente la puesta en comin de una emocién construida
socialmente, es decir, una emocién publica, que sin saberlo convergen en las
narraciones en forma de menosprecio, resentimiento y usando un lenguaje
despectivo hacia el otro—par, hasta el punto de posiblemente deshumanizarlo.
Solomon (2007) comprende la ira como una emocién universal en virtud de las
condiciones y circunstancias comunes de la vida humana, puesto que: “(...) la
condicién humana, bastaria para explicar porque tenemos tantas emociones en
comun, especialmente el miedo, la ira, la tristeza, el asco y alguna forma de afecto
o cuando menos, un sentimiento de dependencia” (Solomon citado en Lépez,

2016, p. 90).

Por lo tanto, se puede decir que algunas emociones y maneras de actuar
son bdsicas o universales, al partir de una implicacién en el mundo, de una
situacién e interrelacién, esencialmente cuando se toma una posicién de haber
sido agraviado u ofendido. La ira se convierte en una emocién intencionada
hacia alguien o algo, y en ella misma se contiene un juicio evaluador que conlleva

una responsabilidad.

En este sentido, la narrativa posibilita representar y comunicar lo que
se piensa y se siente, por lo que se relaciona directamente con las emociones,
ya que estas, como se ha mencionado con antelacién, pese a su singularidad
dentro de cada individuo, actian en contextos intersubjetivos, esto se expone en
el argumento de una de las estudiantes al decir que: “Tu me caias bien primero
pero besde que nos mentiste ahora te odio mucho (...) eres muy desonesta cruel

fea orenda del mundo entero te odio demasiado (...)” (Estudiante #3).

Se puede subrayar, entonces, que las emociones presentan unos rasgos
distintivos y especificos que muestran el nivel de influencia y protagonismo que
poseen dentro del mundo de cada individuo, por lo que son volubles de acuerdo
a quién y a cudntos la sienten, un sujeto puede sentir como suya una causa o

conflicto que mueve masas, por lo que la emocién, en este caso la ira, también es



sentida. Para entender un poco mejor lo anterior, se plantean unas caracteristicas

generales de las emociones publicas, también llamadas politicas:

1) Estdn dirigidas a un objeto; 2) guardan una estrecha relacién con las creencias;
3) pueden calificarse de racionales e irracionales, verdaderas o falsas, es decir, no
son siempre correctas, como no lo son tampoco las creencias o las acciones; y 4)
pueden modificarse mediante la reelaboracién de las creencias, y pueden, por
tanto, ser educadas de acuerdo a los principios y particularidades del entorno en

el que se encuentra cada ser humano. (Nussbaum citada por Mdiz, 2010, p. 36)

La ira, como emocién politica, pese a ser constitutiva de la naturaleza,
no deberia pasar desatendida, sino mds bien, se debe aprender a moderarla y
educarla, aprender cudndo, dénde, cudnto, con quién y en qué circunstancias

sentirla, pasdndola de su cardcter irracional a uno completamente racional.

Para ello, se pasé a la construccién de otra narrativa hipertextual, en la que
se describié simbdlicamente la historia de vida de la estudiante afectada, quien
por dicha problemadtica dejé de asistir a la escuela, se partié de alli para crear un
dilema que pudiera dar horizonte a posibles soluciones. En la primera parte de
la narrativa antes descrita, se menciond a una compafera de Juan que mostrd
solidaridad con ¢él, pues ella fue la protagonista del relato seguido; Maria era una
nifia que sufria de maltrato fisico y psicoldgico en el hogar, se habia escapado
y dormido en el monte, la familia tenfa advertencias del Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar y aun asi las cosas no parecian cambiar mucho, por lo
que la nina tenfa un comportamiento que reflejaba todo lo que sucedia en el
hogar, desplazdndose del rol de victima a victimaria en la escuela, para finalizar,

se planteé el interrogante sobre lo que debia hacer Juan conociendo la situacién.

A la hora de responder ante esa situacion, se dispuso de dos momentos para
contrastar lo que sucedia de forma colectiva con lo que pasaba de forma personal,
ya que en el desarrollo de la metodologfa, se habia evidenciado mayor interés
por el otro cuando se generaban actividades de interaccién. Por tanto, para el
ejercicio grupal se realizé una discusién de lo que ellos harfan siendo Juan: “Yo
le daria posada, le dirfa que se quede en mi casa” (Estudiante #1), “/Ja!, hablaria

con los papds o con otros familiares, imposible que nadie ayude” (Estudiante



#2), “Llamaria a la policia y le cuento todito lo que sé para que ellos alld sepan
qué hacer” (Estudiante #4). Evidentemente, en sus relatos se logra percibir una
identificacién con el sufrimiento ajeno, se logran imaginar en las experiencias

del otro, en otras palabras, se logra de alguna manera una resonancia compasiva.

Sin embargo, cuando se propuso la creacién de narrativas en forma de
cartas para el trabajo individual, los estudiantes arrojaron de nuevo la tentativa
universal a la emocién de ira, pues relacionaron la situacién simbdlica con la
historia de vida de su compafiera, lo que dio cuenta del conocimiento previo que
tenfan del contexto de la estudiante: “(...) Cren que mi familia es megor (...) la
nifa siempre tiene envidia de nosotros (...) ellos es dia y de noche con el radio
prendido y no pagan la luz y cuando le pasan el resibo no pagan y abeses nos
quitan la energfa” (Estudiante #2), “Eya se comporta por que la mama4 trabajaba
en un bar y eya cojio ese ejenplo y tanpoco la educaba y el papd de eya estaba en

la carcel y eya le falta un papd (...)” (Estudiante #3).

Se demuestra asi, que pese a conocer el entorno de la nina, no son capaces
de ponerse verdaderamente en el lugar de ella, pues hay una irracionalidad
que conlleva a una ambivalencia narcisista entre lo que se dice y lo que se
hace, una distancia abismal en este caso que se refleja de forma intencionada
y dirigida hacia una sola persona, dejando entre ver la delgada linea que hay
entre victima y victimario y que termina trascendiendo el simbolismo de la
narrativa, respondiendo en tltimas a su formacién ciudadana, a sus valores y a

una problemdtica tanto interna como social entre el “ser” y el “deber ser”.
Entre una actitud emocional y una postura racional: andlisis general

El impacto que tienen las narrativas hipertextuales en el fomento de emociones
para la paz, se observa a nivel colectivo, pues cuando se trabaja en equipo, las
emociones se hacen en un supuesto racionales, piensan y actiian inicialmente
en relacién a unos estdndares sociales que inconscientemente revelan un camino
aparente como “correcto” y luego comienzan a darle valor critico, no mediado
por las costumbres heredadas, apropiando una propia postura responsablemente
y materializindolo en la construccién de narrativas grupales, de discusiones y

debates. A pesar de ello, cuando el trabajo es a nivel individual y confidencial, los



resultados son otros, las experiencias y sentidos no evidencian un reconocimiento
y respeto por el otro, principalmente cuando hay una divisién de bandos y entre
ellos hay una vinculacién afectiva, se puede viabilizar un enfrentamiento interno
con aspectos como el narcisismo, el miedo, la agresividad y hasta la codicia, esto

sucede porque hay una diferencia entre tomar una actitud y tomar una postura:

La actitud es mds una disposicidn social, afectiva y rigida hacia objetos empiricos
y que tiene como funcién lograr la hegemonia de una forma de pensar y hacer
las cosas sobre otras. En contraste, la postura es una disposicién mds individual,
racional y flexible hacia sistemas de ideas o racionalizaciones, cuya funcién es la

generacién de alternativas de pensamiento. (Visquez, 2001, p. 43)

Desde esta perspectiva, entonces, los sujetos como miembros de una
sociedad modifican su actitud de acuerdo a una comunidad a la que pertenecen
o quieren pertenecer, por lo que el individuo para ser aceptado en un grupo
social puede cambiar su forma no sélo de actuar sino de pensar, esto genera una
tendencia a responder de una determinada manera ante situaciones u objetos y
no estar dispuesto a explorar sus emociones e ideas al respecto, tal y como sucedié
en las intervenciones colectivas. Es importante aclarar, que las actitudes no se
eligen libremente, sino que se reciben del contexto, son conductas publicas y
hasta automatizadas por lo que el sujeto a veces ni siquiera es consciente de las

mismas.

En cambio, para hablar de postura, se debe tener una eleccién informada,
libre y consciente, el sujeto debe conocer diferentes probabilidades y matices
para hacer racional el proceso, lo cual se puede lograr por medio de narrativas,
solo que no es un procedimiento finito sino mds bien permanente, debido a
que “Una postura no se asume de una vez y para siempre, de manera definitiva,
sino en cada momento y de manera provisional” (Visquez, 2001, p. 44), es, de
cierta forma, circunstancial. Asi pues, la educacién emocional es una preparacién
esencial para dicha construccién ya que permite el entrecruce con recuerdos,
imaginacién, contextos y su exteriorizacién, promoviendo relaciones empdticas

desde que se trabaje constante e interdisciplinariamente.



Conclusiones

Las emociones son entendidas como una forma de valorar la realidad al aportar
conocimientos que, con la razdn, posibilitan la toma de decisiones, el andlisis de
situaciones y la reflexién de creencias ligadas a un sujeto. Estas estdn construidas
socialmente, por lo que son volubles al entorno y a quienes rodean al individuo,
por lo que se hace necesario formar emocionalmente sujetos pensantes en pro de

la construccién de paz que sean auténomos y empadticos.

Igualmente, las emociones deben ser cultivadas desde los lugares primarios
del sujeto, como lo son la familia y la escuela, ya que este ejercicio es indispensable
para la apropiacién de una ciudadania en una sociedad heterogénea y pluralista.
Aunque el impacto que tuvo la construccién de narrativas inmersas en dilemas
sociales para el fomento de emociones para la paz evidencié que estas surgian a
nivel colectivo, pero dejaban de evidenciarse en una circunstancia particular de
conflicto, se considera importante establecer procesos constructivos, constantes,
transversalizando la Cdtedra de la Paz con narrativas para permitir la exteriorizacién
de aquello intimo de cada persona, habilitando la creacién y la capacidad de
ponerse en el lugar del otro, mejorando la comunicacién y el reconocimiento
de los demds. Para ello, ademds, es indispensable resignificar experiencias,
emociones, aprender a despojarse del lugar propio, lograr una confrontacién
consigo mismo y formar en la adquisicién de posturas para alcanzar en definitiva
el fomento de emociones para la paz, principalmente cuando se encuentra que en
el aula de clase hay una predominancia de emociones como la ira y no hay una

moderacién de ella en el contexto escolar.
Recomendaciones

Una vez concluido el ¢jercicio investigativo, y de acuerdo a los hallazgos obtenidos,
se estima que es de suma importancia que desde las instituciones educativas se
propongan proyectos, se compartan materiales y se lancen propuestas hacia una
formacién en emociones para la paz, que contribuya a la cdtedra correspondiente
de una forma trasversal y no sélo limitada a la asignatura de Etica y Valores, puesto
que el poco trabajo vinculando a la educacién emocional genera problemdticas

visibles en las relaciones interpersonales entre pares, familia y todos los agentes



educativos, las emociones, entonces, deben abordarse desde el nivel mds bajo hasta

el mds alto de educacién como parte fundamental de los procesos formativos.

En consecuencia, también se deja una propuesta abierta para el andlisis del
uso de la literatura en el cultivo de imaginacidn narrativa, teniendo presente que
ésta posibilita la capacidad de representar problemas especificos de los individuos
a través de espacios y tiempos diferentes, lo que permite nutrir el proceso de toma

de postura haciendo racional aquello que se siente.

De igual forma, surge un cuestionamiento sobre lo que pasa después de
la medicién, pues, generalmente, las investigaciones recogen datos, los analizan
y proponen en su defecto algo, y ahi se suele terminar el proceso, por ello, es
de relevancia tener una constante y unas intervenciones no a corto plazo, pues
se delimita y recorta en gran medida el trabajo que puede hacer el investigador,

ademids de que se dificulta el generar transformaciones sélidas en la comunidad.
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CAPITULO 4

Dindmica comportamental de estudiantes en trdnsito de
primaria a secundaria’

Nina Betzayda Perea Mosquera®
Institucién educativa Pedro Pablo Bello
Esther Julia Castafio Gonzilez?

Universidad Catélica de Pereira
Resumen

El presente capitulo es producto de un proceso de investigacién de corte mixto,
que se interesa por conocer aspectos que influyen en los estudiantes que ingresan,
por primera vez, al sexto grado. Para participar como objeto de estudio, se invitd
a una Institucién Educativa publica ubicada en la localidad de La Virginia
(Risaralda), por tener todas las caracteristicas de una escuela tradicional. Para la
obtencién de informacién, fueron consultados 7 docentes y 45 estudiantes de la
Institucién, a quienes, previo consentimiento de sus tutores y acuerdo de principio
de anonimato, se les entrevist6 y aplicé cuestionarios de construccién propia
para, posteriormente, hacer un andlisis descriptivo de los resultados. En dicho
andlisis, se evidencian aspectos relevantes de tipo contextual, familiar, académico
e institucional, que permiten establecer el origen de algunas dificultades de tipo

educativo y comportamental que presentan los estudiantes de 6°.
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Palabras clave
Sistema educativo, adaptacién, mutacién, impacto.
Introduccién

La presente investigacién surge del interés por describir algunos aspectos que
inciden en los cambios que pueden presentarse en aquellos estudiantes que
transitan de la primaria a la secundaria, para lo cual, se eligié una Institucién
Educativa piblica, que tiene sedes en varias partes del pais, pero, en esta ocasion,
se trabajo, especificamente, con una escuela ubicada en una localidad pequena
del departamento de Risaralda. Esta Institucién retine un interesante conjunto
de caracteristicas como, por ejemplo, ser oficial, por ende, gratuita, obedece
al calendario A, es de cardcter mixto, cubre preescolar, bdsica primaria, bdsica
secundaria y media, se desarrolla en las jornadas de mafana, tarde y fines de
semana y cuenta, anualmente, con un promedio de 130 estudiantes, sumando

todos los grados.

Los resultados arrojados en este estudio, ademds de permitir vislumbrar,
claramente, aquellos aspectos que inciden en los cambios que presentan los
estudiantes que ingresan por primera vez a 6° grado, denominados en este caso
como dindmica comportamental, han dado a conocer otros elementos que se
conjugan, al mismo tiempo, con dichos cambios, lo que, a su vez, denota parte
de la problemadtica vivenciada por los docentes, quienes se ven enfrentados al

proceso académico inicial de sexto grado.

Por otra parte, los resultados denotan algunos aspectos que son generadores
de dificultad en la dindmica de transicién de los estudiantes al bachillerato, los
cuales, les representa a los docentes de 6° un desafio mayor, al momento de verse
enfrentados a dicho proceso académico inicial, resultados que, ademis, sirven
de punto de partida para que, institucionalmente, se propongan y/o disefien
estrategias de acompafiamiento y orientacién dirigidas, tanto a docentes y
estudiantes, como a padres de familia, que le facilite a la comunidad educativa,
especialmente a los docentes y a los estudiantes, acoplarse y adaptarse a dicha

transicién de una manera menos traumatica.



Cabe mencionar aqui que, en los dltimos afnos, el sistema educativo
colombiano ha dado apertura para que muchos de los estudiantes que ingresan a
6°, por primera vez, lo hagan en etapas de desarrollo cada vez mds tempranas, lo
cual ha hecho posible que, de manera més frecuente, los educandos ingresen a la
secundaria con un promedio de 10 afos de edad, momento en el que los estudiantes
se ubican en la llamada etapa de preadolescencia, lo cual, de antemano, traduce
un desafio para todos los actores mencionados a saber: docentes, estudiantes y
grupo familiar, esto, debido al cambio abrupto de la dindmica educativa a la que

se deben enfrentar cada uno desde su posicién.

Metodolégicamente, este estudio se apoya en el concepto de dindmica
comportamental, entendido como el “conjunto de fenémenos o manifestaciones
del individuo guiadas por fuera de si mismas, pero que son observables o factibles
de ser detectados” (Bleger, 1983, p. 23), en cuyo caso, es fundamental ajustarse
a los hechos tal cual como se dan, sin influencias, lo que arroja una indagacién
“libre —o lo mds libre posible” (p. 23), que es, justamente, lo que aqui se busca
al evidenciar las variaciones, sujetas a cambios, cuando el estudiante termina su

ciclo académico primario para inscribirse en el nivel académico secundario.

Plantear la posibilidad de indagar acerca de los aspectos relacionados con
la dindmica comportamental que se da durante la transicién educativa de una
etapa especifica, posibilita que, a partir del conocimiento que se tenga de ésta, se
logre, ademds de comprenderla, plantear alternativas para aminorar los cambios,
en cierto modo negativos, que puede conllevar la discontinuidad que caracteriza

cualquier transicién.

Cabe aclarar que dicha transicién se puede desarrollar de forma positiva,
esto sucede cuando el trdnsito permite la adaptacién a la nueva situacion, sin que
ello suponga ningin tipo de contratiempo para el alumnado a nivel educativo,
social o emocional, sin embargo, la experiencia muestra que, en multiples
ocasiones, la transicién es vivida por los estudiantes como algo traumdtico que
acaba afectando, al menos temporalmente, sobre todo en los niveles mencionados

(Fidago y Barrera, 2004).



Y es que, la educacidn estd colmada de procesos de transicién, unos mds
faciles que otros. Gimeno, por ejemplo, hablaba de “transiciones sincrénicas
y diacrénicas” (1997, p. 13) como la forma de enfocar la mirada sobre una
realidad especifica, “resaltando unas condiciones —la de su continuidad, la de
su gradualidad, la de su coherencia— que nos pueden ofrecer ciertas pistas sobre

fenémenos que, por el contrario, podrian pasar inadvertidos” (p. 13).

De igual manera, la diversidad de aspectos que se relacionan con las
transiciones académicas (Sandin y Sdnchez, 2015), implica, ademds, otra serie
de “microtransiciones”, descritas por Gimeno (1997) como las impuestas por
los docentes, por las dreas de estudio o por los métodos y tareas propios de los
diferentes ambientes de aprendizaje. Es importante conocer cémo es “sobrevivir
en la institucién escolar, cuando los estudiantes han desarrollado la capacidad

adaptativa de transitar—yendo y viniendo” (p.16).

Y es que, especificamente, el proceso educativo que caracteriza la escuela
primaria se distingue por poseer muchas técnicas o directrices enfocados en
remodelar comportamientos indisciplinados o incompatibles con el aprendizaje
académico del alumnado y asi, modificar, en lo posible con éxito, berrinches,
agresiones, inquietudes y sociabilidad excesiva, por mencionar algunos (Cardoze,
2007).

Aunque la escuela primaria también logra la mejora directa del rendimiento
académico, incluyendo lectura en voz alta, comprensién lectora, ortografia,
caligraffa, matemdticas, redaccién, creatividad y aprendizaje de conceptos
cientificos. Hay que destacar el éxito logrado en las intervenciones en personas
con problemas especiales de aprendizaje e hiperactividad (Barkley, 1998).

No obstante, cuando se pasa del ciclo primario al secundario, existen
diversos factores que intervienen en esta transicion, entre otras cosas, a cuenta
del cambio a un modelo pedagégico diferente, propio del bachillerato. Estos
cambios, en el contexto espanol, son descritos por Fabuel (2015), en el siguiente

cuadro.



