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Presentacion

Hacia una epistemologia del saber pedagogico y de la practica
pedagdgica en la formacion docente

Los cambios acelerados de la sociedad y la economia contemporanea, los avances
de la ciencia y de la tecnologia tienen efectos en la innovacidon y cambio de las
instituciones de educacion superior, las cuales promueven una mejor calidad en la
formacion docente y en la investigacion educativa y pedagdgica.

La innovacion y el cambio educativo exigen a la educacién superior reflexiones
acerca de la formacién docente, el saber pedagdgico y la practica pedagdgica,
abriendo un didlogo entre los saberes y los agentes educativos, en el marco de
la dindmica socio-cultural, y de las posibilidades y limitaciones de la ciencia y
tecnologia, para la formacion integral de personas y el desarrollo de las regiones
y del pais.

Desde este escenario, el rol que desempefia la educacion y la pedagogia en sus
diferentes niveles de formacidon hace que se repiense y se replantee desde sus
formas de comunicacién, de su mediacion, de sujetos intervinientes de prdacticas
y discursos, que se involucran hacia adentro y hacia fuera del contexto de la
escuela y su relacién con el territorio. Es asi como, en el Doctorado en Pedagogia,
se concibe, desde la concepciéon y propdsito misional de la Universidad Mariana,
al maestro como un sujeto de saber pedagdgico y de practica que se repiensa en
su practica pedagdgica discursiva, en su practica pedagdgica institucional y en su
practica pedagdgica de estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion desde
una espiritualidad mariana franciscana, permitiendo vinculos con los maestros a
nivel nacional e internacional.

En el Doctorado en Pedagogia, se abrid espacios de debate académico
alrededor del saber y la practica pedagogica, mediante encuentros nacionales e
internacionales, foros de discusidn, paneles, debates sobre pedagogia, educacién
y cultura. Por lo tanto, se considera que el maestro estd llamado a protagonizar su
campo de practica y construir saberes a partir de sus discursos técnicos, practicos
o criticos, que lo lleven a la reflexividad como profesional intelectual y reflexivo de
su propio quehacer docente.

Desde diferentes contextos, los maestros vienen pensando su quehacer
docente, dia a dia desarrollan propuestas diversas de su cambio en el pensamiento
pedagdgico, que se hace necesario darlo a conocer; es asi que, desde el campo
intelectual de la educacion y de la pedagogia (la pedagogia como disciplina y saber
profesional y como saber y practica pedagédgica), la Facultad de Educacion ha
generado el espacio de reflexidn en el 6.° Encuentro Nacional y 5.° Internacional
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de Pedagogia, Investigacién y Cultura; con el Seminario de Construccion vy
Saber Pedagodgico del doctorado se ha propiciado la reflexividad del maestro en
formacidn en las licenciaturas y en la formacion doctoral, repensando su practica
y su saber. Por lo tanto, el presente libro titulado Hacia Una Epistemologia del
Saber Pedagdgico y de la Prdctica Pedagdgica en la Formacion Docente presenta
avances de las revisiones bibliograficas y documentales de los maestros expertos
y noveles de la investigacion sobre el saber pedagdgico y la practica pedagdgica
qgue adelantan en sus estudios doctorales; pues bien, se ha efectuado, en cada
uno de los ensayos, un rastreo bibliografico, a través de bases de datos: Scopus,
Dialnet, Scielo, Redalyc, repositorios de tesis doctoral, con un promedio de
cincuenta referencias bibliograficas por cada autor en su ensayo argumentativo.
Las referencias se sistematizaron en un documento en Excel, el cual se discrimind
asi: referencia del autor o autores, objetivo del estudio, metodologia, conclusiones
y aportes a la reflexidn; de esta manera, mediante el uso hermenéutico, cada autor
presenta su reflexién en torno a las nociones de saber y practica pedagdgica y su
relacion con los objetos de estudio que desarrollan los estudiantes, asumiendo la
estructura de pdrrafos de introduccidn, desarrollo y conclusién.

Es oportuno agradecer a la directora del doctorado Dra. Liliam Mafla por la
oportunidad de participar en el doctorado; en especial, con el desarrollo del curso
de Construcciéon de Saberes y Practica Pedagogica, que permitid abrir los espacios
de discusion y debate sobre la pedagogia y educacion. Del mismo modo, a los
profesores del doctorado, protagonistas del fortalecimiento del pensamiento
pedagdgico; a los equipos de maestros y directores de programa de la Facultad
de Educacion, por estar motivados para desarrollar los encuentros nacionales
e internacionales, generando espacios de discusion en las mesas de trabajo y
colaborando en todos los sentidos. Desde luego, a los estudiantes de pregrado
y posgrados, protagonistas escondidos de la formacién y de la reflexion; pero,
ante todo, a los estudiantes del Doctorado en Pedagogia, quienes se animaron
a presentar sus escritos con respecto a la relacidon saber pedagdgico y practica
pedagdgica con temas contemporaneos, fruto del desarrollo de los objetos
propios de sus tesis doctorales. A los profesores invitados, por Colombia: Dr.
Mario Diaz Villa, Dr. Alfonso Claret Zambrano, Dr. Hamlet Santiago Gonzalez Melo,
Mg. James Rodriguez Calle, Mg. Jeison Alexander Gonzdlez Gonzalez, Dr. Oscar
Valverde, y a nuestros estudiantes del doctorado en pedagogia Pasto; por Chile,
Dra. Teresa Florez Petour; a todos, nuestra gratitud inmensa por la presentacién
de sus ensayos. Finalmente, a todas las personas que asistieron, escucharon,
debatieron y compartieron sus ponencias o ensayos. A la Hna. Aylem Yela, Rectora
de la Universidad Mariana y a los directivos por secundarnos con nuestras ideas y
proyecciones en el trabajo académico.

El presente libro esta estructurado en tres apartados, a saber: Formacién
Docente: experiencias de reflexién pedagdgica; Saber pedagdgico: estrategia
analitica de transformacion y del accionar del profesorado, y Practica pedagdgica:
término de reflexion en la formacién docente, donde los profesores de diferentes
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universidades colombianasy unachilenaylos estudiantes del Doctorado en Pedagogia
presentaron sus ensayos argumentativos; lo que configurd una epistemologia del
saber pedagogicoyde la practica pedagdgicaen laformacion docente. A continuacion,
se presenta una breve descripcion de cada apartado y capitulo.

En su primera parte, sobre la Formacion Docente: experiencias de reflexion
pedagdgica, se encuentra el trabajo de Alfonso Claret Zambrano, con el ensayo
titulado: “La formacion docente segun el saber pedagdgico en el siglo XXI”. El
autor propone la reflexion sobre las facultades de educacién, para que empiecen
a desarrollar una teoria de la formacién docente segun el saber pedagdgico con
base a un pensamiento critico y comprender cdmo se puede lograr esta cuestion,
teniendo en cuenta a la politica publica educativa de referencia.

Por su parte, Mario Diaz Villa y Maria Teresa de Jesus Carrillo Hernandez,
en la ponencia tipo ensayo La formacion y practica pedagogica en el siglo XXI
realizan una breve descripcién del contexto histérico del siglo XXI, necesaria para
la comprension de sus determinaciones concernientes a la educacion; también,
desarrollan el concepto de formacién, planteando sus cambios semanticos en
el siglo XXI; analizan la practica pedagogica como medio portador del poder y
el control, propios de las voces dominantes. Finalmente, elaboran unas breves
conclusiones relacionadas con laimportancia de considerar la estructura interna de
la practica pedagdgica y develar las voces que constituyen las diversas modalidades
de practica pedagégica.

Desde la perspectiva de investigacién internacional, se encuentra la ponencia
tipo ensayo de Hamlet Santiago Gonzalez Melo, con la propuesta: “La formacion de
docentes universitarios en Argentina y Colombia: Una experiencia de investigacién
pedagdgica colaborativa”, en la cual se visibilizé el discurso acerca de la formacidn
de los docentes a partir del analisis de los enunciados, los archivos y los dispositivos
encontrados, con especial énfasis en la normatividad de dichas instituciones sobre
la formacién de los profesores universitarios. También, se encontraron diferencias y
similitudes en las formas de concebir la formacién de los profesores universitarios,
en el interés mismo por acceder a ella y en la forma de asumirla desde la practica.
El ejercicio investigativo abre la posibilidad de nuevos estudios y formas de
colaboracidn conjunta entre las universidades participantes, como de hecho se ha
venido materializado en el marco de convenios mutuos de cooperaciény la Red de
Formacién de Profesores Universitarios Conexidon Docente entre dos universidades
colombianas (Universidad Distrital Francisco José de Caldas y la Universidad del
Tolima) y una universidad argentina (Universidad Nacional de San Luis).

En su segunda parte, respecto al Saber pedagdgico: estrategia analitica de
transformacion y del accionar del profesorado, se puede compartir la siguiente
diversidad de ensayos argumentativos: “Hacia una pedagogia del cuidado” de
Alberto Vianney Trujillo Rodriguez; “El saber pedagdgico para la integracion de
las TIC” de José Fernando Ibarra Caicedo; “La construccién de saber pedagégico
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desde el proyecto de educacion para la sexualidad y de ciudadania” de Deyci
Patricia Cabrera Fajardo; “Saber pedagdgico y practica pedagdgica en relacién a la
literacidad” de Lilia Ordéiez Garcia; “El saber docente desde el aporte de los saberes
ancestrales sobre etnobotanica” de Marinela Ojeda Ortiz, y “El saber pedagdgico
como herramienta para construccidon del proyecto educativo institucional” de
Roberth Alexander Zambrano Castro.

Por ultimo, se presenta los ensayos sobre la Practica pedagdgica: término
de reflexion en la formacién docente, que agrupa los siguientes articulos: “De
la incertidumbre a la transformacién: experiencias para pensar un cambio de
paradigma en evaluacién educativa” de Teresa Flérez Petour—Chile—; “Intelectuales,
fapangas y vergonzantes en las politicas estéticas de la nacién colombiana” de
James Rodriguez Calle; “Practica pedagdgica inclusiva: el saber pedagodgico en la
diversidad funcional desde la educacién inclusiva” de Cruz Stella Izquierdo Garcia;
“Innovacién y practica pedagdgica: una relacién esencial en la transformacién
del quehacer docente” de Jeison Alexander Gonzalez Gonzalez; “Ensefianza del
deporte en la clase de educacion fisica” de José Luis Gutiérrez Rosero; “Educacién
de calidad desde la practica pedagégica en perspectiva latinoamericana” de Luis
Alfonso Mufioz Benavides; “La reflexion sobre el saber pedagdgico y la practica
pedagdgica como estrategias analiticas del profesorado” de Oscar Valverde Riascos,
y “El bachillerato inclusivo, estrategia pedagdgica para migrantes” de Doris Silvana
Pérez Chicaiza.

Finalmente, se considera que el Seminario de Construccidon del Saber y la
Practica Pedagdgica es indiscutible un escenario donde se va configurando al
maestro como sujeto de saber pedagdgico y sujeto politico; por cuanto, es a
partir de la reflexividad de la practica pedagdgica dentro de las aulas, desde la
comunidad y territorialidad, que va mas alld de revisar las técnicas instrumentales
de los maestros, y se coloca desde la perspectiva de los mismos actores como
sujetos de su saber fundante de maestros como es la pedagogia, constituyéndose
en el campo de saber y practica; entramado que permite las reflexiones sobre una
epistemologia del saber pedagdgico y de la practica pedagdgica como términos
complejos y de pluralismo epistémico diverso.

Oscar Valverde Riascos

Profesor titular
Doctorado en Pedagogia
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1.1 Introduccion

Elinterés del Estado por la formacion docente, segln el saber pedagdgico, teniendo
en cuenta que:

Si se ha elegido el saber pedagoégico como campo de conocimientos sobre la
ensefianza, es porque los trabajos de Foucault representan la posibilidad tanto
de andlisis arqueoldgicos (archivos) con orientacién epistemoldgica como
de analisis genealdgicos que pueden dar cuenta de la formacién de objetos,
conceptos y técnicas en la interioridad de las practicas sociales. (Zuluaga, 1999,
como se citd en Cabezas, 2017, p. 17)

Es un asunto de larga data, a través de su politica publica educativa, por ejemplo,
en el caso colombiano, una vez lograda la independencia se necesité resolver la
formacion educativa de la poblacion recién liberada de la dominacién espanola
y eso explica el método lancasteriano de escuela mutua (el ingreso de las ideas
educativas inglesas en Colombia), con el propdsito de suplir la ausencia de
profesores. Este método consistia en acudir a los alumnos mas avanzados del
curso —los monitores— para ayudar al proceso de ensefianza en dichos cursos, ante
la carencia de profesores en la recién fundada republica. Este asunto tipicamente
inglés justifico el ingreso de los monitores en clase para ayudar a los profesores en
la Colombia de ayer y aun hoy existen en las universidades publicas. El método se
asumia segun la ensefianza mutua, la cual fue escogida en Colombia para ensefiar
las primeras letras.

Este método, fundamentado en los procedimientos de José Lancaster, conocido
como el sistema monitorial, se utilizé en Latinoamérica, en los primeros tiempos

!Decano, Facultad de Educacién y Pedagogia, Universidad del Valle; profesor titular. Distinguido e investigador emérito
Minciencias (periodo 2021-2022).
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de la Republica, para ayudar a remediar la escasez de maestros. Los dirigentes
latinoamericanos confiaban en los beneficios de este método para lograr una
rdpida generalizacion de la instruccidn popular (Zuluaga, 1999, p. 265).

El método se justificaba porque:

Al lado del proyecto de Independencia habia crecido la conviccion de que la
instruccidn publica seria uno de los pilares fundamentales en la construccién
de la Nacidn [...]. Si los ciudadanos no aprendian a leer y escribir (declara el
Congreso de Cucuta en la Ley de 6 de agosto de 1821) no podrian conocer “las
sagradas obligaciones” que les exigia “la religion y la moral cristiana, como
tampoco los derechos y los deberes del hombre en sociedad”. Para ejercer el
derecho al sufragio se requeria saber leer y escribir. (Zuluaga, 1994, p. 265)

Solo hasta 1840 podria ponerse en vigencia esta disposiciéon, debido a la suma
ignorancia que reinaba en todo el territorio de la nacién. Este interés estatal no
es solamente nacional y de partido, sino internacional, a través de los distintos
informes mundiales que, de su orientacién, se hacen desde el Banco Mundial,
Organizacién Mundial del Comercio (OMC, 2010), la Unesco (2014, 2015) o la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OECD), que ven al
maestro y su formacién como una posibilidad para continuar con los procesos de
socializacién y de mejorar las condiciones de vida y de educacién de una cultura
nacional por medio de su formacién docente segun su saber pedagdgico.

Deigual forma, el interés del Estado por la formacidon docente no es un asunto del
pasado, ahora es la base de la politica publica educativa, plenamente establecida
en el caso colombiano, y es en ese contexto en el cual nos situamos para plantear
estos asuntos educativos importantes para el desarrollo del pensamiento critico
en la poblacién de una nacién como Colombia, que tanto lo necesita.

En este sentido, los diversos planes de desarrollo nacional, departamental
y municipal de las dos primeras décadas del siglo XXI contindan apuntando a
considerar como una prioridad la formacidn y la educacidn de los docentes. En este
contexto, la pertinencia de una Facultad de Educacién y Pedagogia se encuentra en
si ésta se orienta a construir el Sistema de Formacién Docente desde una lectura de
la pedagogia como un saber plural, abierto y transversal. De alli, la necesidad de que
la Facultad de Educacion de la Universidad del Valle empiece a desarrollar una teoria
de la formacién docente segun el saber pedagdgico y con base en un pensamiento
critico, ya que todo el esfuerzo conceptual se basa en comprender como se logra
esta cuestidn, teniendo en cuenta a la politica publica educativa de referencia.

1.2 La Facultad de Educacion y la pedagogia que se propone para tiempos de
pandemia

Estos planteamientos permiten construir una Facultad de Educacion cuya
existencia —tedrica, practica y aplicativa— permita la formacion docente segun su
saber pedagdgico, cualquiera que este sea en su orientacion.
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Un punto de partida es reconocer la Facultad de Educacién de la Universidad
del Valle, ya que desde hace 21 afios no se ha reflexionado sobre su teoria, practica
y aplicacién. Interpretar y comprender esta cuestion es fundamental para actuar
académica y administrativamente, porque de la manera que se la comprende se
justifica el proceder, las acciones, las actividades, la organizacion, el pensamiento
educativo y, sobre todo, la ensefianza, aprendizaje, evaluacion en el acto educativo
docente, con el fin de profesores, maestros, educadores.

La Facultad de Educacion y Pedagogia que se pretende construir, se la asume
como un sujeto-objeto de conocimiento, en este sentido, se la reflexiona como
una institucion del pensamiento y conocimiento educativo, cuya teoria, practica 'y
aplicaciéon tiene como propdsito misional el conocimiento de la formacidn docente,
la naturaleza de dicho conocimiento y su importancia en su proyeccion. Por tanto,
la facultad se justifica como una organizacion colectiva, es decir, como unidad de
pensamiento educativo, los saberes que producen y el profesor-investigador que
forma, ya sea sujeto critico, positivista, o constructivista en el mundo de la vida,
el pensamiento educativo se hace desde el pensamiento de la filosofia critica-
analitica como objeto de reflexion e interpretacion.

Esta filosofia de la facultad como sujeto del pensamiento educativo asume la
formacion docente con base en los siguientes objetos de conocimiento:

1. Filosofia que determina en su practica educativa.

2. Teoria educativa que orienta el saber pedagdgico del profesor en su docencia
del programa.

3. Fundamentacion tedrica-epistemoldgica del saber pedagdgico.

4. Programas que recogen el contenido de referencia del saber disciplinar
(presentacion general de sus contenidos o sus conocimientos profesionalmente
definidos en su profesién).

5. Estructura curricular que justifica su organizacidon, seleccién y distribucién
tedrica y practica de los contenidos del programa en el tiempo.

6. Acto docente e investigativo que desarrolla el programa, a través de la
ensefianza, aprendizaje y evaluacién, en el aula conceptual presencial, virtual,
mixta y a distancia.

7. Saber pedagdgico que se produce desde su docencia, experiencia y su practica
curricular.

8. Practica docente que justifica su formacion y su aplicacién en la sociedad por
la construccién de la cultura educativa de un pais en paz y en armonia con la
naturaleza.

Un punto fundamental de este proceso de formacién docente es conocer
epistemoldégicamente el saber pedagdgico como componente fundamental y
objeto de investigacién y desarrollo, para avanzar en el progreso del conocimiento
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de dicho saber, su expresion conceptual en el contenido formativo docente del
programacomo propuestaeducativacurricular, el desarrollocurriculardel programa
a través de la ensefianza, aprendizaje y evaluacion del contenido del programay su
propdsito final de formacidn profesional. En el planteamiento del saber pedagdgico
—su orientacién educativa, el contenido y desarrollo curricular en el programa y su
propdsito final de profesionalizacién— se contextualiza el conocimiento curricular
propio de dicho saber y objeto de referencia conceptual para este seminario que
atafe a este proceso de formacién segun el saber pedagdgico.

1.3 El saber pedagégico?

1.3.1 Fundamentacion tedrica-epistemoldgica

El saber pedagdgico en su concepcidn epistemoldgica comprende el conocimiento
pedagdgico que se plantea en el programa para formar educativamente al docente,
su desarrollo sera a través de la ensefianza, aprendizaje y evaluacion en el aula
de clases y en su trabajo profesional en la IES. Dicho conocimiento serd el que
permitird desarrollar el acto educativo docente del profesor desde la ensefianza,
y relacionarla con la comprension del estudiante desde el aprendizaje, pero
asegurando su respuesta acertada segun la evaluacion del aprendizaje en el aula
de clases (Decreto 1330, 2019; Resolucién 021795, 2020).

En otros términos, formar un docente significa educarlo en el saber pedagégico
para ejercer profesionalmente en el campo educativo. Se comprende mejor
este planteamiento si se contrasta con otros tipos de formaciones, a saber:
quimicos, bidlogos o fisicos; formar un profesional quimico significa educarlo en
el conocimiento quimico propio de su practica profesional = profesién, es decir,
toda formacion profesional en quimica significa educar en dicho conocimiento.
De lo anterior se deriva un punto crucial para formar en los términos clave de un
programa de formacion docente, conocer la naturaleza de ese saber pedagdgico,
gue se asume, es la clave de dicho proceso de formacién, conocer su significado,
ya sea de las ciencias sociales, ciencias naturales o ciencias humanas o exactas.

Asi las cosas, emergen las siguientes preguntas: écual es el saber pedagdgico?,
écomo se estructura dicho saber?, écual es su naturaleza?, i cdmo se concibe desde su
epistemologia? En este sentido, un punto conceptual de referencia epistemoldgica es
asumir el saber pedagdgico como el conjunto de los conocimientos que hacen parte de
su ejercicio docente en el aula de clases presencial, virtual o dual o a distancia.

El aula presencial, virtual, dual o a distancia es el lugar conceptual del encuentro,
acciéon y proyeccion del saber pedagdgico propio del profesor en su ensefianza
y en relacidon al propdsito de lograr el aprendizaje del estudiante, ademds de
constatar con la evaluacion dicha relacidon desde la ensefanza del profesor con

2Asume estos conocimientos especificos universitarios: filoséfico, educativo, pedagdgico, disciplinares, acto docente:
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, ancestral, social, psicoldgico, tecnoldgico, curricular y otros. En sintesis, asume el
conocimiento pedagogico y disciplinar(CPD).
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el aprendizaje de los estudiantes y el campo disciplinar de referencia. Entonces,
écual es ese saber?, écomo se presenta?, icdmo se mejora?, icOmo se investiga?,
écomo se relaciona y diferencia con la disciplina universitaria en particular?, équé
conocimiento produce? Este saber pedagdgico es lo que Tardif (2004) denomina
“epistemologia de la practica profesional” (p. 66), es decir, el estudio del conjunto
de los saberes utilizados realmente por los profesionales en su espacio de trabajo
cotidiano para desempefiar todas sus tareas en el aula conceptual, encuentro de
saberes y conocimientos.

Otra idea mas en la direccion del planteamiento de Tardif (2004) es asumir
al docente como un profesional, el cual no es solo una persona que aplica
conocimientos producidos por otros, sino que transforma el conocimiento
producido por la humanidad, registra el conocimiento que ensefia, lo hace
progresar conceptualmente para su analisis, ensefia y comprende para el otro, no
es solo un agente determinado por mecanismos sociales: es un actor[autor] en
el sentido fuerte de la palabra, es decir, un sujeto que asume su practica a partir
de los significados que él mismo le da, en el que posee conocimientos y un saber
hacer provenientes de su propia actividad docente, a partir de los cuales estructura
y orienta, segun como la desarrolle: ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En esta perspectiva, toda investigacion sobre la ensefianza tiene, por
consiguiente, el deber de registrar el punto de vista de los profesores, es decir,
su subjetividad de actores en accidn, asi como los conocimientos y el saber hacer
gue moviliza en la accidn cotidiana, y responder desde ella por el aprendizaje de
los estudiantes y el alcance de dicho proceso a través de la evaluacidon. De modo
mas radical, esto también quiere decir que la investigacién sobre la ensefanza
debe basarse en un didlogo fecundo con los docentes, considerados como sujetos
competentes que poseen saberes especificos de su trabajo y no como objetos de
investigacion, ya que los estudiantes aprenden en funcién de esa ensefianza y la
evaluacion de ese proceso (Tardif, 2004).

En el proceso de identificar, precisar o exponer el saber del profesor en el
aula de clases universitaria en términos generales, y ese saber pedagdgico en
términos especificos, correspondiente al proceso de formar al docente con un
saber pedagdgico diferente de otros saberes de formacién, se asume dicha
formacion docente desde la filosofia-analitica-critica (pedagogia critica) por su
tarea de teorizar, significar, practicar y orientar los conocimientos que tienen ese
propdsito de formar en el saber pedagdgico en las aulas (presencial, virtual, dual,
a distancia) de las instituciones educativas, cuya labor misional es la formacién de
educadores, profesores, maestros, que asumen como contenido de referencia el
saber pedagodgico que el profesor-investigador ha venido construyendo a partir del
acto educativo-docente de ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon, seguin la teoria
educativa que orienta sus programas para formar ciudadanos criticos, reflexivos
y propositivos en las aulas de clases institucionales. Aunque el acto educativo
sucede en la institucion, tiene incidencia en la sociedad (Gramsci, 1988).
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1.4 La formacion docente segun el saber pedagogico

La formacién docente de los profesores en el saber pedagdgico se asume desde la
fundamentacion tedrica y practica de dicho saber en las instituciones educativas.
Tedéricamente, el saber pedagégico se fundamenta en la filosofia critica y la
practica formal; se realiza en los programas de las instituciones educativas que
tienen ese propdsito misional: formar a los docentes en el saber pedagdgico para
su aplicacién social profesional

El saber pedagdgico, fundamentado tedricamente desde la filosofia, se interesa
por la conceptualizacién empleada por los profesores para seleccionar cual teoria
educativa asumen en el aula de clases: sea esta positivista, teoria interpretativa
(constructivista) o la teoria critica, para orientar los conocimientos del saber
pedagdgico (conocimientos filosofico, educativo, pedagdgico, psicoldgico,
didactico, curricular, tecnolégico, social y disciplinar, ancestral y otros, por ejemplo,
el conocimiento sexual) que se desarrollen en los programas de formacion,
de acuerdo con su proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacidon en el acto
educativo del aula (ver Figura 1). En este caso, la formacion docente del educador
se lainterpreta a partir de uno de los marcos conceptuales basados en la pedagogia
critica®, por el propdsito que se quiere obtener de ella: transformar la educacién
para una sociedad que lo requiere.

El saber pedagdgico desde su practica se asume en el programa segun su
estructura curricular, orientado por la teoria educativa seleccionada y desarrollado
a través del acto educativo de la docencia: ensefianza, aprendizaje, evaluacién, en
el contexto de la pregunta de investigacion que el docente-investigador se hace en
el aula virtual o aula presencial o mixta. La pregunta es ¢como formar —positiva,
constructiva o criticamente— en el saber pedagdgico (conocimientos: filosofico,
educativo, disciplinar, didactica, curricular, psicolégico, tecnolégico social), valores
y cultura a partir del saber (conocimiento) del estudiante y el saber (conocimiento)
del educador, como docente-investigador, en el contexto del programay su proceso
de formacion segun el acto educativo de la ensefianza, aprendizaje, evaluacién, en
aula de clases (presencial-virtual, dual- distancia), en el mundo de la vida-social?

Para responder este interrogante, se parte de la interrelacién de conocimientos
entre profesor y estudiante (aula) y el campo de referencia conceptual para formar
profesionales ciudadanos reflexivos, criticos y propositivos, de cara a la situacion
social del pais (ver Figura 2).

Esta pregunta es la base para construir el programa que se plantea, ya que
permite analizar, recoger, conceptualizar, proyectar, organizar y responder
empiricamente en el aula por medio del acto educativo de ensefianza, aprendizaje
y evaluacion del saber pedagdgico que alli se gesta, con el propdsito profesional de
formar ciudadanos reflexivos, critico y propositivos.

3Existen otras pedagogias de referencia: pedagogia positivista y la constructivista.
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Es en dicho acto educativo donde se asume como significante las relaciones
de conocimiento que alli se presentan; el saber pedagdgico que esas relaciones
producen, la cultura que alli se genera y el mundo educativo que alli se presenta
y construye, hacen considerar el mismo como el eje filoséfico que guia, orienta 'y
definelaactividad educativade los diversos sujetos, saberesy culturaquealliactian.
En ese contexto propio del aula de la educacién superior varios investigadores
coinciden en reconocer que el saber pedagdgico, propiamente dicho, que alli actia
comprende lo siguiente: el conocimiento filoséfico, el conocimiento educativo, el
conocimiento pedagdgico, el conocimiento disciplinar —ciencias naturales, ciencias
sociales y ciencia humanas, ciencias exactas—, el conocimiento tecnolégico, el
conocimiento ancestral, el conocimiento curricular, y otros; pero todos ellos como
base de la ensefianza, aprendizaje y evaluacidn, unidos con el propdsito de resolver
las preguntas que el docente e investigador se plantea desde el acto educativo
(Tardiff, 2004; Shulman 1986, 1987).

Figura 1
El saber pedagdgico

Fuente: Zambrano (2000).

Elinterrogante de investigacion planteado es el lugar natural-conceptual del acto
educativo entre el conocimiento del docente y el conocimiento del estudiante.
En este sentido, se reconoce el saléon de clases-conceptual como un sitio
cultural complejo. En términos de creencias de maestros y estudiantes sobre
la ensefianza y el aprendizaje, los modos de conocer la ciencia, la influencia de
los comparieros y el maestro en el aprendizaje, dentro de clase y las influencias
escolares, género, clase social y etnicidad como factores asociados con el
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aprendizaje de las ciencias y las formas de evaluar esa relacién. (Taylor et al.,
1994, como se cité en Zambrano, s.f,, p. 1)

Lo nuevo que se agrega es el planteamiento de Elliot sobre la ensefianza,
aprendizaje y evaluacidon como proceso Unico y plural a la vez, es decir, complejo.

En el aula de clases suceden y convergen muchos eventos, tales como, cultura,
conocimientos, y hechos, algunos de ellos son aceptados y reconocidos alli,
pero otros no. La tesis de fondo que se asume desde el acto educativo del
docente-investigador es plantear el conocimiento, saberes y practicas como el
fundamento educativo de la ensefianza, aprendizaje y evaluacién de las ciencias
sociales, humanas, naturales en la educacion superior. (Zambrano, 2003, p. 7)

Aunque el acto educativo: ensefianza, aprendizaje y evaluacién, sucede en la
institucion, tiene incidencia en la sociedad. De acuerdo con Gramsci (1988),

este problema dellogro de una unidad cultural social sobre la base de una comun
y general concepcion del mundo puede y debe aproximarse al planteamiento
moderno de la doctrina y de la practica pedagdgica segun la cual el rapport
entre maestroy alumno es un rapport activo, de relaciones reciprocas por lo que
todo maestro sigue siendo alumno y todo alumno es maestro. Pero el rapport
pedagdgico no puede limitarse a las relaciones especificamente escolares,
mediante las cuales las nuevas generaciones entran en contacto con las viejas
absorbiendo de ellas la experiencia y valores histdricamente necesarios, y
madurando y desarrollando una propia personalidad histdrica y culturalmente
superior. Esta relacién se da en toda la sociedad en su totalidad y en cada
individuo respecto a los demas, entre castas intelectuales y no intelectuales,
entre gobernantes y gobernados, entre élites y secuaces, entre dirigentes y
dirigidos, entre vanguardias y cuerpos de ejército. Toda relacion de hegemonia
es necesariamente un rapport pedagoégico y se verifica no sélo en el interior
de una nacién, entre las diferentes fuerzas que la componen, sino en todo el
campo internacional y mundial, entre el conjunto de civilizaciones nacionales y
continentales. (p. 114)

[Esto significa que], la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién no solo es
una relacidn epistemoldgica de saberes, es una relacién politica de saberes
en el mundo de la vida. Es la lucha entre el positivismo y la teoria critica en
la educacién y como diria Habermas (1978) esa lucha expresa la crisis de las
ciencias naturales por su ruptura con las ciencias sociales, y la equivalencia
de la teoria de la ciencia con la teoria del conocimiento segun el positivismo,
cierra el paso a una teoria del conocimiento pedagdgico segun la teoria critica.
(Zambrano, 2003, p. 7)

El saber pedagdgico, en sintesis, es toda la expresion del conocimiento
educativo que se realiza tedricamente desde la filosofia y practicamente desde
el acto educativo en el aula de clase, segun una teoria educativa que lo orienta y
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un programa de estudios que lo recoge, cuya estructura curricular se desarrolla a
través de la docencia (ensefianza, aprendizaje y evaluacién,) y conduce a titulo para
ejercer en la sociedad como sujeto profesional. En conclusidn, lo anterior significa
que la formacién docente se representa en el saber pedagégico, por consiguiente,
se realiza y se concibe segun se asuma dicho saber.

1.4.1 Como se plantea la formacion docente segtin el saber pedagdgico en las
instituciones educativas

En el contexto anterior segun la pedagogia critica se asume la formacién
docente del educador desde tres aspectos propios del acto educativo segun la
pregunta de investigacién del profesor en la clase, la institucién educativa y su
efecto el saber pedagdgico, 1, segln sea la naturaleza de su teoria, 2, su practica
en las instituciones educativas y 3, su aplicacidon segun el saber pedagdgico
gue se produce en ellas. teniendo en cuenta las actividades centrales que se
desarrollan en el acto educativo del maestro segun la ensefianza, aprendizaje
y evaluacion en el lugar conceptual de la pregunta de investigacion, la cual en
ultima instancia es su guia filosofica. (Zambrano, 2003, p. 8)

1.4.2 Formar al docente en el saber pedagdgico a partir de la pregunta de
investigacion a resolver en la interrelacion de conocimientos en el acto educativo
de una propuesta educativa

La pregunta central de la relacién de conocimientos que se plantea en el aula
de clases es la base del problema de investigacién, pero las respuestas que
conceptualmente la justifican constituye el marco tedrico de referencia para la
formacion docente en las instituciones educativas.

Una reflexion tedrica a dichas instituciones educativas, asumidas como el
pensamiento educativo institucional, la hacemos desde la filosofia analitica
como objeto de reflexion e interpretacion. Esta pensada desde Hirst (1994) la
proponemos como todo lo que concierne con clarificaciéon de los conceptos
y proposiciones a través de los cuales nuestra experiencia y actividades son
inteligibles. En este sentido ella estd analiticamente interesada en responder
todas las preguntas acerca del significado de términos y expresiones, acerca
de las relaciones légicas y las presuposiciones que esos términos y expresiones
implican y comprenden. De alli la importancia de saber cémo planteamos
los conceptos educativos que son centrales en nuestra propuesta. Estos son
las que constituyen el centro duro de nuestra concepcién. Basandonos en la
analogia del edificio de Moore (1974), es semejante a un modelo de edificio
donde diferentes actividades suceden en cada piso. Entonces se hace necesario
reflexionar que la educacién incluye un conjunto de actividades que van en
diferentes niveles, algo asi como un edificio ocupado en los diferentes pisos
que lo componen. (Zambrano, 2003, p. 8)
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Figura 2

Pedagogia critica

Fuente: Zambrano (2020).

Teniendo en cuenta la referencia de la analogia del edificio de Moore (1974),
en el nivel base, se encuentran las actividades educativas fundamentales de
ensefianza, aprendizaje, evaluacion, comunicacién y digitacidn, desarrolladas a
través de un problema y una pregunta de investigacidn a resolver; este es el primer
piso base del edificio. Por lo tanto, en este piso base estan aquellas actividades que
responden a las analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones,
en una palabra, los modos de representar y formular una disciplina comprensiva
para otros (Shulman, 2001).

En el segundo nivel, se encuentra el saber que se produce desde la resolucién
de la pregunta de investigacion en el aula, es decir, las actividades fundamentales
enmarcadas en el problema central del docente-investigador en el acto educativo
(Stenhouse, 1991). En este contexto, se abarca como formar y construir saber,
valores y cultura a partir del conocimiento del maestro y del estudiante, segun los
conocimientos, teniendo en cuenta el contexto de las actividades de ensenanza,
aprendizaje y evaluacién que alli actuan institucionalmente, en un acto educativo
continuo que genera los saberes educativos propios que alli se construyen, a
partir de la interrelacién de conocimiento, maestro y estudiantes y disciplinas,
para formar, segun el saber pedagdgico, el programa, en un proceso temporal,
y cualificacién del sujeto, educado en el sentido que la sociedad lo requiere
(Zambrano, 2003).

En el tercer nivel, se encuentra la teoria educativa y pedagdgica (esta ultima se
la concibe como la reflexion abstracta y critica que se construye y orienta seglin un
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método histéricamente determinado por una concepcion de hombre, la sociedad,
el conocimiento y del nifio), cuyo propdsito es afectar lo que sucede en el primer
piso base (Zambrano, 2003). Este cuerpo de conocimientos puede ser desarrollado
tedrica y practicamente desde el positivismo (segun el curso de Filosofia Positiva,
Comte, 1979)*, el interpretativismo-constructivismo (Piaget,1975) y la teoria critica
(Marx, 1845, Habermas 1978).

En cuanto al interpretativismo-constructivismo, cabe mencionar que, de donde
viene la hipotesis de la teoria critica viene de la Xl tesis de Feuerbach, escrita en
aleman por Karl Marx en la primavera de 1845. La tesis proponia lo siguiente: Los
filésofos no han hecho mas que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo
gue se trata es de transformarlo. Todo comienza por este planteamiento filoséfico
tedrico. Desde |a filosofia critico-analitica, mi propdsito es darle sentido, significado
al marco conceptual inmerso en este enunciado politico. Comprensivamente estoy
interpretando a Engels con base en Marx. Engels asumié el planteamiento de
Carlos Marx con este matiz interpretativo: los filésofos actualmente no han hecho
mas que interpretar de diversos modos el mundo, pero se trata de transformarlo,
y ahora. Fundamentado en el anterior enunciado, la pedagogia critica se propone
interpretary transformar el mundo educativo propio de una sociedad, su institucién
educativa, su saber educativo, su programa vy el sujeto-educador formado en un
momento histérico explicito en el mundo de la vida.

Por tanto, este planteamiento analitico se recoge como consecuencia del
planteamiento sobre la Xl tesis de Feuerbach. Asi, la pedagogia critica pretende dar
sentido a una dura frase de Fayad y Sanchez, a saber: el IEP es una incertidumbre
positiva. En este sentido, la pedagogia critica cumple su tarea politica educativa,
interpretar y proponer la formacidon docente en todos los conocimientos del
saber pedagdgico: educativo (teoria de la resistencia de Giroux), pedagdgico
(Carr Wilfred), tecnoldgico, curricular (Michael), sociolégico-cultural (Bourdieu y
Passeron, 1996; Chalmers, 1999). La pedagogia critica quiere interpretary proponer
el mas claro ejemplo del avance del mundo de la educacion mediante la mejor
propuesta educativa para reflexionar, proponer y actuar emancipatoriamente,
segun la pedagogia critica de la ensefianza-aprendizaje-evaluacién (Carr y Kemmis,
1988), en el mundo de la vida educativa de paises como Brasil o Colombia.

Ahora bien, sobre la teoria critica cabe sefialar que, desde la perspectiva previa
segun la filosofia analitica (fase 1), se identifica dos grandes periodos, 1962-1990 y
1990-2017, que expresan procesos de formacién docente diferentes, considerando
las evidencias empiricas desde el saber pedagdgico, programa, cursos y procesos
de su ensefanza, aprendizaje, evaluacion, ademas de las bibliografias pertinentes
y los factores externos a las instituciones formadores de docentes en Colombia,
tales como el banco mundial, paises como EE. UU., Inglaterra, Francia, Corea del
Sur, que han venido interviniendo en la agenda educativa colombiana, asi como

“Piaget (1969) planted una hipdtesis muy sensitiva: “los conocimientos no son copias del medio, sino que son un sistema de
interacciones reales que reflejan la organizacién autorreguladora de la vida”. En otros términos, los conocimientos resultan
de la autorregulacion orgénica con el medio exterior.

Contenido




algunas agencias internacionales: pruebas PISA, OECD, la OEA, UNESCO vy otras
agencia que han jugado un papel decisivo en la construccién del saber pedagdgico
de la localidad no solo en su teoria, sino en su practica y proyeccion social.

En el cuarto nivel, se encuentra la filosofia analitica que esclarece los términos
y significados y relaciones entre todos sus componentes, es decir, |a filosofia de la
educacidn, la cual tiene como principal propdsito la clarificacion de los conceptos
usados en el nivel base, se reitera conceptos tales como educacién, ensefianza,
aprendizaje y evaluacién de un saber y otro. Otra tarea es examinar las teorias
gue operan a ese nivel, comprobandolas por su consistencia y validez. Existe una
relacién logica entre las diferencias existentes entre ellas en cada nivel, o sea, cada
nivel superior depende de las teorias y actividades de los niveles inferiores. Por
ejemplo, la filosofia de la educacion comprende teorias y actividades educativas,
pero preferiblemente una actividad de criticismo y clarificacién (Zambrano, 2003).