Cuadro 1. Caracteristicas de la transicién de primaria a secundaria

ASPECTOS TRANSICION DE LA PRIMARIA ASPECTOS TRANSICION DE LA SECUN-

DARIA

En su mayorfa, los estudiantes se hayan en una
etapa de desarrollo infantil.

La transicién coincide con el proceso de cambio de
la nifiez a la adolecencia.

La metodologfa es distinta no solo entre etapas, sino entre los profesores que forman en equipo educativo de un curso

Flexibilidad en el manejo y control de la discipli-
na.

El trato con los docentes es constante u se crean
lazos filiales.

Un docente por grado

El curriculo se organiza en torno a materias
curriculares que no necesitan un excesivo esfuerzo
intelectual y con especial hincapié en el aprendiza-
je de habitos y procedimientos.

En las familia. También sufren el proceso de cam-
bio de sus hijos hacia la adolescencia, lo que en
muchos casos comporta desorientacién

Cambia el clima institucional: tipo de centro, nor-
mas de convivencia, exigencia de autorregulacién.

Las relaciones con el profesorado se hacen mds
lejanas e impersonales.

Aumenta el niimero de profesores por grupo y
la exigencia hacia el alumno no tiene un cardcter
global como en primaria, sino que se comparti-
menta.

Pero en la etapa secundaria el curriculo que recibe
se organiza por contenidos que se hacen cada vez
més complicados y fragmentados, con mayor carga
institucional.

La implicacién de las familias es distinta respecto
a la primaria, pues disminuye el contacto con el
nuevo centro decente y los profesores.

En el caso de los profesores de secundaria, les falta
conocimientos que no reciben dentro de la forma-
cién especifica que les aporta la carrera universi-
taria que cursaron, como lo son las caracteristicas
evolutivas del alumnado, la gestién del curriculo,
la organizacién escolar, las metodologias, etc

Se constata, también, un desconocimiento mutuo entre los profesores de una etapa y de otra... incluso una
desconfianza hacia los profesores de primaria que muchas veces se seinten cuestionados y "examinados" por

los de secundaria.

Fuente: Fabuel (2015, p. 164).

Ante estadiversidad de cambios que se suscitan en la transicién de primaria a
secundaria, se denota, ain mds, la necesidad por explorar a fondo dicha mutacién
en el contexto propio, para asi idear estrategias que hagan posible mitigar el
impacto que, en algunos estudiantes, genera dicho aspecto. Justamente, Angie
Wilcock (2014) concluye que este es un periodo que implica un desafio, tanto
para los estudiantes, como para los padres de familia y los profesores, puesto que
comprende una fase del desarrollo que va desde los 10 a los 15 afios (Souza &
Verissimo, 2015).



Para Hill y Russell (1999), tales desafios obedecen a un declive de diversos
factores a los cuales se debe enfrentar el estudiante al ingresar a la secundaria,
entre los cuales se encuentran: la satisfaccidn, el apoyo y la actitud positiva frente
a la escuela, al igual que la percepcién de niveles de respeto hacia los profesores y

el compromiso e interés por los estudios.

Conviene subrayar que, en educacidn, la transicién es el proceso que viven
los educandos cuando cambian de curso, ciclo o institucién, cambio que puede
ser generado por su ambiente social, el método de ensenanza, el nuevo grupo
de companeros, los profesores, etc. (Pyhilto, Soini & Pietarinen, 2010). Este
cambio se desarrolla de forma positiva, cuando permite la adaptacién a la nueva
situacién, sin que ello suponga ningtin tipo de contratiempo para el alumnado
a nivel educativo, social o emocional. Igualmente, Fidago y Barrera (2004)
describen que, en multiples ocasiones, la transicion es vivida por los estudiantes
como algo traumdtico que acaba afectando, al menos temporalmente, en los

niveles mencionados.

En consonancia, Gairin (2005) afirma que los procesos de transicién
siempre son problemidticos, en la medida en que suponen un cambio de contexto
normativo y de orientacién de la formacién que incide en los procesos emotivos
y sociales del estudiante, pero, aun asi, las transiciones pueden entenderse como
una oportunidad para que este aprenda a adaptarse a la diversidad, por lo que “se
hace preciso encontrar herramientas que orienten a los estudiantes en el proceso
de transicién de una institucién a otra, asumiendo los cambios necesarios como

normales y como consecuencia de su incorporacién a una nueva etapa educativa’

(Gairin, 2005, p. 13).

Asi pues, la transicién de primaria a secundaria coincide, ademds,
con algunos cambios tanto intrinsecos como extrinsecos que experimenta el
estudiante, los cuales pueden llegar a influenciar la percepcién que éste tiene,
tanto de si mismo, como del mundo que lo rodea, lo cual puede repercutir, ya
sea de manera positiva o negativa, en el modo en la que el estudiante interactda
con su entorno, sea este en el orden de lo conocido, como la familia y su grupo de
pares o, por el contrario, del orden de lo desconocido, como es un nuevo sistema

institucional, académico y relacional, tal como la secundaria.



Frente a la transicién de la infancia a la adolescencia, factor que se cruza
con el paso de la primaria a la secundaria, Wilcock (2014) describe que las edades
intermedias de los 10 a los 15 anos, implican una serie de cambios a nivel fisico,
emocional, social y cognitivo, caracteristicos del nivel evolutivo y de desarrollo
propios de la pubertad, lo cual, sumado al hecho de incursionar de un contexto
conocido de la primaria, a uno desconocido como lo es la secundaria, puede
llegar a afectar tanto el estado de dnimo, como de coordinacién y autoimagen

del estudiante.

En cuanto a la transicién psicolégica de la infancia a la adolescencia, se
entiende que la adolescencia en una época de transicién en los niveles de la
personalidad. Es una época de formulacién del Yo y de obtencién de experiencias,
alternando entre independencia y rebeldia, lo que representa para el sujeto la
busqueda de una identificacién desde el reconocimiento personal y social
(Honrubia y Miguel, 2005).

Son estos factores, los que generan una serie de cambios emocionales que,
en su momento, pueden llegar a desencadenar en el estudiante altibajos, a la vez
que cuestionan su posicién frente al mundo y percepcién de si mismos y frente
a los demds (Monarca, Rappoport, Redondo y Sandoval, 2013). En este orden
de ideas, también se encuentran los cambios sociales, los cuales, van ligados al
protagonismo que, en dicha época, comienzan a tener el grupo de iguales o pares,
lo cual puede llegar a disminuir el tiempo para compartir en familia y generar en
los padres un sentimiento de pérdida.

Por otro lado, estdn los cambios cognitivos que, de acuerdo con lo descrito
por Wilcock (2014), obedecen a que en la época de la adolescencia, el joven
experimenta un porcentaje de pérdida del revestimiento del 16bulo frontal que, a
su vez, contiene la amigdala encargada de controlar las emociones, el autocontrol,
el juicio y la organizacién, lo cual, da cuenta de lo que rige el comportamiento
y la toma de decisiones del estudiante en esta etapa de desarrollo, las cuales,

pueden variar de acuerdo con el género.



Antecedentes

En el rastreo realizado sobre los estudios en el tema, se encuentran varios ejercicios
investigativos internacionales, siendo los mds relevantes, por ejemplo, el de
Rodriguez (2016) cuyo interés se enfocé en identificar los factores condicionantes
del éxito o fracaso en la transicién de Primaria a Secundaria en el Centro Puablico
de Educacién Infantil y Primaria del municipio de Molins de Rei, situado en
la provincia de Barcelona (Catalufia). Esta investigacion fue de tipo cualitativo
y estuvo orientada a identificar “vivencias, percepciones personales y opiniones

(...) desde una perspectiva personal, familiar y educativa” (p. 161).

Dentro de los resultados de este estudio se resalta, entre otros, que en
el momento del trdnsito, se puede presentar pérdida del ano escolar, por ende
repeticién o abandono de la escuela; “las chicas muestran mds ganas de hacer
el cambio que los chicos” (Rodriguez, 2016, p. 189); hay preferencia en la
educacién fisica entre el resto de materias y, para los chicos, es primordial que
haya “buena comunicacién entre profesores y padres” (Rodriguez, 2016, p.
192). Por tanto, serian factores claves de éxito aspectos como el rendimiento
académico, la colaboracién y apoyo de la familia, el apoyo de los profesores, la
motivacién y la automotivacion, la alta autoestima y las ganas de aprender, por

mencionar algunas.

Por otro lado, Calvo y Manteca, también en 2016, desarrollaron la
investigacion, de corte cualitativo, denominada: Barreras y ayudas percibidas por
los estudiantes en la transicion entre la educacion primaria y secundaria, enfocada en
conocer la produccién de “la transicién de la educacién primaria a la secundaria
en un grupo de estudiantes del Programa de Apoyo y Refuerzo Escolar (PROA)
en un Instituto de Educacién Secundaria de Cantabria (Espana)” (p. 49). En este
caso, los resultados indican que, variables como “normas, relaciones, metodologia
de aula, evaluacién y accién tutorial” (p. 49), pueden comportarse o como barrera

o como ayuda en el proceso escolar, dependiendo de la realidad educativa.

Siguiendo en Espafia, especificamente en la ciudad de Valencia, Fabuel, en
2015, se interesé en articular el centro educativo CEIP Mare Nostrum de Valencia

y el IES de adscripcién “mediante un plan orientado a facilitar el traspaso de los



alumnos de un nivel a otro” (p. 160). En esta oportunidad, se buscé analizar
as dificultades que se presentan en el cambio en cuestidn, teniendo en cuenta
las dificultades q t 1 camb tién, t d t
“percepciones, prejuicios y situaciones que preocupan a familias y alumnos” (p.

159), al igual que los riesgos de las fallas en la planeacién.

En este caso, el cambio representa tanto reto como oportunidad de
acompanamiento de los actores del proceso, en pro de la mejora personal y
académica de los estudiantes. Finalmente, este investigador logré evidenciar
la relevancia que tiene para los estudiantes que ingresan por primera vez a la
secundaria, el establecer buenas relaciones sociales, tanto con sus compafieros

como con los profesores (Fabuel, 2015).

En 2012, en Madrid, Monarca, Rappoport y Fernidndez presentan una
investigacién cuyo propésito fue “construir un conocimiento relevante sobre los
factores que condicionan el éxito o el fracaso de los estudiantes en el primer
ano de ensenanza secundaria obligatoria” (p. 49). Como metodologia, se aplicé
un cuestionario y ademds se recogieron las calificaciones de una parte de los
participantes en el estudio, concluyendo que para un 40% de los estudiantes
no se presentan problemas en la transicién, sin embargo, para un 33%, las
transiciones verticales si representan un problema relevante, lo que lleva a
reflexionar en soluciones frente al abandono y al fracaso escolar y las necesidades

de una correcta orientacion educativa.

Ames y Rojas, en 2011, exponen la investigacién: Cambios y oportunidades:
la transicion de la escuela primaria a la secundaria en el Peri, la cual presenta “las
expectativas, inquietudes y experiencias de nifos peruanos provenientes de cuatro
distritos contrastantes, durante su transicién de la escuela primaria al colegio
secundario” (p. 5). El estudio reconoce la importancia de que los diferentes actores
y los pares, como apoyo de los nifos, estén relacionados entre si, en especial, en
el caso de los nifios pobres o rurales, quienes llegan, con mayor dificultad al
logro del progreso, “la movilidad ascendente y la modernizacién, vinculados a la
idea de llegar a ser profesionales y vivir en la ciudad, y por consiguiente, un gran

cambio en su identidad” (p. 5).



Siguiendo en la ruta internacional, el rastreo lleva a la investigacién de
Castro etal. (2009), en Costa Rica, la cual tuvo lugar en el Centro de Investigacion
y Docencia en Educacién de la Universidad Nacional de Costa Rica, a través
de su programa denominado Perfiles, Dindmicas y Desafios de la Educacion
Costarricense, que se ha interesado por indagar cudles son los factores que inciden
en la desercidn y repitencia en los grados sexto y séptimo de secundaria. Tal
investigacién permitié conocer que, para los estudiantes, los pares son, en gran
medida, potenciadores del aprendizaje, puesto que son ellos los que le ofrecen

una visién que, de alguna manera, condiciona el comportamiento del estudiante.

Los temores de los estudiantes de sexto grado, reflejan una realidad con la cual
deben lidiar una vez que ingresan a la secundaria... el temor a la violencia, a ser
agredidos en su integridad fisica, asi como al tréfico de drogas, se convierte para
los estudiantes, en Costa Rica, en nuevos elementos a considerar en la transicién
a la secundaria y, por tanto, abre un nuevo reto a enfrentar, especialmente, porque
una vez mds los problemas sociales no parecen ser el marco de accién para trabajar

en las aulas. (Castro, et al., 2009, p. 11)

De este mismo ejercicio investigativo se desprendid el articulo que describe
la transicién a la secundaria, en este caso describiendo, especificamente, los
temores y preocupaciones experimentados por los estudiantes de primaria de
autorfa de Ruiz, Castro y Leén (2010).

Enlo que respectaa Colombia, luego de realizar un rastreo de investigaciones
referentes al tema de interés, se lograron hallar dos estudios principales, el
mids actual, realizado por Lozano (2018), en el Espinal Tolima, denominado
Convivencia escolar en la transicion de primaria a secundaria en estudiantes de
la Institucion Educativa Dindalito Centro. El trabajo consistié en “caracterizar,
interpretar y comparar las conductas, a partir de la percepcién de los estudiantes
acerca de la practica docente y de su propio comportamiento” (p. 10), y, a través

de las voces de los docentes, interpretar la convivencia dentro del aula.

La metodologia se desarrollé de manera tanto cuantitativa, como cualitativa,
a través de observacidn, entrevista y encuesta. Dentro de los resultados se destaca

“el temor a la violencia “bullying”, al consumo de drogas, a bajar el rendimiento



académico y a los cambios propios de la adolescencia que surgen con el tiempo
generando mayor dificultad de adaptacién” (Lozano, 2018, p. 10), dejando claro

que el tema de la convivencia en el aula es responsabilidad de todos los actores.

Por su parte, en el 2009, en la Universidad de Manizales, Alvarado y
Sudrez presentan la investigacién referente a la aproximacion a las transiciones
enfocada hacia la primera infancia, al igual que las transiciones vistas como una
oportunidad de desarrollo integral, orientada hacia el proceso de transicién de
nifos pertenecientes a la comunidad Embera Chami, al momento de ingresar al

contexto educativo por primera vez.

Por tanto, ante la falta de estudios a nivel nacional y regional evidenciada,
se requiere profundizar acerca de la transicién de la escuela primaria a la
secundaria en el contexto cercano de Risaralda, para lo que se ha elegido la
Institucién objeto de estudio. Esto, teniendo en cuenta que, a lo largo del ciclo
de vida, el ser humano experimenta diversidad de transiciones, algunas de ellas
traumdticas, otras no tanto y muchas de éstas acompanadas por una serie de ritos
que marcan un cambio de un estadio a otro, transiciones que, en gran medida,
son vivenciadas en relacién con el contexto escolar, ejemplo de ello, la transicién
que experimenta el infante al abandonar el confort del hogar, para ingresar por
primera vez a la vida escolar, la transicién de la etapa infantil a la primaria, la
transicién de primaria a secundaria, la de secundaria a la educacién superior y,

por ultimo, la transicién que hace el estudiante al inscribirse en la vida laboral.

Por tal motivo, el interés por indagar acerca de las problematicas relacionadas
con la transicién que experimentan los estudiantes durante el ciclo de vida escolar
de primaria a secundaria, surge no sélo por describir aspectos relacionados con
dicha transicidén, sino que ademds, brinda la posibilidad de identificar aquellos
elementos caracteristicos por los cuales se escuchan ciertas expresiones por parte
de algunos docentes de bachillerato al inicio del calendario escolar, en referencia
ala inquietud que, en varios de ellos, genera el hecho de que en la distribucién de
la carga académica, implique tener que enfrentarse a los “temidos” grados sextos;

los que al parecer se destacan por sus problemas comportamentales.



Es de anotar que, si bien las investigaciones que hacen referencia a un
cambio en primera instancia describen que uno de los factores que inciden en
dicho cambio, responden al hecho de que los educandos tengan que mudarse
a nuevas instalaciones cuando hacen su transito de primaria a secundaria, en el
estudio planteado se tiene en cuenta que la Institucién objeto de estudio, tanto de
primaria como de secundaria, es la misma, sin embargo, la dindmica de relacién
cambia por completo. Es alli donde radica el interés por conocer acerca de cudles
son esos aspectos internos y externos que generan un cambio de comportamiento

en los estudiantes que pasan de un estadio académico a otro.

Razén por la cual, el presente estudio se plantea el cuestionamiento
referente a identificar y comprender, cudles son los cambios comportamentales
que se evidencian en los estudiantes de grado 6°de bachillerato, pertenecientes
a la Institucién Educativa objeto de estudio, los cuales, una vez identificados
y analizados, permitan analizar las razones de éstos y sus consecuencias,
posibilitando asi idear estrategias de tipo académico, disciplinar o institucional,
para afrontar las problemadticas relacionadas con dicha transicién y asi mitigar los

aspectos negativos relacionados con el cambio de primaria a secundaria.

Metodologia

Disefio de la investigacién*

La presente investigacién, de tipo mixto, corresponde a un disefio cualitativo
realizado a través de encuestas dirigidas a estudiantes de 6° que se complementa
con instrumentos de tipo cuantitativo correspondiente a cuestionarios dirigidos
a docentes de primaria y de secundaria. La idea es tratar de comprender los
cambios de comportamiento y las actitudes de los estudiantes de sexto grado, en
su proceso de transicién de primaria a bachillerato y las razones de estos. En este

caso, se protege el anonimato de los participantes.

4 Es de anotar que, al inicio del afio escolar, en la Institucién cada director de grupo, tanto de primaria como de bachi-
llerato, se retne con los padres de familia de su grupo, para diligenciar formatos de autorizaciones para la recoleccién de
informacién, realizar estudios, valoraciones o grabaciones de tipo académico, que se lleven a cabo en el transcurso del afno
escolar, con los estudiantes a su cargo.



Poblacién muestra

La Institucién Educativa objeto de estudio se encuentra ubicada en la zona
urbana del municipio de La Virginia — Risaralda, estd adscrita a la Secretaria
de Educacién Departamental y su modelo educativo es tradicional. El grupo
objetivo es heterogéneo, estd conformado por 45 estudiantes, entre ellos, 13
nifas y 32 nifos, con edades comprendidas entre los 10 y 15 afios, quienes llevan

de 1 a 7 anos estudiando en la Institucién (véase Tabla 1).

Los estudiantes participantes en el estudio son, en su mayoria, provenientes
de familias extensas y monoparentales cuyos miembros, por lo general, cuentan
con un bajo nivel de escolaridad y su empleabilidad laboral estd orientada a largas
jornadas, encaminadas a labores manuales. Un gran nimero de estudiantes y de
profesores describen que muchos de los nifios cuentan con poco acompanamiento

y apoyo familiar, tanto en lo personal, como en lo académico.

Los estudiantes provienen en gran medida de sectores como: Alfonso
Lépez, El Progreso, Caimalito y La Milagrosa, éste ultimo caracterizado por ser
un barrio de reubicacién para damnificados por la ola invernal de La Virginia;
aspectos que dan cuenta de que su contexto cercano es de alta vulnerabilidad y
exposicién constante a situaciones de riesgo, tales como violencia intrafamiliar y
social, abandono, prostitucién, consumo de sustancias psicoactivas, expendio de

drogas y abuso.

El Universo del grupo correspondié a 73 estudiantes, pertenecientes a los
grados 6A y 6B, donde 20 de ellos han sido diagnosticados, desde el nivel de
bésica primaria, como nifos con necesidades educativas especiales (NEE) y uno
de ellos valorado como talento excepcional. Al final, respondieron la entrevista

45 ninos, 32 hombres y 13 mujeres.

Por su parte, el otro grupo de participantes fueron los docentes de 5° y 6°.



Participantes

Tabla 1. Poblacién participante

POBLACION ENTREVISTADA Y ENCUESTADA

PARTICIPANTES GENERO INTERVALO TIEMPO
M F ToTAL DEEDAD  DEPERMA-
NENCIA EN
LA INSTITU-
CION
Docentes de 5° 0 2 2 41-50 7 a9 afos
Docentes de 6° 2 4 6 29-55 2 a7 afos
Estudiantes de 6° 32 13 45 10-15 2 a7 anos

Fuente: Elaboracion propia.
Instrumentos

Como se menciond antes, los instrumentos utilizados para la presente indagacién
corresponden a cuestionarios dirigidos a docentes de primaria y de secundaria y
encuestas dirigidas a estudiantes de 6°. En esta ocasidn, se aplicaron cuestionarios
de construccién propia para los docentes de 5 °y 6 ° para confrontar categorias,
fortalezas y debilidades de los estudiantes de 6°. Cada una de ellas de seis items de
los cuales, cinco corresponden a preguntas abiertas con posibilidad de ampliacién,

y una de ellas de opcién multiple de multiple respuesta.

El cuestionario exploratorio de construccién propia estuvo dirigido a los
estudiantes de 6° para identificar aspectos relevantes. Este consté de 12 items
de preguntas de opcién multiple, con posibilidad de ampliacién de respuesta.
El cuestionario a estudiantes de 6°, por su parte, consté de seis {tems de Gnica
respuesta, tres de ellos con posibilidad de ampliacién. Los instrumentos de
recoleccién de informacién se aplicaron a docentes y estudiantes en cuatro
sesiones y dentro del horario normal de clases. La secuencia del estudio consistié

en las fases descritas, a continuacidn, en la Tabla 2.



Tabla 2. Procedimiento de la investigacién, descrito por fases

Fase |

Fase 11

Fase II1

Fase IV

Fase V

Fase VI

Fase VII
Fase 111
Fase IX
Fase X
Fase XI

Entrevista libre, de tipo exploratoria denominada instrumento 1, dirigida a un
grupo de docentes de 6° de la Institucidn objeto de estudio, quienes estable-
cieron las siguientes debilidades en general en los estudiantes que ingresan por
primera vez a 6°. (véase Cuadro 3).

Definicién de categorias arrojadas durante la entrevista para, posteriormente,
elaborar dos instrumentos de recoleccién de datos. cuestionario abierto a do-
centes de 5° (instrumento 2 y cuestionario abierto para docentes de 6° —instru-
mento 3) que permitiera vislumbrar aquellos aspectos relevantes para la inves-
tigacién, como competencias, fortalezas y debilidades de los estudiantes que
fueron promovidos de 5° a 6°.

Aplicacién de instrumentos 2 y 3, cuestionario a docentes de sexto grado a la
luz de las categorias arrojadas mediante la entrevista inicial (aspectos académi-
cos, relaciones sociales, entorno familiar, aspectos institucionales).

Se hace una codificacién inicial de los resultados obtenidos mediante la aplica-
cién de los instrumentos 2 y 3.

A partir de los resultados arrojados por los instrumentos 2 y 3, se elabora el
instrumento 4, como entrevista exploratoria dirigida a estudiantes de 6° del
Colegio objeto de estudio.

Se hace un estudio del universo de la poblacién de estudiantes de 6° de interés
a investigar, para asi determinar la muestra poblacional mediante la utilizacién
de férmulas estadisticas.

Aplicacién del instrumento 4.

Codificacién y andlisis de datos arrojados por el instrumento 4.
Elaboracién de instrumento 5, dirigido a estudiantes de 6°.
Codificacién y andlisis de resultados de la investigacidn.

Redaccién de informe final.

Fuente: Elaboracién propia.



Tabla 3. Categorias resultantes, luego de entrevista exploratoria realizada a los

docentes de 6° del Colegio objeto de estudio

CATEGORIA SUBCATEGORIA COMPONENTE

Dificultades en la comprension de textos.

Dificultades en la habilidad de lectoescri-
tura.

Incumplimiento con los implementos es-

colares.
ASPECTOS No secuencialidad.
. CUMPLIMIENTO E bulari
ACADEMICOS scaso vocabulario.

Claridad conceptual.

Expresién oral.

Caligrafia.

Se utiliza un solo cuaderno para realizar
todas las actividades.

Desorientacion.
Timidez.

Apatia por el proceso de formacién aca-
démica.
RELACIONES
COMPORTAMIENTO  Carencias de nutricidn.
SOCIALES

Bajas condiciones econdémicas.
Vida sexual activa a partir de los 12 afios.

Inicio temprano en el consumo de sustan-
cias psicoactivas.

Falta de apoyo y acompanamiento fami-
liar.

INSTITUCIONAL Grupos extensos.

FAMILIAR

Fuente: Elaboracién propia.



Codificacién

A continuacidn, la codificacién abierta de las categorias iniciales, que surgieron

de las entrevistas a los docentes. Véase Tabla 4.

Tabla 4. Fase II, codificacién de categorias de la Sesién I (entrevistas docentes)

CATEGORIA

CODIFICACION

DOCENTES DE 6°

CODIFICACION
DOCENTES DE 5°

Aspectos académicos
Relaciones sociales

Factores familiares

Aspectos institucionales

PBA
PBR
PBF

PBI

PPA
PPR
PPF

PPI

Fuente: Elaboracién propia.

Enla codificacidn, las siglas PBA corresponden alas respuestas que surgieron

por parte de los profesores de bachillerato de acuerdo con la categoria referente

a aspectos académicos, mientras que las siglas PPA obedecen a las respuestas

obtenidas durante las entrevistas a profesores de primaria. En referencia a la

misma categoria, PBR y PPR hacen referencia a las respuestas de los profesores en

correlacién con las relaciones sociales. PBF y PPF se refiere a respuestas acordes

con los factores familiares y, finalmente, PBI — PPI, que describen aquellas

respuestas relacionadas con los aspectos institucionales.



Tabla 5. Fase IV. Valoracién de respuestas de los docentes de 5° y 6° de la

Institucién objeto de estudio, mediante la aplicacién de los instrumentos 1y 2,

en referencia a las debilidades observadas en los estudiantes de 6°

CATEGORIAS SUBCATEGORIA VALORACION
CUMPLIMIENTO
CON LOS DEBERES
ESCOLARES
Lectoescritura PBA5
Implementos escolares
ACADEMICO Secuencialidad y orden PBA1
Vocabulario PBAG6
Claridad conceptual PBA5
Exprecién oral PBA5
Caligrafia PBA1
Operaciones bésicas PBA3
COMPORTAMENTAL
Autovaloracién PBR1
Se Social Integral PNR5
RELACIONES SOCIALES Proyecto personal PBR5-PPR1
Visién del mundo PBR3
Relaciones positivas PBR5
Espiritu de colaboracién PBR1
FAMILIA Acompafamiento y apoyo PBF1-PPF1

INSTITUCIONAL Empalme y seguimiento de PPII

procesos

Fuente: Elaboracién propia.

Las subcategorias de mayor relevancia durante el estudio se codifican de la

siguiente manera.



Tabla 6. Codificacién axial

CATEGORIA SUBCATEGORIA CODIFICACION

Dificultad en habilidades lectoras DHL

Falta de claridad conceptual FCC
ACADEMICA Deficiencias en el vocabulario DHV

Dificultades para la expresién oral DEO
RELACIONES Carencia de relaciones sociales positivas CRP
SOCIALES Carencia de un proyecto de vida claro Crv
FAMILIA Falta de apoyo familiar FAF
INSTITUCION Poco seguimiento a procesos PSP

Fuente: Elaboracién propia.

En la Fase V, se elabora el instrumento 4 como encuesta exploratoria
dirigida a una submuestra de los estudiantes de 6°, que consta de 12 ftems, de
los cuales tres son de tnica respuesta y nueve de preguntas abiertas. En la Fase
VI, se establece el universo poblacional de 73 estudiantes para determinar la
submuestra y muestra para el presente estudio, arrojando como resultado una
muestra de 45 estudiantes, de los cuales tres fueron tomados como parte de la
submuestra, para aplicar la entrevista exploratoria. En la Fase VII, se hace la
aplicacién del instrumento 4 a estudiantes de 6° que consta de 6 items, 5 de ellos

de opcién multiple con multiple respuesta.
Andlisis y resultados

Los resultados obtenidos en el transcurso de la presente investigacién, han
permitido identificar aspectos que se relacionan con la dindmica comportamental
de los estudiantes de la Institucién objeto de estudio, que ingresan por primera
vez a 6°, donde los resultados de las entrevistas a docentes y encuestas iniciales
dirigidas a los estudiantes, denotan que la categoria de mayor relevancia es la
académica, siendo el DHV — Dificultad en habilidades lectoras, (véase Figura 2),
la subcategoria que obtuvo una valoracién mds alta por parte de los docentes de

secundaria.



Seguido por la DHL — Dificultad en habilidades lectoras, estd la FCC —
Falta de claridad conceptual y la DEO — Dificultades para la expresion oral; todo
esto permite describir que los estudiantes de 6° presentan una serie de falencias
en referencia a las competencias académicas bésicas, que hacen que su proceso de
adaptacién y avance académico en el sistema del nivel de secundaria les genere

mayor dificultad y, a su vez, interfiera en su actitud al interior del sal6n de clases.

Figura.2 Deficiencias académicas de estudiantes de 6°, descritas por los docentes

Lecéoescritura
Operaciones 5 Implementos
bésicas escolares

2
Caligrafia Secuencialidad Series1
Expresion oral Vocabulario

Claridad

conceptual

Fuente: Elaboracién propia.

En la Figura 2, se observan los resultados arrojados luego de la aplicacién
de los instrumentos 1 y 2, entrevistas y cuestionarios dirigidos a docentes de 5° y
6°, donde el 32% de los docentes encuestados describen los aspectos académicos
que representan mayor dificultad en los estudiantes de 6°.

Estos factores responden al porqué los docentes de bachillerato describen
éstas como dificultades que presentan los estudiantes de 6°, para realizar
adecuadamente las actividades escolares, sin embargo, tales resultados, en relacién
con lo descrito por las docentes de 5°, refleja aspectos propios que caracterizan,
no solo el nivel cognitivo y de aprendizaje con el que cuentan muchos de los
estudiantes diagnosticados con NEE, a quienes, al parecer, no se les ha hecho
acompanamiento adecuado o seguimiento institucional, y de los cuales los

docentes de 6° no tienen referencia.



A la luz de las investigaciones consultadas, los datos arrojados son
coincidentes con el estudio realizado en Espana por Fabuel (2015), donde se
describe que uno de los factores que inciden en el desempeno académico de los
estudiantes, se relaciona con el cambio de jornada, el nimero de asignaturas, un

bajo nivel de comprensién y el nimero de profesores, entre otros.

En lo que respecta al trato y las relaciones sociales, la Figura 3, describe
un CRP o Carencia de relaciones sociales positivas que notan los docentes de
secundaria en sus estudiantes, no obstante, tanto los docentes de 6° como los
de 5°, coinciden en establecer que, a pesar de contar con una visién de mundo
bésica, predomina la CPV o Carencia de un proyecto de vida claro y definido,
aspecto que para varios docentes estd estrechamente relacionado con la baja

autoestima y el contexto sociofamiliar, en el que se desenvuelven los educandos.

Tales elementos, de acuerdo con lo descrito por Wilcock (2014), son rasgos
propios que afectan a los jovenes cuyas edades oscilan entre los 10 y 15 afios,
etapa en la que cambia la percepcidn que tienen de si mismos y del mundo que les
rodea, lo cual es coincidente con el nivel evolutivo y de desarrollo caracteristico

de la pubertad, afectando el estado de 4nimo y la autoimagen.

Figura 3. Categoria de relaciones sociales

CATEGORIA DE RELACIONES SOCIALES

= Autovaloracién m Ser social integral
proyecto personal Vision de mundo
m Relaciones positivas ® Espirita de colaboracion

0%

33%

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, al hacer un anilisis de las respuestas dadas por los estudiantes

a las entrevistas y cuestionarios realizados, uno de los hallazgos fue que, a muchos



de ellos, se les dificulta plasmar con claridad su opinién de manera escrita, lo
cual es coincidente con lo expresado por los docentes, tanto de primaria como
de bachillerato, sin embargo, el 12% de los encuestados, cuando se les pregunta
acerca del nivel de exigencia de los profesores en el bachillerato, lo describen
como normal, mientras que sélo un 8% de los estudiantes los definen como
muy exigentes, lo cual da cuenta de que los estudiantes no son conscientes de las

dificultades que presentan.

No obstante, en lo referente a las diferencias de comunicacién, entre
los profesores de primaria y los de secundaria, los nifilos en comparacién con
las nifias, perciben mayores diferencias en el trato y la comunicacién, puesto
que, segln ellos, les ha generado dificultad tanto la explicacién en las clases,
como las relaciones con los companeros, expresando que al estrés del colegio
se suman los constantes regafios por parte de los docentes, no obstante, ambos
grupos describen que son pocos los docentes que tienen en cuenta el esfuerzo del

estudiante a la hora de calificar.

En lo que respecta a los estudios y, especificamente, a las calificaciones
de bachillerato en comparacién con las de primaria, el grupo de estudiantes
coinciden en que su desempefio en materias como Artistica, representa poco
progreso, aduciendo falta de comprensién y, quizds de empatia, no obstante,
ambos grupos coinciden en sentirse motivados por materias como Inglés. Las
nifas describen sentir mayor agrado por la materia de Ciencia Naturales, mientras

que los nifos denotan mayor agrado por el Espaol.

Adicionalmente, el grupo describe que las instalaciones no representan un
elemento relevante en su desempefio académico, sin embargo, en referencia a la
familia, muchos de ellos afirman recibir poco acompafamiento por parte de sus
familias en su proceso académico, aspecto en el que convergen tanto el grupo de

docentes de primaria como de secundaria.

En conclusién, los hallazgos del estudio permiten vislumbrar que, a los
aspectos propios de la rutina escolar, se suman algunos vacios que presentan los
estudiantes al ingresar por primera vez a 6°, los cuales, ya sean de tipo cognitivo o

de competencias bésicas, son consecuentes, no sélo con su desempeno académico,



sino que, ademds, pueden generar en ellos apatia e, incluso, desmotivacién por
el proceso y por consiguiente, baja autoestima al comparar su desempeﬁo con su

grupo de pares.

En conclusién, en el transcurso de la investigaciéon se hallaron algunos
elementos relevantes como, por ejemplo, que en el nivel primario, los docentes,
en su mayoria, contindan con el ciclo académico de un mismo grupo desde
primero hasta quinto grado, lo cual puede generar entre los estudiantes y docentes
cierto grado de trasferencia y apego, que llegan a influenciar los procesos que
conllevan a un avance cognitivo al interior del salén de clases, tal elemento puede
representar un alto nivel de confort, que conlleva el acoplarse a un método y
rutina de ensefianza, generando en ellos mayor dificultad para adaptarse al nivel

secundario.

Ademds de esto, los docentes de primaria describen que, en muchos casos,
los estudiantes ven la escuela como un refugio para escapar de ciertas situaciones
negativas de su diario vivir, siendo la situacién de algunos estudiantes que,
incluso, deben encargarse solos de preparar sus propios alimentos, al igual que
encargarse de manera auténoma de sus deberes escolares, sin ninguna supervisién
y recibiendo sélo la colaboracién de algunos vecinos aledafios a su vivienda,
aspectos que, a pesar de haber sido reportados a las instancias encargadas de la

proteccion al menor, no han tenido ningtin eco por parte de las mismas.

Por lo tanto, el desconocimiento que muchos docentes de bachillerato
tienen de la historia de vida de los estudiantes que ingresan por primera vez
al grado sexto, sumado a la falta de orientacién y seguimiento institucional de
algunos procesos, al igual que el poco acompanamiento familiar con el que
cuentan los estudiantes desde el nivel primario, marcan un cambio significativo
en su desempeno escolar.

Conclusiones
A la luz de la teorfa, se observa que los estudiantes valoran la parte humanista

de sus docentes, aspecto que pareciera estar relacionado con la necesidad de
afectividad, por ser éste el afo de transicién de un sistema maternal, como lo es



la primaria, a uno pluridocente, multimetodolégico y multidisciplinar (Castro
et al., 2009).

Por todo lo anterior, se requiere que, a nivel institucional, se cree un
espacio de didlogo entre los docentes de primaria y secundaria, en el cual se
traten aspectos relevantes que, aunque no obedecen al orden de la convivencia y
disciplina, si son elementos cruciales que influyen en la dindmica escolar, donde,
ademds se hace necesario establecer un momento ya sea al final o principio del
afo escolar, para el empalme entre los docentes de 5° y 6°.

Por tal motivo, es de gran importancia que, tanto docentes, como la
comunidad educativa, comprendan que el estudiante que ingresa a 6° es una
persona que adn estd en proceso de formacién y que, por tanto, su capacidad
de respuesta y andlisis no se da en correspondencia con épocas anteriores y que
ademds posee una historia de vida diferente, que se caracteriza por provenir de
contextos hostiles.

Todos estos aspectos requieren que, a nivel institucional, se disefien
programas, proyectos y/o estrategias de acompanamiento desde la primaria, que
partan de un andlisis contextual y familiar, que al mismo tiempo empoderen al
educando y, a su vez, le provean de herramientas para desenvolverse de la manera
adecuada en la secundaria.

Es asi cémo se logra evidenciar que se requiere de un mayor interés y
compromiso institucional, para asi aminorar las dificultades que puedan llegar
a presentarse en el nivel de secundaria. Se recomienda que mediante el andlisis
y aporte de un grupo interdisciplinario se disefie un protocolo que sirva de guia
para el acompafamiento de aquellos estudiantes que ingresan a 6° por primera
vez, el cual tenga en cuenta las caracteristicas de poblacién estudiantil a la que
irfa dirigido.
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CAPITULO 5

Formacion pedagégica y practicas educativas: un estudio en
docentes de planta del programa de Contaduria Publica de una
universidad privada en Pereira’
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Esther Julia Castafio Gonzilez*
Resumen

Este capitulo presenta la investigacion realizada con el objeto de conocer c6mo
influye la formacién pedagdgica en las précticas educativas de los docentes
adscritos al programa de Contaduria Piblica de una universidad privada ubicada
en la ciudad de Pereira. Con un enfoque mixto y desde lo fenomenolégico, la
informacién se recolecté a través de entrevistas a los docentes y encuestas a los
estudiantes, desde donde se concluye que muchas de las practicas educativas han
sido adquiridas en espacios distintos al de la formacién pedagdgica y que existen
variables que, en la teoria, se consideran imprescindibles en el desarrollo de la
préctica educativa, pero, en este caso, resultaron ser poco trascendentales para la
poblacién estudiantil. Estos, y otros hallazgos, resultan ser motivo de reflexiéon

frente al tipo y utilidad de la formacién pedagégica del docente.
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Enfoques de formacién, educacién contable, aprendizaje, competencias
pedagdgicas.