1.4.3 La prdctica de la formacion docente segun la pregunta de investigacion en
el acto educativo en las instituciones de educacion superior

Una prdctica de la formacion docente, segln la teoria de la pedagogia critica en las
instituciones que tienen la misién de educar, atafie al saber pedagdgico y educativo
que desde alli se practica, el programa de formacién que alli se propone, las
actividades de formacién que alli se realizan a través de la ensefianza, aprendizaje
y evaluacion del programa, el sujeto que alli se forma y el saber pedagdgico que se
gesta y produce. Es decir, esta seccion muestra cdmo las entidades y formadores
de docentes producen el saber educativo, expresado en los conocimientos propios
del maestro que forman como sujeto, convergen en la ensefianza, aprendizaje y
evaluacion del docente en el aula conceptual, en la investigacidon, en la comunidad,
en la politica, en la educacidn fisica y el deporte. Donde quiera que existe un sujeto
que ensefie, un sujeto que aprenda, que cambie o proponga un pensamiento de
ese propdsito educativo y una verificacidn de dicho proceso en un lugar conceptual
cualquiera, es una consecuencia del pensamiento filoséfico que se ha expresado.

1.4.4 La produccion del saber pedagdgico de los profesores a partir de la pregunta
de investigacion en el acto educativo docente en las instituciones educativas

Comunicaciony digitalizaciéon que concretamente se produce en estas instituciones
que tienen el propdsito misional de formar en un saber educativo y el cual se aplica
en la sociedad que lo requiere. La concepcién de la pedagogia como campo critico
de la educacion es hacer de los conocimientos de la docencia un saber pedagdgico.
Saber que socialmente tiene un interés emancipador y que identifica al sujeto-
educador como un poder intelectual en un acto educativo constructivo-critico.

En sintesis, se asume laidea de la pedagogia como campo critico de la educacién,
gue hace de los conocimientos del acto educativo el interrogante central de
investigacidn, de sus interpretaciones emerge el saber pedagdgico del maestro, de
la sociedad, hacia un interés emancipador y de la identidad del sujeto, hasta llegar
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al empoderamiento. De alli que, los saberes que se obtienen de las actividades
del docente en las instituciones educativas producen obras, textos, libros, entre
ellos: El campo intelectual de la educacion (Diaz, 1993), Un campo conceptual de la
pedagogia: una contribucion (Echeverry, 2009), La fronteras de la escuela (Mockus
et al., 2001), Las escuelas normales en Colombia (Zuluaga, 2010), Conocimiento
de contenido tecnoldgico (Mishra y Koehler, 2006), Conocimiento y ensefianza
(Shulman 2001), conocimientos que actualmente se ensefian e investigan en el
aula o en la formacién docente en TIC, en el campo educativo de la biologia, de
la quimica, de la fisica o de las ciencias sociales, ciencias humanas y otras. Otros
como producto del saber pedagdgico institucional (Zambrano, 2003).

Una mirada histdrica muestra como el saber pedagdgico evoluciona, cambia, por
ejemplo, desde la antigua Grecia, la pedagogia fue el saber que se construyo para
poder educar el hombre. Se entendié por pedagogia conocer el nifio, el joven y el
adulto, conocer su cuerpo, su alma y su espiritu, conocer, en fin, alma y cuerpo,
y la entidad que los articulaba: la razdn. Después contemporaneamente, el saber
pedagdgico sumod otros conocimientos: educativo, disciplinar, filoséfico, psicoldgico,
tecnoldgico, social, ancestral, curricular, y afiade otros propios del contexto escolar,
el colegio y la universidad, y después otros en el contexto disciplinar, por ejemplo,
el conocimiento transdisciplinar, propios de nuevos desarrollos de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion como en ciencia, tecnologia, ingenieria, matematica
(STEM). Otros conocimientos en el contexto de la sociedad y las tecnologias como
ciencia, tecnologia y sociedad (CTS) y mas tarde, otros, la de todos los hombres y la
de aquellos que no vivian como todos los hombres, los otros. Para lograr conocer
estos objetos de conocimiento, la sociedad moderna pensd que el mejor modo de
hacerlo era que la pedagogia se consolide como un saber completo, cerrado, fijo,
regular y transversal, que llamé ciencia, disciplina o positividad.

La aparicion de nuevos objetos no solo fue una tarea compleja para la pedagogia,
sino que cuestiond su razdn de ser, modificé su identidad, cambid su estatuto. Estos
nuevos objetos fueron los otros, el otro, otra forma de razén, la inteligencia artificial,
otra manera de conocer la informacion, otra sexualidad, otras percepciones de
vida, de cultura y de muerte. Con la pedagogia como ciencia o disciplina no se
podia dar cuenta de estos objetos y del lugar de procedencia, entonces, se justifica
otra versién, la pedagogia como campo. Desde esa perspectiva, se plantea cémo
se asume su practica (saber pedagdgico) en las aulas de la educacién superior.
A partir del concepto de campo cientifico de Pierre Bourdieu, para explicar la
sociologia de la pregunta central de la clase: cdmo construir conocimiento, valores
y cultura a partir del conocimiento del profesor y del estudiante en el contexto
de ensefianza, aprendizaje y evaluacidon y cambio conceptual en el aula de una
sociedad definida, se puede asumir como un planteamiento epistemolégico o
social. Bourdieu y Passeron (1996) asumen el campo educativo pedagdégico no
solo como un espacio tedrico (el conocimiento que una sociedad necesita para
reproduccion), sino también un lugar social constituido por relaciones objetivas
entre posiciones adquiridas de actores (estudiantes, maestros, investigadores,
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secretarios de educacién municipal, departamental, ministros de educacién y
otros) que luchan por apropiarse del capital, el beneficio del campo que puede
ser de orden econémico (acceso a los recursos financieros), social (recursos a
redes sociales y organizaciones) y/o cultural (recursos logrados por la formacion
educativa), cuyo fin Ultimo es el alcance del reconocimiento de autoridad (prestigio,
celebridad, conferencista, investigador, par evaluador, publicaciones y otros).

El interés rector (objeto de conocimiento) que en el caso de la educacidn se
recoge en la siguiente pregunta: ¢Cdmo se construye el conocimiento educativo
gue la sociedad necesita para continuar o producirla o reproducirla a partir del
conocimiento del estudiante y del conocimiento del maestro en el contexto de la
ensefanza, aprendizaje, evaluacion de las ciencias naturales, sociales y humanas?
Para responder este interrogante, se parte de los planteamientos de Jean Claude
Chamboredon, Antonio Gramsci, quienes asumen la educacidn y pedagogia como
una politica de Estado y como mediacidn de las clases; Louis Althusser, con sus
aparatos ideoldgicos de Estado, entre los mas representativos.

La posicion de las Facultades de Educacién frente al saber pedagdgico es la
complejidad de comprender su naturaleza mas alld del campo de relaciones que
propicia su incidencia en la vida educativa de un proceso de formacién educativa.
En este sentido, es necesario asumir que el saber pedagégico® implica las
relaciones entre los conocimientos: educativo, filoséfico, pedagdgico, didactico,
social, tecnoldgico, curricular, psicoldgico, disciplinar y otros (ancestral), base para
la ensefianza, aprendizaje y evaluacién en el aula de la educacién superior, media
o infantil (Carr y Kemmis, 1988).

Esto implica la importancia de una Facultad de Educacién y Pedagogia que
construya sus objetos de conocimientos e investigacién en la formacion, en su
teoria educativa, su ensefianza y sus aprendizajes y evaluacion desde el plano del
pasado, el presente y el futuro. El pasado es la ciencia o disciplina; el presente, las
tecnologias de la informacion y la comunicacidn, y el futuro, la mirada puesta en la
manera como se nos presentan los nuevos objetos de la sexualidad, la cultura, los
estudios de vida y las formas de vida.

Esta situacidon del saber cambia el esquema clasico de la facultad, que se divide
en docencia, investigacion y extension. Se supone que este esquema esta contenido
por completo en la ciencia o disciplina de la educacién y de la pedagogia. Ensefiar
pasaria a ofrecer los tres campos o planos: ensefiar el saber de la disciplina, como

Saber o conocer como aquello que sale de mi o aquello que es para mi o aquello con lo cual puede llegar a conocer una
cosa o todo, ya no fue posible ser pensado. El saber se modificé de raiz, y adquirid el sentido de algo que me viene a mi,
gue se me presenta. Este nuevo sentido del saber cambid por supuesto todo aquello que lo transportaba, lo contenia o lo
almacenaba, como era la ciencia y las disciplinas. El saber tampoco se podia comunicar y con él, no se podia formar cosa
alguna o alguien. Esta nueva condicion del saber afectd la universidad y la facultad, ya que tuvieron que cambiar el sentido
que le daban al saber ensefiar, al saber aprender, al saber investigar y al saber de la proyeccion social. El cambio fue precisar
que saber no estaba en dar, en decir, en enunciar, el saber cambid su sentido en direccidn contraria: es lo que esta ahi, es
la produccion de algo, alguna cosa lo produce, una cosa lejana de mi, otra cosa, algo otro. Las tecnologias de informacién y
comunicacién aprovecharon para apropiarse de este saber que no era propiedad de nadie, y construyeron su saber desde
sus propias redes y bases de datos y se ofrecieron como aquellas instituciones que tenian el saber, aunque o lo tenian,
simplemente lo usaban.
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un saber que no deja pensar en nuevos objetos y las tecnologias. La investigacion
pasaria a estudiar los nuevos objetos que han aparecido en la sexualidad, en la
cultura, en los espacios urbanos, en los ecosistemas, en la ética y en la estética.
La extension no seria la extension de las redes ni la extension de las ciencias, seria
poder fijar la mirada en el futuro, en el porvenir, en aquello que viene.

En torno al saber pedagdgico, se puede aludir, por un lado, los aportes que se
desprenden de la investigacién y la formacién en y hacia una practica pedagdgica
reflexiva y critica, mediante la formacion histérica, en cuanto al papel que ha tenido
el profesorado en las diferentes sociedades del mundo, al lado de sus propias
comunidades, incluida la sociedad colombiana y los contextos que circunscriben
la regidn del Valle del Cauca; ademas de toda la serie de conocimientos, no solo
disciplinares, didacticos, curriculares, metddicos y evaluativos, que, la Facultad
de Educacién y Pedagogia de la Universidad del Valle, pueden aportar a sus
estudiantes mediante la formacién en pedagogia, sino también desde la educacion
para el reconocimiento de las implicaciones sociales, antropoldgicas, politicas,
econémicas y culturales, con que su propia practica pedagdgica repercutirg,
en las comunidades de influencia, con su ejercicio profesional e investigativo,
critico y sensible a las problematicas que el medio social colombiano demanda,
es decir, escenarios educativos atravesados por una alta e histdrica precariedad
econdémica, conflicto social violento y armado, fendmenos de exclusidn, negacion
y desterritorializacién cultural. La formacion que brinda, pues, la facultad parte
del reconocimiento histérico del papel del profesorado en la construccién de la
sociedad colombiana, con sus realidades, necesidadesy posibilidades, entendiendo
su propia practica pedagdgica, como un ejercicio reflexivo y auténomo, un saber
tedrico-practico y aplicado del magisterio colombiano.

1.5 Conclusion

El pensamiento educativo de la formacion del docente segun el saber pedagégico
permite contextualizar, definir, relacionarsusconocimientoscomountodocomplejo,
lo cual hace que dichos componentes no se puedan abordar independientemente,
sino como un todo, es decir, un pensamiento filoséfico complejo (Morin, 2002).
Estos conocimientos del saber pedagdgico: educativo, disciplinares, pedagdgico,
social, ancestral, ambiental, psicoldgico, tecnoldgico y curricular y otros, permiten
construir propuestas educativas complejas de sentido epistemolégico que generan
un capital cientifico de valor social para sus practicantes: profesores o educadores.

Contenido




Referencias

Bordieu, P., & Passeron, J. (1996). La reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza (2.° ed.). Laia S.A.

Cabezas, S., Cerda, X., Mancilla, A., Miranda, A., Silva, P. y Ow, P. (2017). Saberes
y concepciones de profesores de educacion bdsica en ejercicio sobre el saber
pedagdgico [Tesis de pregrado, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso].
http://opac.pucv.cl/pucv_txt/txt-0500/UCC0545_01.pdf

Carr, W., & Kemmis, S. (1988). Teoria critica de la ensefianza. La investigacion-
accion en la formacion del profesorado (J. Bravo, Trad.). Martinez Roca.

Decreto 1330 de 2019. (2019, 25 de julio). Ministerio de Educacién Nacional.
https://www.mineducacion.gov.co/1780/articles-387348_archivo_pdf.pdf

Diaz, M. (1993). El campo intelectual de la educacion en Colombia. Editorial
Universidad del Valle.

Echeverri, A. (2009). Un campo conceptual de la pedagogia: una contribucién
[Tesis doctoral, Universidad del Valle].

Gramsci, A. (1988). La alternativa pedagdgica (C. Cristos, Trad.). Fontamara.

Mishra, P., & Koehler, M. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A
framework for teacher knowledge. Teacher College Record, 108(6), 1017-1054.

Mockus, A., Hernandez, C., Granés, J., Charum, J. y Castro, M. (2001). Las fronteras
de la escuela. Articulaciones entre conocimiento escolar y conocimiento
extraescolar. Sociedad Colombiana de Pedagogia-Mesa Redonda Magisterio.

Moore, T. (1974). Filosofia y filosofia de la educacidn. Trillas.

Morin, E. (2001). La cabeza bien puesta, repensar la reforma. Reformar el
pensamiento. Nueva Vision.

Piaget, J. (1969). Biologia y conocimiento (F. Gonzalez, Trad.). Siglo XXI.

Resolucién 021795 de 2020. (2020, 19 de noviembre). Ministerio de Educacidn
Nacional. https://www.mineducacion.gov.co/1780/articles-402045_pdf.pdf

Shulman, L. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching.
Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. (2001). Conocimiento y ensefianza. Estudios Publicos, (83), 163-196.
https://biblat.unam.mx/hevila/EstudiospublicosSantiago/2001/no83/2.pdf

Stenhouse, L. (1991). Investigacion y desarrollo del curriculum (3.2 ed.). Morata.

Contenido




Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. NARCEA
Ediciones.

Zambrano, A. (2003). Como comprender desde el paradigma de la pedagogia
critica la formacion docente del educador en la Facultad de Educacion de 1962 y
la formacion docente en el Instituto de Educacién y Pedagogia de 2003. https://
editora.pucrs.br/edipucrs/acessolivre//anais/filosofiadaeducacao/assets/
edicoes/2019/arquivos/34.pdf

Zambrano, A. (s.f.). Los ultimos avances investigativos en el campo de la educacién
en ciencias [Catedra posdoctoral]. Universidad Pedagdgica Nacional. https://
catedradoctoral.files.wordpress.com/2014/07/4-dr-alfonso_claret_zambrano.
pdf

Zambrano, A. C. (2000). Relacion entre el conocimiento del estudiante y el
conocimiento del maestro en las ciencias experimentales. Universidad del Valle

Zuluaga Garcés, O. L. (2010). Las escuelas normales en Colombia (durante las
Reformas de Francisco de Paula Santander y Mariano Ospina Rodriguez). Revista
Educacion Y Pedagogia, 6(12-13), 263—278. https://revistas.udea.edu.co/index.
php/revistaeyp/article/view/6221

Zuluaga, O.L. (1994). Historia del saber pedagdgico Revista Educacion y Pedagogia
(12-13), 263-278. https://revistas.udea.edu.co/index.php/revistaeyp/article/
view/6221/5737

Contenido




2.1 Introduccion

En este articulo, se propone establecer una relacién entre dos conceptos cruciales
en el presente siglo: formacién y practica pedagdgica. Actualmente, las practicas
formativas estan articuladas a la generacién de nuevas disposiciones en relaciéon
con el conocimiento y la vida social y cultural, que trascienden las instituciones
de educacion, las cuales, por lo general, operan sobre las bases de principios
académicos y curriculares bastante conservadores.

La necesidad de conocer con mayor profundidad las multiples dimensiones de
la formacién y de la practica pedagdgica son parte de la tarea investigativa que
debe realizarse con responsabilidad sobre el ser y quehacer de las instituciones
educativas. La voz de estas es de relevancia para la construccién de nuevas
modalidades de formacidn, centradas en enfoques alternativos que superen lo que
hoy ha denominado “pedagogias de mercado” (Bernstein, 1998), cuyos efectos se
han hecho sentir en la crisis que atraviesa la educacién superior.

En este contexto, se realiza una breve descripcion del acontecer histérico del
siglo XXI, necesario para la comprensién de sus determinaciones concernientes a
la educacién. Luego, se desarrolla el concepto de formacion, se analiza la practica
pedagdgica y, finalmente, se elaboran unas breves conclusiones
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2.2 El contexto historico: el siglo XXI

Para comenzar, se puede considerar:

Las relaciones que se dan entre los procesos de formacidn y las bases colectivas
de la sociedad son aspectos que requieren un analisis, cuyo propdsito es
proporcionar los elementos tedricos y metodolégicos que permitan re
conceptualizar la naturaleza sobre de la formacién en el siglo XXI. (Nieto y Diaz,
2021, p. 4)

El contexto del siglo XXI es muy complejo (Carrillo y Benavides, 2022); esta
complejidad se ha trasladado a la educacidn. Asi, el siglo XXI presenta rasgos que
trascienden todas las formas de racionalidad y objetividad. La hegemonia de la
cultura de mercado se ha incrustado profundamente en todos los procesos de
la vida social, cultural y politica. En materia de conocimiento, se han producido
transformaciones importantes. El conocimiento, como plantea Lyotard (1987,
como se citd en Carrillo-Hernandez y Benavides-Martinez, 2022), se ha convertido
en el principio fundamental de produccidn material y simbdlica; su produccién ha
desbordado las cldsicas formas de investigacion disciplinaria. El debilitamiento de
los limites disciplinarios ha generado otras modalidades de produccién integradas,
socializadas y corporativas (Gibbons, 1998, como se citd en Carrillo-Hernandez y
Benavides-Martinez, 2022), que han producido, a su turno, un sujeto corporativo,
emprendedor, audaz, cuyas actitudes han sido programadas para el “trabajo en
equipo” interdisciplinario, interprofesional y transversal®.

Como catalizadores de la produccién de conocimiento se han impuesto las
denominadas tecnologias de la informacién y la comunicacién —TIC—, que han
contribuido directa o indirectamente a la construccién de modelos y modalidades
de formacién, potenciando, de esta manera, el acceso masivo a una informacién
distribuida selectivamente que reproduce patrones, visiones, nuevos estilos
de vida, consumo diferenciado, conocimiento reciclado, falso conocimiento, asi
como el acceso a procesos de formaciéon fugaces, cortoplacistas, centrados en
el reaprendizaje de actitudes, valores, y competencias contextualizadas propias
de los mercados econdmicos y culturales (Nieto y Diaz, 2021). No es gratuito,
entonces, que Torres (2005) caracterice la sociedad del siglo XXI como sociedad
del conocimiento y sociedad de la informacién, aunque también podriamos
denominarla sociedad de mercado. En cierta forma, los rasgos propios de la
modernidad se han debilitado y con ellos sus formas racionales de vida, educacidn
y trabajo (Bernstein, 1998).

La expansién pluralista y diversa de los mercados multidimensionales ha creado
la version del desarrollo econdmico sin fronteras, pero también de las identidades
culturales sin fronteras. Al respecto, Nieto y Diaz (2021) manifiestan:

3Algunos de los aspectos aqui considerados y reconceptualizados fueron planteados en el documento de Nieto y Diaz (2021).
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Las economias nacionales, especialmente la de los paises desarrollados, se
han extendido por todo el globo, transformando los patrones de produccién
y consumo. La globalizacion ha devenido un principio paradigmadtico, que
hoy orienta los estilos de vida, las practicas de educacion y la organizacién y
relaciones en el mundo del trabajo. La globalizacion representa el debilitamiento
de las fronteras econdmicas y culturales. Esto ha conducido a la definicién del
siglo XXl como sociedad flexible o sociedad global. (p. 4)

Entonces, el siglo XXI se ha convertido en un complejo socioecondmico que, a su
vez, ha producido una cultura llena de antinomias, diferencias, transgresiones, que
se expresa en nuevos modelos de organizacién social, ahora flexibles, dindmicos
e inestables que, a su vez, han implicado la flexibilizacion de los procesos de
socializacién primaria, socializacion secundaria (educacién formal) y el desarrollo
de capacidades relacionales para la participacién en los procesos productivos,
individuales y colectivos, que responden a las demandas del mercado global,
tremendamente competitivo.

A imagen y semejanza del mercado, también, se han impuesto nuevos modelos
socioculturales que han desplazado el complejo de la familia, produciendo una
mayor diferenciacién que ha desembocado en la pluralidad de formas de relacién,
y redisefiado los limites individuales mediados ahora por la libertad individual, la
capacidad de transgresion, el rechazo de las coacciones morales, pero también,
y asociados al mundo laboral, el auge de principios como el emprendimiento, la
autogestién laboral, donde cada individuo parece ser su propio gerente. Todo
esto hace parte de la prédica neoliberal que ha confluido en lo que podriamos
denominar el nuevo capital humano. En términos de Bernstein (1998), esto ha
dado origen a las llamadas identidades de mercado; sin embargo, Nieto y Diaz
(2021) plantean:

Lo que parece denominarse superacién de la modernidad, progreso a la
postmoderna, flexibilidad de ser y hacer, ha sido objeto de criticas, por las
crisis innumerables que la globalizacidn ha traido a nombre del cambio: crisis
medioambientales, politicas, incremento de la pobreza, incertidumbre laboral,
crisis de la educacion y, dentro de esta, crisis de la educacién superior. Esta
Ultima se expresa en la profunda crisis de las profesiones, y de sus modalidades
formativas. (pp. 4-5)

... sobre todo, en el caleidoscépico espectro del innovacionismo semantico que
ha producido las mas variadas pedagogias en la educacion formal, en un marco
de pedagogias de mercado ampliamente seductoras y competitivas. Por lo tanto,
la educacién superior vive hoy una crisis en su estructura y en sus relaciones. Por
una parte, se asiste al declive del modelo de universidad fordista, donde el rol
de la educacidn coexistid con los modelos de la racionalidad instrumental que se
expresan en organizaciones e instituciones piramidales y burocraticas. Al mismo
tiempo, la universidad estaba, asi fuera retéricamente, vinculada al quehacer de
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la sociedad. Esto facilité la dominacién de la diferenciacién profesional y la accidn
educativa propia de dicho ejercicio.

La escuela, al igual que la familia, reproducia estructuras de conducta vy
representaciones propias de la sociedad de bienestar; sin embargo, el derrumbe
paulatino del modelo econdmico y cultural fordista dio origen a otras tipologias
de formacion profesional, ahora, en consonancia con el auge del posfordismo y la
subsecuente globalizacion. Esto implicd nuevas bases sociales y econémicas para la
universidad, la cual ha absorbido muy lentamente los cambios en la naturaleza del
conocimiento, en la division del trabajo y en sus consecuentes relaciones sociales.
En este escenario, Nieto y Diaz (2021 plantean:

El auge de la produccién inter y transdisciplinaria, la configuracién de redes
de conocimiento, la consideracién del conocimiento como escenario inestable,
han derivado en la multiplicacion de los campos epistémicos, y permitido el
ejercicio de la transversalidad en la formulacion, comprensién y solucién de los
problemas, y en el incremento considerable de las tecnologias al servicio de la
produccién. (p. 5)

Estos desarrollos se han transferido casi que sincréonicamente al campo
econdmico, favoreciendo el desarrollo de una economia globalizada que ha
mundializado los mercados y ha producido cambios profundos en las formas
de consumo. También se han generado cambios en la division del trabajo.
Este cambio ha conducido a la precarizacién del mercado laboral frente a la
hegemonia del principio de flexibilidad laboral. (p. 5)

Tales cambios han producido serias consecuencias para la educacion superior,
cuya funcionalidad clasica, inspirada en los parametros establecidos de la
modernidad, ha quedado en entredicho frente a los nuevos problemas que ha
tenido que resolver en materia formativa, de investigacién y de vinculos con el
sector productivo. El potencial de la universidad no ha logrado estar a la altura de
la demanda de las transformaciones socioeconémicas y politicas y su quehacer ha
guedado limitado por las restricciones econdmicas impuestas por una economia
de mercado.

En materia de formacidn profesional, la universidad ha tenido que afrontar la
redefinicién de los perfiles de egreso adaptables a entornos laborales inestables;
introducir en los curriculos de las carreras modalidades formativas flexibles;
modificar el orden invariable del curriculo centrado en el conocimiento hacia
una organizacién del aprendizaje centrado en competencias, enfoque que,
supuestamente, permite enfrentar la pluralidad de las nuevas posiciones laborales,
y proponer -retéricamente- la formacidon de profesionales criticos, innovadores
y adaptables a escenarios ocupacionales inciertos. Todas las posibilidades de
transformacion de la educacidn superior han estado enmarcadas en economias y
culturas abiertas que se expanden a tenor del veloz desarrollo de las TIC.
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Enesteordendeideas, laformacién, mas que orientadaadesarrollarla capacidad
de comprender el mundo, se ha centrado en desarrollar la capacidad de hacer en
el mundo. La flexibilidad ha facilitado la integracion de las disposiciones personales
con las disposiciones laborales. Esto se ha expresado en curriculos ampliamente
flexibles, centrados en competencias, repletos de multiples opciones formativas
(presenciales, semipresenciales, a distancia, virtuales, duales), para cuyo desarrollo
no se prepard la universidad. Si la universidad funciond histéricamente bajo el
principio de la conservacion, hoy debe actuar bajo el principio de la anticipacidn.
De alli que, algunos académicos planteen la necesidad de fortalecer la prospectiva
curricular.

Lo anterior plantea una serie de interrogantes sobre el ser y quehacer de la
educacién superior, en general, y de la universidad en particular, por ejemplo:

e (Debe estar la transformacién de la universidad en correspondencia con los
cambios cientificos, econdmicos, sociales y culturales?, o édebe convertirse
en una participante critica en estos?

e (Qué papel retrospectivo y qué papel prospectivo debe jugar la universidad
en relaciéon con su naturaleza auténoma, histdricamente construida?

e (Quésentidodebeadoptarlaformaciénuniversitariafrentealdescentramiento
del sistema de valores propios del siglo XXI?

e (Qué implicaciones tiene para la formacion profesional la incertidumbre e
inestabilidad laboral propias del futuro? ¢ Cual debe ser la respuesta curricular
de la universidad frente a estos acontecimientos?

2.3 Sobre el concepto de formacion

Todo concepto, segun Deleuze (2006), posee una fuerza critica, politica y de
libertad. Aplicando este punto de vista a la formacion, se puede observar que
este concepto no es ni simple ni puro. Es un concepto que en la historia ha
ido hibridandose, contaminandose y convirtiéndose en un concepto plural.
Formacidén es, por consiguiente, un concepto histérico que conlleva toda una
carga semantica retrospectiva. Asi, desde los griegos hasta la vida posmoderna,
este concepto ha sufrido profundas modificaciones de conformidad con el
surgimiento de perspectivas, teorias, modelos, practicas, propios de los cambios
en las bases sociales. Dicho de otra manera, es un concepto recontextualizado, su
recontextualizacidn es en si portadora de sesgos. Por lo tanto, hablar de formacidn
implica preguntarse a qué se refiere, desde qué plano se habla, en qué contexto y
en qué tiempo se dimensiona el concepto.

Si, como plantea Deleuze (2006), todo concepto es relativo respecto de
sus propios componentes, ¢Cuales son dichos componentes? ¢De qué planos
provienen? porque no es lo mismo referirse a la formacién en la familia, que
referirse a formacidn para o en el campo laboral. De hecho, la pluralidad del
concepto ha consolidado numerosas acepciones de formacién (formacién para la
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vida, formacién para el trabajo, formacién integral, formacién investigativa, etc.)
que hoy conviven en multiples documentos de politica educativa y en documentos
curriculares de las universidades.

Si en verdad se pretende resolver los problemas del concepto de formacion
gue hoy dia circulan en la universidad, como “formacion virtual” que alterna
con la trajinada “formacion integral”, se necesita tener un marco de referencia
—semidtico, linglistico o sociolégico— que permita comprender la forma como
los deslizamientos del significante formacidén seleccionan rasgos distintivos de
diferentes campos de significado para resignificar enfoques, puntos de vista,
problemas que intenta resolver, etc. Esto permitiria avanzar en la descripcion de
sus articulaciones semdanticas prospectivas, relevantes para refuncionalizar las
practicas (emprendimiento, innovacion, creatividad, competencias) y para hacer
de la formacién un principio central, capaz de asumir critica y analiticamente
la diversidad de procesos de construccién de identidades sociales, culturales y
profesionales.

Por lo tanto, cuando se pretende definir el término formacién en el siglo
XXI, es necesario pensar en los nuevos contextos de socializacién propios de las
sociedades informatizadas, que han producido nuevas formas de relacién social
dentro de y entre las generaciones, en las cuales son mas los desencuentros que
los encuentros socioafectivos, y donde la apertura a todas las formas posibles
de experiencia rifien con los esquemas retdricos de la “formacién integral”, que
agencia los principios del ciudadano de mercado, bajo sus esquemas y que estd
muy distante del hibridaje sociocultural creado por las fuerzas medidticas de la
globalizacién.

En consecuencia, frente a la pluralidad semantica del concepto de formacién,
se requiere actuar selectivamente en la configuracidn de sus rasgos semanticos
que histéricamente han sido parte de las discontinuidades sociales, econdmicas,
politicas o culturales. Esto permite expresar que, formacién es un concepto
cada vez mas complejo, que ha tenido una mezcla de orientaciones: regulativa,
valorativa, instruccional o instrumental.

Para Gadamer (1977), el proceso de formacién no es un proceso meramente
externo, no es Unicamente del exterior al interior, sino que igualmente es un
proceso interno; no obstante, esta formulacién ha sido descentrada en el siglo XXI.
Podriamos argumentar que los nuevos planos contextuales y socioestructurales,
propios de la globalizacion y la postmodernidad, han vaciado el interior del sujeto,
mercantilizando sus habitos, costumbres, comportamientos, que ahora seinscriben
en el consumo. En este escenario, ¢dénde queda la formacién que representaba el
interior del ser?

En este contexto, écudles serian los elementos bdsicos que permitirian
acercarnos criticamente a esta nocidén de formacidn en el siglo XXI? En coherencia
con lo planteado, lo primero que se debe considerar es que hoy la nocién de
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formacion ha sido cooptada por los encuadres del mercado, es decir, hoy hay una
pluralidad de discursos sobre esta nocidon que compiten en los mercados simbdlico
y econdmico. El poder del mercado tiene una capacidad muy grande de enajenar
significados, recontextualizar conceptos o adecuar sentidos a ciertos intereses. De
esta manera, las orientaciones instrumentales no se han dejado esperar y la nocién
de formacién ha recibido la presién semantica de los afos recientes; por tanto,
flexibilidad y competencia (formacidon por competencias) se han convertido en
elementos clave de su nueva definicidn. Hoy, alrededor de la formacién hay nuevos
equivalentes semanticos como son las habilidades o el sentido emprendedor,
creativo, innovador del sujeto individual que no son mas que la expresién local del
imaginario ciudadano global que vende la economia. Estas son nociones asociadas
a la formacidn, pero que han desviado su sentido, su potencial histérico, para
reducirlo al desarrollo de competencias para ser, saber y hacer.

Contra las distorsiones que ha sufrido la formacion en la universidad, debido a la
introduccion de los principios del mercado, se deberia recuperar la responsabilidad
basica de esta institucidn, que efectivamente permita reconceptualizar la
formacion como practica asociada al crecimiento intelectual, social y politico de los
estudiantes. La universidad deberia asumir una postura critica sobre los muchos
dispositivos pedagdgicos que hoy promueven valores, conductas, maneras, formas
de consumo, estilos de vida, que se han integrado a las fuerzas del mercado. Desde
el punto de vista formativo, seria conveniente abrir espacios de reflexion y analisis
de los efectos que este nuevo mercado de valores tiene sobre la conciencia e
identidad de los individuos y grupos.

Los planteamientos anteriores sirven para reconceptualizar la nocién de
formacion profesional. Formarse como profesional puede significar tanto el
desarrollo epistémico y cultural como la interiorizacién de la responsabilidad
social (pero no aquella que venden las agencias internacionales) de los
principios alternativos que generan otras formas de ver el mundo, mas alla del
simple individualismo que ha deteriorado las formas colectivas de cooperacidn,
participacién y solidaridad, perdidas en el juego de las leyes del mercado.

2.4 Sobre la practica pedagdgica

El concepto de practica pedagdgica se acuiid para asignarle a la pedagogia cierta
sistematicidad en relacién con la cldsica distincion teoria-practica. De la misma
manera que el concepto de formacidn, la practica pedagdgica se convirtié en
una orientacion instrumental para establecer la racionalidad de los procesos
formativos. De alli que fuera delimitado al espacio propio del mundo escolar.

Por estarazon, el imaginario social de la practica pedagdgica siempre ha remitido
a la presencia de un maestro que disciplina e instruye a los nifios, adolescentes y
adultos a través de diferentes modalidades. La figura clasica de la disciplina escolar,
derivada de otras formas de disciplina como medios de delimitacién del espacio,
del tiempo o de la interaccién, ha sido analizada por numerosos autores. Quizas la
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obra que mejor representa el encierro del espacio, la organizacién del tiempo, la
analitica del detalle es la de Foucault (1975), titulada Vigilar y Castigar.

Pareciera que los principios de la disciplina aun persistieran en ciertos escenarios
educativos, sin embargo, es importante considerar que los cambios en las bases
sociales han extendido la semantica del término y han permitido comprender
como la practica pedagdgica esta presente en numerosos contextos de la vida
social donde existe una relacidon desigual que presupone alguien que domina y
alguien que es dominado. Esta perspectiva permite adelantar una vision diferente
de practica pedagodgica, que no se reduce al espacio cerrado de la escuela, aunque
por razones metodoldgicas, siempre se considera a la escuela como el lugar de
ejercicio de la practica pedagogica.

En este contexto, el maestro no es el Unico agente socializante; toda practica
pedagdgica se produce entre un agente socializante que controla e instruye al
socializado y quien reproduce, no reproduce o resiste controles e instrucciones del
agente socializante. Dicho de otra manera, toda practica pedagdgica se produce en
una relacion desigual, es decir, entre alguien que esta en una posicion dominante y
alguien que estd en una posicién dominada. Al respecto, Bernstein (1998) plantea:

El concepto de practica pedagdgica no se circunscribe a las relaciones que tienen
lugar en las escuelas. Entre las practicas pedagdgicas se incluyen las relaciones
entre médico y paciente, las que existen entre psiquiatra y el llamado enfermo
mental, las establecidas entre arquitectos y planificadores. (p. 35)

Agrega que, “la idea de practica pedagdgica considera esta como un contexto
social fundamental, a través del cual se realiza la reproduccién y produccion
culturales” (p. 35)%.

Ahora bien, las diferentes conceptualizaciones de practica pedagdgica estdn
limitadas por sus enfoques particularistas y no describen los principios que
subyacen a ella. Esto les impide comprender que toda practica pedagdgica
es portadora de relaciones de poder, al tiempo que es soporte de modelos de
dominacién que no se circunscriben exclusivamente a la escuela. Asi como no es
facil para las diferentes concepciones de practica pedagdgica dar cuenta de sus
aspectos externos o contextuales, tampoco les es facil comprender la estructura
interna de la practica pedagégica.

En sentido estricto, en toda practica pedagdgica opera una distribucién de
poder y unos principios de control que permiten la realizacién de los principios
dominantes y dominados de comunicacién. De la misma manera, toda prdctica
pedagdgica opera con estos principios de conformidad con los contextos en
los cuales opera, en otras palabras, en toda practica pedagdgica se distribuyen
principios de comunicacién desiguales. Asi, no es lo mismo el qué y el cdmo de la

“Es importante aclarar que, esta definicion de Bernstein ha sufrido recontextualizaciones que han distorsionado el concepto.
Esta es una definicidn de fuente primaria.
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relacion pedagdgica que se establece entre el médico y su paciente, que el qué y el
como de la relacién institucionalizada entre el maestro y el alumno, en cualquiera
de los contextos institucionales; sin embargo, en ambas relaciones el poder y el
control estan presentes explicita o implicitamente.

Por esto, mds que centrarse en definiciones de practica pedagodgica,
cualesquiera que sean sus enfoques (instrumental, critico, emancipador), se
deberia considerarse, en primer lugar, cdmo se relaciona toda practica pedagdgica
con el poder y el control; en segundo lugar, qué voces (enfoques, perspectivas,
ideologias, creencias) agencian el qué y el cdmo de la practica pedagdgica; en
tercer lugar, cuales son las reglas que la configuran. Esto Ultimo permitiria acceder
a la comprensidén de las diversas realizaciones de practica pedagodgica

Otro asunto de profundo interés es la relacion entre los aspectos externos
o contextuales (institucionales, sociales, ideoldgicos, politicos) y los aspectos
no contextuales (personales, motivacionales, deontolégicos) de la practica
pedagdgica. Estos ultimos pertenecen al fuero del sujeto, a su interioridad, a lo
que no es directamente observable en él. Ahora bien, toda practica pedagdgica
(familiar, escolar, social) media entre los aspectos externos y los internos. Esto en
razdn de que, por una parte, esta determinada por factores externos y, por la otra,
estos ejercen una influencia determinante en el orden interno del individuo. Asi, si
toda practica pedagdgica produce un orden externo que se expresa en unos limites
entre el controlador (maestro, padre o su equivalente, médico, patrén, etc.) y el
controlado y regula de esta manera las relaciones entre los individuos, también
produce un orden interno en el individuo que puede expresarse en términos de
la apertura o el cierre de su interior frente a las influencias o amenazas externas.

En el siglo XXI, las prdacticas pedagdgicas se han convertido en un medio global
de produccion de identidades expuestas a la visibilidad, susceptibles de ser
rastreadas, valoradas, moduladas por los dispositivos de control invisible. Como
plantea Deleuze (2006), “el lenguaje numérico del control esta hecho de cifras que
permiten el acceso a la informacién o lo deniegan” (p. 4), cuando Deleuze muestra
la tension entre estas dos racionalidades: poder y control. De alli, la importancia
de reflexionar sobre las practicas pedagogicas desde una perspectiva histérica,
para comprender que sus modalidades difieren de una época a otra.

En este sentido, hoy la practica pedagdgica oficial o escolar se fundamenta en
nuevos principios coherentes con las nuevas practicas empresariales: creatividad,
innovacién, espiritu emprendedor, flexibilidad, capacidad de adaptacién, etc.,
gue se han ido convirtiendo en condiciones indispensables del comportamiento
humano. No significa esto que no existan practicas pedagdgicas alternativas.
No obstante, su ejercicio debe, primero, deconstruir los principios clasicos de la
pedagogia, sus permanentes adaptaciones y, sobre todo, deconstruir sus voces
qgue, al amparo de la flexibilidad y la horizontalidad, reclaman la formacién de
sujetos leales, comprometidos y productores de valor agregado para las formas de
vida empresarial.
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2.5 Conclusion

En esta ponencia se han planteado las relaciones entre formacidon y practica
pedagdgica en el siglo XXI. Se ha considerado la recontextualizacidon que han tenido
estos conceptos como consecuencia de la transformacién de las bases sociales. Por
esto, formacidn y practica pedagdgica son conceptos aliados, cuyo uso ha variado
de época en época, de conformidad con los cambios en las bases sociales; cada dia
cambian los procesos de pedagogizacion.

En las sociedades disciplinarias, la soberania inspiraba una escuela cerrada con un
maestro como soberano del saber. En las sociedades de control, la invisibilidad se ha
convertido en el medio crucial de pedagogizacién masiva que, a su vez, individualiza
la visibilidad de la subjetividad, la cual es cooptada por las fuerzas externas de los
mercados fugaces, desorganizados, que prometen a cada individuo el éxito y la
exaltacién narcisista de su identidad abierta a todas las formas de control.

Los argumentos aqui presentados hacen parte de la reflexidon continuada que
sus autores han realizado en el curso de sus investigaciones sobre el discurso y
la practica pedagégica. De alli que la estructuracién del texto haya obligado a
retomar ideas previas y a reproducir segmentos relevantes para la comprensién de
la pedagogia en este siglo, comprension a la cual no es facil acceder en contextos
instrumentalistas como los actuales, mediados por la fuerza regulativa del discurso
oficial que reproduce las intencionalidades pedagdgicas propias de las bases
sociales y econdmicas dominantes en el mercado. Lo argumentado también es
una invitacién a replantear el pedagogismo que ha invadido a la escuela y que ha
proclamado la flexibilidad como principio basico de toda relacion pedagdgica, la
cual favorece de manera blanda el control del individuo y de la sociedad. Por lo
tanto, es importante recrear nuevos conceptos criticos que trasciendan los marcos
innovadores y emancipatorios per se, que generalmente no consideran las fuerzas
ocultas del poder y control que subyacen a toda practica pedagdgica.
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3.1 Introduccion

Previo al ejercicio que aqui se narra, hace varios afios, se realizaron trabajos
conjuntos entre proyectos de investigacion liderados por Violeta Guyot,
investigadora emérita argentina, Alfredo Veiga Nieto de Brasil, e investigadores de
la Universidad Pedagdgica, miembros del Grupo de Investigacion Interinstitucional
Historia de la Practica Pedagdgica de Colombia (Alberto Martinez Boom y Jesus
Alberto Echevery).