Introduccién

La investigacién marco del presente capitulo, se realizé con el claro interés de
relacionar la formacién de los docentes universitarios y sus pricticas en el aula,
esto, desde la firme conviccion de que es necesario que el docente tenga una
formacién que le permita disponer de unas competencias que lo lleven a una
reflexién constante sobre su acto educativo, analizando el impacto y la pertinencia
de los contenidos que imparte, con los intereses de los estudiantes y las necesidades
del medio. Por ende, nace la inquietud de comprobar si la formacién pedagégica
influye o no en las pricticas educativas del docente universitario, como parte de
un perfil integral que se debe tener para educar y formar profesionales, en este

caso, contadores publicos.

Lo anterior, conectado a las normatividades generadas en los dltimos
afios por el Ministerio de Educacién Nacional — MEN, las cuales obligan a
las instituciones de educacién superior a jalonar una serie de procesos, en aras
de garantizar la calidad en la prestacién del servicio educativo (Ayala—Garcia,
2015). En lo que respecta a los programas de pregrado, los lineamientos para
la acreditacién en calidad de dichos programas, se enmarcan en ocho factores,
dentro de los cuales se encuentran las caracteristicas asociadas a los profesores
(MEN, 2006), entre las que se evaldan aspectos como “la calidad académica,
pedagdgica e investigativa del profesorado al servicio del programa” (MEN, 2006,
p. 70) y “los programas, estrategias y mecanismos institucionales, para fomentar
el desarrollo integral, la capacitacién y actualizacién profesional, pedagdgica y
docente, de los profesores” (MEN, 2006, p. 72).

Para el Ministerio de Educacién Nacional la funcién del profesor estd
enmarcada en lo que establece el Estatuto de Profesionalizacién Docente,
correspondiente al Decreto 1278 de 2002, el cual indica:



La funcién docente es aquella de cardcter profesional que implica la realizacién
directa de los procesos sistemdticos de ensefianza—aprendizaje, lo cual incluye el
diagnéstico, la planificacién, la ejecucién y la evaluacién de los mismos procesos
y sus resultados, y de otras actividades educativas dentro del marco del proyecto

educativo institucional de los establecimientos educativos. (Art. 4)

Dicho Decreto estd especialmente dirigido a los docentes de la bdsica
primaria, secundaria y media, por lo que hay aspectos en los cuales no se
profundiza, ni se pone en contexto en cuanto a educacién superior se refiere.
Por tanto, en este aspecto hay una seria falencia en lo que respecta a la definicion
conceptual de la funcién del docente universitario, pues la Ley 30 de 1992, que
es aquella que regula la prestacién del servicio publico de la educacién superior,
no lo tiene de forma explicita, pues en esta s6lo se evidencian los requisitos de

contratacién y la clasificacién de docentes segtin su dedicacidn.

Esta situacidn, hizo que se revisaran las politicas internas de la Universidad
objeto de estudio, para aclarar, con mayor detalle, en qué consiste, para la
Institucién, la funcién del docente universitario. En este sentido, se encontré
que, en consonancia con las exigencias del MEN y segtn su Proyecto Educativo

Institucional (2014), para esta Universidad la funcién del profesor es:

El docente... disefia, motiva, fomenta, guia y evalia las experiencias de
aprendizaje que permiten al estudiante construir su propio conocimiento...
Para el cumplimiento de este perfil, el docente se debe caracterizar por: propiciar
informacién, hechos, practicas y materiales, que permitan al estudiante identificar
principios, teorfas y modelos... Emplear esquemas, graficos, diagramas,
mediaciones virtuales, trabajo colaborativo, estudio de caso, solucién de

problemas, entre otros medios que faciliten los diferentes estilos de aprendizaje.

(Acuerdo Nro. 4, p. 22)

Como complemento a lo anterior, la Universidad objeto de estudio, en el
marco de su Reglamento Docente (2017), indica que como parte de su funcién
el docente debe, entre otras cosas, cumplir las normas, actuar desde principios
tanto éticos como cientificos y pedagdgicos, siempre con rigor y respeto, en pro

de la excelencia intelectual y académica. Es deber del docente actualizar, presentar



y seguir al pie de la letra el plan de curso a sus estudiantes y evaluar el proceso de

aprendizaje (articulo 36).

Lo mencionado, estd enfocado en el logro de la calidad educativa de los
programas de formacién superior, en cuyo proceso el docente es protagonista
(Villalpando; Estrada—Gutiérrez & Alvarez—Quiroz, 2020) vy, por ende, su
formacién y desempefio, que es lo que da razén al presente estudio, esto, teniendo
en cuenta que sobre la calidad en la educacién superior, dice Martin (2018) que
se requiere aumentar los fundamentos teéricos, la reflexién y el debate académico
de los actores, entre ellos, los docentes, representantes fundamentales de la labor

académica.

Se considera aqui que la labor docente es una tarea compleja, ardua y de
un alto sentido de responsabilidad social (Villalpando, Estrada—Gutiérrez &
Alvarez—Quiroz, 2020), pues de su adecuada ejecucién depende que se dé una
verdadera formacién integral del estudiante, en este caso, del futuro contador
publico, del cual se espera sea un profesional con sentido critico, propositivo,
ético y consciente de la trascendencia de su labor y de sus acciones, para enfrentar,

de manera asertiva, las problemadticas que se presentan en la sociedad.

Lo anterior, justifica la relevancia y el impacto social del presente estudio,
al aportar un andlisis sobre la influencia de la formacién del docente en sus
pricticas de aula (Villalpando, Estrada—Gutiérrez & Alvarez—Quiroz, 2020),
pues, tal como lo afirman Solbes, Ferndndez—Sanchez, Dominguez—Sales, Canté
y Guisasola (2018) lo que el profesorado lleva al aula a manera de saber y préctica

“es fundamental para el aprendizaje de los estudiantes” (p. 26).

Entonces, se pretende aqui conocer, a profundidad, la funcién del docente
como orientador del proceso educativo y como responsable de la formacién de los
futuros profesionales y ciudadanos, mds atin, en un panorama poco esperanzador
como el que enfrenta la educacién superior en Colombia, pues ya iniciando la
década Reyes (2001) identificaba una problemdtica generalizada en la educacién,

definida por:



Un aumento de la exclusién de jovenes de las aulas universitarias (...), unas clases
mondétonas y descontextualizadas, falta de actualizacién académica de la mayoria
de los docentes, uso de bibliografias obsoletas, a pesar de ser esta la era de la
informacién y frecuentemente falta de cumplimiento de horarios y de programas

entre otros aspectos. (p. 12)

Ante esta situacién, con la presente investigacion se espera hacer un aporte
valioso para el programa de Contaduria Ptblica de la Universidad objeto de
estudio, dado que plantea la necesidad de hacer una reflexién sobre la influencia
de la formacién pedagégica en la ensefianza de la disciplina contable, y la forma
como esto se ve reflejado en las pricticas educativas llevadas a cabo en el ejercicio
docente, teniendo en cuenta que en el ejercicio de rastreo de antecedentes, no se
encontraron evidencias de un estudio con las mismas caracteristicas y menos atin

desde la unidad de andlisis y de trabajo elegidas.

Frente a dichos antecedentes, a nivel internacional, se encuentra el trabajo
investigativo de Yero (2016), realizado en Buenos Aires, Argentina, en el cual
se estudia el tema “de las estrategias de ensenanza que aplican quienes ejercen
la docencia en el nivel universitario en las materias correspondientes al drea
contable, planteando las ventajas que la formaciéon pedagdgica de los profesores
produciria en la ensefianza” (p. 2). Dicha investigacién, de corte cualitativo,
reflexiona sobre el papel del profesor, la did4ctica y la profesionalizacién en

docencia, especificamente en el nivel de la educacién superior.

En el 2009, se presenta el estudio titulado Formacion pedagégica docente y
desempeno académico de alumnos en la facultad de Ciencias Administrativas de la
UABC, elaborado en la ciudad de México por Castellanos y Ferndndez de Juan.
En esta investigacién se encontré que hay una relacién proporcional entre el
desempeno académico de los alumnos y la formacién docente de sus maestros,
aunque los profesores con diplomado docente presentaron mejores resultados
en cuanto a las calificaciones de sus estudiantes a diferencia de los docentes que

habian cursado maestrias y/o doctorados en este mismo campo disciplinar.

En 2008, se encuentra el estudio realizado por Amaro de Chacin, Cadenas

y Altuve, esta vez en Venezuela, y que lleva por titulo: Diagndstico de los factores



asociados a la prdctica pedagdgica desde la perspectiva del docente y los estudiantes, se
concluye en él que las causas que provocan el bajo rendimiento de los estudiantes
estdn dadas por los curriculos y las diddcticas impartidas en clase, esto ya que
dentro de los planes de estudio existen asignaturas de alta complejidad en
un mismo semestre, hecho que se suma a la problemdtica sobre la deficiente
formacién especifica en el campo de la docencia que poseen los profesores y a la
carencia de herramientas tecnoldgicas, lo cual conlleva al uso excesivo del tablero,

creando una relacién unidireccional entre estudiantes y docentes.

En el 4mbito nacional, resaltan tres investigaciones. La primera titulada: La
Sformacion en contabilidad desde la relacion pedagogiay contabilidad en el pensamiento
educativo moderno, de autoria de Esteban Martinez Salinas y Aura Lépez Salazar,
realizada en Medellin y presentada, en 2013, en el Tercer Simposio Internacional
de Investigacién en Ciencias Econémicas, Administrativas y Contables — Sociedad
y Desarrollo de la Universidad Libre, realizado en Cartagena. Este estudio analizd,
desde el enfoque del pensamiento educativo moderno, la formacién en relacién
con el sujeto, especificamente en las dimensiones conocimiento, cultura, valores

y plan de estudios.

La segunda investigacién, realizada en la Universidad Libre seccional
Bogotd, es un estudio denominado Innovacion en la prictica docente en
contabilidad, elaborado por Farias y de Agiiero (2014). En este estudio se
indaga tanto a docentes como a estudiantes acerca de los diferentes aspectos que
caracterizan a un profesor innovador en la ensenanza de la Contaduria, llegando
a la conclusién que éste debe partir de su conocimiento disciplinar, para elaborar
unos determinados objetivos de aprendizaje y desempefio, teniendo en cuenta los

intereses de los estudiantes y las necesidades del contexto.

El tercer estudio se denomina De las concepciones a las prdcticas pedagdgicas
de un grupo de profesores universitarios, realizado por Basto (2011) en Bogota. Esta
investigacién arrojé como resultado que los docentes universitarios no poseen
la suficiente formacién pedagdgica requerida para asumir su labor, y quienes la
tienen, auin no terminan de comprender e incorporar los discursos pedagégicos
a sus pricticas. Adicionalmente, se presentan profesores con alternativas de

aprendizaje constructivista pero que, en la practica, manejan esquemas de



ensefanza tradicionales y conductistas. Aqui, el conocimiento tecnolégico se
evidencia en el quehacer docente de un modo instrumental y no pedagégico,

coartando la generacién de procesos comunicativos y de reflexién.

Dentro de lo regional, en el Eje Cafetero, se encontraron dos investigaciones
directamente relacionadas con la ensefianza de la disciplina contable, la primera,
se trata de un estudio titulado: Lenguaje pedagdgico, filosofia e investigacion:
Relacion con la construccion de pensamiento y cultura académica en contabilidad,
realizado por Garcia (2012) en la ciudad de Manizales. Esta investigacién devela
que la prictica contable estd respondiendo a las necesidades de conservacién del
patrimonio de una forma utilitaria, donde la universidad clama por un cambio
de visién a causa del contexto econémico que requiere de posiciones criticas

frente a las necesidades sociales que se derivan del mismo.

La segunda investigacion fue realizada en la ciudad de Pereira para la
Maestria en Educacién de la Universidad Tecnolégica de Pereira. Esta fue
denominada: Concepciones de prictica pedagdgica de un profesor de contabilidad,
de Ledn (2017). En esta ocasidn, se concluye que existe una gran influencia de la
pedagogia tradicional en las practicas educativas de los docentes de contabilidad
encuestados. Asi mismo, se encuentra que existe un gran predominio del saber
disciplinar y muy poco del saber pedagégico y didéctico, debido a que existe poca
conciencia, por parte de los docentes participantes, sobre la necesidad de hacer

una reflexién pedagdgica permanente de sus practicas educativas.

En las conclusiones de los estudios antes mencionados, se puede
evidenciar la importancia de la formacién pedagégica en el aprendizaje efectivo
del estudiante, por tanto, se torna evidente la importancia de vislumbrar la
formacién pedagdgica en el escenario de las pricticas educativas que se dan en el
proceso de ensefianza—aprendizaje, en este caso, de los contadores publicos, mds
aun, tratdindose de una ciudad como Pereira, la cual, segun el informe del Doing
Business Subnacional (Grupo Banco Mundial, 2017), se consolidé como una de
las capitales mds competitivas y con mayores facilidades para hacer negocios en
el pais, lo cual hace que exista un mayor niimero de empresas en la ciudad que

requieren de contadores bien preparados y de calidad.



Asi pues, el presente trabajo pretende responder a la pregunta de
investigacién: ;Cémo influye la formacién pedagdgica en la prictica educativa
de los docentes de planta del programa de Contaduria Ptblica de la Universidad
objeto de estudio Seccional Pereira? Para abordar este cometido, se desarrollardn,
como objetivos especificos: describir el perfil profesional y la formacién
pedagdgica de los docentes de planta del programa de Contaduria Pablica de
la Universidad objeto de estudio en Pereira, describir las practicas educativas
de dichos docentes, identificar la percepcion de los estudiantes de Contaduria
Publica sobre las practicas educativas de los docentes y determinar si la formacién

pedagdgica influye en las pricticas educativas usadas por el docente.

Para este fin, se crearon dos instrumentos de recoleccién de informacién,
una entrevista y una encuesta, de cuyos resultados arrojados y, tras realizar un
andlisis de los mismos, se resalta que los estudiantes dan poca trascendencia
a ciertas variables que se consideran, segtin la teorfa, importantes a la hora de
abordar el terreno de las préicticas educativas, y también, que muchas de esas
précticas han sido aprendidas por los docentes en escenarios que no precisamente
pertenecen al marco de la formacién pedagégica (Rodriguez—Perez & Hinojo—
Lucena, 2017), aspectos que se ampliardn mds adelante junto con los demds

hallazgos.

Para llevar a cabo esta investigacién y considerando que las dos categorias
principales son la formacién pedagdgica y las pricticas educativas, se hizo

necesario revisar, tedricamente, varios temas, entre ellos el de la educacién.
La educacidn, la pedagogia y los enfoques de formacién

La Ley General define la educacién como un “proceso de formacién permanente,
personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcién integral de la
persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (Ley 115, 1994,
art. 1), es decir, que la educacién debe estar centrada en el desarrollo de todas las
potencialidades del ser humano, tanto intelectuales como sociales, sobrepasando
la adquisicién de conocimientos y extendiéndose hasta la visualizacién de un ser
activo socialmente, consciente de su responsabilidad, conocedor de sus deberes y

derechos y con las herramientas suficientes para hacerlos valer.



Es por esto que, concebir el acto educativo como una actividad
exclusivamente centrada en la transmisién de conocimiento, es dejar corta la
mision de la labor docente, puesto que el ser humano debe formarse de manera
integral para alcanzar una armonia personal que le permita desenvolverse
proactivamente en la sociedad. Pero esto no es tarea ficil, por ello, se debe
disponer de la pedagogia para crear escenarios de reflexién critica y propositiva
para buscar solucién a las problemdticas que se detectan en el aula y en la misma

sociedad.

De Alcdntara (2003) explica que la pedagogia es “el conjunto de principios
que presiden a la educacién, y de las reglas o medios de aplicarlos en la practica:
es a la vez la ciencia y el arte de la educaciéon” (p.19). La pedagogia comprende,
entonces, todo el quehacer del docente desde su componente tedrico, como la

misma praxis que se da en los diferentes escenarios educativos.
En este sentido, Heitger (1990) manifiesta que:

La pedagogia tiene que ser aquella ciencia que trate del pensar racional y del hacer
racional (...) Cuando el fin de la pedagogia es idéntico al fin de la razén y de su
despliegue, no se puede formular ninguna proposicién pedagégica ni diddctica
particular sin hacer valer su relacién con el fin pedagégico de la ensefanza. (pp.

15-16).

Es decir, que la pedagogia es una ciencia que propende por una reflexién
permanente del proceso de ensefianza—aprendizaje, el cual debe transformar, de
manera significativa, la vida del ser humano y definir su actuar dentro de la
sociedad, pero el ideal de esta reflexién es que sea proactiva, es decir, no sélo
basada en una deteccién de problemadticas, sino que a su vez busque la solucién
préctica a las mismas y en la que se estructure el pensamiento, que es, justamente,
en lo que se enmarcan las universidades y, especificamente, los programas de
formacién que se focalizan en la pedagogia (Rodriguez—Pérez & Hinojo—Lucena,
2017).

Para Medina (1998), la formacién pedagdgica es:



La preparacién y emancipacién profesional del docente para elaborar critica,
reflexiva y eficazmente un estilo de ensefianza que promueva un aprendizaje
significativo en los alumnos y logre un pensamiento—accién innovador, trabajando

en equipo con los colegas para desarrollar un proyecto educativo comun. (p. 87)

Segtin esto, la formacién docente no sélo estd enmarcada en un contexto
de dominio disciplinar, sino que también debe contener una formacién en
competencias pedagdgicas (Rodriguez—Pérez & Hinojo—Lucena, 2017) que le
permita trascender en ese conocimiento, para lograr que el estudiante aprenda las
unidades temdticas que requiere para su ejercicio laboral y de una manera critica,
analice el mundo, en pro de transformarlo en una sociedad abierta, tolerante,

pacifica y que propenda por el desarrollo humano.

El Ministerio de Educacién Nacional, consciente de la importancia de la

formacién docente, ha planteado en la Ley General de Educacién que:

Corresponde a universidades y demds instituciones de educacién superior
que posean una facultad de educacién u otra unidad académica dedicada a la
educacién, la formacién de los educadores dirigida a su profesionalizacién,
actualizacién, especializacién y perfeccionamiento hasta los niveles mds altos de

posgrados. (Ley 115, 1994, art. 112)

Considerando lo anterior, se denota una necesidad particular de la formacién
pedagégica como herramienta indispensable para el desempeno de la labor del
docente universitario, en todos los niveles académicos y en cualquier programa
de formacién. Y es que, dentro de los programas, se distinguen varios enfoques de
formacién, que Zeichner (1983) denomina “paradigmas”, los cuales corresponden
a “una matriz de creencias y supuestos acerca de la naturaleza y propésitos de
la escuela, la ensefanza, los profesores y su formacién, que conforman unas

caracteristicas especificas en la formacién del profesorado” (p. 3).

Estos enfoques o paradigmas tienen su origen en algunos modelos
pedagdgicos, lo cual determina el tipo de visién educativa que tiene el profesor
y, por ende, la reflexién que hace o no, sobre su quehacer. Castillo y Cabrerizo

(2005) distinguen varios tipos de enfoques de formacidn, a saber:



El enfoque tradicional, en el cual “existe una separacién entre la teoria y la
préctica de la ensenanza. La prictica se configura como el elemento fundamental
para adquirir el oficio del profesor (...) mediante un proceso de ensayo y error”
(Castillo y Cabrerizo, 2005, p. 200). En este enfoque, la ensefianza estd centrada
en la transmisién del conocimiento y su comprension, pero en practicas de mera
reproduccién que no incentivan la creatividad y la iniciativa que debe tener el

docente.

El enfoque tecnolédgico, el cual estd basado en el conductismo “Se
fundamenta en la determinacién de objetivos observables y en la evaluacién de
resultados (...) estd apoyado por las investigaciones del modelo proceso—producto
que pretenden ensenar las conductas del comportamiento considerado eficaz
en los profesores” (Castillo y Cabrerizo, 2005, p. 201). Generalmente, utiliza
manuales e instructivos donde se plantean los objetivos, el proceso, la evaluacién

y la retroalimentacion para verificar si las competencias han sido adquiridas.

En este enfoque tecnolédgico, “el profesorado es considerado como un
receptor pasivo del conocimiento profesional al que accede; es un técnico que
domina las aplicaciones del conocimiento cientifico producido por otros”
(Castillo y Cabrerizo, 2005, p. 201). Es este caso, no se estimula al docente para
que cree e innove en nuevos mecanismos de ensefianza—aprendizaje, sino a que

siga reproduciendo lo que otros han trabajado.

El enfoque personalista, se basa en la teorfa fenomenoldgica, donde
“la ensenanza consistird en crear las condiciones adecuadas que conducen al
autodescubrimiento personal. Aqui la formacién del profesorado adquiere unas
dimensiones personales, relacionales, situacionales e institucionales que es preciso
considerar para facilitar en cada sujeto su propio desarrollo personal” (Castillo
y Cabrerizo, 2005, p. 202). Esta formacién estd basada més en el desarrollo de
una dimensién humanistica, contemplando aspectos personales, interpersonales
y de interaccién con el medio social, descubriendo el propésito en su realizacién
personal y en el aporte que hace a la sociedad a través de la ensefianza.

Como caracteristicas positivas de este enfoque personalista se encuentra

que el docente da prioridad al ser y a descubrir su responsabilidad social; hay



una conexién entre los conocimientos teéricos y précticos, y en el fomento a la
creatividad, flexibilidad y capacidad de andlisis del docente frente a las diversas
situaciones que se le presentan en su quehacer pedagégico. Las criticas hacia
este enfoque estdn dirigidas al hecho de que no existe un plan estructurado
de formacién, ademds que el proceso central estd en el desarrollo personal del
docente, mds que en el aprendizaje del cémo ensefiar, por tanto, las necesidades

del alumnado parecen ocupar un segundo plano.

El enfoque basado en la indagacidn, en el cual, el rol del profesor es el de un
profesional reflexivo sobre su propia practica, flexible, abierto al cambio, critico
consigo mismo (...). Los objetivos (...) serian los de desarrollar estrategias
y metodologias que promovieran el andlisis y las practicas criticas. (Castillo y
Cabrerizo, 2005, p. 203)

El enfoque basado en la indagacién es el que mds acogida ha tenido
en el dmbito de la docencia, pues, precisamente, aqui interviene una serie de
estrategias que empoderan al docente y lo hacen consciente de la importancia
de su rol ante la sociedad, la necesidad de actitud critica a nivel constructivo
sobre su quehacer pedagégico y la repercusién del mismo en el desarrollo del
Estado. Este complementa, de alguna manera, el enfoque tecnoldgico, porque
no sélo es habil en la aplicacién del conocimiento generado por otros, sino que
también tiene la capacidad y la responsabilidad de crear el suyo propio (Castillo
y Cabrerizo, 2005).

Todo lo hasta ahora dicho, es la plataforma para el desarrollo de la préctica

educativa, categoria fundamental en la presente investigacion.
La prictica educativa

Una prdctica... nunca es un mero conjunto de destrezas técnicas... en parte, lo
caracteristico de una préctica es el modo en que las concepciones de los bienes
y fines relevantes a cuyo servicio estdn las destrezas técnicas — se transforman y
enriquecen mediante estas extensiones de las fuerzas humanas y por esa atencién
a sus propios bienes internos que definen parcialmente cada prictica concreta.

(Maclntyre, 1981. Citado por Carr, 1999, p. 86)
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Extrapolando lo anterior a la prictica educativa, se puede deducir que esta

no se encuentra enmarcada s6lo en procedimientos sin sentido, sino que, por el

contrario, estos procedimientos tienen una razén de ser, cuando se soportan en

una reflexién pedagdgica previa, durante y después del proceso de ensefianza.

Apoyando lo anterior, Meirieu (2003) plantea:

Se debe situar en el centro del sistema educativo al estudiante con miras a abordar
la pedagogia de manera revolucionaria utilizando las pricticas educativas, no con
el fin de contribuir a su fabricacién por acumulacién de conocimientos, sino
por el contrario, por la construccién de un ser por si mismo a través de criterios
radicales emergentes sobre sus interrogantes, que relaciona con la cultura donde

se desenvuelve. (p. 3)

Para Rivas (2000), la prictica educativa es pues, lo que determina el

cumplimiento o no de los objetivos de ensenanza—aprendizaje que inicialmente

se trazaron. Por tanto, y dada la importancia de la planeacién y la ejecucién

de la préictica educativa, muchos paises como Argentina, Finlandia o Singapur,

han intervenido de manera significativa, creando espacios para que los docentes

adquieran mayor conocimiento sobre la misma. De hecho, Rivas (2000)

manifiesta que en la cartera educativa de Espafia:

La metodologia que tenfan la mayorfa de las actividades organizadas era la de
ser un intercambio entre iguales. Se exponian ideas, experiencias, tentativas,
materiales elaborados en las aulas, en los talleres, en las multiples salidas de los
centros, resultados—evaluacidn, enfoques, estrategias de motivacion, alternativas
a las dreas, a la organizacién cldsica, a la metodologia transmisiva (...) Se crearon
otros cauces de participacién de los alumnos y alumnas, de los padres y madres,

se tomaron y fomentaron otros protagonismos. (p. 175)

Por lo anterior, se requiere hacer mencién de estos y otros aspectos que

influyen en la optimizacién del proceso de aprendizaje de los estudiantes en

cualquier drea de conocimiento que se abarque.



Categorias que configuran la prictica educativa

Entendiendo variables, como aspectos susceptibles al cambio y que afectan
positiva o negativamente una determinada situacién, que para el caso particular
serd el proceso de ensenanza—aprendizaje, es necesario abordarlos por la
complejidad propia del acto educativo, pues s6lo asi se determinard cudl es la
préctica educativa mds adecuada para el contexto donde se lleva a cabo la labor

docente.

Para abordar este tema se tomardn dos referencias, la primera, relacionada
con los criterios de la Evaluacién Docente de Cardcter Diagnéstico Formativo
(ECDEF), institucionalizada por el ICFES, y la segunda, con las variables
enunciadas por Zavala (2008) en su libro La préctica educativa. Coémo ensenar.
Como se indicé en un aparte anterior, la practica educativa no se enmarca sélo
en las actividades que se dan al interior del aula, sino que incluye una fase previa
que corresponde al proceso de planeacién, posteriormente al de ejecucién y

finalmente a una fase de evaluacién del desarrollo de la clase.

Por tanto, se tiene que los factores, criterios y/o variables que intervienen
en la practica educativa en la fase previa, estdn relacionados, en primera instancia,
con el conocimiento que tiene el docente sobre el contexto social, econémico
y cultural tanto de la institucién como de los estudiantes a los cuales dirige sus
clases. Conociendo el contexto, el docente estd en la capacidad de diagnosticar
cudles son las posibilidades y limitantes que existen en cuanto a recursos fisicos,
econdémicos y humanos, para hacer una correcta planeacién de su prictica
educativa (Torres, Badillo, Valentin y Ramirez, 2014).

Por tanto, un andlisis profundo del contexto permite al docente proponer
experiencias de aprendizaje fuera del aula para realizar evaluaciones formativas
a partir de la interaccién de los estudiantes con situaciones de su entorno
laboral, econémico o comunitario, que le permitan resolver problemas y utilizar
recursos, presentando propuestas que satisfagan las necesidades o problematicas
identificadas. Conocer el contexto es imprescindible para la segunda instancia

de la prictica educativa en su fase previa y es la relacionada con el disefio y



elaboracién de la secuencia didéctica, la cual, segiin Garcia, Pimienta y Tobén

(2010) corresponde a:

Conjuntos articulados de actividades de aprendizaje y evaluacién que, con la
mediacién de un docente, buscan el logro de determinadas metas educativas,
considerando una serie de recursos. En la prictica, esto implica mejoras
sustanciales de los procesos de formacién de los estudiantes, ya que la educacién

se vuelve menos fragmentada y se enfoca en metas. (p. 20)

Segtin estos autores, la secuencia diddctica se compone, inicialmente,
del planteamiento de una situacién problema del contexto del estudiante,
posteriormente del establecimiento de competencias, actividades de aprendizaje
y evaluacién, asi como de los recursos y procesos metacognitivos (Garcia,
Pimienta y Tobén, 2010). Como se puede evidenciar, esta fase admite desarrollar,
en los estudiantes, competencias investigativas porque les permite visualizar
problemidticas de su entorno y aplicar los conocimientos adquiridos para la
resolucion de los mismos, de este modo la educacién se hace vida y cobra un

significado transformador.

Otro aspecto importante dentro del proceso de planeacién tiene que ver con
lo que Zabala (2008) llama la organizacién de los contenidos, que corresponde “a
las relaciones y la forma de vincular los diferentes contenidos de aprendizaje que
conforman las unidades diddcticas” (p. 144). En este sentido, también se puede
mencionar que en el presente siglo los contenidos no estdn sélo enmarcados
en temdticas unidisciplinarias, sino que, por el contrario, se dan temdticas que

intentan establecer relaciones entre las diferentes dreas del saber.

Pasando a la fase del desarrollo de la clase, se tienen en cuenta variables
como el papel del profesorado y del alumno, en lo que respecta a la comunicacién
y vinculos emocionales entre ellos. En relacién con este aspecto, Zabala (2008)
indica que el docente debe ser un mediador entre el alumno y los contenidos de
aprendizaje, pues él, con su orientacién, le comunica al estudiante el sentido de

ese conocimiento adquirido y de las actividades que estd realizando para lograrlo:



Desde una posicién de intermediario entre el alumno y la cultura, la atencién a la
diversidad de los alumnos y las situaciones requerird, a veces, retar; a veces, dirigir;
otras veces, proponer, contrastar. Porque los chicos y las chicas y las situaciones en

las que tienen que aprender son diferentes. (Zabala, 2008, p. 92)

Se deduce, entonces, que es imprescindible que el docente maneje un
proceso de comunicacién asertiva que le permita motivar al estudiante, para que
descubra su responsabilidad en el proceso de aprendizaje y la importancia del
mismo para su vida; asi como también, organizar y ensefiar los contenidos de una
manera secuencial, que permita hacer mds entendibles y précticas las unidades
temdticas para el estudiante (Escobar, 2015). Lo anterior facilitard una apertura
emocional de parte del alumno hacia su profesor, donde le serd mas facil expresar
sus dudas, inquietudes, proposiciones y demds situaciones que puedan intervenir

dentro del proceso de ensefianza—aprendizaje.

Dentro de las acciones que el docente puede implementar en su interaccién
con el estudiante, en la prictica educativa se encuentra: el planteamiento de
situaciones problema, estudio de casos, aprendizaje colaborativo, juego de roles,
exposiciones, trabajos grupales, uso de TIC, salidas de campo, produccién
artistica, foros, debates, pricticas empresariales, disefio y desarrollo de proyectos
interdisciplinarios, seminarios con profesionales expertos, entre otros (Sosa,

2017).

Otra de las variables que interviene en el proceso de desarrollo de la practica
tiene que ver con la utilizacién de materiales curriculares y demds recursos
diddcticos. El material curricular se refiere a “todos los instrumentos y medios
que proporcionan al educador pautas y criterios, para la toma de decisiones, tanto
en la planificacién como en la intervencién directa, en el proceso de ensefianza/

aprendizaje y en su evaluacién” (Zabala, 2008, p. 173).

Dependiendo entonces de la metodologia utilizada en la secuencia
didictica, los diferentes materiales curriculares se utilizardn en menor o mayor
medida. Dentro de estos materiales se pueden encontrar: el Proyecto Educativo
Institucional, el Proyecto Educativo del Programa, plan de aula, libretas, fichas o

programas informdticos, programas audiovisuales, libros de texto para el docente



y para el alumno, programas multimedia, el tablero, revistas, cuadernos, entre

otros.

Ahora bien, en relacién con otros recursos didicticos, los medios de
comunicacién juegan un papel preponderante, mds si se tiene en cuenta
que los estudiantes han crecido con una cultura muy marcada en el uso de
herramientas tecnoldgicas, algo propio de la era digital, por lo cual estos recursos
did4cticos tienen esta connotacidn, a saber: “proyeccién estdtica (diapositivas,
transparencias), proyeccién en movimiento, video, informdtica, multimedia,
etc. También encontramos materiales de diversas caracteristicas, de laboratorio,

experimentacidn, simulacién, etc.” (Zabala, 2008, p. 175).

Por dltimo, dentro de la etapa de ejecucién de la préctica educativa se
encuentra la evaluacién que, segin Zabala (2008), es un “instrumento educativo,
que informa y hace una valoracién del proceso de aprendizaje que sigue el alumno,
con el objetivo de ofrecerle, en todo momento, las propuestas educativas mds
adecuadas” (p. 208).

Dentro del proceso de evaluacién se puede distinguir una evaluacién
inicial, que es aquella que permite conocer lo que previamente el estudiante
sabe, hace y es. Por su parte, la evaluacién reguladora, que abarca el proceso de
adaptacién y el conocimiento de cémo aprende el alumno a lo largo del proceso
de ensenanza—aprendizaje Y, por ultimo, se encuentra la evaluacién final y la
evaluacion sumativa e integradora (Morey, 2001). La primera hace referencia a
los resultados obtenidos y a los conocimientos adquiridos por el estudiante, la
segunda hace una valoracién de todo el proceso evaluativo desde sus inicios, la
trayectoria de aprendizaje, lo que el estudiante ha aprendido y, por dltimo, y no

menos importante, un plan de mejoramiento continuo (Zabala, 2008).

Asi pues, después de todo el desarrollo de la prictica empieza una tarea
fundamental para el docente y es la evaluacién de la prictica educativa, la cual,
por medio de una reflexién pedagégica, unida al compromiso y la pasién por
ensefar, contribuye a mejorar y a innovar, permanentemente, el desempeno en
el aula, como medio para optimizar el aprendizaje de los estudiantes (Fuentealba
y Imbarack, 2014).



La reflexién pedagdgica sobre la practica educativa, debe llevar al docente
a una comprensién holistica de todo el proceso de ensefianza—aprendizaje,
partiendo del sentido transformador de lo que enseid para la vida de sus
estudiantes, la aprehensién de los conocimientos, la disposicién animica que pudo
observar en ellos para la ejecucién de las diferentes actividades propuestas, las
inquietudes y sugerencias que surgieron en el desarrollo de la clase, su capacidad
para comunicar y relacionarse de una manera asertiva con el alumnado (Escobar,
2015) y la evaluacion que ellos pudieron hacer de la prictica educativa con todos

los aspectos que intervinieron en ella (Morey, 2001).

Ademids de lo anterior, la autoevaluacién juega un papel importantisimo
dentro de este proceso, y es ahi donde las TIC pasan a ser un buen aliado, pues a
través de los dispositivos méviles o cdmaras de video, el docente puede grabarse
y con esta informacidn, determinar si los objetivos planteados inicialmente en el
diseno de la préctica educativa se cumplieron o no, y determinar qué aspectos
deben replantearse (Morey, 2001). Otro mecanismo importante de evaluacién,
es el acompafamiento de pedagogos o responsables del drea académica, para
que, a través de la observacién de clase, puedan dar sus aportes para la reflexién

y posterior mejoramiento de la practica educativa (Morey, 2001).

En definitiva, todas las variables que intervienen en el proceso de la
préctica educativa deben partir de una reflexion inicial, que dé respuesta al para
qué ensenar, en otras palabras, lo que se va a ensenar, qué sentido transformante
y atil ejerce en la vida del estudiante (Zabala, 2008). Sélo asi todas las etapas
involucradas tendrdn un sentido, una razén de ser y un horizonte orientador que
ayudard al docente a guiar al estudiante en todo su proceso de aprendizaje y por

ende a la potencializacién de sus capacidades.
Metodologia

Esta investigacién fue asumida desde un enfoque mixto, definido por Johnson
y Onwuegbuzie (2004) como “el tipo de estudio donde el investigador mezcla
o combina técnicas de investigacién, métodos, enfoques, conceptos o lenguaje
cuantitativo o cualitativo en un solo estudio” (p. 17). Cabe aclarar que el

diseno escogido aqui estd basado en la fenomenologia empirica, la cual describe



los fenémenos desde la mirada de los participantes a manera individual y
colectivamente (Herndndez Sampieri, Fernidndez Collado y Baptista Lucio,
2010).

Tras esta fundamentacién y para responder a la pregunta de investigacion
scémo influye la formacién pedagégica en las pricticas educativas de los docentes
de planta del programa de Contaduria Publica de la Universidad objeto de estudio
Seccional Pereira?, se utilizaron dos tipos de instrumentos para la recolecciéon de
informacién: entrevista semiestructurada para los docentes y encuestas aplicadas

a los estudiantes.

En este caso, se implementé un muestreo no probabilistico o dirigido,
pues para este tipo de estudio se “requieren no tanto una “representatividad”
de elementos de una poblacién, sino una cuidadosa y controlada eleccién de
casos con ciertas caracteristicas especificadas previamente en el planteamiento
del problema” (Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado y Baptista Lucio, 2010,
p- 190). Por tanto, se realizé entrevista a 4 docentes de 36 adscritos al Programa,
después de aplicar los requisitos de seleccidon y exclusion a saber: ser docente de
planta, tener como pregrado el titulo de contador publico y disponer del tiempo

suficiente para responder las 16 preguntas que se disefiaron para la entrevista.

Respecto a los estudiantes, se eligié como poblacién a los pertenecientes a
la jornada nocturna, primero, porque son personas de edad adulta, esto permite
que tengan una mayor conviccién sobre la carrera que, libremente, eligieron
estudiar; segundo, porque cuentan con experiencia laboral, lo cual les permite
tener un mayor sentido critico frente a las temdticas expuestas; y tercero, porque,
en su gran mayoria, costean sus estudios, con lo cual se asume un mayor nivel de

compromiso y responsabilidad frente a sus deberes académicos.

El ndmero de preguntas que se disefiaron para la encuesta fueron 7 y se
aplicaron a 39 estudiantes, previo consentimiento informado, teniendo en cuenta
que, para los estudios cualitativos de tipo fenomenoldgico, el tamano minimo de
muestra sugerido es de diez casos (Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado y
Baptista Lucio, 2010).



Andlisis de resultados y discusién

A continuacidn, se muestran los resultados y el andlisis de la formacién pedagégica
y las practicas educativas de los docentes de planta adscritos al programa de
Contaduria Publica de la Universidad objeto de estudio Seccional Pereira. Cabe

mencionar que para efectos del andlisis se identificardn a los docentes entrevistados

como P1, P2, P3 y P4.