Asi mismo, un grupo de cuatro doctorantes de la Universidad de Manizales y el
Cinde realizaron su pasantia de investigacién en el afio 2005, abriendo las puertas
para nuevos intercambios investigativos entre Colombia y Argentina. En el afio 2013,
en el marco de mi primera pasantia doctoral, tuve la oportunidad de compartir
académicamente con el profesor Marcelo Vitarelli, quien me acogié en la primera
pasantia donde participé en ateneos y otras actividades académicas organizadas
desde su proyecto de investigaciéon como parte de mi formaciéon doctoral. Fue
entonces cuando, en medio de la convivencia y el buen didlogo, surgié la idea de
realizar un ejercicio comparativo en relacidon con las formas de comprender la
formacion docente entre las universidades (Universidad Nacional de San Luis y
Universidad Distrital), ejercicio al que se sumo también la Universidad del Tolima,

*El proyecto de investigacion “Analitica descriptiva e interpretativa de la formacidn docente. Los casos de las universidades:
Distrital Francisco José de Caldas (Bogota, Colombia), Nacional de San Luis (San Luis, Argentina) y Universidad del Tolima
(Ibagué, Colombia)”, avalado y financiado por la Universidad Distrital; también, participaron los profesores Tomas Sanchez
Amaya, Luis Antonio Murillo y Marcelo Vitarelli.

2Profesor universitario asociado en Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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y que se consoliddé en el afio 2015 con apoyo institucional de las universidades
participantes. A nivel de gestion, se logré la realizacion de la primera semana de
formacion de profesores universitarios en la Universidad Distrital, convenios marco y
de facultad entre las universidades, asi como la creacién de la Red Conexidén Docente.

A continuacion, se presentan algunas comprensiones sobre el concepto de
formacion:

La formacién, tal y como se la emplea hoy dia, se refiere principalmente a
actividades o practicas cuyo objetivo raramente es preciso y el resultado siempre
insuficientemente estudiado. La formacidon concierne al porvenir del hombre.
Por consiguiente, y para esclarecer el significado de la formacion, ‘partiremos
de considerar al hombre como un ser en desarrollo, en evolucidn y en constante
transformacion’. (Villegas, 2008, p. 2)

En relacién con otras acepciones, Villegas (2008) sefala que, la formacién
aparece con bastante frecuencia como una necesidad imperante ante nuevas
condiciones sociales, y destaca como la formacion enfatiza en las necesidades
del modelo de desarrollo econédmico y de su sistema, concentrdndose siempre
en el “saber hacer”, con discursos sobre la autoestructuracién, el desarrollo de la
personay su interioridad. Adicionalmente, invita a interrogarse sobre la estructura
de formacién de los docentes universitarios, para pensar nuevos modelos de
formacidn que enfaticen en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En este contexto, lo propuesto por Villegas puede llegar a un grado de
instrumentalizaciéon que desconoce que la formacién se asume de manera
autonoma; porlotanto, debe ser entendida mas alld de una obligacién. Sinembargo,
hay que advertir que, aunque la formacion esté relacionada con la experiencia,
las précticas y el devenir del sujeto, llegar a ese grado de instrumentalizacién
impediria que sea asumida de manera autébnoma, pues no se consideraria como
otra obligaciéon para alcanzar ciertos objetivos establecidos por una voluntad
institucional externa, que prescribe lineamientos de manera unidireccional a los
profesores.

En este contexto, también Imbernén (2011) enfatiza que la formacion del
docente universitario no debe ser obligatoria ni unidireccional, pensada por
agentes externos, sino que debe ser un proceso de concientizacidon de las
necesidades para mejorar las practicas docentes, lo que requiere cambios tanto en
las estructuras mentales de los maestros como en las estructuras organizativas de
las universidades. A partir de las consideraciones anteriores, es pertinente concluir
que la formacién debe partir de procesos de aprendizaje mediante la reflexién
sobre la practica docente, de aquellos elementos que son dificiles de ensefiar,
en espacios de reflexion y participacién, permitiendo a los diferentes grupos de
docentes descubrir, ordenar, justificar, fundamentar y, si es necesario, deconstuir
algunos elementos de la teoria implicita que fundamenta sus practicas.
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A pesar de que con frecuencia se encuentran alusiones a la formacién desde
perspectivas estrictamente académicas, intelectuales y cognitivas, cada vez cobra
mas fuerza la idea de la importancia de trabajar la formacion también con una
mirada axioldgica, como se expone a continuacion:

La formacién docente se concibe como el proceso permanente de adquisicion,
estructuracion y reestructuracién de conocimientos, habilidades y valores para el
desempeiio de la funcion docente. Esta formacion es continua, se lleva a cabo a lo
largo de toda la practica docente, tomandose dicha practica como eje formativo
estructurante (Caceres et al., s. f.).

En esa misma linea, Imbernén (2011) plantea que la formaciéon en docencia
universitaria deberia cubrir también aspectos emocionales (autoestima, actitudes,
seguridad...); sociales o ambientales (relaciones con los colegas y el alumnado,
colegialidad participativa y no artificial...) y profesionales o didacticas (y no
Unicamente estas); procurando una formacién en la dimension intelectual del
docente y potenciando sus capacidades reflexivas e interpretativas, asi como la
formacion para la investigacion?.

Por tanto, los procesos de formacién deben ser susceptibles de ser mejorados
constantemente, evaluando de manera continua sus alcances y limites. Al
respecto, Garcia et al. (2005) manifiestan: “Los procesos se deben fundamentar
en la asesoria y seguimientos conducentes al desarrollo profesional pedagdgico/
didactico centrado en la autonomia y la resolucion de problemas docentes
universitarios, que lleven finalmente a la mejora y el cambio de la universidad” (p.
3). No se trata de un trabajo de formacién aislado, sino de entender la formacién
como un proceso continuo, que debe estar sometido a constante valoracién,
retroalimentacién y toma de decisiones, para hacer los ajustes pertinentes en
procura de los mejores resultados.

Pesealaimportanciaquetienelaformacion docente en el campo delaeducacién
superior, no es un aspecto al que se le preste suficiente atencidn. En realidad, es
un tema que se trabaja mas en la linea de lograr los estandares propuestos en los
procesos de acreditacidn institucional de las universidades. Se pueden cuestionar
y proponer nuevas formas de pensar e implementar los procesos de formacion, de
tal suerte que se identifique de manera critica como circula la cultura académica en
las universidades, y las formas mas adecuadas de producir un impacto positivo en
la sociedad. De igual manera, es importante mantener didlogos con otros niveles
educativos e incluso pensar en la posibilidad de una formacion de profesores en
todos los niveles del sistema educativo de manera integrada. Pero, ademas, el
docente como ser humano requiere que el analisis de su figura se haga teniendo
en cuenta las dimensiones personal, profesional y laboral.

3Al respecto, Gonzalez (2012) realiza una investigacion sobre los docentes ganadores del Concurso de Méritos del afio 2008,
en la Facultad de Ciencias y Educacion de la Universidad Distrital, donde surgen, de sus propias voces, tres categorias de
formacion, a saber: la pedagdgica, la investigativa y la personal.
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En un dmbito practico, el trabajo académico e investigativo se justifica, puesto
que a través de un ejercicio docente cualificado, actualizado, bien formado, es
posible superar las barreras que las condiciones sociales, biolégicas y naturales
han puesto a los seres humanos, toda vez que los sujetos que tienen la posibilidad
de acceder a la educacién superior pueden, mediante diversos procesos de
aprendizaje y de ensefianza, trazar ciertos derroteros en su existencia, que los
conducirdn a exponer sus saberes, capacidades y atributos al servicio de una
sociedad mejor.

3.2 La formacidn de profesores universitarios: un campo importante de
exploracion

Histdricamente se ha reconocido la docencia como una de las funciones sustantivas
de la universidad. Quizas esta fue, en la génesis de la universidad, una de las tareas
mas importantes de la corporacién de los maestros en su relacién directa con la
corporacion de los estudiantes. El ejercicio docente se constituyd, entonces, en la
razén de ser del maestro (docente, profesor, ensefiante), de lo cual se derivaran, en
la universidad moderna, las otras funciones sustantivas (investigacién y proyeccién
social y gestion administrativa).

En relacion con la importancia del papel del profesor universitario, el padre Alfonso
Borrero (2008), estudioso de la institucién universitaria, hace significativos aportes
para la comprension de su rol, las formas como se representa y el impacto que tiene
en la sociedad. Asi, en un primer momento, afirma: “En toda educacion en lo superior
y para lo superior ha sido y es imprescindible la presencia del maestro, cuya figura
obtiene derecho de asilo permanente en la memoria del discipulo” (p. 86).

Una premisa elemental reza que para poder ensefiar algo se necesita saber acerca
de ese algo, pero, ademas, se demanda saber cémo enseiiarlo; es aqui donde emerge la
formacién como una condicién necesaria, natural, ineludible [...] del ejercicio docente,
pues, como sefiala Tardif (2004) “un profesor es, ante todo, una persona que sabe algo
y cuya funcién consiste en transmitir ese saber a otros” (p. 25).

Estasnecesidadesycondicionesseenuncianatravésdediversasdenominaciones:
saberes disciplinares y pedagdgicos, conocimientos sobre didacticas (generales
y especiales), dominios curriculares, intereses investigativos, posibilidades de
creacién, multilingliismo, saberes contextualizados (de las instituciones y de los
sujetos), Al respecto, Shulman (2005) realiza una categorizacion de los saberes
imprescindibles de los docentes:

Si hubiera que organizar los conocimientos del profesor en un manual, en una
enciclopedia o en algun otro tipo de formato para ordenar el saber, écudles
serian los encabezamientos de cada categoria? Como minimo incluirian:
Conocimiento del contenido; Conocimiento didactico general [...]; Conocimiento
del curriculo [...]; Conocimiento didactico del contenido [...]; Conocimiento de
los alumnos y de sus caracteristicas; Conocimiento de los contextos educativos
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[...]; Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de
sus fundamentos filoséficos e histéricos. (pp. 10-11)

Tardif (2004) elabord otro balance y problematizacién al preguntarse por los

saberes de los docentes en relacion con su desarrollo profesional, que tienen que
ver con lo disciplinar, lo curricular, lo profesional (ciencias de la educacién y de la
pedagogia) y lo experiencial.

En términos generales,

la formacion se puede entender como aquel [...] conjunto de condiciones y
posibilidades que una institucidon de educacién (de cualquier orden, modalidad
o nivel) brinda a la totalidad de sus docentes, para que a través de diversas
estrategias y procedimientos accedan a programas, proyectos y acciones
de formacién y cualificacién, en orden a potencializar el ejercicio académico
(docencia, investigacidn, proyeccidn) y contribuyan, en consecuencia, a la
excelencia y la calidad de la institucion (su oferta de servicios), a la formacion
integral de los sujetos que la constituyen, y al mejoramiento de la sociedad en
su conjunto. (Sanchez et al., 2014, p. 5)

Algunos elementos importantes para tener en cuenta en el estudio de la

formacion de docentes universitarios son los siguientes:

La “democratizacidn del conocimiento para garantizar, a nombre de la sociedad
y con participacion del Estado, el derecho social a una educacién superior”
(Universidad Distrital Francisco José de Caldas, 2020).

La contribucion “a la igualdad de oportunidades, y defender la educacion para
educar a ciudadanos éticos, libres y comprometidos socialmente” (Pedranzani,
2010, p. 25).

La formacién docente, por su gran importancia, no deja de ser un ambito

problematico por una diversidad de razones, algunas de las cuales, agrupadas en
ejes, se refieren*:

Relacién disciplina-pedagogia. El sobredimensionamiento de laimportancia de
la formacion disciplinar en detrimento de la formacion pedagogica y didactica.
Muchos docentes universitarios “reportan que un problema en su formacion
es la insuficiencia de la formacion disciplinar”, lo cual no basta para desarrollar
Optimamente las clases; se manifiesta una “sobrecarga laboral como problema
para tomar los cursos de formacion”, en consecuencia, la formacion se ve
“afectada por la falta de tiempo y la [escasa] participacion” de los maestros.

4Las problematizaciones subsiguientes se remontan al documento de trabajo “Formacion pedagdgica y didactica de los
docentes universitarios. Estado del arte”, que forma parte de este proyecto de investigacién (Ortiz, 2014).
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Relacion teoria-practica/formacion/investigacion/proyeccion. En el ambito
académico, aun persiste la escisiéon entre teoria y practica, esta cuestion es
negativa para la formacién porque se aprende sobre las teorias, pero no se
llevan a la practica. En consecuencia, una respuesta general al cuestionamiento
anterior puede referir como formacién docente a la practica en el aula de clase,
se desarrollan procesos de formacién “con escasa traduccién a la practica”.
Los procesos de formacién docente se centran en la cualificaciéon para el
ejercicio docente (practicas aulicas), dejando por fuera la gestidn y extension,
actividades “que hoy son requeridas por los docentes, pero para las cuales no
estan capacitados”. Se exalta la “formacién investigativa” que aparece como
problematica, “en la medida que se menosprecia la pedagogia y la didactica” y
no se desarrolla “propiamente investigacion educativa”.

Estatus de la profesion docente. En el imaginario social persiste la idea de
la “desvaloracidn de la ensefianza, motivo por el cual se cree que cualquier
profesional puede ensefiar; esta creencia conduce a la desprofesionalizacion
docente”. Los indices de la calidad de la educacion muestran a escala social
un “desprestigio de la docencia”. La mayoria de las instituciones no elaboran
planes democraticos de formacién docente, sino que esta se percibe como
“impuesta ‘desde arriba’, formacion docente planeada por tecndcratas y no
por docentes que conocen cuales son sus necesidades”.

Formacion y perfil/identidad docente. Como existen muchos intereses y
necesidades de formacién “a la hora de planear un programa de formacion
docente todo vale, en la medida en que no hay claridad sobre perfil docente,
tampoco se sabe a qué docente se aspira formar claramente, en virtud de que
no existe definicion del perfil docente”.

3.3 Sobre el abordaje metodolégico

A partir de una comprensién de la arqueologia foucaultiana, como sefialan Dreyfus
y Rabinow (2001):

Compartimos las practicas culturales con otros, y dado que estas practicas han
sido lo que son para nosotros, contamos, por fuerza, con algun terreno comun a
partir del cual proceder, comprender y actuar. Pero ese punto de apoyo ya no es
universal ni seguro ni verificable ni estable. Estamos tratando de comprender las
practicas de nuestra cultura, practicas que, por definicion, son interpretaciones.
(p. 154)

Es asi como se aborda para el analisis comparativo un corpus documental

institucional normativo de las universidades participantes. Desde la comprensién
de la llamada arqueologia foucaultiana, se examina lo efectivamente dicho en
los diferentes documentos normativos; en este nivel no se asume la perspectiva

genealdgica, la cual se centra en los aspectos de poder que se instalan en los

discursos analizados y las posibles interpretaciones sobre los enunciados.
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3.4 Aspectos institucionales

Las politicas curriculares del nivel macro, los estatutos profesorales, los acuerdos
y resoluciones constituyen en si mismos elementos que, al menos en el plano
ideal, guian las formas de estructurar los trayectos meso y micro curriculares que
adoptan los docentes en su ejercicio profesional, especificamente en la docencia.
Cada una de las universidades participantes en insigne en su respectiva ciudad; las
tres estan regidas por marcos juridicos vigentes, y se orientan por principios de
autonomia universitaria. Por su caracter de universidades publicas, atienden a las
poblaciones menos favorecidas. De igual manera, gozan de estatutos profesorales
mediante los cuales se rigen en diferentes aspectos, tales como los procesos de
contratacion o de carrera académica, asi como con estatutos estudiantiles que
determinan los modos de relacionarse. Guardando ciertas distancias, es innegable
que, en América Latina, se comparte una historia comun, aunque con algunos
matices particulares que indicen en la inversién en los temas de formacidn de los
profesores universitarios.

Las tres instituciones reportan la formacién del profesorado fundada en
especializaciones, maestrias y doctorados. En referencia a la formacién académica
para el caso de la Universidad del Tolima, se evidencian dos niveles de cursos de
Pedagogia al interior del afio de prueba, independientemente de la formaciéon que
traiga el docente que se vincula a la institucion. Es importante, por tanto, pensar
en la continuidad de cursos de formacién docente en otras dimensiones, no
solamente en la académica, como lo ha hecho en algunos momentos el Instituto
de Estudios e Investigaciones Educativas —IEIE— de la Universidad Distrital.

Por otra parte, el trabajo en equipo es notable en la Universidad de San Luis,
donde el profesor tiempo completo goza de asistentes con quienes realizan
actividades académicas e investigativas, a la vez que intercambian espacios
académicos y apoyan el profesor en las experiencias de movilidad académica que
debe adelantar en cumplimiento de sus funciones.

3.5 El profesorado como sujeto de la normatividad

Respecto a las universidades Distrital y del Tolima, el ser de los profesores esta
regido y condicionado por la Ley 30 de 1992, especificamente por el Decreto 1279
de 2002, como mecanismos o dispositivos estatales para ejercer el control en torno
al ejercicio docente de nivel superior. En esta normativa se define y regula quién es
un docente universitario, qué condiciones debe cumplir, los modos de vinculacion y
clasificacion al sistema educativo universitario estatal, asi como los requisitos para
ingresar a la carrera académica. Estas dos universidades, salvo la reglamentacién
interna que pueda distinguirlas en cuanto a exigencias o prerrogativas para lo que
las faculta la pretendida autonomia universitaria, cumplen en su totalidad con las
normas dispuestas por el Estado colombiano.
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La Ley 30 de 1992 e incluso la Ley 115 de 1994 (Ley General de Educacion) y
prescriptivamente el Decreto 1279 de 2002 hacen obligatorio cursar un nivel de
pedagogia, con minimo cuarenta horas de intensidad, para todos aquellos docentes
que habiendo ingresado por concurso publico de méritos cumplen con los requisitos
de ley para quedar vinculados como docentes de carrera en el escalafén como
auxiliares; un segundo nivel de curso en pedagogia para ascender y ubicarse en el
escalafén como asistentes. Al respecto, cada institucion define de qué manera se
cumple con este requerimiento. Si un profesor se desvincula de una universidad
publica y luego se vincula laboralmente con otra institucidn oficial de educacidn
superior, esta Ultima debe respetar el escalafén alcanzado por el profesor.

Es necesario aclarar que, la organizacion social, politica, econdmica y cultural de
la nacion Argentina cambia de manera importante y de modo significativo las formas
de organizacién, gestidn, participacion, actuacién, responsabilidades, distribucién
de la jornada laboral, reconocimiento econdmico, social y politico de los profesores
universitarios, por cuanto alli se les otorga un cierto estatus y valia como productores,
creadores, proveedores de educacién y conocimiento, que los faculta para estar
estrechamente vinculados al ordenamiento politico de la nacién y de las provincias,
lugares en los que son altamente reconocidos y se les invita a participar activamente
en la organizaciony gestion del Estado, por supuesto, cumpliendo con las condiciones
profesionales y de formacion exigidas para lograr la mayor efectividad posible y la
mejor eficiencia cultural que enriquezca a la poblacidn.

De otro lado, no se operan descargas académicas ni estimulos econdmicos
por realizar actividades de evaluacion investigacién o gestion. Las universidades
participantes en el ejercicio investigativo tienen las mismas directrices nacionales e
internacionales, se acogen a los mismos planes decenales de educacién orientados
por los organismos internacionales.

Hasta hoy es, en el orden particular-cultural, que se evidencia el acontecer de
los docentes, pues es aqui donde los diferentes estamentos regulan los modos
como ha de operar o hacer presencia la formacidn o capacitacion docente. Frente
a ello, se definen las aplicaciones de los derechos que amparan a los docentes
de carrera en relacidon con su movilidad académica, las comisiones académicas y
de estudios (de especializacion, maestria, doctorado o posdoctorado), los apoyos
econdmicos para pasantias y estancias cortas de investigacién, la asistencia a
eventos, a congresos, seminarios, cursos, simposios, talleres, etc.

Cabe anotar que, las tres instituciones tienden a privilegiar los apoyos
para la formacidon docente a través de comisiones de estudio para desarrollar
conocimientos de orden disciplinar, y en muy contadas ocasiones se apoyan
los desarrollos formativos de tipo posgradual en los campos de la educacién, la
pedagogia, la didactica o areas afines de quienes desean profundizar y mejorar
sus desempefios académicos y profesionales en el orden de la ensefanza, pues se
considera que lo disciplinar prima sobre lo pedagdgico o lo didactico, exceptuando
las facultades y programas de licenciatura que tienen como objetivo estos saberes.
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No hay aqui irregularidad alguna, dado que la normativa no produce ninguna
claridad en torno de estas condiciones y si hace algln énfasis es para favorecer
lo disciplinar. El caracter humanista al que se acoge y en el que se reconoce la
educacion superior en Colombia y Argentina parte del supuesto de que quien
conoce la disciplina es el que sabe cémo ensenarla. Este supuesto hizo carrera en
el medio e interfirié y contribuyé de modo importante a desvirtuar la formacién
para la profesidon docente universitaria.

En este sentido, el acontecer del docente en las dos universidades colombianas
gira sobre el eje de su propio desconocimiento. Por una parte, se reconocen como
profesionales formados en campos disciplinares y cientificos raras veces ejercidos
en el ambito laboral de la produccion de bienes materiales o de los servicios para el
consumo; por otra parte, salvo algunas excepciones, se desempefian laboralmente
como docentes, pero no se reconocen como profesionales dentro de esta actividad
educativa, pedagodgica y didactica, lo cual es posible que explique la escasa
preocupaciéon por su formacion en estos campos. En La Universidad Nacional de
San Luis, la formacién pedagdgica a nivel postgradual tiene gran reconocimiento
mas alla del académico y trayectoria académica de los profesores, toda vez que la
reflexion y cualificacion del ejercicio pedagogico es central en las formas de pensar
la profesion.

3.6 Conclusiones

La cuestion de la formacién docente debe ser pensada en una dimensién
integradora e integral de las funciones misionales de la universidad, ya que se
evidencia la relevancia de lo investigativo y de lo docente sobre la proyeccion
social institucional. Ello implica dar el mismo reconocimiento, estatus y valoracién
a las funciones sustantivas que desarrollan los profesores universitarios, a saber:
docencia, investigacién y extension lo que implica situar a la administracion al
servicio de la academia.

Un aspecto lamentable que se prescribe en las normas institucionales —
derivadas, por supuesto, de las normas nacionales— tiene que ver con la
denominada precarizacion del trabajo de los docentes ocasionales o de vinculacién
especial (cualquiera que sea el tipo de dedicacién), subordinacién que va de la
mano del desconocimiento de los derechos de igualdad, que como docentes tienen
en materia de formacién integral, continuada, permanente, posgradual, etc., que
la institucién brinda, debido a que por ley no son considerados como “empleados
publicos ni trabajadores oficiales”.

Una revision a la norma que trascienda el dmbito juridico, sin que rina
con él, podria permitir que la institucién ofrezca a los docentes ocasionales
similares posibilidades de formacién que a los de planta, lo cual redundaria en
el mejoramiento de la calidad de la institucion misma. Una de las problematicas
mas relevantes, identificadas en las valoraciones hechas por los docentes a través
de la encuesta realizada en la Universidad Distrital, tiene que ver con la primacia

Contenido




de los saberes disciplinares sobre los componentes pedagdgicos, didacticos, socio
humanisticos, etc., de lo cual se derivan serias limitaciones en los procesos de
ensefianza. Una posible solucién se hallaria en la adopcién, de manera obligante y
obligatoria, de cursos de formacién continuada articulados a los posgrados y que
tuvieran formas de apoyo institucional o estimulos en el escalafén como forma de
motivar a los docentes.

Finalmente, es importante anotar, como se ha expresado previamente, que es
deseable continuar con el ejercicio investigativo en unafase de analisis arqueolégico
gue permita dar cuenta de intereses presentes y relaciones de poder que subyacen
a las enunciaciones que se trabajaron en este trabajo de orden arqueolégico.
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4.1 Introduccion

La humanidad enfrenté una pandemia que impacté al mundo entero, pero que se
convirtid en cruel pedagogia para visibilizar grandes problematicas de la actualidad;
sin embargo, la situaciéon puede empeorar. En el informe de las Naciones Unidas (s.f.):

se estima que un millén de especies de animales y plantas estan en peligro
de extincidn y que la mayoria de atolones seran inhabitables a mediados del
siglo XXI debido al efecto del cambio climatico producto de las practicas de la
humanidad en los ultimos tiempos. (s.p.)

Lo anterior conlleva la necesidad de comprender una problematica real de
gran magnitud: el llamado holocausto ecoldgico, que corresponde al ataque
sistematico a la naturaleza, al ecosistema integrado al hombre (factores bidticos
y abidticos), entendido no como una realidad distante, sino como un sistema
de interaccién necesaria, continua y permanente entre todos los seres que
cohabitan en la casa comun. La inminente amenaza de las distintas formas de
vida, incluida la vida humana, se entiende como consecuencia de un modelo
capitalista dominante, que puso mayor énfasis en la centralidad de los mercados
para aumentar la productividad y el rendimiento, que produjo un desajuste global
y multidimensional excluyente que beneficia a unas minorias y deja en situacion
de peligro y vulnerabilidad a las mayorias. Lo anterior lleva a pensar que, si la vida
esta bajo amenaza, el sistema letal de desarrollo dominante esta en crisis porque
genera profundos desequilibrios y desigualdades. Esta realidad pone de manifiesto
la necesidad de cambiar la via de la humanidad por un nuevo saber y unas nuevas
practicas sustentadas en el cuidado.

Este aparte del texto corresponde a los elementos introductorios de la investigacion titulada: La pedagogia del cuidado,
que se inscribe en la linea investigativa de las practicas discursivas en busqueda de la configuracion de las identidades
pedagdgicas.

2Doctor en Educacidén, UBC, México; magister en Filosofia, Universidad INCCA de Colombia; licenciado en Filosofia,
Universidad Santo Tomas; licenciado en Teologia, Pontificia Universidad Javeriana. Docente de la Universidad Mariana.
Correo electrénico: avianneyl8@umariana.edu.co
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En la linea de la pedagogia critica latinoamericana, el modelo liberador parte de
una lectura de la realidad de los hombres y mujeres —no en abstracto, sino los de
carne y hueso—, haciendo de la ensefianza una actividad problematizadora, critica
e investigativa, cuyo principal objetivo es desvelar la realidad para poder situarse
de una manera mas lUcida y critica en el mundo de la vida. Ademas, es claro que el
mundo estd cambiando, por ende, la educacidon debe cambiar también, no sélo en
la orientacién para lograr mayores desempefios en competencias laborales, sino
también en el desarrollo de competencias humanas, criticas, dialdgicas y creativas,
gue propicien una mayor justicia, equidad social y la solidaridad mundial. Por lo
tanto, la educacion debe servir no sélo para ganarse la vida, sino para aprender
a vivir en un mundo lleno de retos y desafios; debe consistir en la adquisicién de
competencias basicas en materia de cultura, sobre la base del respeto y la dignidad,
contribuyendo a forjar las dimensiones sociales, econdmicas y medioambientales
del desarrollo sostenible (Unesco, 2015). En términos generales, es necesario
emprender una reflexion discursiva sobre el cuidado de si, de los otros y de la casa
comun, que permita unas practicas pedagdgicas encaminadas a tal fin.

4.2 La necesidad de cambiar de via

Como aduce el papa Francisco (2015), el eje central en la enciclica Laudato Si se
encuentra la siguiente cuestién:

‘¢Qué tipo de mundo queremos dejar a quienes nos sucedan, a los nifios que
estan creciendo?’ (n. 160). [...]. ‘Esta pregunta no afecta sélo al ambiente de
manera aislada, porque no se puede plantear la cuestién de modo fragmentario’,
y nos conduce a interrogarnos sobre el sentido de la existencia y el valor de
la vida social: ‘éPara qué pasamos por este mundo? ¢para qué vinimos a esta
vida? ¢para qué trabajamos y luchamos? ¢ para qué nos necesita esta tierra?’: Si
no nos planteamos estas preguntas de fondo —dice el Pontifice— ‘no creo que
nuestras preocupaciones ecolégicas puedan obtener resultados importantes’.
(Oficina de Prensa de la Santa Sede, 2015, p. 35)

El triste panorama que amenaza la vida se comprende como una consecuencia
de un paradigma sustentado en la extraccién y la explotacion de los recursos
naturales y humanos con el animo de obtener ganancias, generando riquezas
y acumulacién de capital en una minoria de la poblacion mundial, que, bajo los
ideales de progreso de la modernidad, iniciaron un proceso sistematico de agresién
a la naturaleza, y que en las ultimas décadas se ha acelerado, constituyendo una
amenaza para toda forma de vida, incluida la vida humana.

En este sentido, cabe reconocer los beneficios del progreso tecnoldgico por su
contribucién a un desarrollo sostenible, pero la tecnologia otorga, a quienes tienen
el conocimiento y el poder econdmico para utilizarlo, un dominio impresionante
sobre el conjunto de la humanidad y del mundo entero. Asi las cosas, la humanidad
necesita “una ética sdlida, una cultura y una espiritualidad” (Francisco, 2015, p.
82). En la misma linea, Francisco (2020) considera que, somos victimas del engano
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de creer que somos todopoderosos y de olvidar que estamos en la misma barca,
que es la misma casa comun. También, Francisco (2020) afirma que, no se puede
sobrevivir en un mundo de sombras egoistas porque “la vida subsiste donde
hay vinculo, comunioén, fraternidad, [...] cuando se construye sobre relaciones
verdaderas y lazos de fidelidad” (p. 24), porque toda relaciéon sana y verdadera
abre a los otros, no se puede reducir la vida a si mismos o a un pequefio grupo.

El horizonte cercano permite ver la autodestruccidn si se continta por el camino
recorrido o se puede plantear nuevas preguntas, en situacion limite, para evitar un
posible holocausto ecolégico y humanitario. La Earth Charter International (s.f.),
en la Carta de la tierra, lo expresa de manera clara y contundente:

Laelecciénesnuestra:formarunasociedadglobal paracuidarlaTierraycuidarnos
unos a otros o arriesgarnos a nuestra propia destruccién y la de la diversidad de
la vida. Se necesitan cambios fundamentales en nuestros valores, instituciones
y formas de vida. Debemos darnos cuenta de que, una vez satisfechas las
necesidades basicas, el desarrollo humano se refiere primordialmente a ser
mas, no a tener mas. Poseemos el conocimiento y la tecnologia necesarios para
proveer a todos y para reducir nuestros impactos sobre el medio ambiente. El
surgimiento de una sociedad civil global esta creando nuevas oportunidades para
construir un mundo democratico y humanitario. Nuestros retos ambientales,
econdmicos, politicos, sociales y espirituales, estan interrelacionados y juntos
podemos proponer y concretar soluciones globales. (parr. 4)

Es perentorio una nueva via, un paradigma ecolégico, donde se comprenda
el conjunto de relaciones de los seres humanos entre si, con la naturaleza y con
su sentido en este universo, desde sus raices césmicas y su ciudadania terrestre
(Boff, 2011). Frente al frenesi global, se ha iniciado en muchas partes del mundo el
proceso de toma de conciencia, reconocimiento o compensacion de la naturaleza
abusada, como producto de la accién humana, que se convierte en una amenaza
para las distintas formas de vida.

Houtart (2014) sefiala:

el modelo actual de desarrollo sigue emitiendo mas gases de efecto invernadero
(especialmente el CO2), se destruyen los sumideros de carbono, es decir, los
lugares naturales de absorcidon de estos gases, en particular las selvas y los
océanos. Ademas, la destruccién de muchos ecosistemas por la utilizacion
masiva de productos quimicos, (...) la explotacion del petrdleo, el gas, los
minerales, provoca dafios irreversibles. (p. 267)

En este caso, el impacto del COVID-19 ha sido positivo, gracias a la desaceleracién
de un buen numero de actividades econdmicas, la madre tierra volvié a respirar.
Dussel (2020) afirma: “la madre naturaleza se ha rebelado; ha jagueado a su
hija, la humanidad, por medio de un insignificante componente de la naturaleza
(naturaleza de la cual es parte también el ser humano, y comparte la realidad con
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el virus)” (p. 88). Este pensador considera que es una especie de revancha de la
misma naturaleza, que interpela, que quiere decir algo, que exige respeto, que grita
que se aplique el freno de la aceleracion devastadora, dejando atras un proyecto
suicida que conduce a la muerte. En este orden de ideas, se han pronunciado
varios pensadores, aseverando la necesidad de un cambio de paradigma, donde
se sobreponga la vida (en todas sus expresiones) sobre cualquier propuesta
econdmica o politica que exalte la economia por encima de ésta.

Por otra parte, el confinamiento decretado por las autoridades competentes
como una medida de cuidado y preservacién de nuestra vida deberia ser un tiempo
valioso para repensar y examinar la vida, su ritmo y el futuro de la especie humana.
Asi lo expresa Monbiot (2020, como se citd en Riechmann, 2020):

Hemos estado viviendo dentro de una burbuja, una burbuja de confort falso
y denegacion. En las naciones ricas, habiamos comenzado a creer que hemos
trascendido el mundo material. La rigueza acumulada, a menudo a expensas de
otros, nos ha protegido de la realidad. Viviendo detrds de las pantallas, pasando
de una cdpsula a otra —nuestras casas, coches, oficinas y centros comerciales—,
nos convencimos de que la contingencia se habia retirado, de que habiamos
llegado al punto que todas las civilizaciones buscan: aislamiento de los peligros
naturales. (p. 21)

La tentacion, cuando esta pandemia haya pasado, serd encontrar otra
burbuja. No podemos permitirnos sucumbir a eso. De ahora en adelante,
debemos exponer nuestras mentes a las realidades dolorosas que hemos
negado durante demasiado tiempo. (p. 24)

Tal vez de una forma silenciosa, inconsciente y poco visible, el virus ya estaba
alli, en las condiciones de vida de la mayoria de personas del mundo entero que se
habian sumergido acriticamente en esa cotidianidad de las cosas y que de pronto
se vieron interrumpidas en su realidad con una senal repentina que empez6 a
desenmascarar el veneno oculto de dicha plaga. Ojald el hombre, en medio de
una cuarentena o quiza en tiempos de pospandemia, se reconozca como complice
de un sistema suicida, atrapado en un sinnimero de redes que lo aprisionan en
su vitalidad, en su fuerza de trabajo, en sus emociones y en su aparente libertad;
quizad hoy o quizd mafiana, se detenga y comience a preguntarse si la forma en
gue vivia era la correcta, teniendo como Unico criterio: la promocion de la vida,
la promocién de la persona y los valores fundamentales para un vida digna y
de calidad, cimentada no en la individualidad, sino en la vida del hombre como
ser social, como parte de la naturaleza, que promueve y rescata los valores de
convivencia solidaria en comunidad.

4.3 El sistema letal

Si se hace una lectura critica del fendmeno COVID-1, se puede refutar la idea de
volver a una normalidad, porque la situacién del sujeto del siglo XXI no es ni era
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la mejor, en tanto que éste habia quedado preso de las ideologias del sistema
capitalista. Los enunciados de Markus (2020) reafirman lo dicho:

El mismo siglo XXI es una pandemia [...]. El orden mundial previo a la pandemia
no era normal, sino letal [...]. Tenemos que reconocer que la cadena infecciosa
del capitalismo global destruye nuestra naturaleza y atonta a los ciudadanos de
los Estados nacionales para que nos convirtamos en turistas profesionales y en
consumidores de bienes cuya produccién causara a la larga mas muertes que
todos los virus juntos. (pp. 13-134).

En efecto, el sistema capitalista neoliberal trastoca el sistema de valores al
exaltar el dinero como simbolo de éxito y felicidad, unido a la adoracién de la
juventud, la vida infante, consintiendo caprichos y la maxima relevancia de la
imagen elegante, sumergida en el mundo de la moda, siempre efimera e insaciable.
Bauman (2007) considera que, esta realidad ocurre en un nuevo tipo de sociedad,
en una nueva forma de pensar y de actuar, que podria sintetizarse en la siguiente
expresiéon: un minimo de austeridad y un maximo de deseo, menos disciplina y mas
comprension; a decir de este pensador polaco, nos encontramos en la modernidad
liguida, donde los valores son relativos, cambiantes en cualquier momento vy al
compas de la cultura del consumo. Atras quedan los ideales sélidos que buscaban
la identidad del individuo, la familia estable, el empleo duradero, realidades que se
han tornado volatiles y poco duraderas.

Asi, el tiempo de cuarentena llevé al ser humano a contemplar la posibilidad
de vivir con lo bdsico, ya que no es necesario estar frecuentemente en el centro
comercial o viajar al lugar mas lejano para ser mas feliz. Bauman (2007) afirma:

El valor de una sociedad de consumidores, el valor supremo frente al cual todos
los demas valores deben justificar su peso es una vida feliz. Y mas, la sociedad
de consumidores es quizas la Unica en la historia humana que promete felicidad
en la vida terrenal, felicidad aqui y ahora y en todos los “ahora” siguientes; es
decir, felicidad instantanea y perpetua. (p. 67)

En efecto, es necesario satisfacer ciertas necesidades esenciales para la vida
dentro de unos umbrales, pero cuando sobrepasan un determinado limite, el
consumidor no soélo no encuentra la felicidad, sino que cae preso del hedonismo,
de una felicidad paraddjica, entre mas consume, empieza a experimentar
sentimientos de inconformismo, depresidén, infelicidad, estrés y cierta frustracion
en su interioridad.

Este sistema capitalista afecta todas las esferas de la vida (la ecologia, las
industrias, las instituciones y los valores), en tanto que el empefio de la mayoria de
naciones es exaltar el mercado como un elemento esencial que debe ser protegido,
en detrimento de la salud, la educacion y los bienes comunes; en la actualidad, el
capitalismo se ha vuelto mas agresivo, bajo la denominacién de neoliberalismo,
sistema que exalta los elementos estructurales del capitalismo, cuyo objetivo es
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incrementar los niveles de explotacion, incluida la clase obrera; beneficiando a la
industria y ala banca, concentrando mas la riqueza en éstos. Todo aquello que esta
desprovisto de ganancia no es relevante en las decisiones politicas que toman los
gobernantes. Al respecto, Harvey (2007) afirma:

el neoliberalismo es, ante todo, una teoria de practicas politico-econdmicas
qgue afirma que la mejor manera de promover el bienestar del ser humano,
consiste en no restringir el libre desarrollo de las capacidades y de las libertades
empresariales del individuo, dentro de un marco institucional caracterizado por
derechos de propiedad privada, fuertes mercados libres y libertad de comercio.
El papel del Estado es crear y preservar el marco institucional apropiado para el
desarrollo de estas practicas. (p. 6)

Por ejemplo, la industria farmacéutica se lucra de las enfermedades; la
carrera armamentista se beneficia de las guerras; las licencias a multinacionales
de explotacién minera van por encima del deterioro ambiental; los tratados
de libre comercio no tienen en cuenta la inevitable quiebra de los campesinos
y productores; la salud, la educacién, el agua, el aire puro son negocios, resulta
entonces comprensible los ajustes fiscales del Estado, la disminucion presupuestal
para la inversién social, la venta y/o privatizacion de las empresas y de los servicios
publicos, en detrimento de los sectores populares y la clase trabajadora. En
concordancia, Harvey (2007) afirma:

Nos hace concentrarnos en el hecho de que tantas corporaciones se hayan
beneficiado de retener los beneficios que brindan sus tecnologias a la esfera
publica (como en el caso de los medicamentos del SIDA), asi como también de
las calamidades de la guerra (como en el caso de Halliburton), del hambre y del
desastre medioambiental. Hace aflorar la preocupacién acerca de si muchas de
estas calamidades o casi calamidades (la carrera armamentistica y la necesidad de
enfrentarse a enemigos tanto reales como imaginarios) no han sido secretamente
urdidas con la finalidad de obtener ventajas empresariales. (p. 45)

Si el sistema neoliberal y sus practicas extractivistas y de explotacién conlleva
estas consecuencias tan nefastas, es necesario abordar el tema del cuidado
desde presupuestos filosdficos, teoldgicos y pedagdgicos, como herramientas de
posibilidad para enfrentarse a los problemas fundamentales y globales del ser
humano, bajo la denominacion pedagogia del cuidado, que permita comprender la
necesidad de cambiar de via, en contraposicion al modelo vigente imperante, que
se ha mostrado incapaz de dar una respuesta efectiva a los graves problemas que
padece la casa comun y la misma humanidad, cuestion que parece muy compleja
porque ello supone frenar una ola muy fuerte que combina lo econdmico, lo
cientifico, lo tecnolégico y las decisiones politicas que conducen al desastre y la
muerte. No obstante, la humanidad, a través de la historia, ha cambiado su rumbo
muchas veces y todo ha comenzado con una iniciativa. Con esto se busca una
transformacion estructural que implicaria unas reformas politicas, econdmicas y
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educativas, estrechamente ligadas e interdependientes, pero atadas a la cuestién
vital, que exige revisar las formas de relacién del hombre con la naturaleza, consigo
mismo, con los grupos y con los pueblos.