De acuerdo con la informacién arrojada, en relacién con la primera
categoria, correspondiente a la formacién disciplinar de los docentes, se encuentra
que el 75% de ellos tiene especializacidn, el 100% cuenta con maestria y el 50%
ha realizado diplomados enfocados en el drea contable y financiera. En cuanto
a su formacién pedagdgica, se tiene que el 100% tiene diplomado en docencia
universitaria, impartida por la escuela de formacién de la Universidad objeto de
estudio y sélo el 25% cuenta con especializaciéon relacionada con la docencia

universitaria.

Por su parte, en relacién con las pricticas educativas, contrastando la
informacién dada en las entrevistas por aquellos docentes que cuentan con
especializacién en docencia universitaria, frente a los resultados arrojados por las
encuestas de percepcién aplicadas a los estudiantes, se encuentra que existe un
predominio en el uso de diapositivas, trabajos grupales, exposiciones, aprendizaje

colaborativo, debates y uso de videos en clase.

Por otro lado, se evidencia una baja implementacién en las pricticas
relacionadas con el uso de las TIC, estudio de casos, conferencias con expertos,
trabajos de investigacién y disefio y desarrollo de proyectos interdisciplinares. Asi
mismo, los resultados muestran que no son de preferencia para los estudiantes
las précticas educativas relacionadas con los trabajos grupales, debates y trabajos

de investigacién.

En lo que respecta a los docentes que s6lo poseen formacién pedagdgica
a nivel de diplomado, y contrastando esta informacién con la percepcién de los
estudiantes, se encuentra que el 100% de los entrevistados dice implementar

dentro de sus pricticas educativas las diapositivas, la exposicidn, el trabajo grupal



y el estudio de caso. Por su parte, el 67% de los docentes dice utilizar videos,
aprendizaje colaborativo, uso de TIC, practicas empresariales, disefio y desarrollo
de proyectos interdisciplinarios. El 33% implementa juego de roles, foros,
debates, produccidn artistica, trabajos de investigacién, seminarios con expertos,
retroalimentacién grupal de proyectos, encuentros entre semilleros, salidas de
campo y libros de texto. Cabe mencionar que la tnica prictica que, segtn los

docentes no realizan, son las visitas empresariales.

Por su parte, en la percepcién de los estudiantes se identifica un alto grado
de preferencia hacia las practicas relacionadas con estudios de caso, trabajo
grupal y diapositivas. Mientras que pricticas como aprendizaje colaborativo, uso
de TIC, exposicién y trabajos de investigacion, no forman parte de las opciones
de preferencia en el proceso de formacién de las asignaturas del programa.
Ademds, los estudiantes indican que se deben mejorar aspectos relacionados
con un mayor uso de tecnologia como soffware contable y que se hagan mds
salidas empresariales. Lo cual es de importancia, ya que como lo afirman Barreto,
Cardenas y Mondragén (2011):

El uso de las tecnologias de informacién y comunicacién (TIC) en la formacién
de los contadores publicos, es una alternativa que puede apoyar los procesos
de ensefianza—aprendizaje que se realizan en el aula y mejorar las competencias
cognitivas y comunicativas de los miembros de la comunidad académica contable

en su prop6sito de procesar, preparar, analizar y presentar informacién. (p. 2)

De acuerdo con los resultados de las entrevistas, dentro del cuestionario
realizado para las pricticas educativas se desprende, como se indica en el marco
tedrico, una serie de variables, dentro de las que se encuentra el conocimiento que
tiene el docente sobre el contexto social, econémico y cultural de la Institucién
y de sus estudiantes. En este punto, la totalidad de docentes entrevistados
coinciden en que este componente tiene una gran importancia en el proceso de
implementacién de la prictica educativa, de hecho, indican que se desarrolla mejor
en la jornada nocturna, ya que son estudiantes que, por su edad, responsabilidad
y actividad laboral, brindan un dinamismo importante a las clases, debido a que
surgen muchas inquietudes y a que permiten que las temdticas impartidas se

encaminen a dar orientacién frente a situaciones reales.



Algunas de las apreciaciones que dieron los entrevistados son, por ejemplo:

(...) cuando uno encuentra grupos donde existe un gran volumen de estudiantes,
que en la préctica real estdn en el ejercicio de la profesién, la clase es mucho mds
dindmica, es mds activa, porque hay mds consultas, hay mds inquietudes y demds.
Cuando el estudiante no tiene esa formacién o esa capacidad de trabajar, las clases
son mds pesadas, porque no sabe de lo que usted estd hablando, entonces traga

entero todo lo que uno le diga. (P2)

Esto tiene una estrecha relacién con la idea que el docente debe planear
muy bien las experiencias de aprendizaje, al igual que los recursos con los que
cuenta. Por otro lado, aunque los docentes entrevistados, y la misma teorfa, dan
una gran importancia al conocimiento del contexto, surge una contradiccién
a partir de la respuesta dada por los estudiantes, puesto que, para ellos, ésta no
es una variable tan imprescindible en su proceso de formacién, evidencidndose
un alto porcentaje que perciben que el docente no conoce el contexto social,
familiar, econémico y emocional en el que se desenvuelven sus estudiantes, pero

esto no afecta la clase, ni la realizacién de las actividades propuestas.

Otra variable relacionada con la fase previa a la implementacién de
la prictica educativa, ademds del conocimiento del contexto, es el diseno
y elaboracién de la secuencia diddctica, aspecto en el cual todos los docentes
manifiestan conocerlas, elaborarlas y aplicarlas. En lo que respecta a la utilizacién
de materiales curriculares y demds recursos didacticos, asi como a la organizacién
de los contenidos, enmarcados en el diseno y la elaboracién del plan de asignatura,

se encuentran aportes como los siguientes:

Nosotros tenemos unos micro curriculos que estin o que han sido construidos y
disefiados para las siete seccionales. .. Se han dado unos lineamientos generales en
las temdticas que se deben ofrecer en las diferentes asignaturas (P4). Bésicamente
dependo de la reglamentacién que expide el Gobierno, porque las asignaturas son
muy normativas (P2). En primer lugar, se basa uno en el plan de estudios, o sea,
en el contenido programdtico para cada materia, que se debe revisar y hacerles las

adecuaciones que establezca el docente. Con ese contenido programdtico, ya se
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planean las ayudas que necesite o también hace la redistribucién de algunos temas

en los que se tenga que profundizar. (P1)

Lo anterior se corrobora con lo planteado por Zabala (2008) quien afirma
que “para que la accién educativa sea lo mds beneficiosa posible, es necesario que
las actividades de ensefianza/aprendizaje se ajusten al mdximo a una secuencia
clara con un orden de actividades que siga un proceso gradual” (p. 84). En este
sentido, la respuesta dada por los docentes es corroborada por los estudiantes,
pues el 75% de los encuestados manifiestan que, en el desarrollo de las clases, se

nota en el docente una preparacién o planeacién previa de los temas.

Otro de los factores que hacen parte del desarrollo efectivo de la
implementacién de la prictica educativa, es la comunicacién y vinculos
emocionales entre el docente y el estudiante. Con respecto a esto los entrevistados

manifiestan:

Considero que manejo la cordialidad, tiendo a ser muy abierto con el estudiante,
en aras de buscar en él que no se sienta presionado en esa relacién profesor
estudiante, que lo vean a uno como compaiero de aula, mds que ese inquisidor
profesor (P2). Yo considero que mi relacién con los estudiantes en general es
buena, y claro, eso genera efectos positivos en la relacién que se tiene con el
estudiante, porque se siente en confianza... todos somos pares. Lo que si es que

nosotros vamos un paso mds adelante. (P4)
Lo anterior se confirma con Carrasco (2005):

Cuando los alumnos observan un profesor auténticamente preocupado por
su aprendizaje, lo aprecian y desarrollan una mejor disposicién para aprender.
El profesor deberfa mantenerse en la bisqueda de las alternativas pedagdgicas
que permitan que los alumnos, a pesar de sus dificultades, se involucren

provechosamente en el proceso educativo. (p. 1)

En cuanto a esto, todos los estudiantes encuestados coinciden con los
docentes, pues manifiestan que la relacién que tienen con ellos es cercana y

respetuosa. En cuanto a la variable relacionada con el proceso de evaluacidn, cabe



mencionar que se tomé desde varias perspectivas, la evaluacién que el docente
realiza al estudiante, la autoevaluacién y la coevaluacién que el profesor hace
sobre su practica educativa. En relacién con los criterios que el docente utiliza
para la evaluacién del estudiante, el participante P1 afirma utilizar los métodos
tradicionales, el participante P2 expone, entre otras cosas, que no se apoya en el
uso de la memoria; P3 afirma que se preocupa por el desarrollo de las competencias
de sus estudiantes, y para P4, la importancia estd en la “participacién, la asistencia

y la actitud (...) aparte de lo normal, que es presentar un examen”.

Como se puede observar, en la visién que tienen los docentes entrevistados
sobre el proceso de evaluacién, hay una gran preponderancia de criterios
orientados mds hacia la evaluacién del saber y el conocimiento. Sin embargo, la
percepcidn de los estudiantes difiere en gran medida, pues el 79% considera que
el docente evaltia de forma integral, teniendo en cuenta tanto el ser como el saber.
La posicién que tienen los docentes frente al proceso evaluativo resulta particular
frente a las respuestas de los estudiantes, sin embargo, desde la perspectiva de
los entrevistados, es notoria la diferencia con la propuesta de Diaz y Herndndez
(2002), quienes exponen que:

La evaluacién del proceso de aprendizaje y ensefianza es una tarea necesaria, en
tanto que aporta al profesor un mecanismo de autocontrol que la regula y le
permite conocer las causas de los problemas u obsticulos que se suscitan y la

perturban. (p. 35)

Por lo anterior, la auto y coevaluacién se convierten en herramientas
importantes para reforzar el proceso evaluativo. Frente al primero, la
autoevaluacién, los docentes la consideran necesaria, en sus palabras: “porque
uno tiene que ser autocritico, porque yo no me puedo quedar ensenando lo
mismo, tengo que estar actualizado” (P1). “Como seres humanos podemos

cometer fallas y a veces nosotros mismos no identificamos la falla” (P2).

El item de coevaluacién también fue abordado en la encuesta aplicada a
los estudiantes, preguntando directamente si el docente realiza este proceso y
de qué manera esto impacta su prictica educativa. En este sentido, la opcién

que indica que el docente tiene buena actitud frente a las sugerencias y hace los



cambios necesarios, tuvo mayor porcentaje de eleccién con un 56%, mientras
que un 23% de los estudiantes sefialé que el docente no hace coevaluacién con

sus estudiantes.

Ahora bien, en las respuestas de los docentes entrevistados se evidencia que
la autoevaluacién de la préictica educativa viene determinada por la coevaluacién
que realizan con sus estudiantes. A partir de estos dos mecanismos, se encuentran
aspectos positivos y aspectos por mejorar. En cuanto a lo positivo, los docentes
destacan la oportunidad de mejorar los contenidos programadticos (P1); cuidado
en los detalles al brindar informacién al estudiante y consideracién de la parte
humana (P2); uso de una metodologia que lleve al estudiante a experimentar y

ser mejor en la préctica (P3) y conocimiento de los estudiantes (P4).

En cuanto a los aspectos por mejorar, se habla de mds utilizacién de las
ayudas diddcticas (P1); cambio de aspectos como hablar muy répido o ser muy
estricto con las notas y en la calificacién numérica (P2); asumir que tienen
conocimientos previos sobre algunos temas, y realizacién de més talleres (P4).
Por su parte, un amplio porcentaje de los estudiantes encuestados consideran
que lo que se debe mejorar, en cuanto a practicas educativas, estd relacionado con
que se hagan mds salidas empresariales y se dé un mayor uso de tecnologia como

software contable, como se menciond anteriormente.

Ahora bien, estas précticas educativas han sido aprendidas por los docentes
de diferentes formas, ya sea por la formacién pedagdgica, por la interaccién
con otros profesores o por si mismos. De esta manera, para P1, pricticas como
estudio de casos, utilizacién de TIC y video beam fueron aprendidas por si
mismo, por el contrario, el disefio y la utilizacién de diapositivas en interaccién
con sus companeros y el trabajo grupal se dio dentro de la formacién pedagégica,
porque las actividades tienen que realizarlas en forma colectiva. Adicional a esto,
P1 manifiesta que su proceso formativo a nivel pedagdgico no ha influenciado la

manera como evalda.

Para P2, la clase magistral es la practica que ha desarrollado por si mismo,
por medio de sus compafieros aprendié el manejo de plataformasy en la formacién

pedagégica docente tomé lo relacionado con la utilizacién de diapositivas,



videos, exposicién, trabajo grupal, estudios de casos, aprendizaje colaborativo,
disefio y desarrollo de proyectos interdisciplinares y trabajos de investigacién.
Por su parte, P3 menciona que por si mismo ha aprendido préicticas como la
participacién en semilleros y la retroalimentacién, por su parte, en interaccién
con otros docentes, ha tomado la investigacién formativa en el aula y en la
formacién pedagdgica, el cambio de modelo educativo y el aprendizaje basado
en competencias. Por tltimo, P4, que de hecho es el tnico de los entrevistados
que cuenta con una especializacién en el drea pedagégica, ha aprendido por si

mismo pricticas educativas como el aprendizaje colaborativo.

A la pregunta si la formacién pedagdgica era necesaria para orientar las

asignaturas propias de la disciplina contable, los docentes manifestaron:

Si creo que es necesaria, porque muchas veces el saber del tema no lo faculta
para exponerlo, méds que el mismo conocimiento del tema, se requiere de una
formacién sobre cémo orientar el tema, para hacerse entender... Si uno no
tiene una capacidad para orientar y hacerse entender, tiende a fracasar (P2). S,
absolutamente, porque es necesario conocer las diferentes metodologias que
permiten un aprendizaje éptimo para el estudiante (P3). Claro que se necesita,
de hecho, es el dolor de cabeza especialmente de los contadores que quieren
incursionar en la docencia, porque tenemos mucho conocimiento desde la
perspectiva de la profesién, pero el como llegar a otra persona, qué elementos

utilizar, qué estrategias implementar es lo que no conocemos, es definitivo. (P4)

Esta posicién concuerda con lo planteado por la Unesco en la Conferencia
Mundial sobre Educacién Superior (2009), cuando afirma que se requiere una
politica de formacién docente en el nivel de la educacién superior, con el fin de
estimular la innovacién tanto en planes de estudio como en las metodologias
de aula. La idea es que el docente ensefie a los estudiantes a tomar iniciativas, a

investigar y a mejorar sus competencias continuamente.

Es asi, como se puede constatar, que los docentes dan una gran importancia
a la formacién pedagdgica en la orientacién de sus cdtedras, a pesar de que el

namero de pricticas educativas aprendidas en ella no es representativo si se



compara con las que ellos consideran que han sido aprendidas por si mismos o

en interacciéon con sus companeros.
Conclusiones

A pesar de que para la totalidad de los docentes entrevistados el conocimiento
del contexto en el que se desenvuelven los estudiantes es necesario para el diseno
y la implementacidn de las pricticas educativas, para los estudiantes este no es
un factor relevante, pues, aunque consideran que sus docentes no conocen el
contexto en el que se desenvuelven, esto no ha afectado el desarrollo de las clases.
Esto puede tener su razén de ser, en el hecho de que los estudiantes encuestados
pertenecen a la jornada nocturna, donde por su edad y experiencia personal y
laboral, estudian con autonomia y responsabilidad, por tanto, su relacién con los
docentes estd enmarcada en un plano més de aprendizaje, que de acompanamiento

emocional.

Aunque los docentes no han aprendido un ndmero significativo de
précticas educativas dentro de su formacién pedagégica, bien sea a nivel de
diplomados o especializacién, ellos consideran que es imprescindible a la hora
de impartir sus clases, pues inclusive para ellos es una problemdtica que deben
abordar, el cémo ensefar esa disciplina conocida y practicada por ellos mismos.
Por otro lado, no existen situaciones particulares o diferenciales en cuanto a la
percepcién de los estudiantes con respecto a la prictica educativa de docentes
que tienen especializacién en el drea pedagdgica, frente a aquellos que sélo tienen

diplomados.

Se puede intuir que la formacién pedagdgica que han recibido los
docentes del programa de Contaduria Publica de la Universidad objeto de
estudio Seccional Pereira, ha estado enmarcada en un enfoque tradicionalista y
tecnolégico. Tradicionalista, en lo que refiere a la transmisién del conocimiento
y a la reproduccién mecdnica del mismo y en cuanto a lo tecnoldgico, por sus
bases conductistas, en lo que respecta a la implementacién de las pricticas
educativas, que se basan mds en repetir las ya conocidas, ademds de los diferentes

procedimientos que los docentes deben ensenar a sus alumnos. Lo anterior,



debido al cardcter normativo de la disciplina contable y del pragmatismo de las

actividades que son propias de esta profesion.

La formacién pedagdgica, a nivel de précticas educativas, no tiene una
influencia tan marcada, pero se observa que, de algiin modo, es la reflexiéon
continua del ejercicio docente el gran aporte a la visién educativa, pues en los
profesores entrevistados se percibe un interés persistente en que el estudiante
aprenda la normatividad y los procedimientos del ejercicio contable, pero con
una capacidad critica y reflexiva para dar solucién a las diferentes situaciones que

son parte de su actividad laboral.

Aunque en el tema de evaluacion, los docentes manifestaron una visién
mds hacia la nota, los estudiantes creen que tienen en cuenta no sélo criterios
numéricos sino también humanos, es decir, la evaluacién es percibida por ellos
de un modo integral. Esta situacién, de nuevo, puede estar influenciada por la
positiva relacién docente—estudiante. Asi mismo, es positivo el hecho de que el
proceso de reflexién sobre la prictica educativa, es decir, la autoevaluacién por
parte del docente sea realizada a partir de la interaccién con los estudiantes.
Los docentes muestran un gran interés por conocer las inquietudes, dudas y

sugerencias en el proceso de ensefanza—aprendizaje.

Un aspecto importante a resaltar, es que las percepciones conocidas vienen
de estudiantes de la jornada nocturna, que se encuentran trabajando y que, por
tanto, en muchos de los casos cuentan con conocimientos, por lo menos bdsicos,
en temas contables y empresariales, lo cual es una ventaja segun los docentes
entrevistados, a la hora de impartir las clases, ya que permite generar una clase mds
dindmica, en la medida en que existen mds inquietudes, dudas y consultas, pues

el grupo de estudio se enfrenta a situaciones particulares del ejercicio contable.

En el grupo de estudiantes encuestados, es notoria la importancia que juega
la relacién docente—estudiante, pues, aunque ellos, como alumnos, consideran
que el docente no conoce el contexto donde se desenvuelven, es precisamente la
comprension de sus situaciones particulares, por parte de los profesores, lo que
ha proporcionado un ambiente donde los estudiantes de la jornada nocturna

puedan estudiar pese a las dificultades que se presentan por las actividades



laborales de la mayoria. Vale la pena cuestionar hacia qué direccién la formacién
pedagdgica si estd siendo una herramienta ttil para el ejercicio de las précticas
educativas en el aula, porque éstas no estdn siendo aprendidas en los espacios de

formacién sino en otros escenarios.