4.4 El papel de la escuela

Aterrizando este discurso en la educacién, es congruente afirmar que la nueva
via busca que la ensefianza de la ciencia en la escuela sea integradora y no
fragmentada; un sistema que permita fomentar la capacidad para pensar los
problemas individuales y colectivos, locales y globales, en su complejidad, en la
realidad de la vida personal, que es, ante todo, relacién con otros. Se apunta,
entonces, a un sistema educativo en el cual no sélo se prepare para vincularse
laboralmente a una empresa, sino que también contribuya, de manera esencial,
en la formacidon de una nueva cultura que permita a los educandos el cultivo
de otros valores y otras formas de representar e imaginar el mundo, donde la
defensa, proteccidn y promocion de la vida tengan primacia sobre la economia. La
educacién es un agente muy importante en esta transformacién personal, social y
cultural, si se plantea como reto sensibilizar y educar en el valor de las practicas de
cuidado de si, en el cuidado del otro y el cuidado de la casa comun.

Por lo tanto, es necesario hacer de la educacion un elemento que situe en el
centro de interés la formacién de ciudadanos que trabajen por la proteccién y
cuidado de las personas y la casa comun, orientados a la sostenibilidad de la vida y
la humanizacién, manifiesta en unas relaciones cimentadas en la ética del cuidado,
donde los otros puedan ser reconocidos, valorados y respetados en igualdad de
condiciones, contribuyendo a la justicia social. A juicio de Morin (2011):

Para que se posibilite el cambio de via, es necesaria una reforma de la educacién,
en donde la ensefianza, desde los inicios hasta la formacién profesional, tenga
que ver con el conocimiento pertinente, la identidad humana, la era planetaria,
lacomprensién del otro, el enfrentamiento con las incertidumbres y la formacién
ética. (pp. 150-153)

Morin (2020) sefiala que el cambio de via involucra distintos campos de la vida,
gue pasan por un humanismo regenerado, lo cual sélo es posible mediante la
educacién; no obstante, ya habia sefialado que “no se puede reformar la institucion
sin haber reformado antes las mentes, pero no se puede reformar las mentes si
antes no se ha reformado las instituciones” (Morin, 2011, p. 147).

El cambio de modelo educativo no es un capricho, sino una necesidad de volver
y retomar los fines propios de la educacion entre los que se destaca el deseo de
transmitir valores universales como la paz, la fraternidad, la solidaridad, el respeto,
la diversidad, la justicia social, entre otros, donde tiene mucho sentido, en un
contexto de pandemia y de resistencia a un sistema neoliberal imperante, hablar
de una pedagogia del cuidado.
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El nuevo sistema educativo no podra ser fragmentado e individualista, sino
aquel que se base en la realidad de la relacidn estrecha de los seres humanos
con todos los seres vivos y con la tierra, de tal forma que permita fomentar la
capacidad de la mente para pensar los problemas individuales y colectivos en
su complejidad. (Morin, 2011, p.148)

Es importante volver a la lectura del texto Los siete saberes necesarios para la
educacion del futuro, donde Morin (1999) pone de manifiesto que, en la actualidad, la
educacion es cada vez mas especializada, pero con la problematica de ver los problemas
de una forma mas global e incapaz de resolver los conflictos que se presentan; no
obstante, esta realidad no resta que la educacién especializada o “conocimiento
fragmentado”, como lo denomina el pensador francés, sea innecesaria, sino todo lo
contrario, ya que no se puede conocer el todo sin las partes ni a las partes sin el todo.
En este sentido, es necesario un eje transversal, un saber o un conocimiento capaz
de unir todo, una ética del cuidado que permita sensibilizar sobre la importancia de
comprender las personas y su actuacion. “La uUnica y verdadera mundializacion que
estaria al servicio del género humano es la comprension, de la solidaridad intelectual y
moral de la humanidad” (Morin, 1999, p. 46).

Por su parte, Francisco (2020), desde su poder pastoral llama a “promover
el bien para toda la humanidad, caminando hacia un crecimiento genuino e
integral” (p. 113). Es un llamado a la solidaridad, a pensar y actuar en términos
de comunidad, de prioridad de la vida de todos sobre la apropiacion de los bienes
por parte de algunos. El papa entiende “la solidaridad como una lucha contra las
causas estructurales de la pobreza, la desigualdad, la falta de trabajo, de tierray de
vivienda, la negacidn de derechos sociales y laborales” (Francisco, 2020, p. 116).
“Todos los derechos sobre los bienes necesarios para la realizacion integral de las
personas, incluido el de la propiedad privada y cualquier otro, no debe estorbar,
sino facilitar su realizacién” (p. 120).

La educacion, entonces, entra a formar parte importante de un proceso de
cambio de paradigma o de via porque, a través de los procesos de formacién,
se va transformando la mentalidad y la actuacion del ser humano. Delors (1996)
considera que, la educacién debe ser integral, que propicie el aprender a saber,
hacer, ser y convivir. Quiza la base de todo es el aprender a ser, para que florezca
mejor la propia personalidad y obrar con creciente capacidad de autonomia, de
juicio y de responsabilidad personal.

Mientras los sistemas educativos formales se inclinan por dar prioridad a la
adquisicion de conocimientos, en detrimento de otras formas de aprendizaje,
importa concebir la educacion como un todo. En esa concepcion deben buscar
inspiracién y orientacion las reformas educativas, tanto en la elaboracion de los
programas como en la definicion de las nuevas politicas pedagdgicas. (Delors,
1996, p. 34)
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El proyecto de la modernidad con sus ideales de progreso y desarrollo entra
en una etapa de crisis porque los avances cientificos y tecnolégicos no benefician
a la humanidad ni a la naturaleza en su diversidad, sino que, por el contrario, ha
generado profundas brechas de desigualdad y un impacto nefasto en las distintas
formas de vida natural. Para Delors (1996), la humanidad se enfrenta a un gran
reto, y la posible salida a todo el problema estd en la educacién:

Podemos entonces hablar de las desilusiones del progreso, en el plano
econdmico y social. El aumento del desempleo y de los fendmenos de exclusion
en los paises ricos es prueba de ello y el mantenimiento de las desigualdades
de desarrollo en el mundo lo confirma. Desde luego, la humanidad es mas
consciente de las amenazas que pesan sobre su medio ambiente natural, pero
todavia no se ha dotado de los medios para remediar esa situacion, a pesar de
las reuniones internacionales, como la de Rio, a pesar de graves advertencias
consecutivas a fendmenos naturales o a accidentes tecnolégicos. De todas
formas, el ‘crecimiento que conocimos a ultranza’, no se puede considerar ya
el camino mas facil hacia la conciliacidon del progreso material y la equidad, el
respeto de la condicion humana y del capital natural que debemos transmitir en
buenas condiciones a las generaciones futuras. (p. 9)

Como se ha sefalado, en la actualidad, el modelo educativo estd en
correspondencia con el modelo de desarrollo econdmico conocido como
neoliberalismo, cuyo eje central esta en la economia de los mercados, enfocados
siempre en la productividad, la ganancia, el crecimiento y la acumulacién del
capital, dejando de lado los efectos o consecuencias que puedan generar en la
vida de las personas y en la naturaleza. Efectivamente, en los comienzos del siglo
XXI, se evidencid la concentracion de la riqueza y el dominio de una minoria de
la poblacién mundial y la enajenacién, explotacidon y pobreza de las mayorias,
muestra innegable de la desigualdad y el detrimento de las relaciones humanasy la
profunda crisis y deterioro de la madre tierra. El cuidado es una necesidad urgente,
es un nuevo imperativo categérico que, a juicio de Boff (2012), se formularia asi:

Si quieres salvar este bello y pequefio planeta, tu hogar humano, si quieres
salvar la diversidad de formas de vida, si quieres salvar la civilizacion humana y
si quieres salvarte a ti mismo, entonces empieza ahora mismo a cuidar de todo
y de todos, porque fuera del cuidado no hay salvacidn para nadie. (p. 149)

En consecuencia, el cuidado debe ser un valor prioritario si se trata de proteger
una realidad que involucra a todos los seres vivos del planeta, debe encaminarse
a desarrollar una sensibilidad especial, unas actitudes y habilidades empaticas,
amigables, amorosas y de proteccién de la vida en general, explicitado en
actividades orientadas al mantenimiento y sostenibilidad de la vida.
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4.5 Conclusiones

La experiencia vivida tras el impacto de la pandemia es un escenario propicio para
pensar, para develar el futuro de la vida humana y del planeta, para reflexionar
sobre los males del mundo, pero también las posibles salidas, los desafios y las
tareas que se deben emprender desde distintos escenarios, donde la educacién es
un pilar fundamental para dialogar sobre los retos que tenemos por delante como
colectividad, la direccién que se debe tomar. Quiza sea necesario revisar los estilos
de vida, replantear la manera de viajar y de consumir, bajar el ritmo acelerado de la
vida, que termina en autoexplotacidn, sin olvidar los peligros nucleares, laamenaza
de nuevas pandemias, las catastrofes naturales, los movimientos migratorios del
mundo, que terminan generando un incremento de personas en situaciones de
vulnerabilidad y aporofobia.

La humanidad debe atender al llamado de la naturaleza, que es un llamado
fuerte, una cruel pedagogia, que invita a repensar todos los campos de la actuacién
humana: la politica, la economia, la cultura y, la mas importante, la educacién.
Aungue siendo realistas, es necesario que todos estos componentes empiecen
a hablar un mismo idioma (caso contrario, se continuard contra via, hacia la
destruccion de toda forma de vida, incluida la vida humana.

Como educadores, se apunta a una nueva forma de educar, a un nuevo modelo,
a un nuevo discurso, con sus respectivas practicas, encaminadas a sensibilizar y
promocionar el cuidado de si, el cuidado de lo otro y de los otros y el cuidado de
la casa comun.

Este texto se convierte en una invitacién a una pedagogia del cuidado, que
parta de la experiencia fundante de la vida familiar, la vida comunitaria, la vida
en sociedad, la vida terrestre, la vida global, en la cual se puede evidenciar que el
ser humano es uno mas en la naturaleza, pero su actuacién resulta nodal para las
préximas generaciones y el futuro de la vida.
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5.1 Introduccion

Los métodos educativos tradicionales se han enfrentado a un necesario proceso de
transformacion e incluso, en algunos casos, de reinvencidn, debido a la irrupcién
de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (en adelante TIC) al contexto
actual, como lo postula Carneiro (2012):

Ninguna otra tecnologia origind tan grandes mutaciones en la sociedad, en la
cultura y en la economia. La humanidad viene alterando significativamente los
modos de comunicar, de entretener, de trabajar, de negociar, de gobernar y de
socializar, sobre la base de la difusién y uso de las TIC a escala global. (p. 15)

Esto significa que, para ser maestro en este contexto, es necesario no solo tener
conocimientos y competencias técnicas en el manejo de las TIC, sino que también
es trascendental, para el proceso de ensefanza y aprendizaje, reconocer y adoptar
modelos educativos que permitan su integracién al campo educativo, desde su
saber pedagdgico. Al respecto, la UNESCO (2008) afirma:

los docentes necesitan estar preparados para empoderar a los estudiantes
con las ventajas que les aportan las TIC. Escuelas y aulas —ya sean presenciales
o virtuales— deben contar con docentes que posean las competencias y los
recursos necesarios en materia de TIC y que puedan ensefar de manera eficaz
las asignaturas exigidas, integrando al mismo tiempo en su ensefianza conceptos
y habilidades de estas. (p. 2)

!Conocimiento Técnico Pedagdgico del Contenido (TPACK) y formacion docente: una experiencia investigativa desde la
formacion inicial del maestro. El proyecto responde a la linea de investigacion practica pedagdgica desde las practicas de
ensefianza y aprendizaje en el aula y en su relacién con el sector externo.

2Magister en tecnologias digitales aplicadas a la educacion — Especialista en administracion de la informatica educativa —
ingeniero de sistemas — licenciado en informatica — jfibarra@umariana.edu.co
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Estas circunstancias abren paso a la blisqueda de mecanismos que permiten
profundizar el saber pedagdgico desde la integracién de las TIC, en un contexto
donde las practicas educativas se caractericen por la conviccidn, las politicas y
modelos que evidencien las posibilidades como es el conocimiento tecnoldgico
pedagdgico del contenido (en adelante TPACK). Sobre el tema, Cabero et al. (2015)
especifican:

el TPACK sugiere que los profesores han de tener un conocimiento tecnoldgico
sobre como funcionan, desde este punto de vista, las TIC tanto de forma
general como de manera especifica, ademas de saber la manera de cdmo y en
qgué emplearlas; también debe poseer un conocimiento pedagdgico, respecto a
como ensefar eficazmente y, por Ultimo, un conocimiento sobre el contenido o
disciplina respecto a la materia que deben ensefiar. (p. 14)

El interés cientifico del presente trabajo se encamina a la integraciéon del
conocimiento tecnoldgico y pedagdgico del contenido (TPACK) en la estructura
curricular delaformaciéninicial del maestro, teniendo en cuenta su rol activo dentro del
proceso formativo frente al disefio de estrategias de ensefianza y el favorecimiento del
aprendizaje acorde con las necesidades y expectativas de la sociedad contemporanea.
Asi mismo, los actores educativos deben afrontar el reto de dar continuidad a las
dinamicas pedagogicas con el uso de las TIC, como una solicitud explicita de los
estudiantes que se identifican con este tipo de formacién tras las medidas adoptadas
para frenar la pandemia ocasionada por el COVID-19; se hace necesario, entonces,
reconocer la importancia de la integracién de las TIC, los roles y sus caracteristicas.
Por estas razones, el fortalecimiento y/o renovacion del saber pedagdgico, acorde con
la promocion de aprendizajes fundamentados en las TIC desde el modelo TPACK, se
enmarcan como el interés central del presente ensayo.

5.2 El saber pedagodgico

Partiendo de los aportes de Olga Lucia Zuluaga, se encontré que el método de
ensefianza tiene dos vertientes: teoria y practica. La primera incluye la historia
del desarrollo de su composicién como disciplina y la conceptualizacidon que se
alcanzo durante su propia evolucion: la “teoria de la ensefianza” (Zuluaga, 1999, p.
26). Por otro lado, la dimensién practica incluye el discurso y la practica docente,
asi como las expresiones que en estas se producen en términos de la experiencia
como maestro en una institucion educativa.

Estos aportes también son trabajados por Klaus (2002), quien plantea que las
concepciones de “practica pedagdgica” y “saber pedagdgico” son una reelaboracion
de los conceptos de practica y saber desarrollados por Foucault; postula que, en
el caso de la practica pedagogica, se debe distinguir entre practicas discursivas (el
hacer) y practicas no discursivas (el decir) que, si bien son diferentes en su definicion,
esimposible concebir una separada de la otra, se hace necesario entonces el analizar
las practicas fuera del discurso y desde la articulacién de la misma practica en el
discurso, por tanto, la practica es la centralidad del conocimiento en una sociedad
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determinada y se configura a través de las instituciones, los discursos prescritos eny
los actores que hablan y actuan, acorde al conocimiento que pertenecen.

En este sentido, el saber es lo que se puede decir en una practica discursiva;
un saber determinado por las posibilidades de uso y apropiacién que ofrece el
mismo discurso, no de un saber que no tiene una practica discursiva definida; y
toda practica discursiva puede definirse por el saber qué forma (Runge, 2002).

Estas dos dimensiones determinan el espacio del saber educativo, los conceptos
de ciencia, su saber y difusién quedan ampliamente abiertos, junto con las
distintas instituciones encargadas de la experiencia educativa y la formacion inicial
del profesorado. En el caso de Colombia, esta tarea corresponde a las escuelas
normales y a los departamentos de educacién de las universidades, como una
gran parte del conocimiento educativo. Asumiendo que la actividad profesional
del docente se convierte en una realidad concreta en el momento en que realiza
su practica educativa, sus habilidades son el resultado de la formacién construida
para ejecutar una ensefanza tedrica y una ensefanza para la transmisién de
contenidos, es en este momento cuando toma forma el conocimiento, un proceso
educativo acorde al contexto en el que se desenvuelve.

La naturaleza de estos conocimientos y habilidades dota a los docentes de
autonomia y define sus acciones en situaciones profesionales desde su saber
pedagdgico acorde a las dimensiones del contexto de la practica pedagdgica.

5.3 Cambios en el contexto educativo a partir de la evolucién tecnoldgica

Las diferentes posibilidades que traen consigo los avances de la tecnologia tienen
una influencia directa en las expresiones culturales, politicas, econdmicas y
educativas de la sociedad, en este sentido, Cabero (2016) contempla a la tecnologia
desde dos perspectivas:

En primer lugar, se refiere a un conjunto de objetos fisicos o artefactos
descubiertos y producidos en masa a lo largo de la evolucién de la humanidad
(computadoras, automaviles, maquinas, etc.), y en un segundo lugar se refiere a
lamanipulacidn de tales objetos, en este sentido, el uso por parte de las personas
tiene una perspectiva de valor para la apuesta del conocimiento, y conlleva a
cambios radicales o evolutivos en las diferentes actividades cotidianas. (p. 24)

Esto nos sugiere que la tecnologia tiene el propdsito de mejorar la calidad de
vida de las personas, a pesar de sus puntos favorables e igualmente sus posibles
riesgos, bajo ninguna perspectiva se puede considerar buena o mala, ya que los
aspectos axioldgicos de su uso recaen precisamente en el factor humano, que,
como en cualquier otro tipo de contexto, es susceptible a los cuestionamientos
éticos referentes a la finalidad de sus acciones.
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Como lo recalca Dominighini y Cataldi (2017), al postular que en la actualidad:

Se hace necesaria una nueva concepcion de los derechos y deberes frente al
uso e implicaciones de la tecnologia en los diferentes campos donde se pueda
llegar a implementar, en este sentido; lo que se pretende es sacar el mayor y
mejor provecho a las posibilidades que ofrece la tecnologia en los diferentes
aspectos de la vida moderna en lugar de cuestionar, restringir o prohibir su
implementacion. (p. 20)

Enlaactualidad, es casiimpensable considerar tener que esperar dias o semanas
para recibir noticias de un lugar distante o de una persona que se encuentra en
otro territorio, sin lugar a dudas, la tecnologia ha transformado muchos aspectos
de interaccién, entretenimiento, politica y demas factores de la cultura moderna.
En esta perspectiva, se hace referencia particularmente a las TIC, que se convierten
en las directas responsables de la transformacion de las diferentes iteraciones
de la vida moderna. Lo anterior lleva a pensar cdmo esta realidad puede llegar
a trastocar el contexto educativo, debido a que tanto la informacién como la
comunicacion son elementos cruciales de un proceso formativo.

Durall et al. (2012) plantean que el impacto de las TIC en la ensefianza, el
aprendizaje, la investigacion y la gestién de la informaciéon en la educacién
superior iberoamericana es una realidad que debe ser abordada de inmediato por
las diferentes instituciones de educaciéon superior, pues no se puede desconocer
los diferentes fendmenos que se suscitan de la apropiacién de las mismas, a saber:

¢ La rapida adopcion de los dispositivos moviles inteligentes que posibilita su
utilizacion tanto en los estudiantes como en los docentes convirtiéndose en
herramientas para la ensefianza y el aprendizaje.

e El acceso a la informacién en cualquier momento y lugar permite una
experiencia de aprendizaje flexible y personalizada, en la que el contexto
adquiere importancia.

e El desarrollo del m-learning implica la apariciéon de nuevos modelos vy
metodologias de presentacion de los contenidos de aprendizaje.

e Los moviles propician la aparicion de nuevas dinamicas de interaccion entre
docentes y estudiantes, y favorecen el desarrollo de practicas colaborativas.
(Durall et al., 2012, p. 5)

Se afronta, entonces, un contexto en el cual las necesidades educativas no son
solamente diferentes, sino que, gracias a este tipo de evolucidn, la irrupcion de
nuevos métodos educativos, basados en la mediacidn tecnoldgica, son necesarios
para favorecer los procesos educativos que busquen generar interaccién a través de
contenidos digitales, el apoyo al profesorado en entornos TIC, y generar una gestion
de los procesos educativos con la ayuda de plataformas, etc. De esta manera, se
requiere responder con mayor eficacia a las expectativas de aprendizaje de los
estudiantes modernos, inmersos en esta realidad que crece con el pasar de los dias.
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Por estas razones, este tipo de necesidades no pueden pasar inadvertidas en los
programas de educacién superior, responsables de la formacién inicial del maestro
contemporaneo. La renovaciéon del saber pedagégico se enfoca en un rol docente
que reconozca diferentes maneras de ensefar, acorde con las formas de crear y
compartir el conocimiento, en tiempos y espacios en los que el aprendizaje se
puede llevar a cabo dentro y fuera del salén de clases, haciendo uso asertivo de las
diferentes posibilidades de las TIC.

5.4 Contenido pedagodgico tecnolégico (TPACK)

El conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido (TPACK) es un modelo
desarrollado por Mishra y Koehler entre 2006 y 2009; reconoce los tipos de
conocimientos que un docente necesita evidenciar para integrar las TIC de una
forma eficaz en su quehacer educativo.

El TPACK tiene su punto de partida en los postulados de Shulman (1986); acerca
del conocimiento didactico del contenido, se encuentran los planteamientos
retomados por Mailizar y Fan (2020), quienes estipulan que se trata de la mezcla
de contenido y pedagogia en una comprensién de cémo temas, problemas o
cuestiones particulares se organizan, representan y se adaptan a los diversos
intereses y habilidades de los estudiantes.

Mishra y Koehler (2006) toman las categorias de Shulman para el diseiio de un
modelo tedrico y formativo a partir de los diferentes conocimientos necesarios para
introducir las TIC. Se plantea, entonces, el conocimiento tecnoldgico, conocimiento
pedagdgico y conocimiento del contenido y sus interacciones, conocimiento del
contenido pedagdgico, conocimiento tecnolégico pedagdgico, conocimiento del
contenido tecnolégico y conocimiento tecnolégico, pedagdgico y de contenido.
De esta manera, el trabajo de Roig-Vila et al. (2015) describe los conocimientos
principales del TPACK de la siguiente manera:

e Conocimiento tecnoldgico o Technological Knowledge (TK): conocimiento sobre
la cultura tecnologica, herramientas, aplicaciones, o recursos.

e Conocimiento pedagdgico o Pedagogical Knowledge (PK): conocimiento sobre
las metodologias y los procesos de ensefanza.

e Conocimiento del contenido o Content Knowledge (CK): conocimiento de la
materia que debe ser aprendida por los estudiantes.

e Conocimiento del contenido pedagdgico o Pedagogical Content Knowledge
(PCK): conocimiento del sujeto, las actividades y las acciones sobre un tema
concreto. Implica utilizar de manera asertiva los recursos pedagdgicos para
facilitar el aprendizaje de los alumnos.

e Conocimiento del contenido tecnolégico o Technological Content Knowledge
(TCK): conocimiento que incluye el disefio y creaciéon de contenidos sobre el
tema de estudio mediante las TIC.
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e Conocimiento tecnolégico pedagdégico o Technological Pedagogical Knowledge
(TPK): se refiere al uso de estrategias pedagdgicas articuladas con la seleccién
de una tecnologia para el desarrollo de una actividad formativa.

e Conocimiento tecnoldgico pedagdgico de contenido o Technological
Pedagogical And Content Knowledge (TPACK): conocimiento que relne los
anteriormente descritos para que el maestro promueva el aprendizaje de temas
puntuales mediante la combinacidn de contenidos, ensefanza y conocimientos
tecnoldgicosincorporando las TIC en cualquier area del conocimiento, desarrollo
de esta manera su saber pedagdgico.

De esta forma, la promocion del conocimiento pedagdgico en el contexto actual
va acompanada de una exposicién clara de las posibilidades de la tecnologia en
la practica pedagdgica, y el establecimiento de mecanismos, politicas y modelos
como TPACK; permite el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
en el proceso de aprendizaje. Los procesos formativos deben ir de la mano con las
politicas gubernamentales, las inversiones y las expectativas institucionales, pero
también satisfacer las necesidades de los estudiantes de hoy.

5.5 Conclusiones

La situacion descrita en los apartes anteriores permite plantear que, el manejo
asertivo de las tecnologias se convierte en una parte esencial dentro de la
renovacion del saber pedagdgico. Al respecto, Tébar (2009) plantea que, el docente
es el actor principal de los cambios educativos, afirmacién que conlleva a resolver
puntualmente un problema de contexto, fundamentado en como las personas
involucradas en el cambio pueden entender qué se debe cambiar, cudl es la mejor
manera de implementar el cambio, e igualmente ser conscientes de la redefinicién
continua de la necesidad de cambio.

Por consiguiente, el docente como generador de cambio debe contemplar,
entre las diferentes variables del entorno educativo, las implicaciones del contexto
tecnoldgico en su saber pedagdgico, plasmado en su actitud frente a su uso en
su quehacer académico y desde el acompafiamiento de una practica pedagdgica
gue integre las posibilidades de las TIC desde las politicas gubernamentales e
institucionales que contribuyan a lograr realmente este propdsito.

Por ello, es importante generar soluciones a estas problematicas; fomentar la
apropiacién de las competencias digitales en el docente y promover modelos como
el TPACK, que se constituye en un referente valido para afrontar los escenarios de
trabajo digital como una realidad para el maestro en formacion.

De igual forma, es relevante realizar procesos de investigacion que ayuden
a conocer como opera cada uno de estos componentes del modelo TPACK,
reconociendo sus implicaciones, fomentando la promocién y preparacién en su
aplicacion desde el curriculo para la formacidn inicial del docente, que por lo general
es moldeado en las bases del contenido disciplinar (CK), en una estructura pedagdgica
(PK), separada de los elementos tecnoldgicos (TK), situacion que se pudo evidenciar
durante los contextos de distanciamiento social adoptados para frenar la expansién
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de la pandemia mundial ocasionada por el COVID-19, que llevd a las instituciones
educativas de diferentes niveles de formacién a utilizar de manera absoluta las
posibilidades de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC) con el
fin de llevar a cabo y dar continuidad a los procesos académicos.
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6.1 Introduccion

La educacidn sexual en la escuela se robustece mediante la reflexion profunda y
concienzuda de la practica pedagdgica que se estd adelantando; esto se alcanza
por medio de una investigacidn sobre el proyecto pedagdgico de educacién para la
sexualidad y construccién de ciudadania (PESCC) de las instituciones educativas del
municipio de San Bernardo; en esta investigacion se tienen en cuenta los siguientes
aspectos: planeacién, ejecucién y valoracién. También es necesario observar si
las actividades de ensefianza planteadas estan articuladas con el contexto, a los
requerimientos propios de la poblacién y al curriculo de basica primaria; al tiempo
que se ajusta a la metodologia sugerida por el Ministerio de Educaciéon (MEN,
2008a). Esto permitiria la enunciacidon de una propuesta pedagégica novedosa y
de alto impacto en educacion sexual (Duque et al., 2013).

El proceso de investigacion del PESCC beneficia la construccion y reconstruccion
del saber pedagdgico, que es Util para la comunidad educativa en la busqueda
de alternativas de solucion ante aquellas problemdaticas derivadas del manejo
de la sexualidad. Durante el proceso de construccién y deconstruccién del
objeto investigativo, fue preciso reconocer las concepciones y necesidades en

!La reconstruccidn de saberes previos sobre sexualidad permitiran realizar adaptaciones y transformar la practica pedagégica
para generar saber pedagdgico, a través de la investigacion titulada: Proyecto pedagdgico de educacion para la sexualidad
y construccidn de ciudadania, contextualizado (pescc), pertinente y aplicable a los estudiantes de basica primaria de las
instituciones educativas del municipio de San Bernardo departamento de Narifio, que pertenece a la linea de investigacion:
Practica pedagdgica desde las practicas institucionales.

2Doctorante de Pedagogia, Universidad Mariana; magister en Gestion de la Tecnologia Educativa; especialista en
Administracion de Informatica Educativa; profesional Quimica. Correo electrénico: deycabrera@umariana.edu.co.
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cuanto a la educaciéon sexual que asumen los agentes pedagdgicos involucrados,
y particularizar en la practica pedagdgica, ya que debe responder ante los
diferentes cambios que se presentan en el desarrollo de nifos y adolescentes,
cambios que marcan su propia identidad. Como parte fundamental del PESCC,
se deben involucrar actividades que fomenten en los estudiantes competencias
que les permitan conocer su cuerpo, reconocer su anatomia y tomar decisiones
responsables basadas en el respeto y la autoestima, por lo tanto, es necesario
fortalecer los conocimientos en la funcién bioldgica de sus sistemas reproductivos,
los posibles riesgos a su salud, las relaciones socioculturales, la expresién de sus
emociones, entre otros aspectos (Acufia y Quintero, 2020; Causado y Pacheco,
2020, Garcia, 2016, Roa y Osorio, 2016).

En este orden de ideas, también es necesario reconocer el papel del maestro
dentro de la formacion de los estudiantes y entender los conocimientos, juicios
y estereotipos que ellos manejan frente a los temas de sexualidad, ya que estos
afectan directamente la ejecucién del PESCC; ademads, se debe identificar en este
agente pedagdgico sus conocimientos en cuanto a los lineamientos requeridos
por el MEN para la planeacién del proyecto. Lo anterior es de vital importancia
porque a partir de esto se podra reconocer las fortalezas y debilidades tanto en
la planeacion como en su ejecucidn, de esta manera generar saber pedagégico
en el ejercicio de los derechos sexuales y reproductivos, la igualdad de género,
la violencia sexual, ademas de fortalecer el proyecto de vida (MEN, 2008b). Por
ello, se requiere analizar el objeto de conocimiento desde el saber y la practica
pedagdgica como nocidon metodoldgica y practica discursiva.

6.2 El objeto de conocimiento desde el saber pedagégico o la practica pedagdgica
como nocidn metodoloégica y practica discursiva, y como nociones epistémicas,
polémicas y politicas

En el proyecto de investigacion: Proyecto pedagdgico de educacién para la
sexualidad y construccion de ciudadania (PESCC), contextualizado, pertinente y
aplicable a los estudiantes de basica primaria de las instituciones educativas del
municipio de San Bernardo, departamento de Nariiio, el objeto de investigacidon
fue el proyecto pedagdgico de educacidn para la sexualidad y construccién de
ciudadania (PESCC), con el fin de propiciar una practica pedagdgica que promueva
el desarrollo de competencias en los estudiantes; dichas competencias estaran
enfocadas al ejercicio responsable de los derechos sexuales y reproductivos, que
permitan la toma de decisiones auténomas e informadas sobre su sexualidad
(MEN, 2008c).

En este sentido, es preciso realizar una reflexion amplia frente a los saberes
de los agentes pedagdgicos involucrados en la educacidn sexual, por medio de
la implementaciéon del PESCC, que permita construir, reconstruir y transformar
ese saber pedagodgico a través de metodologias nuevas y adecuadas a la etapa

Contenido




de desarrollo, el contexto y las prioridades de los nifios de basica primaria de las
instituciones educativas del municipio de San Bernardo.

En cuanto a los agentes pedagdgicos mas importantes en el entorno de esta
investigacidn, se encuentran los docentes, quienes tienen la responsabilidad de
acoger a ninos y adolescentes, ser orientadores no sélo en sus saberes académicos,
sino también en valores y principios, acompafnando a los pequefios en su formacion
integral. Por tanto, es responsabilidad del maestro incluir en su labor pedagdgica
multiples estrategias que posibiliten abordar los temas de sexualidad, adoptando
una actitud critica, tolerante, respetuosa y responsable, para que los estudiantes
comprendan que la sexualidad es algo inherente al ser humano, que es algo normal
y que estd presente desde el nacimiento hasta la muerte (Bhardwaj, 2016; Cardona
et al., 2015; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura [Unesco], 2014).

Lo anterior es posible si los docentes generan espacios donde los estudiantes
puedan reflexionar y prepararse para afrontar su sexualidad libremente. Los
profesores juegan un papel fundamental en la educacién sexual. Ellos, a través de
su practica pedagdgica, deben abordar los diferentes saberes desde su formacion
profesional y a la vez propiciar el aprendizaje de temas relacionados con la
sexualidad, de forma transversal, para lograr un objetivo comun: la educacion
integral, y permitir que sus educandos sean capaces de asumir su sexualidad
responsablemente. Por lo tanto, el desarrollo de los saberes debe ir mas alla del
funcionamiento bioldgico de los drganos reproductivos femenino y masculino,
para que los estudiantes puedan entender que hay aspectos importantes, como
el erotismo, la salud sexual, la toma de decisiones responsables, el respeto por
la diferencia y la autoestima. De lo contrario, si no se tocan estos temas en la
formacion de los nifios y adolescentes, puede conllevar que a futuro tengan
dificultades a la hora de expresar sus emociones y sentimientos, ademds de
volverlos vulnerables a situaciones de riesgo como el acoso, la depresién, el bajo
rendimiento académico y la desercidn escolar, entre otros factores. Todo lo anterior
afecta considerablemente la calidad de vida de los nifios y jévenes en formacién
(Luisi Frinco, 2013).

Los docentes, por medio de una practica pedagdgica adecuada en la educacién
sexual, pueden fortalecer la construccion y reconstruccion del saber pedagogico y
de esta manera transformar la realidad de la poblacién estudiantil (Duque et al.,
2013). En este sentido, es importante mencionar lo dicho por Fandifio y Bermudez
(como se citd en Diaz, 2020), “la practica pedagdgica gira en torno a la formacién de
un profesional capaz de dominar su propia evolucidn, construyendo competencias
y nuevos saberes a partir de lo que adquiere en su experiencia” (p. 17).

Por su parte, (Diaz, 2005) plantea que, en el proceso de construccion, los
saberes se legitiman por autoridad, socializacién y experiencia; los saberes
construidos estdn mediados socialmente por las multiples relaciones que se dan
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en la vida social, vista desde los saberes previos del docente y los que ha adquirido
en el ejercicio de su profesidn, que dependen del contexto y las necesidades de su
poblacién estudiantil.

Sinembargo, esto Ultimo en la educacidn sexual puede conllevar generar grandes
dificultades, debido a que algunos docentes (Meinardi y Plaza, 2009) pueden
tener juicios de valor negativos en cuestiones relacionadas con la sexualidad y el
género, lo cual puede generar un conflicto entre sus concepciones y aquello que
debe ensenar; al mismo tiempo, tiene la ventaja de permitirle reflexionar acerca
de ciertos elementos que integran su representacién sobre la sexualidad y la
educacién sexual, que propicien mejorar y fortalecer su saber, mejorar su practica
pedagdgica en este campo y la formacién del saber pedagdgico (Garcia, 2016).

Por lo anterior, el docente debe tener claro su rol como transformador de
realidades, con la capacidad para transformar el saber que posee (cientifico,
natural y experiencial) al saber posible de ser ensefiado a través de la practica
pedagdgica, donde el maestro realiza una despersonalizacidon de su conocimiento
de tal forma que los educandos se apropien de él (Chevallard, 1997).

6.3 El objeto de conocimiento desde el saber pedagogico y la practica pedagégica
como nociones epistémicas, polémicas y politicas

En la escuela se debe cambiar la concepcidn sobre educacién sexual y no asumirla
solo desde el punto de vista biolégico y médico; en la actualidad, a través del
PESCC, se plantean actividades y estrategias articuladas a unos hilos conductores
que responden a los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacién
Nacional, dichos lineamientos incluyen la planeacién, ejecucién, evaluacion y un
plan de mejoramiento (Duque et al., 2013; MEN, 2008a; Fondo de Poblaciéon de las
Naciones Unidas [UNFPA], 2014).

Con lo anterior, se pretende que la educacién en sexualidad vaya mas alla de
informary prevenir; queincluya una practica pedagdgica coherente con lanecesidad
de una poblacion, a través de su planeacion deliberada, intencionada, participativa
y contextualizada, en el ejercicio de los derechos sexuales y reproductivos, el
respeto y la igualdad de género, con el fin de fortalecer la educacién y el proyecto
de vida de los estudiantes (MEN, 2008a).

Ademads, el PESCC debe convertirse en un proyecto pedagdégico que permita
gue los educandos aprendan a respetar la diferencia, a argumentar sus opiniones y
sentimientos con respecto a la sexualidad, a través de un didlogo constante y libre de
prejuicios y estereotipos, que les permita tomar decisiones autonomas (MEN, 2008b).

Por lo tanto, es prioritario que, dentro de las instituciones educativas, se realice
una reflexién exhaustiva acerca de cémo se esta ejecutando este proyecto, para
que promueva el desarrollo no solo las competencias bdsicas de ciencias naturales
y ciencias sociales (MEN, 2004), sino que aplique y se fundamente mas en las
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competencias ciudadanas (MEN, 2015), ya que son el marco teérico y conceptual de
la educacion para la sexualidad (MEN, 2008c). Lo anterior conlleva el desarrollo de
habilidades que van a generar nuevos conocimientos, significados y la posibilidad
de vivir una sexualidad sana, responsable y placentera.

En consecuencia, es relevante que, el proyecto pedagdgico de educacion para
la sexualidad y construccién de ciudadania de las instituciones educativas del
municipio de San Bernardo sea evaluado con la rigurosidad de una investigacién
cientifica, para establecer si este se desarrolla y se aplica teniendo en cuenta los
lineamientos establecidos por el Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN, 2008c),
ya que muchas veces en las instituciones educativas se encuentran formulados
los proyectos, pero estos no se cumplen a cabalidad y no estan articulados con el
contexto educativo, debido a factores como la capacitacion de los docentes, falta
de adaptacion al contexto educativo, la escasa participacion de toda la comunidad
educativa y a la deficiencia de recursos econdmicos (Amayuela, 2019).

Asimismo, es imprescindible identificar los conceptos propios de docentes y
estudiantes, la estructura de los contenidos que se desarrollan en el proceso de
ensefanza-aprendizaje y si estos estan acordes con las etapas de desarrollo de
los nifios y adolescentes; de esta manera, se puede plantear una nueva practica
pedagdgica que permita la construccién del saber pedagdgico apropiado a las
necesidades particulares de este contexto (Garcia, 2016).

Lo anterior con el propdsito de sistematizar la investigacidon y proponer una
practica pedagdgica que permita formar integralmente en el manejo bioldgico,
psicolégico, social y cultural, para lograr transformar, reestructurar, construir y
reconstruir el saber pedagdgico (Garcia, 2016).

Con respecto de la formulacion del proyecto pedagdgico, el Ministerio de
Educacion ha establecido unos claros lineamientos para que las instituciones
educativas impartan la educacion en sexualidad de forma transversal; sin
embargo, si estos lineamientos no estan acompafiados de capacitacion a docentes
y recursos didacticos acordes al contexto, el PESCC no va a tener el efecto
esperado. Por lo tanto, es necesario que el Ministerio de Educacidon Nacional, a
través de las secretarias de educacién, promueva espacios de capacitacién vy
reflexion frente a la ejecucién del proyecto pedagdgico, ya que en estos espacios
pueden surgir experiencias significativas que se pueden sistematizar y que aporten
nuevo conocimiento; ademas, se pueden generar propuestas que ameriten ser
investigadas y que posiblemente den una solucidén a problematicas especificas
relacionadas con las realidades de una comunidad educativa. Como resultado de
estos procesos se presenta la transformacion de la practica y el ejercicio docente.

Para finalizar, es importante hacer una reflexion pertinente, continua vy
contextualizada de los procesos que se desarrollan en la planeacién, ejecucion,
verificacion y los aportes transformadores que se realizan en el proyecto de
educaciéon para la sexualidad y construccidon de ciudadania de las instituciones
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educativas del municipio de San Bernardo, para establecer si en la formulacién
del PESCC se tienen en cuenta las caracteristicas, principios y fundamentacién
gue se requiere para alcanzar la formacion integral de los educandos vy si se estd
generando saber pedagdgico.

Finalmente, es necesario estimular la investigacién en el campo de la educacién
sexual, esta debe estar dirigida hacia la solucidn de problematicas locales y
particulares para que responda a las pluralidades de una comunidad educativa.
Esto se logra proponiendo una practica pedagégica transformadora que abarque
las competencias que permitan formar seres humanos integrales.
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7.1 Introduccion

Através delos tiempos, los conceptos del saber pedagdgico y la practica pedagdgica
hansiso relevantes en el campo de la educacidn. Estos conceptos han evolucionado
mediante la investigacion y la reflexion de diferentes autores: Foucault, Zuluaga,
Valverde, entre otros. Cabe sefialar que, el saber pedagdgico se relaciona con la
practica pedagdgica.

En este ensayo, se pretende responder el siguiente interrogante: écoémo Influye
el saber pedagdgico y la practica pedagdgica en la ensefianza de la literacidad? Por
lo tanto, el objetivo es analizar la practica del maestro como agente pedagdgico
mediador del conocimiento en el contexto escolar.

Teniendo en cuenta el saber pedagégico como campo de conocimientos
sobre la ensefianza, los trabajos de Foucault sefialan: “representan la posibilidad
tanto de analisis arqueolégicos con orientacion epistemolégica como de andlisis
genealdgicos que pueden dar cuenta de la formaciéon de objetos, conceptos
y técnicas en la interioridad de las practicas sociales” (Zuluaga, 1999, p. 5). Lo
anterior corresponde a investigaciones que han abordado el saber pedagdgico
como objeto de estudio e interpretan los sentidos que le imponen los actores
al saber pedagodgico; sin embargo, en el proceso de reconstruccion narrativa de
esos saberes, se produjeron transformaciones de las identidades y la practica
pedagdgica en una direccién favorable a los intereses de la sociedad, de los grupos
y de los individuos. En términos de Valverde (2011):

!Candidata a doctora en Pedagogia, Universidad Mariana; magister en la Gestion de la Tecnologia Educativa. Correo
electronico: liliaes.ordonez@umariana.edu.co
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Podriamos decir que son practicas de saber ideadas, entrelazadas, apropiadas
y sostenidas en contextos internos y externos a la institucion educativa, en la
multiplicidad de relaciones pedagdgicas (dadas y posibles) del educando vy el
educador profesional, en los discursos y en las acciones que constituyen el
mundo subjetivo del educador, y en el acto (accién) y el momento (saber y
saber hacer) pedagdgico. (pp. 85-86)

Es decir, se involucra exclusivamente al individuo como sujeto escondido
y también se refiere al contexto, a la inclusiéon del maestro en un sistema
escolar, curricular, ideoldgico, pedagdgico y politico que transita por procesos
transformadores.

Por otra parte, Londofio-Vasquez y Bermudez (2018) establecen:

La literacidad es una nocidn incluyente. Abarca el cédigo escrito, los géneros
discursivos, los roles de autor y lector, las formas de pensamiento, la
identidad y el estatus de individuo o de colectivo, asi como los valores y las
representaciones culturales. Todos ellos, elementos que rigen la interaccién
de un sujeto con respecto a las diferentes practicas discursivas, las cuales no
solo son el producto del conocimiento (campo disciplinario) sino que tienen
un caracter sociocultural. (p. 317)

Por lo tanto, la investigacidn doctoral esta relaciona a la practica pedagdgica
en la enseianza de la literacidad; la cual abarca el cédigo escrito, los géneros
discursivos, las formas de pensamiento en funcion del autor y del lector, aspectos
necesarios para adquirir un saber pedagdgico; ademas, se pretende analizar la
practica pedagdgica desde las practicas de enseifanza y aprendizaje en el aulay en
su relacion con el sector externo.

Asi, el saber pedagdgico y la practica pedagdgica se relacionan en la busqueda
de alternativas pedagdgicas e investigativas que realcen la participacion y la
inclusién del sujeto en un proceso educativo en el contexto sociocultural.

7.2 Desarrollo

El gran legado de Foucault impulsa a pensar en el presente de la pedagogia y la
educacién. Pensar en la pedagogia representa un compromiso histdricoy una tarea
critica que encuentran, en el espacio del saber, un lugar propicio para la realizacion
de investigaciones sobre la condicidén subalterna a la que es sometido el maestro
por el estado, los procedimientos de control y las practicas de subjetivacién ligadas
o producidas en la educacion (Zuluaga, 2005).

En construccién del argumento, se discierne algunos conceptos para indagar
acerca del saber pedagodgico y la practica pedagédgica en relacidon con la ensefianza
de la literacidad, para ello, se inicia con el concepto genérico y comprensivo de saber.
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Pues bien, el saber es el espacio mas amplio y abierto de un conocimiento, es
un espacio donde se pueden localizar discursos de diferentes niveles —desde los
que apenas empiezan a tener objetos de discurso y practicas para diferenciarse
de otros discursos y especificarse hasta aquellos que logran una sistematicidad
que todavia no obedece a criterios formales— (Zapata, 2003). Es decir, el saber
se puede generar en diferentes espacios, donde exista un individuo con mayores
capacidades que otros, capaz de compartir un conocimiento. De igual forma,
Beillerot et al. (1998) también mencionan: “un saber puede considerarse como
un sistema simbdlico al que se afiaden reglas de uso. Los saberes son producidos
en un contexto histdrico y social; hacen referencia a culturas y expresan modos de
socializacién y de apropiacion” (p. 13).

Por otra parte, el discurso pedagogico remite a la pregunta por el sujeto. Por esto,

el saber pedagdgico no se refiere Unicamente al hecho de ensefar, sino que
explica el hecho educativo de una manera diferente a como lo hacen otras
disciplinas tradicionales. El saber pedagdgico se concibe como una construccion,
un conocimiento frente al hecho educativo que no sélo tiene en cuenta el
aspecto practico, sino su fundamentacién tedrica. (Zambrano, 2005, como se
cité en Mufioz, 2015, p. 20)

Segun, Gonzales y Ospina (2013):

Este saber orienta una forma de ser del docente al interior de la sociedad y
genera una impronta especifica en cuanto a la configuracién de libertad de
pensamiento de los sujetos y sus relaciones con lo social. En este sentido, el
saber pedagégico, lo constituye un conjunto de elementos tedrico-practicos
gue, en un ejercicio reflexivo, configuran un tipo de saber a partir de las practicas
de ensefianza, en las cuales confluyen el saber y la interaccion social, con miras
a la elaboracidon de un proyecto social. (p. 97)

Por consiguiente, el saber pedagdgico y la practica pedagdgica cuentan con
diferentes aportes de investigaciones y conceptos operacionales de autores,
conceptos que se siguen construyendo en el dmbito educativo, transformando las
politicas educativas, los programas académicos de formacién docente vy, por ende,
los procesos de ensefianza-aprendizaje en las instituciones educativas. Segun
Merellano-Navarro et al. (2019):

Se requiere un nuevo planteamiento relacional entre teoria y prdactica, que
incluye reconocer a la practica como objeto de estudio en permanente
elaboracion, configurando los espacios educativos y de aprendizaje que generan
saber profesional, en la medida que movilizan los saberes de los estudiantes y
desarrollan una actitud reflexiva y critica sobre la base de procesos de anélisis
disciplinarios, didacticos, metodolégicos, pedagdgicos y metacognitivos. (p. 3)
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Asimismo, Puiggrds (1990, como se citdé en Estupifian y Valverde, 2021) alude:
“la practica pedagogica se compone en una relacién, en la que se involucra al
docente, el estudiante, el habito y los conocimientos que se divulgan, situados en
un momento y un tiempo histérico explicito” (p. 144). Segun, De Tezanos, (2007):

La nocién de transformacion de la practica pedagédgica, entendida esta ultima
como el lugar donde se inicia la construccién del saber pedagdgico, se hace
necesario aclarar, que en toda practica docente es posible reconocer la
presencia de principios tedricos que acompafian a la tradicidn del ensefar, ésta
asume modos de concrecién diferentes segun el contexto socio-cultural en el
cual opera. (p. 14)

De igual manera, Estupifian y Valverde (2021) exponen:

Acerca de la praxis docente en las practicas de ensefianza, en donde el
profesorado debe posesionarse en una forma interactiva y versatil en sus
procesos, el suceso formativo en si esta compuesto por varias dimensiones que
facilitan la praxis docente, es decir, la practica pedagdgica no se puede limitar
con un solo juicio, para poder adjudicar, primero se debe entenderla y apreciarla
como un constructor de multiples aspectos y funciones que debe tenery aplicar
el maestro. (p. 144)

Esdecir,enlapractica pedagdgicasereconoceel oficiode ensenar. Deigualforma,
el saber pedagdgico esta intrinsecamente articulado con la practica de ensefiar del
maestro; por consiguiente, el maestro necesita las interacciones sociales para su
desarrollo profesional y asi fortalecer e innovar su praxis pedagdgica, explicar la
realidad social y la exigencia del mercado global de competencias del individuo.
En este sentido, una de las preocupaciones del maestro ha sido mejorar la practica
pedagdgica; por ende, en el trabajo de investigacion doctoral se indaga acerca de
la practica pedagdgica en la ensefianza de la literacidad; donde surge el problema
del estudiante con relacion a los resultados esperados, entre ellos, las pruebas
externas del Estado y las pruebas internas de las areas del conocimiento, creando
mayor dificultad en el drea de lenguaje. El estudiante tiene dificultades al leer y
escribir textos discursivos, por lo tanto, surgen las siguientes preguntas: ¢ el saber
pedagdgico que esta trasmitiendo el maestro es acorde con las exigencias de las
competencias globales?, ¢ qué sucede con las practicas del docente que no alcanza
los estandares basicos de calidad? Al analizar estas preguntas, se retorna al origen
del saber pedagdgico y la practica pedagdgica con otra pregunta: équé formacién
reciben los docentes en los programas de la universidad?

Por otra parte, también inciden los factores econdmico, politico y sociocultural.
Los temas de investigacidn que conciernen a la literacidad, segun Cassany (2005),
estan relacionados con la gestién de la ideologia de los discursos, al leer y escribir.
Bajo el concepto de literacidad se engloba todos los conocimientos, habilidades y
actitudes y valores derivados del uso generalizado, histérico, individual y social del
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codigo escrito. Conceptos que el maestro trabaja en el aula escolar, por tal razén
son motivo de investigacion.

Ademads, el saber pedagdgico, la practica pedagdgica y la literacidad son
nociones metodolégicas fundamentales para el didlogo interdisciplinario con los
conceptos emergentes de las ciencias sociales y humanas. Por consiguiente, el
saber pedagdgico esta ligado a la practica pedagdgica; asi mismo, la literacidad,
gue inciden en el desarrollo sociocultural del sujeto. Esto indica la importancia de
las investigaciones académicas realizadas y el impacto que han tenido dentro de
la sociedad.

Para complementar, en la Figura 1, se originan unas bases para tener en cuenta
dentro de la praxis pedagdgica.

Figura 1

Dimensiones de la prdctica pedagdgica

Fuente: Marroquin et al. (2018).

En las dimensiones de la practica pedagdgica, se puede observar el proceso,
inicialmente, se debe planificar los diferentes procesos académicos; posteriormente, se
pretende que la interaccidn de los estudiantes en el aula sea positiva, para que participen
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en la construccidon de saberes pedagdgicos; finalmente, se presenta la evaluacion del
aprendizaje, con el fin de obtener los resultados esperados de cada objetivo.

7.3 Conclusiones

El saber pedagdgico y la practica pedagdgica en la ensefanza de la literacidad se
analizaron teniendo en cuenta un contexto sociocultural, mediante la practica del
maestro como agente pedagodgico, creador de conocimiento.

La realidad del docente como generador de conocimientos, cuando reflexiona
desde su practica para reconstruir y resignificar, no ha sido estudiada de manera
sistematica, amplia y suficiente en los escenarios educativos. Necesariamente, es
una situacion que debe ser inspeccionada como consecuencia de las implicaciones
que tiene en las siguientes areas: (a) politicas de docencia del Estado, (b) programas
de formacién docente de las universidades, (c) ejercicio docente y practica
pedagdgica en las instituciones educativas (Diaz, 2005, p. 2).

La pedagogia es la base de la practica pedagodgica, la cual se apropia de
conceptos, nociones y métodos para fortalecer y transformar al maestro en los
procesos de ensefianza-aprendizaje del individuo. Por esta razén, el proyecto de
investigacién doctoral relacionado con la practica pedagédgica en la ensefianza de
la literacidad requiere un planteamiento entre la teoria y la practica del maestro;
mediante la trasmision de conocimientos, desarrollar una actitud reflexiva y critica
de los procesos de analisis disciplinarios, didacticos y metodoldgicos en el contexto
para aportar significativamente en la ensefianza de la literacidad, que contribuye
a mejorar el desempefiio del estudiante en el campo académico y sociocultural.
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8.1 Introduccion

En el presente ensayo, se analiza como aplican algunos docentes de ciencias
naturales su saber pedagdgico en el contexto. Especificamente se exponen algunas
razones que justifican el estudio de la etnobotanica en la escuela y la inclusién de
los saberes ancestrales de la comunidad en el curriculo educativo. Se puede afirmar
que, el saber docente permite incluir la etnobotanica y los saberes ancestrales en
torno a las plantas del medio local en el curriculo de las instituciones educativas,
como punto de partida para el desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico.
De esta forma, se tiene en cuenta la riqueza implicita presente en el conocimiento
de los abuelos o de las comunidades tradicionales. Asi, el docente debe mediar
en el proceso formativo entre el conocimiento disciplinar propio del area de
ciencias naturales, el conocimiento previo de los estudiantes sobre las plantas y los
conocimientos empiricos y tradicionales presentes en la comunidad del contexto
educativo, es decir, la alfabetizacidn cientifica resulta de un adecuado proceso de
transposicion diddactica en el area de las Ciencias Naturales (Ojeda, 2018).

8.2 Desarrollo

Para comenzar, la ensefianza de las ciencias naturales conjuga tres dimensiones,
como sugieren Liguori et al. (2007): la dimensidon de los contenidos conceptuales
(teorias cientificas), la dimensién de los contenidos procedimentales
(procedimientos cientificos) y la dimensién actitudinal (comportamientos). El
resultado de este proceso se puede evidenciar cuando la persona ha logrado
desarrollar el pensamiento cientifico, la capacidad de trabajar en equipoy el interés
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por el conocimiento cientifico (Escobedo, 2001). En otras palabras, este conjunto
de habilidades y capacidades del educando refleja el saber hacer en contexto,
es decir, cuando el sujeto puede “actuar e interactuar de manera significativa en
situaciones en las cuales se requiere producir, apropiar o aplicar comprensiva y
responsablemente los conocimientos cientificos” (Hernandez, 2005, p. 21). Asi,
estas nociones sobre competencias cientificas y habilidades de pensamiento
cientifico conducen a una alfabetizacién cientifica, como lo proponen Liguori et
al., (2007):

La alfabetizacidn cientifica deberia ser superadora del aprendizaje de conceptos
especificos y habilidades de laboratorio para que se asuma una actitud critica
frente al saber por parte del alumno y a través de una mediacion docente
especializada profesionalmente. Alfabetizar cientificamente desde la tarea
docente implicaria aspectos como: Incentivar la curiosidad e interés del alumno
en un acercamiento cultural a tematicas propias de las ciencias. Seleccionar
contenidos significativos que estimulen la comprensiény no la meraacumulacion
de informacidn. Privilegiar el pensamiento divergente y creativo del alumno,
dando lugar a que plantee sus propios caminos en la resolucion de problemas
gue involucren lo cientifico. (p. 26)

Lo anterior sugiere que, la practica pedagdgica en el area de Ciencias Naturales
requiere de la inclusién de relaciones tanto “hacia adentro” (estudiante,
conocimiento, formas de ensefiar, profesion) como “hacia afuera” (contexto
histérico, social y cultural) para lograr una ensefianza de calidad. Autores como
Zabalza o Perrenoud (como se citd en Marroquin et al., 2018) definen, cada uno,
diez dimensiones de la practica pedagdgica. En la Figura 4 se presenta un paralelo
o correspondencia entre las dimensiones propuestas por los autores.
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Figura 1

Correspondencia entre las diez dimensiones de la prdctica pedagdgica segun
Zabalza y Perrenoud

Fuente: Adaptada de Marroqui et al. (2018).

En la Figura 1, se muestran las dimensiones propuestas por cada autor, con el
fin de establecer equivalencias entre sus criterios. Los autores asignan diferente
relevancia a las relaciones “hacia dentro” o “hacia fuera”; Zabalza separa con mas
detalle los aspectos relacionados con la presentacion de la informacién, tutoria
y evaluacion de aprendizajes y menciona de forma general la participacion del
docente con la institucidn y el trabajo en equipo; en cambio, Perrenoud asigna
niveles de relevancia inversos. Este hecho presenta sélo un ejemplo del pluralismo
existente entre las distintas concepciones sobre las dimensiones de la prdctica
pedagdgica y sobre la nocidn de educacién de calidad. De esta forma, es el saber
docente el agente pedagogico encargado de elegir una representacion adecuada
para su prdctica pedagdgica y su contexto educativo especifico.

El saber docente como agente pedagdgico debe favorecer el uso de estrategias
gue movilicen cambios en el proceso de formacién en las escuelas mediante la
practica docente. Lo anterior es posible teniendo en cuenta la lectura del contexto
social y cultural del estudiante, y del didlogo entre los diferentes agentes pedagogicos
involucrados en el proceso educativo. La relacién entre la practica pedagdgica,
la practica docente, el contexto y los componentes especificos que definen las
dimensiones de las ciencias naturales en la escuela se explican en la Figura 2.
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Como afirma Valverde (2021), “la pedagogia analiza la practica de educar en la
diversidad cultural, donde interesa el ser y su dignidad humana” (p. 84). Tener en
cuenta el contexto social y cultural del estudiante constituye un elemento esencial
para atender las necesidades pedagdgicas actuales. Por ello, se afirma: “la calidad
de los procesos pedagdgicos puede lograrse o frustrarse en sus agentes, en los
contextos o en los procesos concretos de distinto sigho que marcan a nuestras
sociedades” (Palacios, 2001, p. 362).

En vista de lo anterior, una de las funciones del saber docente en ciencias
naturales consiste en coadyuvar en el desarrollo de habilidades de pensamiento
cientifico escolar de los educandos a partir de los recursos y del conocimiento
presente en el contexto. El entorno natural de las instituciones educativas puede
ser muy variado y puede contar con extensos bosques en las zonas rurales o contar
con solo algunas plantas ornamentales en los sectores urbanos; sin embargo,
siempre se cuenta con el conocimiento ancestral de la comunidad sobre los usos
de distintas plantas comestibles, medicinales, maderables, entre otros. De esta
forma, el docente puede tomar como punto de partida el conocimiento ancestral
o tradicional y abordar el estudio formal de la etnobotanica desde la escuela para
atender a algunas necesidades educativas. Asi, la practica pedagdgica conjuga de
forma armadnica las relaciones “hacia dentro” y “hacia fuera”, ya que se involucra al
docente, a los estudiantes y a la comunidad en el proceso educativo, y se conduce
al estudiante hacia una alfabetizacién cientifica.

Pues bien, algunos autores resaltan la importancia de la integracién de la
etnobotanica y los conocimientos ancestrales a los curriculos educativos. Tal es el
caso de Kovalski y Obara (2013), quienes proponen la integracién de metodologias
y estrategias didacticas que vinculen a la comunidad con sus saberes tradicionales
como parte de su cultura; de esta forma, el trabajo colectivo en la interaccién con
las plantas favorece la transversalidad y potencia el interés por los conocimientos
cientificos escolares. Como ejemplo se puede citar una experiencia educativa
de Martinez y Pochettino (1998), realizada en las escuelas de nivel primario y
secundario de una localidad de la provincia de Salta en Argentina, con el propdsito
de registrar el conocimiento acerca de la flora del lugar y su utilizacién en distintas
actividades, en particular las terapéuticas. Esta experiencia permitié, en principio,
el intercambio de informacidn entre los participantes, la valoracion de los
conocimientos y la creacion de un inventario compartido de los recursos naturales
de la zona. La incorporacion de este inventario al material didactico de las escuelas
contribuyd a la adecuacion y ampliacion de los contenidos de las asignaturas del
area de ciencias a la realidad local.
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Figura 2

Relacion entre la prdctica pedagdgica, prdctica docente, el contexto del estudiante
y los componentes de la ensefianza en ciencias naturales

Fuente: Adaptada de Marroquin et al. (2018).

Un valor agregado a la integracién curricular mencionada es el fomento
de actitudes positivas hacia las plantas y el medioambiente en general. En
algunas investigaciones, se encontré que la mayor parte de los estudiantes
gue no habian desarrollado actitudes positivas hacia las plantas era porque
no estaban familiarizados con ellas, pero tras la realizacién de practicas
contextualizadas, ellos adoptan actitudes de proteccién, dado que las
reconocen como seres vivos (Kaplan y Topsakal, 2013); ademas, se ha
determinado que las interacciones que los individuos tienen con las plantas
y su nivel de reconocimiento contribuyen significativamente a predecir las
posibles actitudes hacia ellas (Selviy Islam, 2021).

No obstante, en las investigaciones mencionadas también se observd que
las practicas de ensefianza tradicionales, que contienen Unicamente relaciones
“hacia dentro”, no estdn disefiadas para familiarizar a los estudiantes con el
entorno vegetal ni para interactuar con él. Se infiere entonces que el saber
docente debe contemplar no Unicamente el saber disciplinar, sino también un
adecuado “saber ensefiar” para desarrollar esta motivacion en los estudiantes,
ya que ellos pueden hacer uso de recursos creativos para presentar las
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caracteristicas de las plantas, sus usos en el contexto y su funcién e importancia
en el medioambiente. Dicho en otras palabras, el saber docente en la ensefianza
de las ciencias naturales debe propiciar una adecuada transposicion didactica,
es decir, una adecuada relacidn y traduccién del saber comun al saber cientifico
(Zambrano, 2019).

8.3 Conclusidn

Para finalizar, se debe resaltar la importancia del proceso de transposiciéon
didactica, el cual se explica mediante en la Figura 3. Este proceso, como lo
definen Liguori et al. (como se cité en Ojeda, 2018), se refiere al ajuste de la
teoria (conocimiento cientifico) al contexto escolar, de acuerdo con el nivel de
educacidn del estudiante (conocimiento escolar). Ojeda (2018) afirma que, en
este proceso de mediacion, participan personas de las diferentes disciplinas;
en la didactica, los grupos que crean disefios curriculares teniendo en cuenta
contenidos acordes con cada nivel; también, participan los autores de textos
para la docenciay paralos alumnos, cursos de capacitacién docente, entre otros.
De esta forma, se infiere que, el saber docente se constituye como un elemento
clave en la practica pedagdgica, y que regula el proceso de transposicidon
didactica.

Figura 3

El conocimiento profesional y la transposicion diddctica

Conocimiento < Conocimiento
profesional docente cientifico
Conocimiento Transposicion

cotidiano del didactica

alumno

Conocimiento
escolar

Fuente: Liguori et al. (2007).
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En el caso particular de la ensefianza de las ciencias naturales, el docente debe
mediar entre el proceso formativo y el conocimiento cientifico, correspondiente
a la biologia e importancia ecolégica de las plantas, el conocimiento previo de los
estudiantes sobre las plantas y los saberes empiricos tradicionales presentes en la
comunidad del contexto educativo (conocimiento etnobotdnico). Como resultado,
se amplia el conocimiento escolar del educando (relaciones “hacia dentro”), se
fomentan actitudes positivas hacia el cuidado de las plantas y la conservaciéon
del medioambiente, se desarrollan habilidades de pensamiento cientifico
contempladas en un curriculo integrador de conocimientos cientificos y saberes
ancestrales, y se acerca al estudiante al contexto (relaciones “hacia fuera”). En
otras palabras, se conduce al estudiante a una adecuada alfabetizacién cientifica.
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9.1 Introduccion

Durante la década de los setentas, en Colombia se comenzé a indagar sobre la
pedagogia como un saber. Académicos como Olga Lucia Zuluaga profundizaron
lecturas de Foucault y encontraron en ellas el método para aplicarlas a la
investigacidn pedagdgica. En ese sentido, se adelantan varias investigaciones que
recuperaron recursos valiosos; al respecto, Zapata (2003) afirma: “ella aprovecha
un descubrimiento monumental surgido en el camino de la investigacidn: el archivo
pedagdgico” (p. 178), es decir, se recobra la memoria histérica de la pedagogia, la
educacién y sus vinculos con el contexto politico, religioso, cultural y regional de la
geografia colombiana.

Investigaciones acerca del docente y su contexto como sujeto de saber
generaron narrativas que confluyeron en conceptos como saber, discurso y sujeto
pedagogico, los cuales permitieron, de alguna manera, empoderar al docente
y tener un constructo tedrico atrds de su profesidn. En palabras de Zambrano
(2019), “el saber pedagdgico es, también, un momento de la accidén y un instante
de reflexion del pedagogo; él produce conocimiento” (p. 80). De esta manera,
el docente es el encargado de reflexionar sobre su practica y, en consecuencia,
generar didlogos internos y con sus pares, para analizar los contextos en los que se
dieron dichas reflexiones.

Ahora bien, para Francis y Marin (2010, como se cité en Merellano-Navarro
et al., 2019), “el saber pedagodgico se define como un conjunto de conocimientos
que utilizan los profesores en su despliegue en el aula, instaldndose en el modo
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en como el profesor realiza su trabajo” (p. 2). Por esto, es importante apropiarse y
mantenerse actualizado enlos conocimientos sobre pedagogia, curriculo, didactica,
evaluacidn, para poder configurar una subjetividad pedagdgica. Sumado a estas
apreciaciones, mas las vivencias en el hacer escolar, se continuda la cimentacién del
saber pedagdgico.

En ese sentido, mas alla de limitarse a pensar en el trabajo de aula, es necesario
apropiarse del saber pedagoégico como herramienta para trascender la dindmica
institucional, mediante unas politicas, directrices, fundamentos que, desde el
reconocimiento de la autonomia de cada establecimiento, permitan pensar y
planear un Proyecto Educativo Institucional (PEl) acorde con su localidad; ademas,
debe alimentarse como un instrumento tedrico que admita los encuentros
académicos, practicas acordes a lo estipulado, pensadas desde la reflexividad
magisterial.

Teniendo en cuenta que el PEI, ademas de ser el horizonte institucional, es un
requisito de ley, tal como lo menciona el Ministerio de Educacién Nacional (MEN,
2008):

La Ley General de Educacion de 1994, establecidé el nuevo marco institucional
del sector, la cual fue refrendada por la Ley 715 de 2001 [...]. Por su parte,
los establecimientos educativos adquirieron autonomia para elaborar su PEl,
asi como definir el plan de estudio, los métodos pedagdgicos y la manera de
organizar su trabajo. (p. 13)

Sin embargo, mas que autonomia, se requiere de un protagonismo magisterial
para su construccion y llevarlo a la practica, en palabras de Zambrano (2019), “la
reflexion conduce inevitablemente a la teorizacidn de dichas practicas” (p. 79). De
esta manera, el desarrollo del PEl necesita de la reflexion del docente, para que se
asuma desde la importancia con la que fue creado, es decir, sea el horizonte que
dé sentido al trabajo individual y también de la institucion como conjunto.

Asi las cosas, el PEl se debe convertir en una suma de politicas institucionales
con enfoque ético, politico y cultural; pensado en el tipo de hombre que se quiere
formar, para reconocer su realidad y transformarla; debe configurar una impronta
a la institucién, una identidad pedagégica que trascienda el ejercicio de aula para
ser reconocida en su barrio, en su comunay en su region.

Es aqui donde el saber pedagdgico desempefia un papel fundamental, para que
la construccion de estos marcos de referencia sirva de estructura en la institucion.
Sin embargo, la variedad conceptual que se encuentra alrededor de la pedagogia
genera confusidn en los profesores; por ende, es preciso unificar criterios que
permitan darle identidad a la pedagogia como discurso y practica y, mds aun, que
el docente logre apropiarse de dichos conceptos para perfeccionar los saberes
pedagdgicos y asi poder excluir la idea de que pedagogia se reduce al “arte de
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ensefiar”. En la educacion, se trata de ir mads alla, darle un cuerpo de referencia
mas profundo; se requiere asumir el deber ser del Proyecto Educativo Institucional
y el maestro como constructor del mismo.

9.2 Apropiar el saber pedagodgico

El proceso del docente como sujeto pedagdgico debe sobrepasar el hecho de
transmitir informacién, dada muchas veces por textos escolares, debe ir mas
alla. Es imperativo conectar la realidad de los territorios con la escuela, generar
pensamiento en los estudiantes; ademas, forjar inquietudes en los educandos que
desemboquen endebatesynoquelosestudiantesselimitenacopiarinformaciones.
Para rebasar estas practicas pertinentes en una época anterior, se necesita
empoderar al docente “con un saber que surge sobre la reflexién sistematica sobre
la practica” (De Tezanos, 2015, p. 12). De esta manera, el docente podra hacer una
critica reflexiva que potencialice su desempefio en todo el proceso educativo.

Dimensiones del docente como la dignidad, el empoderamiento y la autonomia
son adjetivos que promulgan la pedagogia como saber, por lo tanto, rebasa la
denominacion de arte de ensefar, ya que esta accién se reduce a un proceso vertical
y la experiencia ha dado cuenta de que se trata de una proceso horizontal, ya que
el docente aprende del estudiante y viceversa; en este intercambio de aprendizajes
(praxis) es donde el pedagogo reflexiona para generar planteamientos tedricos
gue engrosen su saber y se convierta en una practica discursiva del docente que
reconfigure su saber pedagdgico.

Apropiarse del saber pedagdgico por parte de los maestros permite darle
rigurosidad ala profesiény generar debate sobre conceptos. Para De Tezanos (2015),
“en general, se asume el sentido comin como criterio de validacién del discurso
educativo y pedagdgico” (p. 10). En este sentido, en el imaginario circundante de la
sociedad, para ser maestro, se necesita el saber disciplinar, obviando la necesidad
de aprehender un saber propio de los docentes como es el saber pedagdgico.

Dicho saber se construye como resultado de una practica reflexiva de la
planeacidén, los aprendizajes, las unidades didacticas, los momentos del encuentro
académico, el didlogo con sus pares, teniendo en cuenta la postura critica-reflexiva
gue permita realizar una reflexion de su practica para posteriormente hacer una
escritura rigurosa que se convierta en saber pedagdgico situado.

De esta manera, el maestro con su saber pedagégico es un agente esencial en el
proceso educativo, en palabras de Gonzales (2016), “el saber pedagdgico seria todo
aquello que se puede decir, que se puede enunciar, acerca de la pedagogia o de la
practica pedagodgica, que un sujeto —el maestro— pone en funcionamiento en el
acto de ensefiar” (p. 247). Por lo tanto, el docente esta cargado de conocimientos
relacionados con diddctica, evaluacién, modelos pedagodgicos, gestién escolar,
curriculo, plan de estudios, entre otros. Toda esa amalgama de aprendizajes se
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debe sistematizar en un documento escrito para su respectiva consulta. Ademas,
sirve de ruta para los docentes y desde ahi pueden configurar y reconfigurar sus
practicas pedagdgicas.

En consecuencia, es necesario actualizar los conocimientos sobre pedagogia,
curriculo, didactica, evaluacién, para poder configurar una subjetividad pedagégica,
teniendo en cuenta las vivencias en el hacer escolar, y continuar la cimentacién
del saber pedagdgico. A propdsito, Merellano-Navarro et al. (2019) manifiestan:
“la construccion de dicho saber es un proceso individual y colectivo que se inicia
en la formacion inicial docente, no obstante, se extiende a lo largo de la carrera 'y
ejercicio profesional del profesor” (p. 2). En este sentido, se necesita reflexionar no
solo en la intimidad, sino también con los pares de una manera critica, que permita
fortalecer ciertas practicas y también modificar las que no estén en el marco de un
verdadero proceso educativo.

Continuando con lo anterior, los docentes apropian el saber pedagdgico,
producto (entre otros sucesos) del diario vivir, de la actualizacion permanente
y la lectura de la realidad, este conocimiento creara la identidad del docente y
de las instituciones educativas (IE). Por lo tanto, el maestro debe preguntarse
permanentemente por su ejercicio docente y la correspondencia con la realidad
de su region.

Dichas realidades del contexto seran el insumo para la construccion del
documento institucional llamado PEI. En ese sentido, es necesario que el docente
apropie el PEI como un documento que permita los encuentros académicos,
practicas acordes con este documento institucional, para que, desde la escuela, se
contribuya con mitigar las necesidades de su entorno.

9.3 Un deber ser del Proyecto Educativo Institucional

Alcanzar los objetivos de la educacion colombiana, reconociendo su multi, pluri
e interculturalidad y enfatizar en sus particularidades regionales. En este sentido,
las escuelas deben configurar dichas condiciones con una identidad, como lo
refiere Gdmez y Perozo (2020), “las instituciones se distinguen unas de las otras
mediante el proyecto educativo institucional” (p. 106). Por esto, dicha distincién se
logra al poner por escrito una radiografia del entorno social, cultural y econédmica,
donde se situa la IE; como también su propuesta pedagodgica debe responder a las
necesidades propias de su contexto, pero proyectado a las necesidades nacionales
y globales.

Ahora bien, siendo la IE un conjunto de subjetividades diversas, multiculturales,
pluriétnicas, que confluyen en un espacio y tiempo similar, cada uno con un rol
determinado, un saber y unas vivencias por compartir; estas particularidades
deben estar a la altura de los desafios regionales y mundiales, como lo manifiesta
Polo y Lifidn (2017), “las organizaciones educativas no pueden estar relegadas a
los cambios que en la sociedad se presenten, sino que tienen que alimentarse con
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los adelantos tecnoldgicos que se den y aprovechar los cambios para ponerlos al
servicio de ella” (p. 86). Por eso, es necesario plasmar el contexto educativo en
un documento base, que sirva de guia para los actores de la IE y asi mitigar las
insuficiencias encontradas en su territorio en el orden econdmico, politico y social.

Sin embargo, para comprender algunas razones del génesis de un documento
gue guielos procesos educativos, es necesario regresar al siglo pasado, exactamente
en la década de los ochentas y noventas, donde el mundo sufrid varios cambios
en su geopolitica, que derivé en la globalizacion y el libre mercado. En este nuevo
contexto, Colombia no podia quedarse rezagada, por ello, también, abre sus
fronteras para inscribirse en este modelo.

Por lo anterior, en varios sectores del pais se presentaron transformaciones, y el
sistema educativo no seria la excepcién; ademas, ya se estaba gestando desde varios
sectores de la academia, entre ellos el movimiento pedagdgico, propuestas que
apuntaban a una descentralizacion de la educacion, ya que se concebia a Colombia
como un pais diverso, pluriétnico y multicultural. Esto, mas la coyuntura mundial,
resultd en la construccion de un documento llamado Proyecto Educativo Institucional
gue se cimente en colectivo, teniendo en cuenta cada contexto y necesidad.

No obstante, el documento como horizonte institucional en sus cuatro
componentes, a saber: contexto, pedagdgico, administrativo y comunitario, se ha
reducido a una exigencia como lo expresa Mosquera y Rodriguez (2018), “los PEI
se han convertido en un documento para dar cumplimiento a un requisito de Ley,
una exigencia del Ministerio” (p. 257). Si esta es la generalidad en las IE, surge una
gran preocupacion para la educacion, ya que el propdsito por el cual se reglamenté
el PEl en Colombia se perdié en alguna parte, ya sea en su construccion, su
resignificacion, su aplicacién o su revisidn por las secretarias de educacion y se
limitd a cumplir con el articulo 16 del Decreto 1860 de 1994, donde lo describe
como un requisito.

Continuando con lo anterior, la edificacién del PEl se debe dar en un contexto
de armonia y debate, mediado por el respeto, la participacién activa; debe ser
dindmicoy conlenguaje comprensible paratodos los representantesdelalE. En este
contexto, el PEIl no se construye con la comunidad educativa, lo realiza un agente
externo o puede ser que, en su resignificacion, solo participen algunos docentes
y se obvien a los demas actores de la comunidad educativa, o también puede ser
gue no sea de importancia aplicarlo ni someterlo a una revisién exhaustiva.

Finalmente, el PEl debe convertirse en un documento de consulta permanente
por todos los actores involucrados en la IE, debe ser el dinamizador del proceso
educativo; por eso, su construccidn y reconstruccidon debe ser pensada en el ser
humano que se quiere proyectar para la regidn, la nacién y el planeta.
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9.4 El maestro construyendo el PEI

Es imprescindible que el maestro rebase la simple instruccidn, la transmision de
informacidn, la estandarizacion de los estudiantes, la evaluacién como dispositivo
de poder y control en todos los niveles educativos (aunque continlia como practica
de recompensa y castigo), en palabras de Mosquera y Rodriguez (2018), “para
que el sujeto, en este caso los estudiantes se muevan para buscarle solucion a
los problemas del contexto, deben de haber sido formados con una mentalidad
de transformaciéon” (p. 264). De este modo, si los docentes quieren contribuir a
formar estudiantes transformadores de su realidad, necesariamente los docentes
deben tener un saber pedagdgico que potencie en los estudiantes la resistencia
ante la injusticia social, al autoritarismo, a la individualidad en todos los contextos.

Lo anterior aplicado al entorno escolar como un espacio donde se tejen
conocimientos, relaciones afectivas, pero también es escenario de tensiones entre
sus actores al hacer parte del proceso educativo. En este escenario, se evidencia
una variedad de sujetos que confluyen en un espacio, a proposito, Granados y
Zapata (2017) manifiesta, “acerca de cémo llegamos a ser y pensar, de la forma en
gue somos y hacemos, y cdmo estos modos determinan nuestras acciones en el
contexto” (p. 56). Por lo tanto, el docente como ser histérico genera un discurso
gue tiene su origen en un contexto social, econdmico y politico, que lo enuncia en
su practica docente.

Asimismo, es necesario saber si hay o no correspondencia entre lo estipulado
en el PEl y lo que desarrolla el docente. Ese debate debe ser de gran importancia
para confirmar si se continua con el PEI como documento institucional o proponer
otro mecanismo que realmente le dé identidad a las IE, ademas de responder a sus
necesidades. De igual forma, al comprender que uno de los actores principales es
el docente, es imperativo la articulacion de su saber pedagdgico en la construccion
del PEl con su trabajo como sujeto pedagégico. De esta manera, se logrard
configurar un locus enunciativo acorde con las nuevas formas de ensefiar y que
responda a los desafios que pone sobre la mesa los cambios generacionales.

Sumado a lo anterior, la accién reflexiva, permanente y periddica de su practica
como docente, con propdsitos claros, puede terminar la resistencia al cambio de
algunos docentes, los cuales asumen la experiencia como frontera para no cambiar
algunas practicas y se transformen en sujetos pedagdgicos que lleven a cabo la
tan anhelada educacion integral de los estudiantes y su comunidad, teniendo en
cuenta los cuatro aprendizajes propuestos por Delors (1996): aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Desde esa practicacritica- reflexiva, desnudar el PEl, paracomenzaracomprender
el proyecto como un conjunto de elementos planeados, estructurados para
desarrollarlos en unos tiempos establecidos, es educativo, porque su campo de
acciéon se enmarca dentro de los procesos de ensefianza, aprendizaje, evaluacion,
gue permiten mejorar la calidad de vida de los sujetos inmersos en este proceso,
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ademas de ser institucional, ya que se refiere al lugar donde se va a desarrollar,
teniendo en cuenta la legislacién nacional vigente.

Por consiguiente, los docentes con un saber pedagdgico como un discurso
predominante propio, adquirido entre otras cosas por ese transcurrir en la vida
magisterial sumada a la practica reflexiva, deben estar al servicio de la construccién
del PEl y convertirlo en un documento de transformacion, como lo expresa Gomez
y Perozo (2020), “el PEI junto a la voluntad y buena disposicion de los docentes
puede convertirse en un instrumento politico en cada establecimiento educativo”
(p.116). En este sentido, el PEl debe asumirse como una herramienta democratica,
gue rebase el requisito y se convierta en un actor protagonista de la IE.

9.5 A manera de conclusiones

El docente debe reconfigurar su rol protagdnico en el tejido educativo; recuperar
su voz es fundamental para contrarrestar varios de los imaginarios construidos por
la sociedad, por ejemplo, el maestro es vago, dicta su clase a partir de un libro de
editorial, los estudiantes se la pasan copiando, entre otros.

Para su reconfiguracion, el saber pedagdgico debe ser un discurso propio de
los docentes, que le dé cierto nivel a la pedagogia, y de esa manera, diferenciarlo
de otros saberes. Para lograr este cometido, se considera importante realizar
formaciones permanentes a los docentes, que fortalezcan su quehacer docente,
realicen su prdctica reflexiva y reconfiguran su rol dentro de la sociedad.