Hay un notorio rechazo hacia las actividades grupales y las lecturas, en
parte porque los estudiantes de la jornada nocturna, debido a sus actividades, no
les resulta fécil poder reunirse en espacios diferentes al Alma Méter y en muchas
ocasiones no disponen de tiempo para realizar las lecturas propuestas por los
docentes. En relacién con lo dltimo, hay una preocupacién por parte de los

docentes, debido a que los estudiantes no tienen hébitos de lectura.

Aunque una de las sugerencias de los estudiantes es, precisamente, realizar
visitas empresariales, es entendible que los docentes no las efectten por la jornada
de estudio a la que pertenecen los encuestados, y por las mismas actividades
laborales que tienen, pues en el dia, que es el espacio que tendrfan para hacerlo,

se encuentran trabajando.
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CAPITULO 6

Pricticas de reconocimiento. Maneras de comprenderse en la

actualidad®
Jhon Wilmar Toro Zapata®
Resumen

Esta temdtica se enuncia como parte del marco tedrico de la tesis doctoral titulada
Pricticas de reconocimiento en jovenes universitarios, la cual pretende explicar el
mundo de las luchas a través del reconocimiento leido desde la tedrica de Axel
Honneth y su dinamismo en el mundo universitario. Se piensa esta perspectiva
en tres momentos: la de introduccidn, teorizacién, en la cual se incluyen las
dimensiones: afectiva, de derecho y solidaria y su forma de articulacién en la
cotidianidad, para llegar al momento de la conclusién donde se reconoce la
importancia de esta teoria en las lecturas de desarrollo humano en clave de ayuda
para reivindicar moralmente la persona en el lugar que debe ocupar en su dindmica
social. La apuesta se enmarca en la necesidad de luchar en esta época por lo que
dignifique al ser humano, dirigido especialmente a los jévenes universitarios,
rescatando el papel protagénico que tienen en la sociedad, el rol que la academia

y los sentidos del empoderamiento para el logro de la autorrealizacién.

Palabras clave

Précticas, reconocimiento, afectivo, derecho, solidario, ético, menosprecio,

humillacién, autoconfianza, autorrespeto, autoestima.

1 Este ejercicio es preliminar del marco teérico de la tesis en construccion del Doctorado en Educacién de la Universidad
Cuauhtémoc de México cuyo titulo original es “Précticas de reconocimiento en jévenes universitarios de la Universidad
Catdlica de Pereira, (2019-2020).

2 Licenciado en Educacién Religiosa por la Universidad Catélica de Pereira; Especialista y Magister en Pedagogfa y Desa-
rrollo Humano por la Universidad Catélica de Pereira; Candidato a doctor en Educacién por la Universidad Cuauhtémoc
de México. Director de posgrados en Pedagogia y Desarrollo Humano de la Universidad Catdlica de Pereira Contacto.
jhon.toro@ucp.edu.co



Momento de presentar

La posibilidad de encuentro con lo humano, devela sentires que poco se abordan
por considerarse salidos de contexto, excluyendo en diversas ocasiones la
interioridad del ser, que duele, sufre, como también que se alegre y es feliz cuando
cumple sus suefios y alcanza sus metas, denotando el deseo de autorrealizacidn;
la complejidad del ser humano lleva en ocasiones al ocultamiento de realidades
que le oprimen, se puede pensar por un instante, por la persona que crece sin
la figura paterna o materna, qué pasard con su desarrollo emocional, colectivo,
comunitario, social, cémo abordard sus relaciones afectivas y de amistad y cémo
puede enfrentar el mundo laboral y su desenvolvimiento en todos los dmbitos.
Aunque se declare fuerte, se puede decir que algo le falta o algo muestra con sus

acciones que desea reivindicar.

La teoria del reconocimiento puede leer todo esto, y como su tendencia
se da a la accién se debe hablar de pricticas, lo cual cobija tres escenarios, y con
ello la escuela de Frankfurt, demuestra que la mirada al concepto de lo afectivo,
derechos y solidario es tan natural como el mismo hombre que lo vive , siente
y realiza y que lo que hay por hacer es viajar a la subjetividad de cada persona
y descubrir cudles son sus falencias y cémo hace para resolverlas, y por si no lo
logra de manera individual, cémo con la ayuda de otros se puede lograr esto.
Asi nace la pregunta por el reconocimiento en jévenes universitarios, buscando
desde la teoria critica que propone Honneth, poder comprender su mundo y su
relacién con la razén, entendiendo que se estd ante un relevo generacional, el cual
les invita a tomar posesién del mismo, empoderarse de la accién y revisar si esas
luchas pueden ser mediadas por esta teoria en la bisqueda de la autorrealizacién

o madurez en la vida.

Las pricticas de reconcomiendo en jévenes universitarios se sustenta a
partir de la teoria critica que propone la tercera generacién de Frankfurt, donde
Honneth es su mdximo exponente, dando una lectura filos6fica y socioldgica al
fenémeno de las luchas del sujeto, ampliando los sentidos mismo en tres grandes
categorias: la dimensién del amor o lo afectivo; la dimensién de derecho o ley;
y la dimensién solidaria, en la cual se enmarcan las luchas que emprende la

humanidad cuando de marginacién se trata. Cada situacién que plantea el autor,



promueve un desenvolvimiento que lleva a la realizacién del sujeto, buscando
satisfaccién o realizacidén personal; pero también permite leer lo otro, lo negativo,
lo que no se puede lograr, donde emerge la insatisfaccién como la inseguridad,
la desposesion de derechos, la desconfianza, creando otro tipo de luchas por ser

reconocido.

Pricticas de reconocimiento. Maneras de entender el sujeto(persona) en el

mundo

La teorfa de Honneth se genera a partir de sus antecesores Habermas y Husserl,
convirtiendo su presuncién en un avance significativo de la Sociologfa, pensando
en el reconocimiento sobre la lucha por ser en el mundo. Su intencién de viajar
hacia el mundo histérico y tomar a Kant, es comprender el legado que se hereda,
rescatando apartes de su pensamiento como posicionado del discurso moderno
que debe apoyar la teoria critica y su proximidad con la sociabilidad y el sentido
comunitario de la persona (término que se aclara mds adelante).Segiin Honneth,
Kant propone “Nuestra razén no puede contentarse con dejar que exista una
brecha entre el reino de las leyes naturales y la esfera de la libertad natural”

(Honneth,2009, p. 12).

Honneth incluye a Habermas en sus discursos, por su cercania como
discipulo y ayudante en sus clases, empezando sus discursos muy en términos
de su escuela, sobre todo en la década de los setenta; posterior, en los ochenta,
comprende las falencias de estas apuestas, sobre todo lo que tiene que ver con el
reconocimiento moral y empieza a desenvolver la teorfa propia sin distanciarse
de la critica y de la escuela de Frankfurt, para darle sentido a la misma con una

fuerte inyeccién de moralidad.

Con estos indicativos, se resalta la importancia de las tres dimensiones y su
estrecha relacién indicando ademds el logro positivo. Desde lo afectivo se fortalece
la autoconfianza, siendo en primera instancia responsabilidad de la familia. El
segundo con el sujeto de derechos el auto—respeto, siendo el Estado el responsable
directo de la misma y desde la dimensién solidaria, como tercera categoria, se
fortalece la autoestima y la dignidad, logrando con esto la reivindicacién moral

en la sociedad de la persona. A estos elementos y su reconocimiento le llamaremos



la triple A (Autoconfianza, Autorrespeto, Autoestima). Por otro lado, si estos no
se cumplen, se da lo que denominaremos el (MEII) consistente en el Maltrato
para la dimensidn afectiva; Exclusién para el derecho; Identidad e Injuria para
lo solidario. Todo esto se da en el accionar cotidiano contextual y cotidiano, por
eso el autor lo denomina prictica, la cual se convierte en una lucha por ocupar el

lugar que le corresponde.

Honneth, al igual que la escuela de Frankfurt, utiliza el término sujeto, el
cual pudiera significar en palabras de Beller “la condicién absoluta de la existencia
de las representaciones sobre el mundo externo” (2012, p. 31), obligando a salir
de la individualidad y pensar en el mundo del conocimiento, como también de
los derechos y deberes, siendo una idea completa de la significacién que se quiere
dar desde la modernidad al reconocimiento. Sin embargo, es posible abordar el
término persona que evoca segiin Aristizdbal (2012) a un concepto mds antiguo,
completo, que se juzga de haber nacido con el cristianismo en la Edad Media
para referirse a la Trinidad; pero que a su vez cuando se menciona, ubica en
sin6nimos a persona, sujeto, hombre, para referirse a la misma condicién (p. 4).
Es posible pensar en el concepto de persona por considerar un complemento que
abarca de los otros, y que toma su constructo desde el verbo latino “personare”
donde se vislumbra el eco, hacer resonar o sonar con gran fuerza (p. 4), condicién
que se quiere hacer con el reconocimiento. La persona se siente mds cercana a lo
humano, al otro para poder pensar lo individual como también lo comunitario;
permite un acercamiento confiable a la realidad y hace que el otro se sienta parte
de una sociedad. Para efectos de la construccién tedrica, se planteard este concepto
de persona y cuando se refiera a la teorfa explicita, se trabajard el concepto de
sujeto y su acercamiento a la subjetividad, permitiendo a la vez un didlogo de
concepciones entre el Medioevo y la Modernidad, sin perder de vista el objetivo

de las pricticas de reconocimiento.
:Coémo entender lo afectivo en el marco del reconocimiento?

Lo afectivo y el amor pudieran encontrar en las practicas de reconocimiento el
mismo espacio, porque desde alli se entablan relaciones que ayudan a entender
la persona desde las perspectivas afectivas. Es asi como Gil (2015), citando a

Feuerbach, menciona el amor como parte de la afectividad manifestando que es



parte fundamental de la ética encargada de la maxima realizacién del ser humano
(p. 57). Honneth (1997), citado por Gil (2015), lo define como la necesidad
de empatia con los demds. Rincén (1996), citando a Spinoza (1984), define el
amor como la “alegria acompanada de una causa exterior (p. 135), es decir, que
no habrd limitante al sentimiento invitando a una exploracién mds profunda del
concepto. Hegel, en Honneth (2014), invoca en su filosofia del derecho que la
amistad y el amor aportan a un ejemplo de la libertad en la esfera externa de lo

social (p. 67).

Honneth(1997), cita a Hegel, refiriéndose al amor como una relacién
de reconocimiento reciproco en la que se confirma la individualidad natural
de los sujetos (pdg. 52), queriendo denotar la importancia del mismo sobre
la significacién que se puede denotar del individuo, realzando el amor como
dimensién importante que ayuda a fortalecer el cardcter. Siguiendo las lineas del
autor, se le imprime a esta realidad su cardcter subjetivo, donde la experiencia del
amado, puede constituirse en el sujeto necesitado y anhelante (p. 52), dejando
un importante mensaje sobre la posibilidad de crear sentimientos, que en este

caso favorecen el desarrollo de la persona.

Continda diciendo Honneth (1997) que “el individuo que no reconoce
al otro en la interaccién como un tipo determinado de persona, tampoco puede
experimentarse a s{ mismo plenamente como tal tipo de persona” (p. 52). Es decir
que, si esta condicién se irrumpe por alguna circunstancia, abandono, dejacién
por parte del dmbito familiar, dificilmente se debe cumplir el reconocimiento en
aras de fortalecer la dimensién del amor. Si el amor no se cultiva, dificilmente
se puede cosechar y si se logra cosechar a pesar de las condiciones nefastas,
los frutos pueden ser incipientes o nefastos acorde a los paradigmas sociales y
culturales. “La experiencia de ser amado, constituye un presupuesto necesario de
la participacién en la vida publica de una comunidad” (Honneth,1997, p. 53),
atreviéndose a decir que las consecuencias de las actuaciones de las personas en
publico tienen que ver con la autorrealizacién de esta dimensidn, la cual se forja

desde la familia.

Cuando el amor se realiza segin Ferndndez (2012), citando a Honneth

(1994), genera procesos de autoconfianza, definida en el diccionario de la Real



Academia como confianza en si mismo (2017). Las relaciones de confianza o
autoconfianza, segin Honneth, parten de una excelente relacién de la dimensién
afectiva, cuando esta dimensién no se cumple, se generan inseguridades y
desconfianza, sumadasal desprecioy maltrato. “Esunalucha porlaautoafirmacién”
(Honneth 1997, p. 59). Cuando la persona cumple a cabalidad esta dimensién
desde su vinculo familiar (Tur—Porcar, Doméneche, Mestre 2018), la inclusién
social se da de manera procesual y dindmica, sin contar con lo beneficiosa y
solida que pudiera ser la reivindicacién moral si llegara a fallar. La defensa del
autor por esta dimensién deja entrever la importancia de la misma sobre las

dindmicas sociales que los individuos o colectivos sociales tienen en el mundo.

Menospreciar a alguien y que éste en su subjetividad lo acepte, es una
violacién a su intimidad generando en él desconfianza, dando paso a que se
desencadenen reacciones, repitiendo este tipo de conductas para tratar de alivianar
la carga que le han impuesto y que el decidié aceptar, afectando, intrinsecamente,
su interior, pero también el de otros por la repeticién de los acontecimientos.
Se intuye que las reacciones que tienen que ver con la confianza, desconfianza y
menosprecio, tiene que ver a la vez con conductas aprendidas desde el entorno

afectivo y replicadas a nivel social.
Pensando en la autoconfianza

Buscando el horizonte positivo del reconocimiento y la generacién de
autoconflanza se expone la idea de la autoconfianza como la forma en que la
dimensién afectiva logra ir hacia adentro(auto) del ser humano. Pensar en el
auto como un hecho de introspeccién y dominio propio no tiene sentido, si no
se piensa en el esplendor de la palabra, es decir, la confianza en todo su sentido,
el cual se puede entender siguiendo a Ydnez, Ahumada & Cova (2005), enfatiza
sobre la expectativa que se tiene de la buena voluntad del otro y su contacto directo
(p- 3). La confianza y la desconfianza estdn muy cerca la una de la otra, confia
el nifo en su madre y desde su conocimiento emite la misma buena voluntad
hacia los otros, a veces sin conocerlo; pero también si la relacién primaria se teje
negativa esta misma se exterioriza en su dmbito relacional llevando al auto, es
decir, a la mirada introspectiva a dar una visién posiblemente contraria a la que

la sociedad quiera instaurar.



La autoconfianza genera seguridad y con ella se puede emprender un
mundo de proyectos que puede replicar la persona en su beneficio y el de otros;
de lo contrario, se generan inseguridades que lo pueden llevar al fracaso en la
orientacién profesional, la busqueda de empleo, como también en lo afectivo
(por citar algunos), cuestién que se puede mediar si los involucrados toman
en cuenta la gran necesidad de propender en las relaciones afectivas y sociales,
seguridades que fortalezcan lo humano para que la confiabilidad se dé positiva,

generando un equilibrio en la persona.

Cuando la desconfianza, como elemento negativo, se presenta, fluye la
desesperanza, se pierde el norte que se quiso construir y se debilitan las ansias
de vivir; de aqui la importancia de acompanar lo afectivo, para que fortalecido,
pueda generar procesos de construccién a partir de la solidificacién de lo afectivo
como maneras de afrontar la adversidad y si o si se cumpla la autorrealizacién y
pueda resistir las desavenencias que puedan surgir. Dice Rawls, desde la teoria
de la justicia y con la intencién de actualizar el pensamiento de Kant, que “la
desconfianza y el resentimiento corroen los vinculos del civismo, y la sospecha
y la hostilidad tientan al hombre a actuar en formas que de otro modo evitaria”
(1971, p. 20), queriendo decir, desde el postulado filoséfico, que la desconfianza
extrae lo mds negativo del ser, cuando impera sobre la dominancia del hombre,
haciéndolo incluso extrano en sus actuaciones que tiende al egoismo, en la
busqueda de la proteccién que cree posible y que le fue negada en un principio
por la actuacién de otros; se considera oportuno mencionar que la desconfianza
actda de manera sigilosa e intencionada en la dimensién de derecho, afectando

todo el ser y sus relaciones comunitarias.
Pensando en la autorrealizacién

Sigue el postulado de Honneth, presentindose como algo positivo en medio
de la dimensidn afectiva y que da significado a la bisqueda de sentidos que se
forjan a partir de la autoconfianza. Esta categoria y su alcance se puede mostrar
en palabras de Bernal (2002) como la madurez de la realizacién personal (p. 12),
dejando claro que, en el hecho del reconocimiento desde la dimensién del amor,

lo que se comienza es una construccion de la persona desde lo subjetivo, dando



paso a los encuentros familiares y posteriores colectivos, pero que afianza en el

camino de la maduracién.

Este pensamiento es compartido por Angelo (2004), quien agrega que
la autorrealizacién es el que da sentido de vida (p. 16), queriendo decir que
la construccién que se logra a partir del reconocimiento desde la dimensién
afectiva, fija metas que ayudan a entender el rol que juega en el mundo. Madurez
y sentido de vida son dos condiciones especiales que se suman para reivindicar

condiciones que se adquieren a partir del despliegue positivo de lo afectivo.

Honneth, a propésito de esta discusién y citando a Kant, dice que “el fin
no puede ser la felicidad humana, sino sélo nuestra capacidad de fijarnos metas
a nosotros mismo, es decir, nuestra libertad”(2009, p. 13). Se deja por enterado
que la lucha por el reconocimiento y la bisqueda de la autorrealizacién, no se
puede quedar en un simple llegar, o declararse el hombre en plenitud, antes bien,
se debe pensar en la capacidad que posee lo humano por plantearse retos a partir

de lo circunstancial otorgadas por la vida con todos su matices.

Hablar sobre el reconocimiento, desde la dimensién afectiva, es abrirse
al encuentro consigo mismo y la potencialidad del encuentro con los otros,
generando procesos de autoconfianza, madurez, autorrealizacién, llevando
consigo la configuracién de la identidad como manera de reivindicacién moral,
sin perder de vista lo que dice Honneth (2009) al afirmar que la sociabilidad es
una caracteristica propia de la persona y como se tiene tendencia a la sociabilidad,
también se inclina en ocasiones al aislamiento y ambas acciones son propias de

las practicas humanas.
Dimensién de derecho o ley. Formas de cultivar el auto—respeto

El auto-respeto es definido por Pérez (2004), que a su vez toma como referente
a Rawls desde el libro Una teoria de la justicia, asocidndolo a un aspecto de
la personalidad, relacionado con la autonomia, la identidad, el razonamiento
préctico, la dimensién politica, y la igualdad de los derechos, como también
que se constituye en un elemento fundamental de una sociedad, incluyendo

el propio valor que se be dar el individuo en el ejercicio de bienestar que lo



debiera acompanar (p. 2). En cuanto a la humillacién, siguiendo a Molina
(2008), lo conecta con el menoscabo de los derechos, llevando a la ruptura y la
marginacién, ubicdndolo lo con voz de alerta como los escenarios propicios del
mal moral (p. 38), problema que quiere erradicar Honneth desde la perspectiva
del reconocimiento por la gran afectacién que puede tener la persona en su parte

afectiva y la de los derechos.

:Cémo se debe entender la dimensién de derecho o ley desde el

reconocimiento?

Desde Aristételes en el siglo III A.C., se comenta que el hombre es un ser social por
naturaleza, consecuencia de esto se defiende la idea de su necesidad de actuacién
con los otros, buscando un rol al lado de ellos. Como segunda dimensién del
reconocimiento, el derecho se configura como el que acttia directamente desde
el Estado, el cual debe dar las garantias del accionar colectivo. Honneth comenta
que “la estructura de las relaciones humanas de interaccién, la esfera normativa
de enfrentarse con el reconocimiento de los otros, estd constituida sobre el
presupuesto implicito de ser tenido en cuenta en los planes de accién de los

demids” (1997, p. 60).