Ademas, el saber pedagdgico, al servicio de la construccién y reconstruccion del
PEI, es un insumo necesario que permita darle voz a dicho documento, darle vida,
gue posibilite convertirlo en un instrumento fundamental de las IE y rebasarlo
como simple requisito.
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10.1 Introduccion

La presente ponencia tiene por objetivo ilustrar, por medio de casos concretos,
las implicancias y posibles caminos para una transformacion de las culturas
evaluativas, actualmente predominantes, en el marco de una larga disputa
historica entre visiones de la educacion, en la cual la evaluacidn, en un sentido
tradicional, ha tenido un rol mas relevante del que habitualmente se le asigna. En
contraposicion a una vision de la evaluacion que enfatiza su sentido de calificacion,
clasificacion, estandarizacion, certificacion y valor de cambio, en el actual marco
de modelos de rendicion de cuentas de mercado, se presentan tres experiencias en
las cuales la autora ha participado en Chile, que ofrecen alternativas en diferentes
niveles (evaluacién a gran escala, evaluacién de aula y evaluaciéon en educacion
superior), que promueven visiones mas centradas en lo formativo, contextualizado,
significativo, democratico y diverso. Finalmente, se ofrecen conclusiones acerca de
los aspectos comunes entre estas iniciativas, como elementos a tener en cuenta
en la concrecién de un cambio paradigmatico en la evaluacién educativa, que en el
actual contexto se dibuja como un horizonte posible y necesario.

10.2 El contexto actual como punto de inflexion para un cambio de paradigma
largamente buscado

Uno de los hallazgos relevantes durante mi proceso de investigacion doctoral
(Flérez, 2015) tuvo relacidon con la constatacién de que aquello que pensamos
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corresponde a la busqueda de cambio en educacidn en el presente; constituye en
realidad largas disputas pedagdgico-politicas a lo largo de la historia, lucha en la
cual la evaluaciéon ha tenido un papel mas relevante del que habitualmente se le
otorga. Asi, al analizar procesos de reformas en educaciéon en Chile para diferentes
periodos historicos, los cuales podrian implicar cambios en las politicas de
evaluacion, lo que emerge de las fuentes documentales utilizadas en este estudio
fue la constante disputa por la hegemonia entre un repertorio mas tradicional que,
bajo diferentes rétulos, promueve una pedagogia mas memoristica, mecanicista y
repetitiva, y un repertorio mas orientado a poner en el centro a los nifios, nifias y
jévenes, desde una educacion que da prioridad a la relevancia de los aprendizajes
para la vida y con base en la experiencia, y al desarrollo de una mirada mas critica
y consciente acerca del mundo. Extraflamente, este segundo repertorio, pese a
ser promovido en diferentes periodos por diversos actores, no logra predominar,
manteniéndose la hegemonia de la mirada mas tradicional.

Una de las conclusiones de mi investigacion con respecto al tema es la relacién
con que, si bien se realizan propuestas de transformacién desde la pedagogia y el
curriculum, la evaluacion externa de altas consecuencias (antes encarnada en el
examen oral publico, hoy en las pruebas estandarizadas) no se modifica. Al estar
orientada la pedagogia subyacente de estas evaluaciones hacia una mirada en la
linea mas tradicional, los actores del sistema tienden a seguir esta direcciény no la
de las reformas. ¢ Por qué? Porque es en esta evaluacidon donde tienen mucho que
ganar o perder, dadas sus consecuencias.

Para el caso de Colombia, desde una aproximacién genealdgica en clave
foucaultiana en el abordaje histérico de la evaluacién, Sanchez-Amaya (2013)
llega a conclusiones consistentes con las aqui sefialadas, desmantelando la visién
habitual de la evaluacion como un dispositivo técnico, neutral y objetivo, anexo
a la prdactica pedagdgica y la politica educacional, para indicar su efecto en la
construccion de sujetos individuales y colectivos. Sdnchez-Amaya (2013) seiala:

La evaluacién etiqueta, formatea, prescribe, gestiona, conduce, cifra,
administra, audita..., no solamente sujetos sino también objetos. Tanto los
sujetos individuales como colectivos son, a lo largo de su vida, sometidos a
una multiplicidad de practicas evaluativas que los etiquetan, los formatean, los
determinan, los gestionan; sefialan sus avances y/o sus retrocesos, determinan
su inclusion o exclusién. (p. 757).

En este sentido, mientras no se hagan cambios en la evaluacion de aulay a gran
escala, sera dificil que las transformaciones largamente esperadas en el curriculum
y la pedagogia ocurran. El rol de la evaluacion en la transformacién del sistema
educacional es, entonces, crucial, dado su poder. Esta mirada de la evaluacion,
sin embargo, corresponde a aquella que Stobart (2010) llama “climas sumativos”,
es decir, la evaluacién es entendida principalmente desde su funcién social de
certificacidn, calificacidn, clasificacidén y valor de cambio (Santos, 2003).
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En este tipo de culturas evaluativas predomina el aprendizaje superficial o
estratégico para la prueba, en lugar del aprendizaje profundo (Stobart, 2010;
Joughin, 2009; Contreras, 2017); los calendarios de pruebas internas o externas
terminan por marcar la dindmica escolar y se constituyen en el foco de equipos
directivos, docentes, estudiantes, padres y madres, con la consiguiente pérdida de
sentido de la accién pedagdgica y de la educacion en general. Si a ello se agrega
las politicas de evaluacion externa de altas consecuencias, que en el caso de Chile
tienen un rol predominante en el marco de un caso extremo de modelo neoliberal
y de mercado en educacién, la evidencia nacional e internacional indica la forma
en que estas evaluaciones contribuyen a que las escuelas se concentren en el
entrenamiento orientado al resultado, reduciendo el curriculum y empobreciendo
la experiencia pedagdgica, desincentivando la innovacion por la busqueda de
féormulas de éxito, y generando frustracién, estigmatizacion y discriminacion en
las escuelas que atienden a estudiantes en mayor desventaja socioecondmica
(Shepard, 1992; Darling-Hammond y Rustique-Forrester, 2005; Berryhill et al.,
2009; Flérez, 2013; Baird et al., 2014; Ministerio de Educacién, 2014; Falabella y
De la Vega, 2016; Unesco, 2017). Las culturas evaluativas predominantes tanto en
el aula como a gran escala contribuyen a este “clima sumativo”. Pero ¢es esta la
Unica forma de comprender la evaluacion?

Desde el desarrollo tedrico e investigativo en evaluacién, la busqueda de
un cambio de paradigma se inicid hace ya varias décadas, desde las primeras
aproximaciones neoconductistas a la evaluacion formativa en los afios sesenta y
setenta (Bloom et al., 1975) hasta los desarrollos de los afos ochenta a nuestros
dias a partir de aproximaciones como la evaluacion auténtica (Wiggings, 1998),
la evaluacion como autorregulacion de los aprendizajes (Perrenoud, 2008), la
evaluacion para el aprendizaje (Stobart, 2010), la evaluaciéon comunicativa (Del
Pino, 2015), entre otras literaturas que han nutrido este cambio de perspectiva.
En la Tabla 1 se sintetiza aquellos aspectos que han caracterizado la busqueda de
transformacion promovida por estos enfoques:

Tabla 1

Sintesis de elementos del cambio de paradigma en evaluacion desde la teoria y la
investigacion

Aspecto a transformar... Desde... Hacia

Criterial: basada en
descripciones del
aprendizaje y su

progresion, contra las
cuales los aprendices
evallan sus avances

Normativo:
comparaciéon de
Referente de la evaluacién estudiantes entre si
con base en rankings
de puntaje
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Formativa: la evidencia
recogida en el proceso

Sumativa: centrada se utiliza para mejorar
., ., en un hito particular el aprendizaje; no
Funcién de la evaluacion .. .
del proceso, indicando es necesariamente
logro o no logro excluyente de la funcién
sumativa, sino que se
agrega a ella

Evaluacion centrada en Evaluaciéon centrada en el

T lidad .
emporafida el producto final proceso

e s Escenarios mas
.. Artificialidad de las .
Autenticidad auténticos y cercanos a

ruebas tradicionales .
P tareas de la vida real

Evaluacidn participativa,

Predominio de la en la cual los estudiantes
Agentes heteroevaluacion pueden también evaluar
vertical del docente su trabajo y el de sus
compaferos

¢Por qué, entonces, estas aproximaciones no parecen haber llegado todavia a
predominaren las aulasy en las politicas de evaluacién? Mi interpretacion se asocia
a la dimension politica y de poder de la evaluacién antes aludida, en el marco de
un espacio de disputa politica en el campo de la educacién, donde la evaluacién
tiene un rol fundamental en determinar qué discursos o visiones finalmente se
vuelven hegemodnicas y cuales permanecen en el margen. Este caracter politico
lo podemos ver en la existencia de otros contextos que si han logrado transitar
hacia un cambio de cultura evaluativa, con sistemas de evaluacion a gran escala
eminentemente formativos o mas respetuosos de la diversidad de contextos, o
donde la evaluacion formativa es politica nacional, abandonandose las pruebas
estandarizadas de altas consecuencias orientadas a la rendiciéon de cuentas de
mercado (para mayor detalle de estas experiencias alternativas ver, por ejemplo,
Rozas et al., 2020; Florez, 2018; Cuff, 2018; Programa de Promocion de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe [PREAL], 2009).

Para el caso de Chile, existe en el momento actual un punto de inflexién
para que este cambio de paradigma en evaluacién, ya largamente buscado,
pueda concretarse. En primer lugar, el contexto de pandemia parece habernos
sacado de nuestra zona de comodidad. Ello, por un lado, nos ha llenado de
tensiones e incertidumbres, pero a la vez parece estar desafidndonos a buscar
alternativas, lo que en el ambito de la evaluacién se ha traducido en experiencias
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de transformacién mas acordes con una linea formativa, puesto que es la Unica
que parece tener sentido en un contexto como el actual, generando una mayor
apertura hacia este tipo de enfoques en diferentes espacios educativos. En el
caso de Chile, esta apertura ha sido, a su vez, facilitada por la suspensidn en este
periodo de las evaluaciones externas de altas consecuencias, dado que la menor
presién por la cobertura y el entrenamiento para un resultado ha permitido mayor
espacio de experimentacion y reflexion colectiva en las comunidades. Asi lo ilustra
el siguiente fragmento de un testimonio del Colegio Santa Inés de Chiguayante,
rescatado en el Informe de Orientaciones para la Evaluacién en Tiempos de Crisis
de la Mesa Inter-universitaria de Educaciéon COVID-19:

Sin duda que este afio 2020 acelerd procesos innovadores en evaluacion dado
por la priorizacion curricular y a la suspensién del SIMCE, porque nos otorgd
mayor flexibilidad y libertad en la toma de decisiones para nuestro colegio,
permitiendo primar lo pedagdgico y la calidad del aprendizaje por sobre la
cantidad de informacién y el cumplimiento de metas que vienen desde afuera
de nuestra comunidad. Por ende, bajo este contexto nos permitié confirmar
ciertas certezas profesionales que por falta de tiempo y de confianza para
ejecutarlas no se podian llevar a cabo. Dicho esto, y pensando en nuestro
futuro como institucion vamos a continuar transitando hacia la innovacion
en la evaluacidon porque permite un cambio en lo didactico, en lo curricular y
en el trabajo docente, necesario para las exigencias del siglo XXI. (Propuestas
Educacién Mesa Social COVID-19, 2021, p. 57)

Es posible que en otros paises se estén experimentando procesos de apertura
similares. Junto con ello, Chile se encuentra viviendo un proceso de discusion
constitucional derivado del estallido social de 2019, que sin duda generard
lineamientos diferentes en educacion, lo que deberia incidir también en el
ambito de la evaluacién. Ademas, la promulgacion de cuerpos legales, como el
Decreto 67 de 2018 que promueve la evaluacidn para el aprendizaje como politica
nacional, junto con proyectos de ley para eliminar las notas en los primeros afios
de la escuela primaria, dan luces acerca de un escenario de mayor factibilidad
para el cambio. Finalmente, desde mi propia experiencia, puedo sefialar que en
los Ultimos anos han emergido comunidades educativas que estdn buscando un
cambio en sus culturas evaluativas por iniciativa propia, algunas se presentaran
en lo que sigue de esta ponencia, que da cuenta de transformaciones de abajo
hacia arriba y que eventualmente podrian motivar cambios a mayor escala. En este
sentido, el momento actual ofrece una oportunidad Unica de cambiar la ruta de
la evaluacion, para concretar los cambios que se han venido promoviendo desde
hace tantas décadas atras.

10.3 Experiencias hacia un cambio de paradigma evaluativo

Pensar en alternativas se vuelve complejo cuando no se cuenta con referentes
que puedan indicar caminos concretos de accion. Por lo tanto, se presentara
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brevemente tres experiencias en las que he tenido el privilegio de participar,
desde el equipo de evaluacién en la Universidad de Chile (equipo que lleva mas de
quince afios trabajando el enfoque de evaluacién para el aprendizaje con diversas
comunidades escolares a nivel nacional). Las tres experiencias corresponden
a proyectos de colaboracién, co-construccién e intercambio de saberes con
instituciones educacionales del sistema escolar y universitario.

En este sentido, son proyectos que plantean una colaboracidn horizontal entre
la academia y las escuelas, desde la légica de comunidades de aprendizaje y
reflexion, que comparten la necesidad de buscar una transformacion de las culturas
evaluativas predominantes en el presente. Se escogieron estas tres iniciativas
porque cada una de ellas da luces acerca de un posible cambio en la evaluacién
para un nivel diferente: la evaluacion a gran escala, la evaluacién en el aula y la
evaluacion en educacion superior. Se ofrece, a continuacién, una descripcién de
los principales puntos de cada uno de estos proyectos, enfatizando en el sentido
gue ofrecen una forma diferente de pensar la evaluacion.

10.3.1 Alternativas para la evaluacion a gran escala: Proyecto Exito de la
Trayectoria Escolar de los Estudiantes de Valparaiso (linea evaluacion)

Este proyecto emerge a partir del cambio de Alcaldia en la municipalidad de
Valparaiso, Chile, lo que generd un escenario politico propicio paraunaaproximacién
diferente en educacion y en los sistemas de evaluacién. Desde la Corporacién
Municipal de Educacién de la comuna, se levantd un diagndstico critico asociado
a los altos niveles de desercion de estudiantes en el sistema escolar dentro de la
localidad, que atribuye predominancia de un sistema publico que estandariza la
educacion, a partir de lo cual se genera la exclusién de los estudiantes que no se
ajustan a la norma, generalmente aquellos en mayor desventaja socioecondmica,
desde propuestas educativas que no resultan pertinentes para sus necesidades,
intereses y proyectos de vida. En consecuencia, surge el proyecto éxito de la
trayectoria escolar de los estudiantes de Valparaiso, que plantea un redisefio
del sistema publico municipal, centrado en promover la diversidad de proyectos
educativos, con el fin de que los estudiantes puedan acceder a una educacion
pertinente a sus necesidades y contexto, generando asi trayectorias exitosas, en
lugar de fracaso escolar.

En ese marco, los sistemas de evaluacion predominantes a nivel nacional dejaban
de tener sentido, por ello, se generd la necesidad de pensar alternativas para un
sistema de evaluacidn local de orientacién formativa. Lo anterior reunié a cuatro
actores en paridad de consideracion de sus saberes y experiencias, con el objetivo
pedagdgico y politico comun de dar forma a esta alternativa: el actor politico,
representado por la Corporacién Municipal; el actor académico, representado por
nuestro equipo de la Universidad de Chile; el actor comunidad escolar, encarnado
por las escuelas que fueron sumandose en diferentes etapas del proyecto; el actor

Contenido




organizacion social, representado por docentes e investigadores de la Campaia
Alto al SIMCE?, quienes apoyaron todo el proceso de sistematizacidn del proyecto.

A continuacién, se mostrara una sintesis de las principales fortalezas del
proyecto, en el sentido de proveer una visidn alternativa para la forma en que
actualmente se construyen e implementan las politicas de evaluacion (Florez y
Olave, 2020).

e Desde las politicas de los «expertos» al disefio y desde un didlogo horizontal
entre actores, valoracion de todos los saberes: El proyecto logra superar la
légica actualmente predominante que disocia el espacio de generacién de
politicas, como propio de expertos de perfil politico y académico, del que
corresponde a la implementacion, que estaria a cargo de las escuelas, vistas
como meras ejecutoras de aquello que otros formularon (Bowe et al., 1992).
El proyecto implicé desde el inicio un didlogo participativo entre los diferentes
grupos de interés involucrados en el proceso, donde todos los actores tenian
algo que aportar para pensar en conjunto, sin que algln saber o perspectiva
se considerara mas valioso que otro, de esta manera, se logré que el disefio e
implementacion del sistema tuviera sentido para todos, evitando la sensacion
de ajenidad provocada muchas veces por las evaluaciones externas centradas
en el control, donde las comunidades no han tenido mayor participacion.

¢ Desde la problematizacion externa al diagndstico participativo: Desde laldgica
participativaantesseialada, nose partid de una problematizaciényformulacion
externa que se compartia con las escuelas, sino desde un diagndstico colectivo
donde todos los actores pudieron sefialar qué les molestaba, qué necesitaban,
qué querian y qué los motivaba a cambiar en la evaluacién. Desde este
proceso, se levantaron colectivamente los principios que debian guiar la co-
construccién de este nuevo sistema de evaluacion: debia ser una evaluacion
formativa, contextualizada, diversa, significativa y democratica, principios que
rompen con las légicas actualmente predominantes en el aula y en la politica
evaluativa.

e Desde la cobertura curricular externa a la co-construccion de criterios
compartidos y desde la apropiacion curricular y los sentidos para la
comunidad: El sistema de evaluacion que se buscé construir en este proyecto
no partié desde una expectativa curricular externa, cuya cobertura se buscara
chequear con la evaluacion, como es el caso de las evaluaciones nacionales,
sino que el constructo central a evaluar fueron unos criterios co-construidos
desde y con las comunidades escolares del proyecto, en instancias de trabajo
colaborativo en cada escuela, entre escuelas y a nivel comunal. Dichos criterios

2La campaiia Alto al SIMCE nacié a mediados del afio 201, entre organizaciones de estudiantes, apoderados, profesores
y académicos de distintas instituciones y ciudades, unidos en rechazo a la racionalidad estandarizadora y los efectos del
sistema de medicion y aseguramiento de la calidad de la educacién que funcionan en Chile. El objetivo de la campaiia es
visibilizar los multiples problemas e implicancias de la politica SIMCE y luchar por crear una manera de evaluar acorde a una
educacién entendida como derecho social y no como mercancia (sitio www.altoalsimce.cl).
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constituian una lectura del curriculum desde aquellos aprendizajes que se
consideraban centrales para las comunidades y la comuna, volviéndose asi
mas pertinentes y contextualizados.

Desde la estandarizacion a la contextualizacidn, lo significativo y la valoracion
de la diversidad: escenarios de evaluacion con sentido para los estudiantes:
Con base en los criterios compartidos a nivel comunal, en lugar de una Unica
prueba estandarizada e igual para todos, cada escuela creaba su propia
propuesta de escenario de evaluacidn, constituida por conjuntos de actividades
con algun hilo conductor, que contemplaran formas diversas de demostrar
aprendizaje. Dichos escenarios debian ser pertinentes para los intereses de
los estudiantes, ademas de contextualizados a la comunidad. Asi, por ejemplo,
surgieron evaluaciones de matemadtica construyendo un presupuesto para
organizar un cumpleaios, haciendo cotizaciones en los negocios del barrio o
evaluaciones en lenguaje que pedian desarrollar colectivamente un boletin que
diera valor a aspectos del entorno de la escuela. Para efectos del sistema de
evaluacion a gran escala, se tomaba un escenario diagnéstico al inicio del afio y
un escenario hacia finales de afio, con el fin de evaluar la progresién alcanzada
en cada criterio. Sin embargo, a lo largo de todo el afio se intencionaba que los
establecimientos trabajaran con la logica de escenarios de evaluacién como
forma de planificacion de clases y trabajo en aula, fusionando asi la didactica 'y
la evaluacién en funcion de una transformacion de las practicas.

Desde el control vertical externo basado en la desconfianza a la
profesionalizacion y validacion del juicio evaluativo docente (validez y
confiabilidad): Los actuales sistemas de evaluacién desestiman el juicio
del docente como una fuente vélida para la evaluacion, partiendo desde la
desconfianza y control de su labor, ello pese a que la teoria reconoce que sus
juicios evaluativos son de alta validez, dado que ven los aprendizajes de los
estudiantes aplicados en multiples contextos a lo largo del afio (Gipps, 2002).
En nuestro proyecto esta légica se invertia, ya que los procesos de validaciéon
de la consistencia de los escenarios con los criterios, asi como los procesos
de moderacién o calibracién de juicio en la interpretacién del trabajo de los
estudiantes, eran llevados a cabo en paneles de profesores en colaboracion
con los coordinadores pedagdgicos comunales. Ello aseguraba una mayor
validez y confiabilidad del sistema tanto a nivel de cada escuela como a nivel
comunal, desde procesos participativos y profesionalizantes.

Desde el acercamiento a un estandar fijo al seguimiento de la progresidny las
trayectorias exitosas de los estudiantes: Finalmente, otro punto destacable
es el foco del sistema, no en cuanto se acercan los estudiantes al estandar
nacional, sino en cudnto avanzaron en su aprendizaje, considerando su punto
de partida. Asi, la frustracion, que habitualmente provocan los resultados de las
escuelas publicas en el sistema de evaluacion nacional, se transforma en una
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visibilizacion de los aprendizajes logrados y de aquello que falta desarrollar,
que toma en cuenta que no todos parten del mismo lugar, que no significa
que no aprendan. El foco, ademas, esta en el seguimiento a las trayectorias de
los estudiantes, en funcidon de poder apoyar y mejorar su proceso, evitando
asi la exclusién, discriminacidn y estigmatizacion que los actuales sistemas de
evaluacion generan. La diversidad de escenarios, ademds, hace que todos los
estudiantes puedan evidenciar aprendizajes, haciendo visibles a quienes antes
permanecian marginados en el aula.

Quizas lo mas crucial de esta iniciativa de transformacién de la evaluacién a
gran escala radica en la forma en que subvierte las légicas de aula que se generan
desde las culturas permeadas por un “clima sumativo”, tal como lo ilustran las
siguientes citas de participantes del proyecto:

[Respecto a como impactd la propuesta en el trabajo con los estudiantes], la
relacion entre todos fue un cambio rotundo, ya no esta siempre el nifio que tiene
el 7y el otro que tiene el 4, sino que todos podemos llegar al 7, y el nifio del 4, el
que tiene el rojo, no existe, porque todos estdn comprometidos con el proceso
del aprendizaje, porque el escenario es mas significativo para los chiquillos,
ya no es algo que me estdn imponiendo por los planes y programas, sino que
el escenario uno lo construye de manera que para el nifio sea significativo, y
por eso el nifio se involucra mas en el proceso, y no ve tan solo la nota, él se
compromete con el aprendizaje. (Lider pedagdgico, Centro Educacional Reino
de Suecia, comunicacion personal)

Al principio todo era un caos, pero al final lo supimos llevar bien [...]. Uno
podia ponerimdagenes, donde uno quisiera darle mas vida a un trabajo, en vez de
ser todo tan lineal, eso fue una de las cosas que mas me gustd y, mds que nada,
lo de colaborar con gente con la cual nunca pensaria que colaboraria, porque
nos ayudamos mutuamente [...] y que los otros lo ayuden [...] y no quedarse asi,
solo, como en una prueba normal, que uno esta ahiy no le preocupa el resto, y
si esta en compaiiia los pueden ayudar y asi motivarlos e incluso sacar un poco
mas de lo que uno lleva dentro, para que uno exprese, mds que nada. (Estudiante
de primero de secundaria, Liceo Técnico de Valparaiso, comunicacién personal)

Se puede ver en estos testimonios la vision de una docencia gratificante y
con sentido, que da valor al juicio profesional docente y que permite visibilizar
la diversidad de aprendizajes, dando a los nifios, nifias y jévenes la sensacién
de trabajar en algo que se conecta con su mundo, sus intereses, ademas de la
posibilidad de superar el caracter individualista, competitivo y homogeneizante de
las culturas evaluativas actualmente predominantes, para dar paso a una relacién
de colaboracién y aprendizaje colectivo.

El actual escenario para este proyecto es complejo, debido al cambio en la
autoridad local, hoy representada por el Servicio Local de Valparaiso. Ello genera
un escenario politico diferente de aquel que fue propicio para el desarrollo de
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esta iniciativa. Su continuidad, en ese sentido, es algo que esta por verse, pero si
podemos sefialar que se cumplio el objetivo de generar una alternativa concreta y
contextualizada a las evaluaciones a gran escala que predominan a nivel nacional,
por tanto, ya se sabe que es posible hacerlo de otra manera.

10.3.2 Alternativas para la evaluacion en el aula: la Red de Establecimientos
para la Innovacion en Evaluacion (Red sin Notas)

Esta iniciativa comienza con la decisién de un grupo de profesoras del Liceo
Experimental Manuel de Salas, quienes, con apoyo de la direccién del
establecimiento, y en un camino de recuperacién de la naturaleza experimental
del establecimiento, comenzaron en 2017 un proceso de exploracion en los
niveles de 1.° y 2.° de primaria, en relacién con la eliminacion de las calificaciones,
enfocandose mayormente en el desarrollo de motivacion intrinseca orientada
hacia un aprendizaje profundo. Esta inquietud por cambiar se generd a partir de un
proceso de observacién, por parte de las profesoras, de las practicas de sus colegas
de educacién parvularia, espacio sin calificaciones y en el cual predominaba la
flexibilidad, el juego como estrategia de aprendizaje y la evaluacion en un sentido
eminentemente cualitativo.

Lo anterior llevd a las docentes a notar el abrupto transito al que se sometia a
los nifios y nifias cuando ingresaban a primaria, donde la Iégica mas escolarizada,
adultocéntrica y enfocada en la evaluacién como calificacidén terminaba jugando en
contra del aprendizaje de los estudiantes. Una vez embarcadas en este proceso de
transformacion de sus practicas evaluativas, se contactaron con nuestro equipo de
la Universidad de Chile, desde la necesidad de sistematizar dicha experiencia y de
hacerla dialogar con referentes tedricos pertinentes, a partir de lo cual se inicié un
intercambio de saberes. Esta innovacién se hizo ampliamente conocida mediante
los medios masivos, tras lo cual diversas escuelas comenzaron a contactarnos,
interesadas por sumarse al cambio, ya sea por motivaciones similares a las de sus
colegas del Liceo Manuel de Salas o porque llevaban un tiempo transformando su
didactica, pero les faltaba un correlato coherente desde la evaluacion.

Es asi como se forma la Red de Establecimientos para la Innovacién en
Evaluacién, que al dia de hoy cuenta con 28 establecimientos de diversas regiones
del pais, con un espectro muy diverso de comunidades en términos de localidades,
tipos de establecimiento, tamafio y proyecto educativo. La Red se entiende como
una gran comunidad de aprendizaje, donde nos reunimos en plenarias en linea
para compartir experiencias y profundizar conocimientos; se levanta necesidades
de aprendizaje colectivamente, se realiza trabajo en terreno con las comunidades
escolares y se efectlan también intercambios y visitas entre establecimientos;
sumado a esto, recientemente se agregd una plataforma virtual que funciona
como un espacio de autoaprendizaje e intercambio de experiencias entre los
participantes.
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Nuestro aporte como equipo en esta instancia ha sido dar sistematicidad a esta
transformacién desde la evaluacidon para el aprendizaje como referente, y también
favorecer espacios de levantamiento de evidencia sobre el proceso. En ese marco,
hemos trabajado en la construccién de criterios holisticos de proceso, desde una
apropiacién del curriculum nacional, lo que ha puesto el foco en aprendizajes
centrales de cada disciplina por sobre la cobertura de contenidos, ejercicio que
facilitd también poder ajustar expectativas flexibles en el contexto de pandemia,
ademas del trabajo interdisciplinario a partir de sentidos compartidos entre
asignaturas. Asimismo, como se trabaja la evaluacién constantemente integrada a
la practica y con un sentido formativo sin calificaciones, a partir de la planificacidn
de escenarios de evaluacién, los estudiantes pueden aprender a su ritmo, sin sentir
la presidn por determinados hitos de calificacion. Este tipo de trabajo, ademas, ha
facilitado que en el contexto de pandemia ya hubiera suficiente flexibilidad para
adaptarse al aprendizaje factible de desarrollar en el hogar y con las familias, por
medio de actividades simples, integradas y motivadoras®.

Otros elementos fundamentales del enfoque que hemos trabajado son el
analisis de evidencia, considerando multiples fuentes posibles (desde la recogida
informal durante el trabajo en aula hasta lo mas formal por medio de instrumentos
especificos) y sobre la base de los criterios y la retroalimentacién descriptiva,
gue indica logros, aspectos por mejorar y caminos para hacerlo, la cual también
ha asumido diversas formas, fuentes, agentes y modalidades, mas alld de la
retroalimentacion individual y por escrito (retroalimentacion oral a todo el grupo,
por grupos, a través del didlogo en clases, entre pares, hacia los padres y madres
para que apoyen el proceso de aprendizaje de sus hijos, etc.). Finalmente, se ha
explorado también el potencial de la autoevaluacion y la coevaluacién. Todo ello
redunda en un impacto emocional positivo, tal como lo ilustran las siguientes citas
de testimonios de diferentes actores:

Realizar este trabajo y asi demostrar lo que han aprendido este afio y sin darse
cuenta estaban estudiando los conceptos hablados en las clases online de una
forma mucho mas entretenida y con los contenidos ya internalizados en su
diario vivir. Estamos muy contentos y satisfechos con el trabajo realizado en
este periodo de tanta incertidumbre y, ademas, con este tipo de actividades
permite que los nifos puedan desconectarse de lo que viven y sin ser menor
como familia nos fomenta a trabajar en equipo y poder ser parte de todo este
proceso. (Apoderada, Colegio Humberstone, comunicacién personal)

Como madre me siento muy contenta con la metodologia que aplica el colegio.
He visto muchos avances en mi hijo que le han favorecido totalmente en su
aprendizaje, yanoseestresaytampocosefrustraalnocomprenderalguna materia,
al contrario, entiende perfectamente las indicaciones y realiza las actividades
con mas entusiasmo, llevandolo a ser mas auténomo, lo que anteriormente no
lograba. (Apoderada, Colegio Santa Inés, comunicacién personal)

3Algunos ejemplos de estas actividades pueden encontrarse en la seccion dedicada a la evaluacion de aula del informe de
la Mesa Interuniversitaria de Educacién COVID-19, Recomendacién para una Evaluacién Pertinente en tiempos de crisis,
donde los docentes y directivos de la Red participaron como coautores.
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«A través de los proyectos se comprenden de mejor manera las actividades en
comparacion con las guias, es un método mucho mas entretenido, dan mas ganas
de realizar las actividades» (Estudiante, Colegio Santa Inés, comunicaciéon personal)

Este trabajo lo he hecho siempre. Lo que pasa es que la informacidon no me la
voy a dejar para mi esta vez, sino que es la informacion que les voy a entregar
en forma constante. Entonces, no es algo tan nuevo el valorar este espacio, el
aprendizaje, las capacidades, sino que tiene que ver con que ahora nos estamos
enfocando en lo realmente importante. (Profesora, Liceo Manuel de Salas,
comunicacion personal)

Vemos que en estas citas aparecen efectos similares a los del proyecto de
Valparaiso, en términos de una recuperacidon del sentido y la motivacién por
ensefar y aprender, aspecto también valorado aqui por padres y madres. Los
estudiantes mejoran su actitud hacia el aprendizaje, sienten que todos pueden
aprender, van a su ritmo, bajando a su vez la presién que los padres y madres
ejercen cuando se enfocan en los resultados y no en el proceso, lo que redunda en
mejoras en la salud mental y emocional de todos los actores.

Por su parte, los docentes dan cuenta de una mayor profesionalizacidon de su
labor, desde espacios de didlogo profesional en torno al aprendizaje en funcién de
la transformacién de su docencia, generando bienestar profesional.

En términos de avances, la sistematizacion de las progresiones de aprendizaje,
levantadas por las profesoras de los primeros afios de primaria en el Liceo Manuel
de Salas, da cuenta de que, sobre el 80 % del total de evaluaciones, los estudiantes
finalmente llegan a la categoria mas alta (Logrado). En sintesis, podriamos decir que
se promueve una cultura evaluativa que transforma las escuelas en un lugar en el que
gueremos estar, porgue nos interpela y nos genera bienestar, ademas de aprendizaje.

10.3.3 Alternativas para la evaluacion en la universidad: Programa de Formacion
en Evaluacion para el Aprendizaje en educacion superior

Las logicas de la cultura de “clima sumativo” también han permeado el nivel de la
educacién superior en dos sentidos. Por una parte, la literatura reconoce que tanto
la instalacion de modelos por competencias, a partir de convenios ministeriales
con organizaciones internacionales, como la implementacién de mecanismos
de aseguramiento de la calidad en la forma de procesos de acreditacién, han
transformado las culturas locales de las universidades, en las cuales el énfasis se
pone hoy en procesos burocraticos orientados a presentarse positivamente ante
evaluadores externos y en logicas de productividad académica que colonizan
el trabajo docente, en detrimento de otras actividades que pudieran ser mas
coherentes con una orientacién a la generacion y circulacién de conocimiento
para el bien publico (Brennan y Shah, 2000; Billing, 2004; Hansen et al., 2019;
Fernandez, 2009).
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Porotra parte, estas transformaciones corresponden a motivaciones extrinsecas,
no originadas en necesidades de la comunidad universitaria; se plasman mas
en el nivel documental, dejando de lado las necesarias transformaciones en las
practicas docentes, que, segun la literatura, siguen siendo predominantemente
tradicionales, transmisivas, centradas en la ensefianza y no en el aprendizaje y con
una evaluacién que se sigue entendiendo como hito de calificacidon que redunda en
exclusion (Garcia y Morillas, 2011; Fernandez y Rekalde, 2017; Margalef y Garcia,
2017), especialmente en los actuales contextos universitarios, caracterizados por
una mayor diversidad de estudiantes (Fernandez Lamarra, 2008).

Ello hace necesariotambién, en este nivel educativo, transformaciones de cultura
evaluativa que redunden en el bienestar de todos los actores. Segun la literatura
internacional, las experiencias que logran cambios significativos y duraderos son
aquellas que parten desde procesos reflexivos y de formacidn entre pares de cada
comunidad, involucrando a todos los actores, generando cambios de abajo hacia
arriba, es decir, se establecen consensos y lineamientos comunes, en los cuales las
politicas institucionales deben ajustarse (Wehlburg, 2017; Fernandez y Rekalde,
2017; Margalef y Garcia, 2017; Macdonald y Joughin, 2009; Carless, 2017). Esta
es precisamente la naturaleza del proyecto de transformacion que aqui presento.

Se trata de unainiciativa que nacié en el afio 2017, desde la voluntad de un grupo
de académicos de nuestra Facultad de Filosofia y Humanidades que, preocupados
por las altas tasas de reprobacidon en sus cursos de primer y segundo afio y
motivados por la necesidad de modificar sus practicas evaluativas, se acercaron a
nuestro equipo en busca de apoyo. Una vez que se institucionaliza esta propuesta
desde el Decanato, se dio inicio al Programa de Formacion en Evaluacidn para el
Aprendizaje en Educacién Superior, el cual sigue funcionando hasta el presente.
El formato de trabajo sigue la ldgica del aprendizaje entre pares, con sesiones
de plenaria, talleres de reflexién, experimentacién y acompafiamiento en aula,
instancias que se organizan desde diferentes ejes tematicos vinculados con el
enfoque de Evaluacion para el Aprendizaje.

Actualmente el programa se encuentra en fase de escalamiento, lo que implica
que los académicos del primer grupo participan en la formaciéon de nuevos
voluntarios, manteniendo también el apoyo de formadores de nuestro equipo.
Los resultados de esta iniciativa se encuentran actualmente en proceso de
sistematizacion, a partir de la adjudicacion de un fondo interno para tales efectos.
Ademas, el trabajo 2020 y 2021 se orienté en la comprension del enfoque que se
trabaja como facilitador de una evaluacién pertinente en el contexto de educacién
remota.

Desde la primera fase de sistematizacion de evidencia del proyecto, sobre la
base de entrevistas con los académicos, se puede indicar los siguientes aspectos
gue se perciben como positivos:
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e Percepcién y valoracidn positiva desde los estudiantes, mejora su confianza y
autopercepcidn, se genera mayor participaciony motivacion, menos ansiedad en
la entrada a la educacién superior, mas conciencia sobre su propio aprendizaje.

e Centro de la docencia en el estudiante, clima de confianza, foco en el proceso,
se generan mejores aprendizajes desde una retroalimentacién efectiva, hay una
mejor atencidn a la diversidad.

e Mayor transparencia de los procesos de evaluacion desde criterios claros y
compartidos.

e Docencia mas gratificante y motivadora, valoracién de la experimentacion en
la practica y la reflexién colectiva, ademds del acompafiamiento.

e Mantencion de la flexibilidad y libertad de catedra, pues no implica abandonar
contenidos, sino hacerlos funcionales a los aprendizajes centrales que se
quiere trabajar.

En este sentido, vemos que se replican aspectos ya sefialados con respecto
a los proyectos descritos anteriormente, lo que confirma los beneficios de estas
transformaciones en las culturas evaluativas predominantes.

10.4 Comentarios finales: lo comtin en funcién de un cambio de paradigma

Quisiera cerrar esta ponencia rescatando algunos aspectos comunes entre los
tres proyectos aqui presentados, ya que ello puede dar claves acerca del camino
a seguir en funcién de las transformaciones que hemos estado buscando en el
campo de la evaluacion desde hace décadas. En primer lugar, en todos los casos,
los cambios parten desde la voluntad de las comunidades y no ‘desde arriba’, lo que
hace que se sientan como algo relevante y necesario. Junto con ello, este aspecto
advierte sobre lo poco acertado de la expectativa de que los cambios profundos
vengan ‘desde arriba’. Desde mi investigacion doctoral, me resulté bastante claro
gue las transformaciones en la historia de la educacion no han venido desde la
elite politica, sino desde la presidén ejercida por la unién de diferentes actores,
usualmente académicos, docentes y movimientos sociales; algo que se repite
hoy en Chile, en el marco del estallido social y el proceso constitucional. Esto
implica riesgos, por supuesto, especialmente para las escuelas que se encuentran
mas amenazadas por las consecuencias asociadas a las politicas de evaluacién
predominantes, pero en esto quiero destacar la valentia de las comunidades que,
conscientes de estos riesgos, han optado por priorizar el sentido de sus proyectos.

Un segundo punto comun se vincula con un replanteamiento de la relacién
academia-escuela, donde debe abandonarse la idea del conocimiento académico
como mas legitimo y relevante que, por ejemplo, el saber docente generado desde
la practica y la experiencia. Para nuestro equipo, ha sido un gran aprendizaje el
transitar desde las ldgicas verticales de la ‘capacitacion’ al acompafiamiento de
procesos de transformacidn en evaluacion desde la co-construccién y el didlogo
horizontal. En este punto, también es crucial rescatar la importancia que tienen las
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redes y comunidades de aprendizaje como espacios que motivan la reflexion en
funcién de un cambio genuino.

Otro factor comun entre estos proyectos es la relacién con un transito hacia la
evaluacion entendida como una actividad permanente, integrada a la actividad
de aula y en funcién de ayudar a los estudiantes, superdndose asi el foco en la
calificacién, la certificacién y la exclusidon. Lo anterior viene acompafiado de
una recuperaciéon del sentido de la educacién, desde una mayor pertinencia y
motivacién para los estudiantes, una docencia mas gratificante y con valoracién
profesional. Se contribuye asi a una evaluacion orientada a trayectorias exitosas,
centrada en una vision mas integral de los proyectos de vida de los sujetos y en el
contexto de una sociedad mas igualitaria, respetuosa de la diversidad y solidaria.

Volviendo al punto inicial de esta ponencia, vemos la forma en que los cambios
en la evaluacidn, dado su poder, son fundamentales para generar transformaciones
en otros ambitos, incluyendo la educacién en general y la sociedad. No quiero
decir que, modificando la evaluacién se solucionen los multiples problemas que
provienen de fendmenos que exceden con mucho los limites de esta actividad,
pero si que es un punto ciego largamente ignorado que se debe comenzar a
visibilizar, pues se trata de un engranaje clave en los procesos de transformacién
en educacion. Recuerdo, a modo de cierre, una frase que se viene a mi memoria
de uno de los docentes en nuestras plenarias, acerca de los procesos de cambio
en evaluacion: “lo mas dificil no es el cambio en si mismo; lo mas dificil es perder
el miedo al cambio”.
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11.1 Introduccion

La idea de la nacidn colombiana relacionada con la literatura del siglo XIX,
especialmente con la novela, ha estado ligada de forma sostenida con la presencia
metaférica de Maria, la problematica “ficcion fundacional” de la “nacién
colombiana” (Sommer, 2004). Maria fue escrita por Jorge lIsaacs y publicada
inicialmente en 1867. Ante un monumento tan presente en la memoria colectiva
del pais, valia la pena preguntarse por todo aquello que quedd en la penumbra
y que pudiera buscarse al pasar el “cepillo a contrapelo por la historia”, como
recomendaba Benjamin (como se cité en Sanchez y Piedras, 2011, p. 119).

Inspirado en el gesto benjaminiano y en una buisqueda de varios afos
enmarcados en una tesis doctoral, aparecié una “constelacién” que ampliaba,
cuestionaba y diversificaba el lugar de la mujer como representacion de la cultura
colombiana decimondnica, precisamente “en la configuracién de un proyecto de
nacion” (Anderson, 1993), que iniciaria en 1875 con la Guerra de las Escuelas, y
se condensaria en la Constitucién conservadora-regeneradora de 1886. Aunque
habria que ampliar mucho mas la constelacion, para hacerle honores a la diversidad
de mujeres colombianas leidas como representaciones culturales, los “tipos”
literarios costumbristas o estereotipos antropolégicos de la intelectual, la fiapanga
y la vergonzante pueden sintetizar un poco esa diversidad y continuar el camino de
iluminar las sombras dejadas por la virtuosa, languida y obediente Maria: esa judia
conversa, narrada desde los ojos de su primo enamorado que la presenta desde
la nostalgia del hacendado esclavista que ha perdido su fortuna y su influencia
politica (Sommer, 2004; Navia 2005; Centro Virtual Isaacs, 2017)

!Doctor en Literatura Latinoamericana de la Universidad Andina, sede Ecuador. Director de la Licenciatura en Literatura y
Lengua Castellana de la Universidad de San Buenaventura, Cali. Correo electrénico: jamesroca@gmail.com, hjrodriguezc@
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La constelacidon fue leida metodolégicamente, a partir de dos propuestas
complementarias: La economia de la literatura de Shell (2014) y Las politicas
estéticas” propuestas por Ranciére (2005). Con Shell se lee la produccion, trafico
y consumo de metaforas en un momento histérico; con Ranciére se busca
comprender la Aiesthesis, entendida como una constelacion en movimiento que
no solo lee discursos y signos, sino también percepciones, “repartos de lo sensible”
(régimen estético), agendas tematicas (régimen ético) y formas de hacer en el arte
(régimen poético).

Asi mismo, se trata de una busqueda hermenéutica en la que se procura
interpretar una fusion compleja de horizontes de comprension: el de cada autor
como lector de su tiempo, el de los posibles y efectivos lectores de las obras y el
de la mirada actual, a la luz de enfoques histéricos diversos (historia intelectual,
historia cultural, historia de la mujer, historia de la educacién, historia politica,
historia de la lectura, entre otras). Cada obra literaria y cada objeto estudiado ha
tenido sus lectores, por tanto, se busca también una mirada, que seria imposible
sin la lectura previa de estudiosos de las obras que han descifrado sus claves
histéricas, poéticas, discursivas; como el caso de Monserrat Orddéiiez, Carolina
Alzate y otras (para el caso de Soledad Acosta) y de Consuelo Triviiio Anzola y Juan
Carlos Gonzélez Espitia (para el caso de Vargas Vila).

Es importante aclarar que, el ejercicio principal para esta ponencia fue sintetizar
una lectura que esta, en parte, dispersa por las pdginas de un texto mucho mas
amplio en el que se proponian muchas otras y no sélo las que tuvieran que ver con
la representacion de un cierto tipo de heroina o personaje literario femenino.

11.2 Las intelectuales

Figura 1

La normalista Luisa Garcia

Nota: Tomada de la version facsimilar de Una holandesa en América; recortada por
Acosta de Samper, 1888, p. 190).

Contenido




Para el concepto de intelectual, se acude, en parte, a la propuesta de Gonzalez
(2015), quien manifiesta:

En Vargas Vila, Montalvo, Dario o Marti nos encontramos con productores
emergentes de pensamiento, cuyo poder de influencia, en paralelo con el
instrumento de su sustento, se halla a un mismo tiempo en la radicalidad de sus
ideas y en la capacidad para mantenerse en la corriente de influencia cultural.
(p. 818)

Gonzdlez cita algunas cartas entre Vargas Vila y Marti, que mostraban esa
radicalidad y esa produccién emergente de pensamiento. Ademas de sus textos
panfletarios y su postura iconoclasta, Vargas Vila produjo —sobre todo en la novela
Los parias (1920), con su personaje Claudio Franco y sus compafieros de tertulia—
la que probablemente fuera la mejor representacion literaria del intelectual. Su
celo con el personaje lo llevé a rechazar de plano la identificacién con Rafael Uribe
Uribe, pero Franco era necesariamente un liberal que hasta el final habria luchado
por mantener sus ideales. La muerte ficcional de Franco es mas terrible que la de
Uribe Uribe y mas desesperanzadora.

Sin embargo, y quizas en contra de la propia idealizacién de Vargas Vila, la
mejor creacién intelectual de Vargas Vila debe haber sido la normalista recién
graduada Luisa Garcia. Su virtuosismo en la musica, en la oratoria y, sobre todo, en
su cuerpo perseguido por los poderes conservadores, es quizas el mejor ejemplo
estrictamente literario de su postura subversiva frente al régimen regenerador que
se habia erigido con toda su fuerza en la fecha de su publicacién. Vale la pena ver
dos escenas que muestran con potencia quién es Luisa. La primera tiene que ver
con el virtuosismo en la musica. En un momento inicial de la novela, Luisa toca
el piano para enorgullecer a la familia de hacendados que la exhiben frente al
sacerdote y otros invitados:

La sefiora rogé a Luisa que fuera al piano;

haciendo una violencia inmensa, se encamino a él, apoyada en el brazo de
Juanchito;

ensayd una sonata de Mendelssohn, apasionada y melancdlica; y arrebatada
por la inspiracidn atacé luego con verdadera maestria el Alcestes de Gliick, su
autor predilecto;

toda su alma de artista pasaba por el teclado y sus pesares, como un coro de
pajaros ocultos, gemian bajo sus dedos en notas apasionadas y sofiadoras, que
impregnaban de sentimiento aquellas almas, y envolvian en una atmésfera de
reconocimiento aquellas frentes antes despejadas; (Vargas Vila, 2004, p. 62)
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Luego vendria el canto en el que seria todavia mas virtuosa. La escena esta
planteada con ecos de la literatura francesa, rusa e inglesa. Es el momento de
erotismo en el que los amantes hacen musica juntos, pero, en este caso, quien lo
hace es la hija de un artesano y una costurera o descalza (fiapanga):

Luisa se puso de pie, y Arturo tembloroso ocupé su puesto en el piano.

Luisa no lo mird siguiera; pdalida, agitada, buscé un libro; Musica sagrada; lo puso
al frente de su acompafiante, y sin inclinarse como la habia hecho la primera
noche, modulé en voz baja lo que iba a cantar;

cuando estuvo segura de que Arturo lo sabia, cantd a plena voz el Stabat, de
Rossini, que ofrecia como un homenaje a la piedad de los presentes;

después cantd el Ave Maria de Gounod; y, por ultimo, con un sentimiento
modernista admirable, la Redencidn, del maestro César Franck;

su alma, nada mistica no daba a esos cantos religiosos mas belleza que la que
tenian en una ejecucidn limpia vy fria;

sin embargo, esto bastd para que el cura le perdiese en parte la aversion,
hablandole de cantar en el coro la préxima Semana Santa;

luego volvio a sus autores predilectos: Berilos el apasionado;

Suman, el sensible extraordinario; Schubert, el de los lieders magicos; y
entonando Les plaintes de la jeune fille, arrebatd el auditorio, envolviéndolo
en una nube de tristeza, como el final de un poema de amor, la muerte de una
tarde invernal en la llanura;

después canté: Vorrei morire;

su voz sonora, aumentada por la pasidén, tomé todas las vibraciones, gemia,
apostrofaba, sollozaba, era himno y plegaria, imprecacion y cantico...

y, fulguraba con pasién intensa, el indigo color de sus pupilas;

Arturo no apartaba la vista de aquel rostro divino; de aquella garganta, por la
cual pasaba en cascadas la armonia de aquel seno que se agitaba como un mar,
en ondulaciones voluptuosas; de toda aquella belleza asombrosa, que tenia el
esplendor de un simbolo pagano. (Vargas Vila, 2004, pp. 62-63)

Después de esto, Luisa tendra que debatir con un sacerdote y mantener su cuerpo
a salvo de la libido del hacendado y de otro sacerdote, que terminan llevandola
a la situacion mas triste posible del fin de siglo: el de una mujer desamparada
gue debe pedir dinero en la calle para sobrevivir ( se volvera a la imagen de Luisa
cuando se describa a las vergonzantes)?

2Para un analisis de Luisa en tanto vergonzante ver el articulo: La disputa por la virtud del cuerpo femenino en Flor de fango,
de Vargas Vila (Rodriguez, 2017).
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11.3 De Dolores a Mercedes: las intelectuales costumbristas de Soledad Acosta

Contodo, mas que Vargas Vila, quien logré mostrar mujeres intelectuales con mayor
potencia y valor simbdlico fue la escritora Soledad Acosta. Muy tempranamente,
en el mismo afo de publicacién de Maria (1867), Acosta publicé “Dolores”, en el
libro Novelas y cuadros de la vida sudamericana. Una diversidad de mujeres se
revela en ese libro “polifédnico” y “poliscépico”. Ante nuestros oidos y nuestros
0jos pasan voces e imagenes que cuestionan con sus historias el ideal romantico
del amor, el matrimonio y la realizacion de la naciéon colombiana. Eran todavia, en
la poética de Acosta, personajes romanticos, pero cuestionadores de una imagen
demasiado ingenua de la mujer. Una a una las escuchdbamos despertar y hacer
consciencia de su precaria situacién de sometidas al orden social y cultural en
el que existian. Entre todas, unas monjas, otras amas de casa, otras casadas por
obligacion, se erige Dolores, esa extrafia heroina lazarina (leprosa) que prefirié
apartarse de la sociedad y de los cuidados que su estatus social podria brindarle
para vivir en un aislamiento que unos leen como representacion metaférica del
fracaso de la nacidn, pues al decir de Navia (2016), “se expulsa a la heroina del
centro posible” (pp. 181-182). Por su parte, Martinez (2016) lee la expulsidn asi:

Consecuencia de las ansiedades [que el] proyecto civilizatorio de la nacion
mestiza —como forma racial y cultural del contacto— supuso para las propias
élites que lo sumaron. En esta novela se escenifica el conflicto de las élites a la
hora de celebrar el ascenso social de los mestizos y aceptar la posible pérdida
de estatus de la minoria de blancos letrados en las décadas posteriores a la
fundacion de la nacién. (p. 114)

Pero es Carolina Alzate (2015) quien lee a Dolores como una heroina letrada
romantica; en el trabajo sistematico de Alzate, se asiste a una transformacién
estética y sobre todo poética de la novelistica de Soledad Acosta, pues, esa heroina
romantica pasa a la representacion de heroinas de novela costumbrista y luego
de novela psicoldgica en una rica novelistica que estuvo inédita hasta hace muy
poco. Dolores se aisla con su enfermedad para poder hablar con los muertos. En
las cartas a su primo, quien viaja por Europa, se lee el deseo de una mujer que
se aparta para asumir la vida intelectual y cuestionar, con su libertad, el posible
sometimiento que habria tenido que vivir en otro espacio. Llama la atencién que
Dolores, incluso, se atreva a dudar de la existencia de Dios, en una época en la que
la religiosidad era innegociable. A continuacidn, se muestra la entrada de su diario,
fechada el 8 de diciembre de 1843:
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La vida es un negro ataud en el cual nos hallamos encerrados. é{La muerte
es acaso principio de otra vida? jQué ironia! En el fondo de mi pensamiento
sélo hallo el sentimiento de la nada. Si hubiera un Dios justo y misericordioso
como lo quieren pintar, é¢dejaria penar un alma desgraciada como yo? jOh!
iMuerte, ven, ven a socorrer al ser mas infeliz de la tierra! Soledad en todas
partes, silencio, quietud, desesperante calma en la naturaleza... El cielo me
inspira horror con su espantosa hermosura: la luna no me conmueve con su tan
elogiada belleza: el campo me causa tedio: las flores me atraen recuerdos de mi
pasada vida. Flores, campos, puros aromas, armonias de la naturaleza que son
emblemas de mi vida, ¢ por qué venir a causar tan hondos sentimientos a la que
ya no existe?... (Acosta de Samper, 1869/2004, p. 23)

Su cuerpo apartado del centro civilizador puede ser el mayor cuestionamiento
a una sociedad en la que una mujer intelectual encontraba poco espacio. Se
apartaba, no solo por su enfermedad, sino por la posibilidad de hablar sobre lo
transcendente, con los muertos. En una carta enviada a su hermano Pedro, el
narrador, se puede apreciar: “Mi espiritu es un caos: mi existencia una horrible
pesadilla. Mdndame, te lo suplico, algunos libros. Quiero alimentar mi espiritu con
bellas ideas: deseo vivir con los muertos y comunicar con ellos” (Acosta de Samper,
1869/2004, p. 22).

Era ya una semilla para las mujeres intelectuales que vendrian después, como
Mercedes en Una holandesa en América (Acosta de Samper, 1988), quien, en la
lectura de Carolina Alzate, marcaria el paso a la heroina costumbrista y al personaje
femenino intelectual que se aparta del centro de las tramas para asumir el lugar de
consejeraque ayudaalaheroinaarealizarsey, sobretodo, a apartarse de la opresion
a la que habria podido estar sometida. En el caso de Lucia, en Una holandesa en
América, el acompafiamiento de su amiga intelectual fue fundamental para que
la heroina decidiera administrar una hacienda y encargarse de llevar a cabo la
crianza de sus hermanos menores. Es, ademas, el paso de una mujer proveniente
del mundo protestante (Holanda) que se asienta en el mundo catdlico hispanico de
lo que seria pronto la Republica de Colombia. Una republica que necesitaria de las
mujeres intelectuales para que se encargaran de la educaciéon moral de los nifios,
segun la interpretaciéon de Zandra Pedroza y Gilberto Loayza Cano. En un plano
mas real, Acosta asumiria un liderazgo en ese lugar desde varios frentes, mientras
encontraba grietas para que las mujeres encontraran otros lugares de realizacion.
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11.4 Las hapangas

Figura 2

“Las Llapangas”, de José Maria Paz (1820-1902)

Fuente: Tomada de la Biblioteca del Congreso de Estados Unidos)3

11.4.1 Manuela y Trdnsito

La palabra fapanga, al parecer, proviene del quechua o del quichua, con el vocablo
Llapanga o Llapanku, que significa descalza y, en algunos casos, simplemente mujer
mestiza. En la literatura, el caso mas importante y recordado de heroina literaria
estd en la novela Manuela, de Eugenio Diaz Castro, la que, segin Doris Sommer,
debid ser la heroina nacional colombiana porque encarnaba las luchas contra el
poder enquistado en élites tanto del centro del pais como en las provincias. Al
respecto de Manuela se ha escrito bastante, y quizads uno de los trabajos mas
sistematicos es la tesis doctoral de Escobar (2009), quien plantea la idea de que

3Ver en el siguiente enlace: https://www.wdl.org/es/item/9069/
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Manuela no pudo ser la ficcion fundacional colombiana porque en vez de nacidn
en Colombia se tuvo un impasse histérico.

En todo caso, en lugar de intentar restablecerla en un centro de representacion
metafdrica, propongo que Manuela haga parte de una constelacién de fiapangas
en las que estarian personajes como la Transito de Jorge Isaacs en Maria, y aun
mas la Transito, protagdnica de la novela con el mismo nombre publicada por Luis
Segundo de Silvestre en 1886, fecha en la que se instaura la constitucién de la
Regeneracién colombiana (De Silvestre, 1936). Se trata de una ficcion que empieza
con el relato de un viaje a través del rio Magdalena, con la fiapanga protagonista
gue va como polizona en la balsa que usa el protagonista de regreso a una fabrica
de tabacos en la que trabajaba el personaje principal masculino.

Transito no sdélo representa el lugar de la mestiza “descalza” que debe ganarse
el sustento, sino que, al igual que Maria, mantendria el lugar de una moral y una
purezaapruebadelasedio de los poderes masculinosinmorales que la perseguirian,
pues escapa del gamonal liberal que quiere ejercer derecho de pernada, mientras
se aferra al recuerdo de su primera comunidn como tesoro principal de su infancia.
Es posible que, incluso mds que Maria, Transito sea el mejor modelo de heroina
conservadora vista desde el lugar del poder masculino de la Regeneracion. La
edicién que se conserva, de 1936, en la coleccién de Samper Ortega, incluye el
prologo de uno de los principales autores de la Constitucion de 1886, José Maria
Samper. Su voz le da toda la favorabilidad requerida para que fuera una de las
ficciones llamadas a representar esa nacidn que estaban fundando. A continuacién,
se presenta algunos apartes de lo que escribié José Maria Samper:

Seguramente ninguna de las formas del arte en literatura es mas simpatica ni
mas seductiva que la novela: ella despierta vivisimos recuerdos de felices dias;
levanta laimaginacién hacia las alturas de un ideal; entretiene y alivia el espiritu,
cargado casi siempre con el peso de las complicadas faenas y preocupaciones
de la vida; fecunda a las veces las semillas que deja en el corazdn una tristeza
saludable, descubriendo a las miradas del lector unos horizontes que no
conocia, y analizando ante su mente los sentimientos y pasiones, el caracter y
las costumbres de los hombres, le ofrece frecuentemente fecundas ensefianzas.

Pero para que la novela tenga estas buenas condiciones, es necesario, ante
todo, que sea noble en sus fines y sus formas; que alie y armonice la verdad de los
hechos humanos, tales como son, atenta y lealmente observados, con la verdad
ideal, esto es, con la verdad necesaria y suprema que solicitan y persiguen las
almas honradas; que sea una obra de imaginacion y arte y al propio tiempo una
obra de razén; que contenga la imagen fiel de las pasiones y los caracteres, en
la medida de lo honesto, y sin apartarse un punto de propdsitos morales; que
tienda, en fin, no a exhibir en toda su desnudez y fealdad, ni menos a hacer
amables las miserias y torpezas del ser humano, cuando cae en la insania de
su debilidad, sino antes bien a investigar, dignificar y glorificar las excelencias.
(Samper, 1953, pp. 226-227)
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El prélogo de José Maria Samper defiende elementos poéticos, estéticos v,
sobre todo, éticos del “régimen del arte” (Ranciere, 2009; 2013), que se establecia
con el proceso de la regeneracién. En ese sentido, la fapanga vendria a ser la
representacion de la mujer que se “gana la vida honradamente”, a pesar de sus
penurias y necesidades econdmicas. Un elemento extraio se lee, sin embargo,
desde nuestro horizonte de comprensién actual: Transito le ofrece una absoluta
fidelidad a Andrés, el personaje principal de la novela, quien, al pertenecer a otra
clase social, jamas le ofrece esperanzas como posible pareja para un futuro juntos.

Con todo, es el final de la novela el que mas puede hacer pensar en un
restablecimiento de la moral catdlica y, por tanto, de una cercania discursiva de
esta novela con el proyecto hispanista, conservador y catélico de la Regeneracion:
Transito muere contodos los cuidados espirituales de un sacerdote que leadministra
el alivio moral propio de una mujer piadosa. Las fiapangas estarian entonces en
el centro de una salvaciéon moral e incluso politica de la nacién: serian fuerza de
trabajo y fuerza moral para el proyecto de nacidén que se estaria estableciendo.

11.4.2 Las Aapangas de Soledad Acosta

En Dolores, Soledad Acosta ya habia creado una escena en la que nos acercaba,
como espectadores lejanos, al mundo de las fiapangas. Se trata de un escenario
importante para el costumbrismo: las fiestas del santo o fiestas patronales de los
pueblos. Desde una ventana, Dolores (antes de enfermarse) observa al discolo
Basilio, ya entrado en anos, impresionando a las fiapangas con su mal francés y sus
relatos de un viaje bastante cuestionable a Europa. Vale la pena revisar la escena
por extenso:

Después de haber inspeccionado las mesas de la plaza, en las cuales campeaba
la alegria popular, nos dirigimos hacia el baile de fiapangas o cintureras. Era
tal la compostura de estas gentes, que las sefioras gustaban ir a verlas bailar,
sin temor de que sus modales pudiesen ser tachados. Se habia anunciado este
baile como muy ruidoso y en extremo concurrido; asi fue que hallamos una
multitud de curiosos que rodeaban la puerta o prendidos de las ventanas se
asomaban a la sala. Sin embargo, al vernos llegar se hicieron a un lado, y las
sefioras se situaron al pie de las ventanas y nosotros detras de ellas.

La sala era de regular tamafio, enladrillada, blanqueada con aseo, y en las
paredes se veian algunas pinturas coloreadas representando, segun parecia,
escenas de Guillermo Tell y de Matilde o las Cruzadas, cuatro sofds de cuero
bruto y algunas silletas desiguales eran los muebles que la adornaban. En las
puertas de las alcobas, a derecha e izquierda, se veian cortinas de percala roja
qgue disimulaban la falta de puertas de madera. De trecho en trecho y prendidas
de la pared habian puestas alalcayatas de lata con sus correspondientes velas
de sebo, a cuya incierta luz podiamos distinguir las muchachas que se habian
sentado en contorno de la sala.
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Las fiapangas vestian enaguas de fula azul con arandela abajo, camisa
bordada de rojo y negro, painolén rojo y azul y sombrerito de paja fina con lazos
de cinta ancha. Algunas se quitaban los sombreros para bailar y descubrian sus
profusas caballeras negras partidas en dos trenas que caian por las espaldas
terminando en lazos de cinta.

Los hombres, casi todos con pretensiones de cachacos de la sociedad,
fumaban y tomaban copitas de aguardiente, fraternizando con los musicos,
quienes situados en la puerta interior de la sala templaban sus instrumentos.

—ijArriba, don Basilio! —exclamaron varias voces desde la puerta, al momento
gue empezaban a tocar un alegre bambuco. iLa pareja lo aguardal!

Y todas las miradas se dirigieron a un hombre de unos cuarenta afios, grueso,
lampifio, de cara ancha, frente angosta y escurrida hacia atras: su mirada
torva y la costumbre de cerrar un ojo al hablar le daban un aire singularmente
desagradable.

—Nos vamos a divertir esta noche si baila don Basilio —dijo Antonio.

Callate —le contesté [Pedro, el primo de Dolores, es el narrador], que si te oye
no te perdonara jamds; ese hombre es presuntuoso y vengativo.

—Bailo —exclamé don Basilio con aire importante—, si Julidan me acompana.

—ijAdelante, Julidan! —gritaron los cachacos; y sacando a Julidn de en medio
de ellos lo obligaron a que diera la mano a una alegre y desenvuelta fiapanga,
cuyos negros ojuelos hacian contraste con un ramo de azahares que llevaba en
la cabeza. Entre tanto don Basilio tiraba a otra de la mano diciéndole al oido
palabras que la hicieron sonrojarse, y adelantandose con aire complacido se
situd frente a ella y empezd a bailar bambuco. La muchacha, joven y ligera,
daba vueltas en torno de su pareja poniendo en ridiculo al grueso talle y toscos
ademanes de su galdn, el cual parecia un enorme oso jugando con una gatita.
Aunque afeminado y lleno de afectacidn, Julian formaba con la otra muchacha
un cuadro mas agradable.

Basilio Flores era hijo de una pobre campesina de los alrededores de Bogota.
Su genio vivo y natural talento llamaron la atencién a un rico hacendado en
cuyo terreno su madre cultivaba su sementerilla de papas y maiz. El hacendado
lo llevd a su casa y le ensefid a leer en sus ratos de ocio; y encantado con la
facilidad que el muchacho tenia para aprender, se propuso sacar de él un buen
dependiente, sobre quien pudiese, con el tiempo, descargar una parte de
sus complicados negocios. Lo envid, pues, a un colegio en donde pronto hizo
grandes adelantos. Tenia Basilio dieciocho afos cuando estallé la guerra de la
Independencia, y el espaiiol que lo protegia creyé necesario emigrar. Antes de
partir llamé al muchacho con mucho sigilo y le exigié bajo juramento que cuando
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se calmasen las revueltas publicas sacase una suma que habia enterrado en un
sitio de la casa de su habitacidn y que con ella lo fuese a buscar a Espaiia.

La situacién del pais impedia que se tuviese comunicacion alguna con la
madre patria, y en medio de las emociones politicas que lo rodeaban el protegido
del espafiol seguramente oficié la recomendacion de su patron. Después de
haber tomado en arrendamiento por un mes la casa del espafiol (que habia sido
confiscada) por cuneta de una familia que debia llegar del campo y que nunca
se vio en Bogotd, Basilio se retiré de la capital para acompafiar, decia, a un
pariente rico que vivia en el fondo de no sé qué provincia. Otros aseguraron que
ese tio era completamente imaginario y que durante el tiempo que se eclipso lo
vieron en la choza de su madre entregado al estudio, con la esperanza de hacer
una brillante entrada en la sociedad bogotana. (Acosta de Samper, 1869/2004,
pp. 50-52)

Se trata, entonces, al igual que en Transito, de un personaje asediado por
acosadores discolos e inmorales que aparecerian en todas las novelas posteriores
de Soledad Acosta. Sus novelas tendrian, dentro del régimen del arte y la economia
de la literatura (Shell, 2014), entre muchas de sus posibles labores morales, la de
mostrarles a otras mujeres el peligro al que podian enfrentarse y el camino para
salir de él. Con matices y muchas diferencias, personajes masculinos engafiosos
aparecerian después, o al mismo tiempo, en novelas como Doia Jerénima,
Constancia y Laura, aunque no necesariamente fueran como Basilio y estuvieran
detras de las fapangas; algunos parecian buenos partidos para un matrimonio,
como era el caso del personaje masculino en Laura, un extranjero embaucador de
la ingenua heroina.

Pero la fiapanga, en la novelistica de Soledad Acosta también podia ser un
personaje redimido. Es el caso de Clarissa, la hermana de la protagonista Lucia, en
Una holandesa en América. Al principio de la novela, se encuentra en un conflicto
frontal con su padre, quien la habria convertido en su sirvienta personal; con la
llegada de Lucia a la hacienda en la que vivian, Clarissa abandona el hogar de la
mano de unos cédmicos con quienes termina convirtiéndose en vergonzante, una
mujer despreciada por la sociedad del momento, que esta a punto de vivir de la
caridad ajena.

El personaje debidé generarle problemas dramaticos a su autora Soledad Acosta;
sin embargo, al final Lucia, convertida en una préspera hacendaday con la ayuda de
su amiga intelectual Mercedes, termina consiguiéndole un empleo como costurera
en la capital. Es decir, Clarissa pudo haberse redimido a partir de asumir un trabajo
decente que le proporcionaria el sustento para no tener que vivir de la caridad
ajena. Es probable que ningun escritor y ninguna escritora del siglo XIX, al menos
en Colombia, se haya preguntado de forma tan sistematica por el lugar que podia
y debia ocupar la mujer en el proyecto de nacién que se estarian configurando los
regeneradores para el final del siglo XIX e inicios del siglo XX.
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11.5 Las vergonzantes

11.5.1 Del papel periddico ilustrado: vanguardia grdfica y reaccion conservadora

En el nimero 5, del primer afio de publicacién de El papel periddico ilustrado,
aparecio el grabado de Antonio Rodriguez denominado La vergonzante (ver Figura
3). Se trataba de un personaje femenino en un primer plano muy propio del
realismo ruso o francés. La imaginacion podria hacer creer que, en el periddico,
podria haberse publicado un texto que le diera vuelo realista al personaje, que
contara las peripecias para que hubiera terminado en el estado de indigencia en el
que se encontraba.

Figura 3

“La vergonzante”

Fuente: Papel Periddico llustrado, Afio I, N.° 5, 15 de noviembre de 1881.
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Sin embargo, el texto que lo acompafiia en el nimero es bastante reaccionario.
Propone que es una necesidad imperante volver a poner en su sitio, o en su quicio,
a esa mujer que circula libremente por las ciudades colombianas. Veamos lo que
propone su autor Juan de Dios Carrasquilla:

A donde quiera que encaminemos nuestros pasos, hemos de tropezar
seguramente con la Vergonzante, ensefiando su flaca y estropeada humanidad,
envuelta en sucia y rota vestimenta, ya transitando, merced & la garantia de
libre circulacidn é industria, ya en los templos, decidida mas por el culto del dios
Morfeo que por el culto del Dios verdadero, 6 acantonada en el quicio de una
puerta, con su envoltorio de ordenanza al lado, bostezando incesantemente y en
la tarea de pasar por las armas, vulgo uiias, 34 los zoolégicos insectos comunistas
gue la tienen sacrificada (pues no hay enemigo pequefio), y cosa rara, aquella
mujer, mientras mas pesada sea la carga de fatalidad que lleva encima, ménos
riesgo tiene de salirse de quicio.

En sus amargos dias de prueba (en los cuales nada puede probar, excepto su
ineptitud), se dedica a la inocentisima faena, segun dicen, de matar el tiempo;
necio engafio, él es quien nos mata a todos irremisiblemente.

Trabajoso sera el decir & ustedes cudl es su oficio favorito; ella se ocupa de
todo y no se ocupa en nada; esta en ejercicio de uno de los fuertes y penosos
trabajos para una persona delicada y decente: del trabajo de pedir.

Pedir para conservar la vida es casi tanto heroismo como dejarse morir de hambre.

Cudn espantoso debe ser, para la generalidad de estas pobres senoras,
nacidas en el seno de una familia noble y acomodada, arrulladas en dorada
cunay envueltas en pafales de finisimo holan, quedar luego reducidas a la mas
humillante y triste condicidn, cual es la de pedir limosna [sic]. (Carrasquilla,
1886, pp. 29-30)

Desde una perspectiva biopolitica y desde el liberalismo decimondnico, “La
vergonzante” representa una afrenta a lo que los conservadores regeneradores
considerarian un buen gobierno. Se trata de una mujer que “se les habria salido
de las manos” al gobierno liberal de ese momento, que ya estaba en sus ultimos
momentos de hegemonia. Quizds la interpelacién mas directa a la politica de
Estado tiene que ver con la “libre circulacion” del personaje.

Pero, ademas, su presencia en las calles seria consecuencia de uno de los
fendmenos que mas les servia a los conservadores del Partido Nacional y de la
Regeneracién para justificar una transformacién del Estado: abogaban por un
gobierno fuerte, centralista y republicano que terminara con la secuencia de
guerras del régimen liberal. La vergonzante podria ser una viuda, una huérfana o
una mujer que habria perdido a sus hijos y se habria quedado sin el apoyo de los
hombres que habrian muerto en la guerra o estarian en el exilio. La guerra de los
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regimenes liberales constituia la representacién mas acabada de la barbarie en el
fin de siglo colombiano.

11.6 La normalista que se transforma en Flor de fango

La mejor representacion de la Vergonzante, la mas completa, no la logra, sin
embargo, ninguno de los escritores conservadores, y ni siquiera Soledad Acosta
logra narrarla en una aventura completa que le hiciera honores a la imagen realista
del grabado de Antonio Rodriguez. Quien se atreve a seguirla en una aventura
completa es José Maria Vargas Vila. Su personaje Luisa Garcia pasa de ser la
intelectual tutora de los hijos de un hacendado, a la maestra de escuela acosada
por el cura del pueblo. La consecuencia de este suceso seria la persecuciéon de
los poderes conservadores que la llevarian a pedir en la calle antes de someterse
al poder de la iglesia y de los conservadores. Sobre ella recaeria todo el poder
biopolitico de los hospicios que no sdlo querian sanar el cuerpo, sino también
el alma. Luisa prefiere morir antes de someterse a semejante poder. Vargas Vila
lo narra con detalle, casi con safia. Sabe que su personaje constituye un ataque
frontal al poder que se estaba erigiendo:

Su cabellera, aquella cabellera opulenta y triunfal, que semejaba la cimera de
sombras sobre su frente pdlida, cortada habia sido y rasada a raiz del craneo, el
que, azuloso, blancuzco semejaba una selva recién talada por el fuego;

sus labios exangles; sus facciones modeladas ya por el dedo de la muerte
para el gran gesto tragico, y, en la expresion del rostro todo, impreso el grande
espanto de la vida, el supremo horror al Destino, al Ciego Irreductible;

al llegar el sacerdote, a la orilla del lecho, la llamad: Luisa abrié los ojos;

el anciano en actitud hierdtica, deslumbrante, erecto, con algo de espectral y
de terrible, tenia la hostia en las manos, y la alzaba temblorosa, mas como una
amenaza que como un perdoén;

con voz fuerte, solemne, se dirigid a la enferma.

-Dios viene a visitaros- le dijo—; pero antes es necesario hacer digna de recibirlo
a vuestra alma pecadora, limpia por el arrepentimiento del limo del pecado;

¢os arrepentis de todas vuestras faltas? épedis perddn a Dios, y al mundo, de
todos vuestros escdndalos? ¢pedis perddn a la Iglesia, y al sacerdote, a quien
calumniasteis? ¢ declarais falsa la horrible acusacion?

iValor, hija mia, valor! —afadid, viendo que los labios de Luisa se agitaban como
para hablar;

ella se levantd, apoyandose sobre un codo, mirando fijamente al sacerdote, y a
la multitud que, de rodillas, esperaba la confesién salvadora;
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el conocimiento de lo que hacia en aquella emboscada aleve, vino a su mente;
enrojecieron sus mejillas lividas; se hincharon las venas de su cuello, casi
transparente, y con voz ronca, nerviosa, lenta, dijo:

- ¢éYo? éhablais conmigo? yo no tengo de qué arrepentirme; yo no he hecho mal
a nadie, yo no he escandalizado, no he calumniado, no he mentido: jsoy virgen
soy inocente!

el sacerdote vacild.

—-iMujer! jSatands os tienta! confesad que habéis pecado, que habéis
escandalizado, que habéis calumniado.

—-iMentis! —exclamé Luisa, sacando casi fuera del lecho su gusto de espectro su
rostro cadavérico... (Vargas Vila, 2004, pp. 267-268)

La Vergonzante era entonces disputada por las distintas fuerzas del régimen del
arte. En el régimen ético era indiscutible su lugar, pero en el régimen poético y en
el estético habia grandes diferencias: solo un intelectual critico frontal del régimen
se atrevid a narrar con detalle una aventura asi: a percibirla como una licencia en
el régimen estético y a ponerla en un lugar protagdnico en el régimen poético.

11.7 Clarissa y Valentina: las vergonzantes en tercer plano

Los conservadores, alineados con el proyecto de la regeneracion, ni siquiera la
narrarian, le darian una muerte cristiana o la pondrian en un segundo plano, como
en el caso de Soledad Acosta, quien la narra en un segundo plano con Clarissa,
como ya adelantamos, o la pondria ain mas lejos de la trama principal, como un
personaje indeseable en la novela inédita Elisa o los corazones solitarios (Acosta
de Samper, 1876)* Su nombre es Valentina y es la madre perdida de Elisa, la
protagonista. Es la vergonzante, que sobrevive con una pequeia pensién que le
entregan a cambio de alejarse de su hija. El tema principal de la novela es una
osadia de Acosta, si la comparamos con las narraciones de personajes virtuosos
como Maria o la Tranisto de De Silvestre, ya mencionada. Se trata de la mujer infiel
que es repudiada por la sociedad y aparece en la vida de su hija para evitar que
repita la historia:

Ya la aguardaban porque encontrd las puertas abiertas y al entrar al saldn la
salio a abrazar una mujer pobremente vestida, con la tez ajada, las manos duras,
la voz alta y los modales vulgares y toscos.

iEsta era su madre! Después de los primeros abrazos, que podrian haber
sido tiernos y no fueron sino frios por parte de ella y embarazados por la de
Valentina, Elisa se sentd en un sofd a su lado abochornada y sin saber como
empezar la conversacién. No hay nada que rechace tanto la simpatia como la

“Aunque la novela estd disponible en manuscrito en la Biblioteca Soledad Acosta de Samper (https://soledadacosta.unian-
des.edu.co), agradecemos a Carolina Alzate por permitirnos conocer su edicién de 2009 que aun no se ha publicado.
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vulgaridad. La mujer educada con finura huye de la vulgaridad con mas horror
que del crimen mismo. Confieso que esto es una gran falta y un error de lesa
humanidad, pero asi es la naturaleza humana y aunque sea yerro es la verdad y
la reconozco como un hecho psicolégico.

- Eres bella, Elisa -dijo Valentina mirando a su hija con los ojos humedos-, y te
pareces a tu padre. Yo también fui hermosa, pero era otro tipo.

Elisa no contesto.

-Te he mandado llamar -afiadié la madre- a pesar de que con ello falto a una
promesa que hice para poder recibir la corta pensiéon que se me pasa.

- ¢Qué promesa? -pregunto Elisa.
-La de no tener ninguna comunicacion contigo ni de palabra ni por escrito.
- ¢Quién madre mia, pudo arrancarle una promesa tan cruel?

-No era cruel, sino justa, contestd ella. Yo habia faltado a mis deberes como
esposa y como madre y debia sufrir las consecuencias.

Elisa se sosegd y bajo los ojos. Algo de esto habia adivinado, pero le dolia que
su madre lo confesara. (Acosta de Samper, 1876, p. 75)

La presencia de Valentina ya no era necesaria en la trama de la novela. Elisa
aprenderia la leccion moral y terminaria en un autoexilio al que solo llegaria
una amiga religiosa para servir de puente con el narrador, elegido para contar la
historia, el pseudénimo y personaje Aldebaran. Soledad Acosta haria asi su aporte
en la representaciéon de la vergonzante, que constituiria, en temdtica, percepcion-
mimesis y creacion, una de las metaforas mas importantes para el régimen del arte
y la economia de la literatura al final del siglo XIX en Colombia.

11.8 Conclusiones

La representacién metafdrica de un proyecto de nacion fue un feliz hallazgo de
Sommer (2009), posterior a los estudios de la nacidén y el nacionalismo de Anderson
(1993). Sin embargo, es posible que los actuales horizontes de comprensién
permitan plantear una comprension mas diversa. Maria es una especie de monolito
gue recoge una Unica representacion de la nacion y lo nacional; a su alrededory a
la sombra estaria la constelacién de representaciones olvidadas o soslayadas por
la historia y la memoria.

Aun cuando la intelectual, la Aapanga y la vergonzante no recogen la totalidad
de representaciones posibles de las habitantes de la nacion, si se acercan a la
diversidad de mujeres que negociaban con los poderes al final de siglo, al menos
en representaciones literarias propias del régimen del arte y la economia de la
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literatura que se erigieron para la republica centralista que se consagré en la
Constitucion de 1886.

Es muy probable que todavia queden muchas representaciones por encontrar
al pasar mas profundamente el cepillo a contrapelo por la historia.

Referencias

Acosta de Samper, S. (1876). Elisa o los corazones solitarios [Novela inédital.
Biblioteca Nacional de Colombia.

Acosta de Samper, S. (1988). Una holandesa en América. Bethencourt e hijos.

Acosta de Samper, S. (2004). Dolores. En Novelas y cuadros de la vida suramericana
(pp. 1-72). Biblioteca Nacional de Colombia.

Alzate, C. (2015). Soledad Acosta de Samper y el discurso letrado de género, 1853-
1881. Iberoamérica Vervuert.

Anderson, B. (1993). Las comunidades imaginadas. Reflexiones sobre el origen y la
difusion del nacionalismo (E. Suarez, Trad.). Fondo de Cultura Econdmica.

Carrasquilla, F. (1886). Tipos de Bogotd. Fernando Pontén.

Centro Virtual Isaacs. (2017, 20 de noviembre). Adelaida Fernandez y Angela
Patricia Castro en el IX Simposio Internacional Jorge Isaacs [Video]. You Tube.
https://www.youtube.com/watch?v=JoycDduOETo

Comision Corografica Sponsor & Paz, MM. (1853) Llapangas, Provincia de Popayan.
Cauca Colombia, 1853 [Fotografia]. Biblioteca del Congreso de Estados Unidos,
https://www.loc.gov/item/2021670073/

De Silvestre, L. S. (1936). Trdnsito. Minerva.

Escobar, S.(2009). Manuela, By Eugenio Diaz Castro, The Novel About the Colombian
Foundational Impasse [Tesis doctoral, Universidad de Michigan]. Archivo
digital. https://deepblue.lib.umich.edu/bitstream/handle/2027.42/62410/
sescobar_1.pdf?sequence=1

Gonzdlez, J. C. (2015). Vargas Vila, intelectual. Revista Iberoamericana, LXXXI(252),
805-826. https://doi.org/10.5195/REVIBEROAMER.2015.7311

Navia, C. (2005). Maria, una lectura desde los subalternos. Poligramas, 23, 31-54.
https://bibliotecadigital.univalle.edu.co/handle/10893/2914

Contenido




Navia, C. (2016). Protagonistas de Soledad Acosta, sefias de resistencias femeninas.
En C. Alzate, I. Corpas (Comp.), Voces diversas. Nuevas lecturas de Soledad
Acosta de Samper (pp. 175-193). Instituto Caro y Cuervo.