El mundo de los derechos debiera envolver a todos en condiciones
de equidad y solo asi se logra que la posesién del reconocimiento desde esta
dimensién se cumpla. Pensando en el incumplimiento de esta dimensién del
reconocimiento y su fuerte inyeccién de la posesién de los derechos, se logra una
imagen del sentido de las luchas que emprenden trabajadores y sectores de las
clases sociales, sobre todo bajas, por ser incluidos en las grandes decisiones que
afectan a futuro el desarrollo de las estructuras sociales. Al respecto Honneth

comenta:

Por ello la accién agresiva con que el sujeto excluido responde al acto
de apropiacién que realiza el otro... el individuo socialmente ignorado, por el
contrario, no intenta dafar la posesion ajena porque quiere satisfacer en ella sus
necesidades sensibles, sino para darse de nuevo a conocer del otro. (1997, p. 60).



Las fuerzas politicas extremas de cada pais llaman a estos actos “vandalismo”,
sin detenerse a escuchar su voz de clamor que incita a la equidad, a una vida
de oportunidades, para no retornar al esclavismo, sino en prospectiva, ver el
desarrollo humano para todos. Segn esta lectura, se quiere entender que la forma
de protestar lleva en su interior el pensamiento de ser escuchado de la forma que
sea, llamando la atencién de aquellos que oprimen que por lo general es el Estado
y sus politicas que por lo general obedecen a intereses globales y coincidencia,
son capitalistas (OCDE, 2015). “El excluido dana la posesién del otro, en ello
instala su para si excluido, su mio” (Honneth, 1997, p. 60) un mio que reclama
estar ahi en el lugar indicado inmerso en su comunidad la cual forma parte de

un Estado.

En esta dimensién, se enuncia el marco normativo de una nacién, en la
cual se espera que todos los nativos formen parte, al igual que exista para los
extranjeros; cada lucha que emerge desde lo individual o colectivo, surgen nuevas
expectativas por vincular a todos desde nuevas miradas y acorde al avance del
mundo, en la realidad de los derechos y lo que concierne a la ley. Honneth
comenta que “la lucha por el reconocimiento... actiia en el sentido de un empuje
normativo, innovador hacia el desarrollo del derecho en su conformacién interna”

(1997, p. 60).
La humillacién. Forma negativa del auto—respeto

La humillacién marca profundamente la vida de alguien llevindolo a actuar
de distintas maneras para ubicarse comunitariamente a nivel de los otros o en
la defensa de otros. A la base de las protestas que registran en el mundo, hay
una lucha por un interés individual que compromete el colectivo, como la
reivindicacién del pago de los pensionados, la maniobrabilidad de los costos de
los combustibles, las marchas de maestros, empleados de la salud que buscan
con su voz ser escuchados para salir de la humillacién que procura el sistema,
la nivelacién de los aranceles de los transportadores, que por la condicién de
los salarios que regula el Estado, al beneficiar los grandes esquemas capitalistas
internacionales, se olvidan que el sistema lo sostienen los trabajadores y son ellos
los que salen a las calles a marchar en la bisqueda de igualdad de condiciones

para que sus trabajos sean valorados; aqui se suman las marchas de distintos



gremios que claman por la seguridad, alimentaria, incluso por la vida de sus
lideres que son masacrados por la indolencia del Estado, donde prima mis el
factor econémico y la lucha por defender la empresa, que el interés por los
menos favorecidos haciendo creer que no valen, que el respeto no tiene sentido
y que las protestas no son vilidas, llegando en algunos momentos a declararlas

inconstitucionales.

La humillacién, segiin Molina (2018), interfiere en el menoscabo del
derecho, indica ruptura y marginalizacién del mundo social (p. 39), comprende
el aislamiento de la persona de lo que la sociedad pudiera gozar, es el secuestro de
las libertades que todo ser humano pudiera tener en su vinculo social. Solamente
por ser ciudadano del mundo: lo que las pricticas de reconocimiento quieren
desde los abordajes sociales, es precisamente recuperar el rol del ser humano en
el mundo que le compete, donde cuenta su nacimiento, familia, educacién, vida
social y de derechos, y el Estado y la sociedad pueden privarlo de ese beneficio

natural.

La dimensién de derecho es la que mds se vulnera en el mundo, acorde
con lo que dicen los medios televisivos, y es la que busca més reivindicacién, por
ser la que mds ruido hace, al juntar el poder del Estado quien debe custodiarla y
el individuo, en su relacién con el colectivo, quien es el encargado de velar que
éste se cumpla. El valor humanitario por el mismo peso que éste conlleva, es
una corresponsabilidad entre legislacién y subordinado y su cumplimiento debe

llevar a la auto—realizacién.
Lo ético, las formas de estar en el mundo del sujeto politico

La dimension de derecho tiene una fuerte conexién con lo ético, como maneras
de estar en el mundo y los acuerdos que podemos tener, lo cual debe estar
respaldado por el Estado para que se configure en lo social y el sentido de la
posesién de los derechos funcione. La palabra ética, enunciada por Cortina “se
refiere pues al cardcter que forjamos en nuestro madurar, para cumplir con el fin
mismo de la vida humana” (2015, p. 866). Cumplir o satisfacer necesidades o
alcanzar finalidades, es en si el papel que propone Honneth deben dinamizar las

précticas de reconocimiento, en especial la dimensién de derecho, para eliminar



de la esfera social en todas sus condiciones el menosprecio “Hegel pretende
presentar la integracién de la vida social en la esfera de la eticidad; porque solo

un espacio institucional puede claramente desarrollarse” (Honneth,1997, p. 75).

Este pensamiento, que arraiga la tercera generacién de Frankfurt desde
los planteamientos de Honneth, como luz para comprender el sujeto politico
y de derecho, reconociendo la necesidad de la actuacién de las dindmicas
institucionales, para que el individuo, a través del colectivo social se incluya y logre
el auto-respeto como maneras de ser en el mundo y en un contexto, planteando
con este pensamiento la forma de reivindicar desde la moral. Textualmente se

plantea de la siguiente manera:

Un concepto de eticidad propio de la teoria del reconocimiento, parte de la premisa
de que la integracién social de una comunidad politica, sélo puede lograrse sin
restricciones en la medida en que accede a sus costumbres culturales por parte de
los miembros sociales que tienen que ver con sus relaciones reciprocas. (Honneth,

1997, p. 77)

Lo mis cauto de todo este entramado tedrico, es la vinculacién que hace el
autor de la teorfa, en relacién con otros aspectos que convergen en la actuacién del
individuo en los colectivos sociales; en este caso relaciona el reconocimiento desde
esta segunda dimension con los aspectos culturales y su influencia relacional con
la integracién comunitaria politica desde la libertad, es decir, sin las restricciones
que pudieran dar a lugar cuando la opresién de los fuertes pretenden, a través de
sus acciones politiqueras o emporios econémicos, imponer sus acciones; cuando
esto se presenta el reconocimiento desde el derecho se anula, dando paso a la
exclusién y al menosprecio, y por ende a la lucha, que lo Gnico que pretende
es “estar ahi” en igualdad de condiciones. Es un clamor por la libertad, por el

derecho a vivir socialmente.

Honneth (2014) resalta los movimientos ético—sociales, en la modernidad,
en la busqueda de la libertad. Todas las luchas después de la revolucién francesa,
llevan el sello en sus banderas de la libertad. Las luchas son contra las figuras
juridicas y sociales del menosprecio, las cuales estaban en contra del autorrespeto

y la autonomia individual (p. 31). En este sentido, el derecho se torna como



aquella fuerza que impulsa el llamado a ser libres, donde el sujeto acude para
sentirse parte del entorno. Segin Ferndndez (2012), genera la igualdad; por lo

contrario, cuando se aleja se da la desposesién, la marginacién y la exclusién.
Lo moral y su importancia en lo social

Aunque Ortiz (2016) dice que no hay conceptos universales, solo definiciones
estipulativas que los filésofos hacen y que se debe ver como la observancia de
las reglas (p. 115), que desde la perspectiva cristiana lo refieren como lo mejor
y lo negativo, Molina lo define como: “revestimiento cultural que cubre la
dura realidad de que el hombre es un lobo para el hombre, al mejor estilo de la
expresién hobbesiana” (2013, p. 90). Por otro lado, y citando el pensamiento
de Honneth, se encuentra Torres (2004) quien toma el punto de partida del
hecho moral a partir de los desajustes sociales y psicolégicos que genera el
capitalismo donde se involucran pueblos y comunidades (p. 11). Observancia
de reglas, bueno o malo, desajustes en la persona, en el mundo social y de los
pueblos, se emprende la tarea de la teoria critica por reivindicar lo moral en
medio de las individualidades humanas y su influencia con lo comunitario donde
el maximo defensor debiera ser el Estado. Honneth plantea la idea de volver a
las fuentes y de manera sigilosa, ataca filoséficamente al capitalismo como el
devorador del equilibrio y principal productor de inmoralidad, al colocarlo como
responsable de todo lo que no es conveniente en lo social desde una estructura
natural. Ubicar la reflexién moral y relacionarla con lo ético, indica que estos
principios son innegociables cuando se trata de abordar la persona y su nivel
social en la busqueda y posesién de sus derechos, los cuales no pueden obedecer
a definiciones desde los sistemas politicos, sino culturalmente aceptadas por el
colectivo para que todos marchen en pos de defender los intereses que por ley
les pertenecen, y con ello fortalecer la personalidad para poder gozar de lo que
se llamaria reconocimiento. Lo que mds se contradice desde el pensamiento de
Honneth, es la falta de racionalidad del capitalismo y es la lucha que emprende
en medio de las pricticas de reconocimiento para empoderar al individuo de su
rol en el mundo y con el deseo que sea libre y cumpla su cometido con las metas

que se propone a nivel personal, profesional.



ablar de sujeto de derechos sin ética, sin moral, es caer en la trampa que
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los grandes sistemas han ubicado y que, precisamente, desde la desestabilizacién
que procuran poder gobernar al individuo, razén por la cual no se pueden dejar
de lado estos principios para que el mundo de los derecho pueda cumplir su
funcién en términos de justicia e igualdad, para que la autonomia y auto—respeto
puedan tener su papel protagdnico en el reconocimiento el cual desde esta visién

funciona en interaccién con los otros.

Dimensién solidaria. Las formas de exteriorizar la ayuda

:Coémo entender lo solidario desde el reconocimiento?

Es la tercera dimensién que propone Honneth, y en el (2014) trae a referencia
a Hegel para decir que la libertad y el derecho convergen en lo solidario,
entendiéndose como “consigo mismo, con el otro” contiene por cierto la clave de
su mirada de la libertad social (p. 67), esto es, el reconocimiento. Quiere decir
que cuando la experiencia reciproca de verse confirmado en los deseos y metas
del otro, representa una realizacién de sus propios deseos, pero debe existir la
reciprocidad. Cuando este no logra su cometido, segin Ferndndez (2012) se
produce la esencia de autoestima, la degradacién, la humillacién. Es decir, que lo
solidario es la meta del reconocimiento, para que las luchas de la persona tengan
eco en las instancias que se producen y que esto solo se logra en la medida que se

comparte con los otros que respaldan su misma intencionalidad.

A propésito de este concepto se encuentra De Lucas, que evoca las
posiciones tedricas de Durkheim para referirse al tema, diciendo “que el derecho
es el simbolo visible de la solidaridad y la solidaridad es a la vez el fundamento
de lo juridico” (1993, p. 193). Esta perspectiva enuncia el pensamiento de la
sociologfa del siglo XIX, donde vincula lo solidario con la esfera del derecho,
dejando una familiaridad entre ambos que se notan en el discurso, llevando al
lector a encontrarse con ambos en su reflexién. Para evitar esta confusién, hay que
reconocer desde la lectura de Honneth que son distintas, pero se complementan,
para dar sentido a la reivindicacién moral. Para De Lucas la solidaridad consiste en
asumir los intereses del otro como responsabilidad colectiva (p. 192), ampliando
la visién de exterioridad que implica necesariamente ir a los otros para ayudar en

los sentidos sociales en espacios fisicos.



Tratando de esclarecer el término y su alcance, Pdez viaja hasta su etimologfa,
al respecto dice: “La palabra solidaridad, viene del latin de solidus o soliditas,
que significa compacto, sélido, completo, entero. Al parecer el primer uso de la
palabra se le debe al idioma francés” (2013, p. 43). Hacer referencia al primer
concepto es viajar a la cultura cristiana y su comunicacién de bienes. El segundo
concepto, se vincula con la implicacién de lo juridico donde la unidad en todo se
cataloga como el cumplimento de los derechos (p. 43), donde la autoestima y la

dignidad se juntan para hacer de la persona una planificacién en lo social.

El ejemplo mds vivo de esto, se da después de la Segunda Guerra Mundial,
donde lo solidario se teje para ir en la bisqueda de las condiciones minimas
de vida, antes que promulgar la injusticia (p. 43). Se deja clara la perspectiva
del concepto y su filiacién con la ayuda al otro, la cual se activa cuando algo le
ha sucedido o le estd sucediendo, buscando con sus gestos ayudar a salir de la
situacién problémica. Tabra (2017) menciona que la solidaridad es un vinculo
que une comunidades (p. 21). A este hecho se suman Giraldo y Ruiz (2019) al
mencionar la solidaridad y su relacién con la generosidad, (p. 22), persiguiendo
con esto unos resultados reconocibles (p. 25), indicando que la solidaridad no
puede ser gratuita, que necesita evidencias que ayuden a que no se convierta
en un asistencialismo, sino que se pueda prolongar en el tiempo. La esfera
solidaria va mds alld de simples asistencias inmediatistas, constituyéndose en una
dimensién que ayuda a resarcir la dignidad en la colaboracién, cuando el derecho

o lo afectivo se ve violentado.

Las relaciones son muy importantes en esta dimension, porque es
responsabilidad de lo social que esta se cumpla en sentidos concretos. Faundes
menciona que “las relaciones simétricas de reconocimiento reciproco en las que
se revela la identidad colectiva del propio grupo y cada sujeto se sabe valorado
por los otros en igual medida” (2017, p. 316). El indicativo que propone es la
manifestacién de lo solidario como forma de sentirse parte del grupo social, como
forma de reivindicar el dolor causado por alguna de las dimensiones anteriores,
denotando el hecho de compartir, ayudando a otros y sentir en ellos el aprecio,
por el deber cumplido, ejercicio que trabaja de manera relacional porque al ayudar
a otros, el cumpliendo un cometido social, se ayuda a si mismo al develar el ser

que fue maltratado colocdndolo en igualdad de condiciones frente a los otros, se



siente la satisfaccion del deber cumplido, a veces haciendo lo que debié el Estado,

pero por el impulso solidario lo reivindica el individuo ayudando al otro.

La mayoria de las fundaciones, las ONG, las ayudas humanitarias,
convergen en esta propuesta y, por lo general, los que llevan en su corazén estos
emprendimientos, sufrieron las inclemencias del mundo, al ser subvalorados,
humillados, o como dice Aparicio (2016) sin visibilizacién, social, denotando
lo negativo, mostrando el desprecio, anulando con ello la presencia fisica de la
interaccién (p. 185). Cuando se actda desde lo solidario, se tiene la capacidad de
leerse hacia afuera, es capaz de dejar atrds su deshonra sufrida en un momento de
su vida para que, en la actuacién, pueda empoderarse del dolor de otros y ayudar

a resolver sus necesidades y, con ello, resolver aquello que le duele subjetivamente.

Otro apunte sobre el tema viene de Posso (2017), argumentado que después
del recorrido histérico con las significaciones posibles, la solidaridad se enuncia
como el apoyo desde la inmediatez, de manera puntual y momentdnea, viciando
la virtud que contiene por el subvaloracién del concepto en un momento de crisis
(p. 2). Sin perder de vista el reconocimiento y la tercera dimensién, se presenta
una dificultad de la misma, posiblemente no por el que se dispone a servir, sino
por el servicio, que puede catalogar la ayuda como dependiente, del que recurre,
dejando satisfaccién de alivio al que patrocina el recurso del cual el otro carece, y
una profunda insatisfaccion del que recibe. En este postulado, el reconocimiento
no puede ser posible y se pasaria a un asistencialismo que, si se mira en contextos
sociales, solo trae pobreza y marginacién aboliendo la dimensién y pasindola al

extremo del derecho.

Momento de concluir

Es importante tener en cuenta tres aspectos fundamentales para hablar de
reconocimiento en perspectiva latina, contando que la teorfa puede ser puesta
en marcha en contextos locales. Lo primero tiene que ver con la afectividad y
esta sumada a las dificultades que cada ser humano pudiera tener y la forma de
abordaje, significa una lucha por estar a la par de lo que considera una relacién
afectiva, familiar sana, y su forma de configurarla impactard su autoconfianza. Esto

se da en su interioridad, pero busca su forma de salir a través de sus actuaciones.



Lo segundo se enmarca en el universo de los derechos con miras a la
construccién del autorrespeto y autorrealizacién, enfatizando en la necesidad del
otro que ayuda a esta cuestién, lo cual se exterioriza y se lleva al colectivo; por eso
se marcha, se protesta cuando se ha vulnerado un derecho, sobre todo en lo estatal
y empresarial. Lo tercero se enmarca en el esplendor de lo solidario con miras
a resarcir sus culpas, o sirviendo a otros que sufren al igual que yo; lo curioso
de esta dimensién altruista y compasiva es que cuando se ayuda, se sirve a si
mismo, se contribuye en algo a la solucién de una situacién que puede involucrar
personas, medio ambiente o proteccién de animales indefensos y se fortalece su
autoestima. En todos los casos se enuncia la intencién de Honneth de reivindicar
moralmente al ser humano, en sociedades que, permeadas por ideales politicos,
buscan despreciar lo humano, entrando en diversas ocasiones en la humillacién,

cuestién que no comparte el autor, ni se debiera aceptar socialmente.

Honneth presenta una disertacién que actualiza el pensamiento de la
escuela de Frankfurt, dando sentido a las luchas que cada ser humano dinamiza
en contextos particulares, fijando la posibilidad de que cada persona, logre
su autorrealizacion, desde la resolucién de la autoconfianza, para afrontar la
desconfianza; la equidad y autonomia revisadas desde el empoderamiento de los
derechos, para hacerle frente a la exclusién y la marginacién y suplir, desde la

solidaridad, las faltas de compromiso con el otro y con esto alimentar la dignidad.

Trabajar el tema del reconocimiento en los jévenes universitarios subsidia
la esperanza en el futuro que recibirdn por herencia; es ayudarles a enfrentar su
realidad, sanando heridas subjetivas que dejaron las relaciones con otros: familia,
amigos, colegio, sociedad, a través del empoderamiento que se da a partir de las
disertaciones tedricas y practicas que se patrocinan en el mundo universitario;
mostrar que luchar por lo que se considera vdlido no es vandalismo, es hacerse
participe de su rol en medio de la sociedad y reconocer que en la academia se
fortalece el derecho con lecturas reales que emancipan el ser, y que todo es posible
si se converge en un escenario de participacién, respeto y equidad, para lograr los

objetivos dignos de la construccién colectiva.
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