Ranciére, J. (2005). Las politicas estéticas (M. Arranz, Trad.). Unversitat Auténoma
de Barcelona.

Ranciére, J. (2009). El reparto de lo sensible. LOM.
Ranciere, J. (2013). Aiesthesis. (H. Pons, Trad.). Bordes Manantial.

Rodriguez, J. (2017). La disputa por la virtud del cuerpo, en Flor de fango, de Vargas
Vila. En A. Prieto, A. Uscategui y E. Lasso (coord.), Cuerpos y fisuras. Miradas a
la literatura latinoamericana (pp. 141-156). Editorial Unimar.

Rodriguez, J., Gutiérrez, R., Escovar, E. y Santa, E. (colaboradores). (1881,
noviembre). La vergonzante [Imagen]. Papel Periddico Illustrado, I(5). https://
babel.banrepcultural.org/digital/collection/p17054coll26/id/371

Sanchez, J. y Piedras, P. (2011). A propdsito de Walter Benjamin. Nueva traduccién
y guia de lectura de las “Tesis de la filosofia de la historia” de Walter Benjamin.
Duererias. Analecta Philosophiae (2.2 época), 111-143. http://guindo.pntic.
mec.es/~ssag0007/sumario.htm

Shell, M. (2014). La economia de la literatura. Fondo de Cultura Econdmica.

Sommer, D. (2004). Ficciones fundacionales: las novelas nacionales de América
Latina (J. Urbina y A. Pérez, Trad.). Fondo de Cultura Econémica.

Vargas Vila, J. M. (2004). Flor de fango. Panamericana Editorial.

Contenido




12.1 Introduccion

La pedagogia ha recorrido un largo trasegar en su configuracion epistémica, desde
las nociones que la definen etimoldgicamente (derivada del griego “paidos”:
nifio, “gogia”: conduccién), hasta las distintas tradiciones, como la Francéfona
en la cual la pedagogia se constituye como parte de las ciencias de la educacién;
en la tradicion Alemana, la pedagogia se centra en la formacidn; en la tradicién
angloamericana, la pedagogia se direcciona en torno al curriculo y al aprendizaje;
y en Latinoamérica, la pedagogia se concibe desde una perspectiva critica (por
ejemplo, la pedagogia de la liberacion). Es importante resaltar que, la pedagogia
se ha enmarcado en al menos cinco tendencias diferenciadas entre si, la pedagogia
como ciencia de la educacion; como el arte de ensefiar (didactica); la pedagogia
como reflexidon sobre la educacién; como un conjunto de ciencias de la educacién,
y como saber pedagdgico. Teniendo en cuenta lo anterior, se concibe la pedagogia
como un concepto polisémico, con variadas connotaciones y en continua
construccion (Zuluaga et al., 2003).

Es asi como hasta la actualidad, diferentes autores continlan realizando
planteamientos al respecto de este constructo tedrico. Desde un campo discursivo
se piensa la pedagogia como praxis, la cual se constituye por el encuentro entre
el saber pedagdgico y la practica pedagdgica, expresada a través de las practicas
discursivas de los maestros, como lo ha planteado Zuluaga (como se citd en
Marroquin et al., 2018), quien define la pedagogia asi:

!Estudiante de Doctorado en Pedagogia, Universidad Mariana; psicéloga. Correo electrdnico: cruzst.izquierdo@umariana.edu.co
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‘La disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos
referentes a la ensefianza de los saberes especificos en las diferentes culturas’;
reitera que ‘la pedagogia es historiada como un discurso acerca de la ensefianza
y a la vez, como una practica cuyo campo de aplicacién es el discurso’. (p. 213)

Por su parte, Flérez (2005) considera a la pedagogia como “disciplina, relacionada
a un saber tedrico-practico producto de la reflexiéon sobre las experiencias
pedagdgicas” (p. 34). Por otro lado, Guanipa (2008) resalta que la pedagogia se
integra y se apoya en los aportes de otras disciplinas de caracter social como la
sociologia, lalingliistica o la psicologia, las cuales contribuyen a explicar el fenédmeno
educativo, configurando un horizonte conceptual que complementa y enriquece
la reflexion pedagdgica. Desde una visidn critica, Torres (2014) plantea que, la
pedagogia es una practica politica y ética, en la cual interactdan el conocimiento,
las experiencias pedagdgicas, los saberes y el contexto sociohistérico de los agentes
educativos vinculados, desde una perspectiva emancipadora y transformadora.

En este orden de ideas, en la investigacion doctoral que se adelanta, se
busca reflexionar sobre la practica pedagogica de los maestros en relacidn con
las practicas de evaluacién de los nifios, nifias y adolescentes funcionalmente
diversos, a través de la resignificacion del Proyecto Educativo Institucional —PEI-
y del Sistema Institucional de Evaluaciéon de Estudiantes —SIEE—, teniendo en
cuenta las orientaciones desde la educacién inclusiva, que generen condiciones de
posibilidad para el desarrollo de un PEl y de un SIEE inclusivos; ademas, se facilite
la configuracion de una pedagogia de la diversidad funcional mediante la reflexién
y el analisis en el ejercicio investigativo, aportando, de esta manera, una nueva
comprension a la epistemologia pedagdgica, que logre impactar en las politicas
publicas para la educacion inclusiva a nivel regional y nacional.

Por lo tanto, el problema objeto de revisidn es la educacién inclusiva vinculada
al concepto de inclusidn en el contexto escolar, proceso por el cual se posibilita el
acceso a la escuela de los nifios, nifias y adolescentes sin ningln tipo de exclusién,
considerando formas adecuadas que permitan responder a la diversidad de los
estudiantes, aspecto cada vez mas visible en el ambito escolar, por consiguiente,
la inclusidn se considera un elemento esencial en la realidad actual de la escuela.

En el presente ensayo, inicialmente se exponen algunos referentes tedricos que
dan cuenta de la importancia de la educacién inclusiva, mediante los cuales se
realiza un acercamiento a la comprensién del concepto de diversidad funcional,
la participacion de los agentes educativos en relacién con la practica pedagdgica
y el saber pedagdgico, permitiendo dar respuesta a la siguiente pregunta: ¢Como
se configura la practica pedagdgica inclusiva desde los referentes tedricos de la
educacién inclusiva, teniendo en cuenta la experiencia reflexiva de los agentes
educativos vinculados? Para responder a esta pregunta, se abordan también
algunos planteamientos sobre la practica pedagdgica inclusiva con respecto a las
concepciones de los maestros, estudiantes y familia. En este caso, los agentes
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educativos que se tienen en cuenta son principalmente los maestros, como
dinamizadores de la practica pedagdgica; los estudiantes, como agentes activos
del proceso de aprendizaje; la familia, por considerarse el grupo primario de
vinculacion psicosocial; las practicas institucionales, como vias directas para la
resignificacion de lineamientos pedagdgicos; las practicas de evaluacidn formativa,
como estrategias esenciales en la consecucidon de una educacién inclusiva, y el
contexto, como escenario en el cual se desarrollan las actuaciones de los agentes
educativos.

Lo anterior posibilita la reflexidon sobre las practicas vivenciales que llegan a
configurar el saber pedagégico como fundamento de la practica docente, en la
cual confluyen aspectos tedricos y experiencias pedagogicas de la historia personal
y laboral del sujeto docente, que le permiten deconstruir, construir y reconstruir su
practica pedagogica (Sanchez-Amaya y Gonzéalez-Melo, 2016). Por consiguiente, en
el presente ensayo se tendran en cuenta algunos referentes tedricos de la educacion
inclusiva, a partir de los cuales se realizan planteamientos argumentativos sobre la
configuracién de la practica pedagdgica y su articulacion con el saber pedagdgico,
en relacién con los agentes educativos vinculados, que permitan el acercamiento a
algunas orientaciones propositivas sobre una practica pedagdgica inclusiva desde
la cual se pueda pensar un nuevo proyecto de escuela desde una perspectiva
respetuosa de las diferencias y desde un enfoque de equidad y de derechos.

12.2 Desarrollo

La comprension de la educacidn inclusiva se ha dado a partir de referentes tedricos
gue se basan en la importancia de los conceptos de inclusién, equidad, diferenciay
diversidad para la escuela, los cuales se relacionan y se complementan. En funcién
de lo anterior, Ainscow y Booth (2011) proponen el fortalecimiento de las escuelas
inclusivas a través de un marco de valores, que explica desde un referente ético de
elementos constitutivos. Estos valores se vinculan al quehacer del maestro desde su
propia vivencia, fundamentando su saber pedagégico al respecto de este referente
ético. En este marco axioldgico, se resaltan los valores inclusivos de la igualdad, la
participacién, la comunidad, la sostenibilidad y el respeto a la diversidad como los
mas pertinentes en la contribucion del desarrollo de la escuela inclusiva (Ainscow
y Booth, 2011).

En este sentido, el valor de la igualdad se relaciona con el enfoque de los
derechos humanos, que vincula al concepto de equidad como un valor inclusivo,
el cual permite entender que todas las personas se encuentran en igualdad de
derechos, pero que a la vez se deben tener en cuenta sus diferencias (Cobefias y
Grimaldi, 2018). Por lo tanto, la igualdad y la equidad son principios rectores en el
desarrollo de la escuela inclusiva. De la misma manera, la participacién se concibe
como un valor inclusivo relevante, por medio del cual se entiende la necesidad de
que la comunidad se involucre en el desarrollo de la educacién inclusiva, logrando
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un sentido colectivo de identidad (Ainscow y Booth, 2011), en el cual se comprenda
el pluralismo como una forma de ejercer el derecho a ser diferentes (Arnaiz, 2004).

Con relacién a lo anterior, la comunidad (como valor inclusivo), desde una
perspectiva de lo colectivo, fortalece el trabajo participativo orientado a propdsitos
comunes que permiten reconocer la interdependencia entre la escuela inclusiva
y su entorno (Ainscow y Booth, 2011), por lo tanto, la educacién inclusiva se
configura como una practica pedagdgica que trasciende la gestidén en el aula, ya
gue se considera “un proceso de interaccidon social entre sujetos educadores,
educandos y saberes” (Marroquin et al., 2018, p. 244), es decir, que la practica
pedagdgica se concibe como una practica social que se proyecta hacia afuera,
desde el aula, a la escuela y desde la escuela a la comunidad, “donde se articulan
las expectativas, creencias, sentimientos, conocimientos y saberes” (Marroquin et
al., 2018, p. 244).

Es asi como el concepto de comunidad ha sido considerado un elemento clave en
el desarrollo de la educacién inclusiva, con autores como Stainback, S. y Stainback, W.
(1999), que enfatizan en la posibilidad de crear una cultura de colaboraciéon mutua
entre los distintos agentes educativos, el entorno y la sociedad. En este mismo
sentido, el respeto a la diversidad se concibe como uno de los valores inclusivos
mas importantes, entendiendo que la diversidad es una condicion inherente a
todos los seres humanos, por lo tanto, no deberia implicar discriminacién. Este
valor permite precisamente reconocer y respetar las diferencias; configurdndose
entonces la diversidad en un elemento constitutivo de la educacion inclusiva, y
la atencidn educativa de la diversidad en uno de sus principales objetivos. Asi, la
diversidad se integra a las experiencias vivenciadas y a las reflexiones que hace el
maestro, especificdandose un saber pedagdgico en torno a la atencidn educativa
de la diversidad. Teniendo en cuenta esta perspectiva, Cornejo (2017) amplia su
comprensiony plantea que laatencion ala diversidad busca principalmente evitar que
las diferencias que identifican a los seres humanos se conviertan en desigualdades.

En este orden de ideas, el saber pedagdgico, que surge a partir de las practicas
inclusivas en la escuela, es un insumo fundamental para entender cémo se esta
configurando realmente la educacién inclusiva en los contextos escolares, que
se da a partir de la reflexién del maestro sobre su saber hacer al respecto de la
inclusién. En este caso, el saber pedagdgico se hace visible y se materializa en la
practica inclusiva, que se asocia a la practica docente y que tiene como nucleo
basico la relacién pedagdgica educando-educador, en consonancia con las practicas
de ensefianza cuyo centro es la didactica. Sin embargo, la idea es lograr que la
educacion inclusiva se configure como una prdctica pedagdgica, constructo que va
mas alla de lo instrumental, ya que implica el desarrollo de una practica discursiva
del maestro y demds agentes intervinientes que piensan y reflexionan sobre la
inclusién y la atencidn a la diversidad desde la escuela.
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Ahora bien, teniendo en cuenta que la educacién inclusiva pone en marcha
cambios consensuados que puedan mantenerse a largo plazo, la sostenibilidad
surge entonces como un valorinclusivo importante (Ainscow y Booth, 2011), puesto
gue evita que dichos cambios funcionen como acciones aisladas y transitorias; de
este modo, se plantea que los cambios respecto a la educacién inclusiva pueden
ser sostenibles, en la medida en que se integren al Proyecto Educativo Institucional
—PEl-vy a la cultura escolar, ademas de asimilar el concepto de educacién inclusiva
al constructo de practica pedagégica inclusiva, con la vinculacion de nuevas formas
de relacidon pedagdgica, sin dejar de lado el hecho de que la practica pedagdgica
abarca las practicas: educativa, docente, de ensefianza, evaluativa y formativa;
brindando un panorama amplio para la reflexién e indagacion del objeto de estudio
de investigacion, en este caso, es la educacién inclusiva.

Es importante resaltar que, el marco axioldgico propuesto por Ainscow vy
Booth (2011) fundamenta el concepto de educacion inclusiva; desde este punto
de vista, el componente ético se convierte en el planteamiento central para la
atencién educativa de la diversidad, resignificando el saber pedagdgico en funcion
de la reflexion sobre la experiencia relacionada a la ética en el proceso y en el
discurso pedagdgico, elementos que se establecen como punto de partida para la
articulaciéon del saber pedagdgico con la practica pedagogica inclusiva.

En este orden de ideas, Arndiz (1996), desde la década de los noventa, considera
la relevancia de los planteamientos éticos en la Educacion Inclusiva, vislumbrando
la importancia de pensar un modelo de escuela para todos, que tenga en cuenta
los valores de participacion y equidad; que fortalezca la integracién escolar
permitiendo asi que los/as estudiantes se incorporen al sistema regular de
educacion, sin ninguna clase de exclusidn. Sin embargo, en este punto, Arnaiz
(1996) advierte que la integracion escolar no se debe entender como el paso de
la escuela especial a la regular; entonces, es la educacion Inclusiva la que llega a
mediar en esta transicion, incorporandose al contexto escolar; lo que conlleva a
cambios en la organizacién estructural de la escuela: en la filosofia institucional,
en el curriculo, en las practicas de ensefanza, de aprendizaje, de evaluacién y en
las politicas institucionales.

En relacién con lo anterior, la educacién inclusiva como practica pedagdgica
se vincula a distintos agentes educativos involucrados en el proceso pedagdgico,
tales como el maestro, la ensefianza, la institucion, el educando y el aprendizaje.
Sin embargo, la educacién inclusiva tiene en cuenta también al saber pedagdgico
que se configura a partir de las practicas experienciales de los agentes educativos,
especialmente del maestro. Por lo cual se encuentra relacionada al concepto
de praxis, entendida como el encuentro entre la practica pedagdgica y el saber
pedagdgico, constructos dialécticamente relacionados que se constituyen desde
la practica discursiva y desde las experiencias vivenciadas, estableciendo una
relacion dialdgica en la medida en que un constructo se define a través del otro,
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configurando un entramado de interrelaciones que actudan en el campo discursivo
de la pedagogia.

Porotrolado, esimportante destacar que, el discurso sobre laeducacidninclusiva
se genera a partir de la conviccién y de la necesidad de un nuevo pensamiento
pedagdgico que reconozca la diversidad y la equidad en las realidades escolares
(Cornejo, 2017). Considerando lo anterior, Skliar (2015), en sus estudios sobre la
pedagogia de las diferencias, propone algunos aspectos éticos alrededor de lo
gue significa la inclusidn, planteando: “es primero una responsabilidad universal
en relacion al otro, una ley mayuscula que se expresa como preocupacion ante
cualquier otro, sea este discapacitado o no” (p. 41). Considerando este punto
de vista, el autor comprende la inclusion desde la idea de la “apertura hacia la
existencia del otro” (p. 42), es decir, desde la ldgica del reconocimiento real de ese
otro y del reconocimiento de sus diferencias que se reflejan en la singularidad de
cada nifio, nifa, o joven en la escuela (Skliar, 2015).

De este modo, los anteriores planteamientos se relacionan con lo propuesto
por Ainscow y Booth (2011) en cuanto al componente ético de la inclusién que se
constituye como marco de referencia para el desarrollo de la educacién inclusiva.
En este sentido, la atencion educativa a la diversidad, en los contextos escolares,
implica cambios que se deben trasladar a una practica pedagégica asociada al
reconocimiento auténtico de la diversidad presente en el alumnado (Cornejo,
2017). Al respecto, se considera que el concepto de diferencia se debe alejar
de categorizaciones excluyentes, que la ubican en dualidades de inferioridad
o superioridad, normalidad o anormalidad, comprendiendo que la diferencia
simplemente connota lo diverso (Skliar, 2015).

A partir de lo anterior, es necesario detenerse en la significacidon que ha tenido el
concepto de diferencia, entendido como defecto, deficiencia, discapacidad, hasta
llegar al concepto de diversidad funcional, que se deriva de un discurso alternativo
y critico, gestado dentro del propio colectivo de personas con discapacidad; inicid
en Estados Unidos (entre finales de la década de los sesenta e inicios de la década
de los 70) y se fundamentd en la filosofia de la vida independiente (Carbonell,
2019), que en dicho contexto histérico se configura como un movimiento de
lucha por los derechos de las personas con discapacidad, de ejercer el poder de
decisién sobre su propia existencia y la posibilidad de participar activamente en la
vida de su comunidad (inclusién social), bajo los principios éticos de igualdad de
oportunidades y no discriminacion.

El concepto de la diversidad funcional se difunde a partir de la comunidad virtual
del Movimiento por una Vida Independiente, que se creé en Espaiia en el 2001,
dando paso a la realizaciéon de foros y congresos al respecto. Este movimiento
gue ha sido clave para la promulgacién de la normatividad relacionada con los
derechos de las personas funcionalmente diversas, no Unicamente en Espafia o
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Europa, también en Latinoamérica y, por supuesto, en Colombia. En este sentido,
el concepto de diversidad funcional ya no se inscribe en el déficit, sefiala que cada
persona incorpora un modo particular y propio de funcionamiento fisico, psiquico
y sensorial, tomando fuerza la idea de un funcionamiento diferente (Romafiach y
Palacios, 2008). Esta concepcién se fundamenta desde el modelo de la diversidad
planteado por Romanach y Palacios (2008), el cual se propone como un modelo
alternativo que comprende la diferencia no como desigualdad. Lo que representa
multiples posibilidades para fortalecer la atenciéon educativa a la diversidad
funcional a través de la resignificacion del accionar pedagdgico (Romaiach y
Palacios, 2008). Por lo tanto, es un imperativo, desde la diversidad,

pensar la practica investigativa (...) y pedagdgica como constitutivos del saber
pedagdgico del maestro (...), quien como sujeto del saber pedagdgico asume
los saberes en el aula en torno a sus propias experiencias y percepciones de la
realidad educativa y cultural, desde sus conocimientos institucionales, practicas
interculturales con las cuales es capaz de reflexionar y transformar su quehacer
cotidiano. (Valverde, 2021, p. 78)

Lo anterior se estructura desde el concepto de praxis, entendida asi: “el resultado
de la flexién de la practica pedagdgica tanto desde el didlogo fecundo entre sus
protagonistas, y desde los discursos que la problematizan, con la intencionalidad
de transformarla y, en consecuencia, transformar a los propios y sus realidades”
(Castafio y Fonseca, como se citdé en Marroquin et al., 2018, p. 196).

Al respecto, el maestro enuncia el discurso como resultado de la reflexion
sobre la experiencia pedagdgica de la inclusidon y de la diversidad en la escuela
(saber pedagdgico), facilitando una ruta para llegar a fundamentar una practica
pedagdgica inclusiva, cuyo interés se centre en el ser y en su dignidad humana,
lo cual permite visibilizar y fortalecer los principios de participacion y equidad en
sociedades cada vez mds excluyentes. En este sentido, la practica pedagdgica como
praxis pedagogica asume aportes de la pedagogia critica, que inspira propuestas de
concienciacion del quehacer educativo y del profesor como agente transformador
(Valverde, 2021).

Con relacién a lo anterior, es relevante indagar la percepcion de los agentes
educativos (particularmente la reflexion del maestro) sobre lo que implica la
practica pedagdgica inclusiva, puesto que va mas alld de adecuaciones en el aulay
de la flexibilidad en los lineamientos escolares; es una nocion metodolégica amplia
gue se inserta en un campo discursivo que tiene en cuenta aspectos importantes
como las politicas publicas inclusivas y los lineamientos institucionales. En el caso
de los maestros, la percepcidon sobre la practica pedagdgica inclusiva se orienta a
una sentida necesidad de fortalecer las competencias especificas y de formacién
gue poseen al respecto de la atencién educativa de la diversidad funcional
(Munoz, 2021); sin embargo, su experiencia reflexiva les ha permitido participar
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del desarrollo de la educacién inclusiva en los contextos escolares; por lo tanto,
gracias a su saber pedagdgico, el maestro ha recobrado y recuperado “el nivel que
le pertenece como trabajador de la cultura” (Marroquin et al., 2018, p. 214).

Del mismo modo, es relevante tener en cuenta la percepcion del estudiante
sobre la practica pedagodgica inclusiva, en este caso, Ciénega et al. (2014) resaltan
el hecho de que el/a estudiante se reconoce, enfatizando, en su narrativa, su
diferencia y no su deficiencia; lo que abre una linea de accién que implica pensar
en experiencias pedagogicas dirigidas a fortalecer, desde etapas tempranas, el
desarrollo de competencias socioemocionales y su integracion e implicacién en el
desarrollo de la educacién inclusiva, para lograr que los educandos se asuman en
la practica pedagdgica inclusiva como agentes de su propia historia.

Es importante comprender también el papel fundamental de la familia como
agente educativo, ya que su incidencia y las multiples relaciones que se tejen a su
alrededor pueden percibirse como barreras o facilitadores para la configuracion
de la practica pedagédgica inclusiva, considerando la importancia de la familia
como soporte emocional y social (Gonzalez et al.,2019); que conlleva una préctica
pedagdgica que se proyecta hacia afuera, hacia ese entorno en el cual se insertan
las familias, que, como sistemas primarios de educacion, reproducen —al igual que
la escuela— las dindmicas sociales, constituidas algunas veces por las relaciones
entre la escuela, la familia y el contexto, lo cual se expresa en la realidad de la
practica pedagdgica inclusiva y de los agentes educativos vinculados.

12.3 Conclusiones

Los distintos planteamientos analizados se derivan de variados referentes tedricos
sobre la educacién inclusiva, destacdndose el componente ético en el cual se
enmarca la inclusidn, a partir de principios y/o valores inclusivos que amplian y
profundizan elementos constitutivos para el desarrollo de la educacién inclusiva y
la atencidn educativa de la diversidad.

Las personas en situacién de diversidad funcional, desde hace varias décadas,
han gestado movimientos sociales que en la actualidad enfatizan la busqueda y
el respeto de varios derechos, principalmente la autonomia para vivir de forma
independiente, la posibilidad de configurarse como sujetos de derechos, sin ser
excluidos de la participacion social, sino todo lo contrario, alcanzar la inclusion
social en igualdad de oportunidades, en este sentido, se resalta la concepcion de
la diversidad funcional desde un enfoque de derechos.

El desarrollo de la educacion inclusiva implica, en los contextos escolares,
modificaciones actitudinales, curriculares y pedagdgicas que se derivan en una
practica pedagégica distante de la educacion tradicional, y mds cercana a una
practica pedagodgica inclusiva. En este sentido, la educacién inclusiva se convierte
en un verdadero desafio, porque exige resignificar la escuela, cambiar y superar
los procesos pedagdgicos tradicionales, reformular el proyecto educativo desde
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la légica de la diversidad, exigiendo una respuesta educativa pertinente a las
dindmicas contemporaneas, por lo tanto, la construccién de proyectos pedagogicos
inclusivos necesita del aporte de la investigacidon para la transformacién de las
realidades educativas.

La educacion Inclusiva esta vinculada a distintos agentes educativos, entre los
mas relevantes se encuentra el sujeto maestro que configura un saber pedagégico
sobre la diversidad para fortalecer el desarrollo de la educacién inclusiva como
practica pedagdgica inclusiva, teniendo en cuenta que, en la caracterizacion del
proceso y del discurso pedagodgico, surge el saber pedagdgico como fuente de la
practica pedagdgica.

Igualmente, se hace necesario pensar en planes de accion desde el ambito
educativo para la sostenibilidad de la educacién inclusiva, los cuales deben ser
sistémicos y estar interconectados con otros sistemas relevantes de la vida social
(vida comunitaria, vivienda, salud, empleo, etc.) para poder generar las sinergias
suficientes que permitan mantener un proceso continuado de cambio, logrando
propiciar el desarrollo de una cultura inclusiva.

La prdctica pedagdgica inclusiva se puede considerar como una categoria
emergente, ya que implica un proceso de reconstruccién del conocimiento
pedagdgico como experiencia reflexiva y como eje basico del accionar pedagdgico.

Para facilitar la democratizacidén de los conocimientos y la posibilidad de la equidad
y la movilidad social, es necesario que la pedagogia adquiera una nueva perspectiva
gue se oriente principalmente hacia la sociedad, la cultura y la accién politica.
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13.1 Introduccion

La formacidon docente inicial es un campo que en las ultimas décadas se ha
ampliado, y crece el interés y la produccion académica al respecto, por cuanto se
reconoce su importancia para el mejoramiento y transformacion de la educacién
en el dmbito local, regional, nacional e internacional. Solo es posible pensar en
un aumento de la calidad educativa si se parte de la base del gremio docente, y
esto conlleva directamente a las instituciones y los procesos que se ocupan de
la formacién profesional de los docentes; en el caso de Colombia, se da en las
universidades a nivel de pregrado mediante las facultades de educacién, dados los
cambios consolidados con la promulgacion de la Ley 30 de 1992 y la Ley 115 de
1994, Ley General de Educacién y las directrices y lineamientos alli definidos para
la educacion superior. En este contexto, desde la experiencia ganada a través de
los aflos como docente e investigador (durante los Ultimos cinco afios 2016-2021).

En el dmbito especifico de la educacién infantil, se han venido desarrollando una
serie de procesos pedagogicos y didacticos que han permitido articular la practica
pedagodgica (de caracter formador), la investigacion y la innovacion, mediante
estrategias de trabajo que conllevan el didlogo de saberes, la interdisciplinariedad,
el pensamiento reflexivo y la interaccidn en contextos reales de accién.

En este sentido, en esta ponencia, se pretende dar a conocer, a modo de un
texto argumentativo y reflexivo, un conjunto de aprendizajes logrados a través de

!Docente tiempo completo, Lic. en Educacion Infantil, Facultad de Educacién, Universidad Santo Tomas (Bogota). Correo
electrénico: jeison.gonzalez@ustadistancia.edu.co
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la experiencia recogida en afios de trabajo con varias generaciones de pedagogas
y educadoras infantiles en formacién inicial, de las cuales ya han sido graduadas
tres cohortes en los ambitos de la Universidad Santo Tomas, desde la Facultad
de Educaciéon de la Decanatura de Division de Educaciéon Abierta y a Distancia
(modalidad mixta: distancia con apoyo de la virtualidad) y la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas (modalidad presencial).

La primera con sede principal en Bogota y presencial en 23 departamentos a
nivel nacional, a través de sus Centros de Atencion Universitaria; la segunda con su
ubicacion Unica en Bogota (con todas sus sedes y facultades distribuidas en varios
puntos de la ciudad), esto desde lo que se realiza en la articulacién o vinculacién
entre los espacios académicos de practica pedagdgica y formacion en investigacion
en el ciclo de profundizacién o profesionalizacion (VI-X nivel/semestre) del plan
de estudios respectivo. En particular, en esta reflexidn, el interés se centra en la
relacién particular y especifica entre la innovacion y la practica pedagdgica en el
contexto del proceso formativo docente.

La innovacién en general es un concepto, un proceso y una practica que
originalmente no nace en el campo de la educacion, sino que procede de areas
como el diseno, la arquitectura y la ingenieria, que posteriormente pasa a las
ciencias sociales en dmbitos como la administracién, la economia y el comercio,
y que solo en la contemporaneidad (segunda mitad del siglo XX) llegd al ambito
de la educacién, con la necesidad de mejorar y elevar la calidad de la misma,
de fortalecer las prdacticas educativas y pedagodgicas, de reconfigurarlas y
transformarlas y avanzar en su actualizacién, en la busqueda de dar respuestas a
los grandes retos de un mundo que se ha transformado velozmente por efecto de
los cambios producto de la globalizacidn, la expansidn de la tecnologia y las redes
informaticas y computacionales y, actualmente, por todo el mundo digital y virtual
y las multiples formas que toman las tecnologias (TIC, TAC, TEC), entre otras.

A nivel metodoldgico, el trabajo desarrollado en estos procesos formativos se
orienta por medio de la pedagogia problémica (Ortiz, 2009) y dialogante (Zubiria,
2006), incorporando algunos elementos del pensamiento critico (Mejia, 2011) y
reflexivo en la educacidon (Carr y Kemmis, 1988; Carr, 1998), que se ponen en accion
al interior de los espacios de formacidn tedrica y reflexion sobre la practica con los
que se cuenta para este proceso, los que a su vez se ponen en relacién directa
con los seminarios y niveles de formacién en investigacién, conjugando las fases
de la consolidacién de los proyectos pedagdgico-investigativos de las docentes
en formacién, desde la realizacién de sus propuestas y apuestas en los ambitos
institucionales donde se llevan a cabo sus practicas, donde se experimentan y se
generan acciones y estrategias de innovacion.

En lo que concierne a la linea tedrica que fundamenta este proceso, esta se
nutre de los aportes tomados de varias perspectivas, entre ellas, el pensamiento
problémico (Zeichiner, 1992; 1995), la practica reflexiva (Schén, 1998; Restrepo,
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2003) y el didlogo de saberes (Zemelman, 1992; Martinez, 1990), que permiten
consolidar las bases que dan soporte al quehacer formativo con orientacién
investigativa y practica. Lo anterior permite continuos ejercicios de innovacién
educativa, pedagodgica y didactica en los diferentes momentos y niveles del curso
del plan de estudios en sus ultimos niveles.

Para el desarrollo del propdsito argumentativo, y ante todo reflexivo de la
ponencia, se genera la siguiente pregunta problematizadora: écdmo se da la
relacion entre innovacién y practica pedagogica para dar lugar a la transformacién
del quehacer docente desde el ambito de la formacidn inicial de licenciados?

13.2 Objetivos

Los propdsitos que han orientado la experiencia, plasmada en esta ponencia,
cuyo fin es de orden argumentativo y reflexivo entorno al tema la relacidon entre
innovacion y practica pedagogica en la formacion inicial docente, estan dados por
los objetivos del proceso formativo en el que se basa, los cuales se sintetizan a
continuacion:

e Favorecer el desarrollo de competencias y habilidades investigativas vy
pedagdgicas de las docentes en formacién inicial en el campo de la educacién
infantil.

e Potenciar espacios de encuentro e intercambio que permitan el acercamiento
con dmbitos educativos diversos para las infancias para generar proyectos
investigativos que emergen de la practica pedagdégica formativa.

e Consolidareldesarrollode procesosinvestigativos que, desde laexperimentacion
pedagdgica, favorezcan la consecucion de la innovacidn educativa, pedagodgica
y didactica.

13.3 Consideraciones tedricas

A continuacidn, se presenta el conjunto de algunos de los principales referentes
de orden tedrico que aportan a la definicién y fundamentacién de las principales
categorias de andlisis que estructuran esta reflexion, que se construye con base en
la experiencia de trabajo y ejercicio docente en el campo de la formacién inicial de
educadoras y pedagogas para la infancia.

13.3.1 Prdctica pedagdgica con fines formativos

La prdactica pedagodgica, en términos de Diaz (1990), se define como: “los
procedimientos, estrategiasy practicas que regulan la interaccién, la comunicacion,
el ejercicio del pensamiento, del habla, de la visidon, de las posiciones, oposiciones
y disposiciones de los sujetos en la escuela” (p. 15).
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En este sentido, como lo afirman Contreras, M. y Contreras, A. (2012), “vista la
practica pedagogica como una accién dinamica y compleja, ésta debe responder a
las necesidades educativas de la sociedad actual” (p. 197).

De este modo, la practica pedagdgica no es estdtica, Unica, ni inamovible, esta
exigida por la realidad sociocultural y el contexto particular en el que se desarrolla.
En términos de Contreras, M. y Contreras, M. (2012):

Es una accion sin leyes impuestas, que determinan una manera Unica y precisa
de alcanzar los objetivos, que diariamente se proponen los docentes durante
la jornada de clase con sus educandos; al contrario, es una accién flexible, que
permite su adaptacién a los acontecimientos cotidianos. (Contreras y Contreras,
2012, p. 210).

En este sentido, la practica pedagdgica, en el dmbito de la formacion docente
inicial, tiene un lugar primordial para la integracidn de la apropiacion y construccién
del saber pedagdgico desde la accidén, a la vez, el didlogo entre la teoria y la
prdactica, el pensar y el hacer, la puesta en marcha de los aprendizajes propios de
los modelos pedagdgicos y los enfoques diddcticos mediante la implementacidn
de estrategias, recursos, medios y mediaciones en el intercambio y la interaccién
directa, en este caso, con niflos y niflas en dmbitos reales del ejercicio educativo
profesional.

La practica pedagdgica con fines formativos y profesionalizantes tiene la misién
fundamental de favorecer y generar las condiciones para la consolidacion de las
competencias propias del ejercicio docente, que, desde la politica publica en el
contexto nacional colombiano, comprende tres grandes areas: ensefar, formar y
evaluar (Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién [ICFES], 2017).
Por ende, el docente, cuando se enfrenta a las exigencias de la accidn practica,
necesita desplegar todas sus habilidades y saberes desarrollados y construidos
en el proceso formativo, que requieren de competencias de orden pedagdgico,
didactico y curricular. En este sentido, la practica, en este contexto, es vital para
la consolidacién de las aptitudes y actitudes que las docentes podran en marcha
en el ambito profesional y laboral en que se desempefiaran al egresar y recibir el
titulo de licenciatura.

Desde la perspectiva de Messina (s.f), la experiencia es la base fundamental
(una categoria central) y validada en el campo educativo para la construccion del
saber pedagodgico, es decir, una concepcion critica de la relacion entre la teoria
y la préctica, donde estas se aportan y retroalimentan mutua y reciprocamente,
pasando de una posicion vertical de predominio de una sobre la otra a una de
vinculo horizontal y bidireccional. Por lo tanto, la experiencia emerge como un
componente constituyente esencial dentro de la practica que de los docentes
en formacidn inicial construyen su conocimiento profesional y desarrollan sus
habilidades. “De este modo, se establece un vinculo estrecho entre reflexion,
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constitucién de la profesion docente, formacion e investigacion, girando todas
estas categorias en trono de la construccion de saber pedagdgico a partir de la
experiencia” (Messina, s.f., p. 1).

Por ultimo, enlo que concierne al procesodelainnovacion, la practica pedagdgica
se constituye en el nicho privilegiado para que, desde la experimentacion, las
interacciones, el didlogo, los intercambios, la modelacién, la problematizaciony la
sistematizacion de lo que alli sucede y se vive, desde lo que alli se pone a prueba,
tenga lugar la generacién de cambios, la creatividad y, por lo tanto, la aparicién de
nuevas ideas, de nuevas formas de actuar y trabajar, que aporten a su renovacién
y transformacion permanente.

13.3.2 La innovacion y sus tipos en el campo de la educacion

La innovaciéon educativa es un objetivo relevante para las instituciones de
educacion superior, en especial para “las instituciones formadoras de profesores,
por el impacto que tiene en el sistema educacional de un pais” (Gonzalez y Cruzat,
2019, p. 103).

Desde la perspectiva de estas autoras, la innovacion, en el campo de la
educacién, no ha sido solo un tema, sino ante todo un proceso y una prdctica
que cobra cada vez mds interés, desde mediados del siglo XX, y mds notable en la
contemporaneidady la actualidad, es algo evidente en el discurso y las acciones que
promueven diversos entes multilaterales como la Unesco, OEl, OCDE entre otros,
debido a la necesidad de que la educacién pueda generar respuestas pertinentes
y creativas frente a las condiciones y exigencias de la sociedad.

Es imposible entender la innovacién como un conjunto de pasos o procesos
estables, sino mas bien, como una respuesta de la instituciéon educativa
ante la transformacién constante de la sociedad, la rapida obsolescencia del
conocimiento y los problemas asociados a la educacion superior. (Gonzalez y
Cruzat, 2019, p. 105).

En este sentido, la innovacidon educativa no se centra sélo ni exclusivamente
en el mejoramiento de los procesos que en su interior atafien al aprendizaje, la
ensefanza o las metodologias, sino a la relacion entre escuela y sociedad, escuela
y cultura, es decir, los condicionamientos y los retos que el medio externo genera
a la mision y el quehacer de la institucidn educativa, por lo tanto, la innovacion
conlleva pensar y actuar frente a la realidad del quehacer educativo en un
momento histérico determinado y en la actualidad teniendo en cuenta tanto los
factores internos como externos que involucra.

La novedad corresponde a modificaciones superficiales o adopcién de algun
elemento novedoso, sin que ello constituya una ruptura con la tradicién. La
innovacién educativa, en cambio, desde cualquiera de sus enfoques y en
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cualquiera de sus niveles, genera modificaciones materiales y simbdlicas
que permanecen en la cultura institucional. (Moreno, 2000, como se cité en
Gonzalez y Cruzat, 2019, p. 107)

Al mismo tiempo, retomando las ideas de Moreno (2000), se reconocen algunos

rasgos caracteristicos propios de la innovacién educativa, a saber:

e La innovacién no solo implica algo nuevo, sino también practicas utilizadas
anteriormente, aplicadas a nuevas circunstancias o incorporando nuevos
elementos. Esto viene a reforzar la idea que la innovacidn nunca parte de cero.

e La innovacién no es un acto sino un proceso, que involucra personas,
situaciones e instituciones, articuladas para generar acciones estructuradas
y orientadas a producir cambios.

e La innovacidon educativa se sustenta en ideas, pero debe reflejarse en
practicas educativas que mejoran la ensefianza aprendizaje. (Gonzalez y
Cruzat, 2019, p. 107)

Por otra parte, es fundamental y necesario comprender que, la innovacion en el

campo educativo requiere distinguir varios tipos, perspectivas o enfoques. A nivel
general existen tres grandes vertientes:

1.

La innovacidon educativa es aquella que se ocupa de generar cambios vy
transformaciones que mejoren los procesos formativos en sus aspectos
externos (escuela-sociedad) y, en ocasiones, algunos internos (ambiente
escolar, convivencia, ensefanza y aprendizaje, metodologias, entre otros).

La innovacién pedagdgica es aquella que corresponde, de modo particular, a
lo propio y exclusivo del interior de la practica pedagdgica y sus componentes
constituyentes (idea de sujeto, relacion pedagoégica, concepcion de
conocimiento, estrategias de trabajo, formas de evaluacion).

La innovacion didactica se orienta, de modo concreto, a todo lo relacionado
con el écémo? del proceso de ensefianza y aprendizaje, o el método en sentido
estricto y todos sus derivados (recursos, medios y mediaciones, estrategias,
procedimientos, técnicas, enfoques).

Ademads de esta tipologia o clasificaciéon general, se distinguen (de acuerdo

con lo desarrollado por Gonzalez y Cruzat, 2019) otros ejes: innovacioén curricular
y pedagodgica, la innovacién social y la innovacidn en investigacién y tecnologia.
Dentro de innovacion curriculary pedagdgica se distinguen dos lineas: lainnovacién
curricular (institucional) y la innovacién de la docencia (pedagégica).

Finalmente, desde la revision bibliografica realizada por estas autoras, es posible

evidenciar algunas lineas y relaciones clave, importantes a tener en cuenta en el
amplio campo de la innovacién:
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* Innovacién y gestion institucional.
* Innovacion y gestién de la docencia

¢ Innovacion educativa y formacion Inicial Docente (FID) (Gonzélez y Cruzat,
2019).

Este recorrido permite reconocer los principales aspectos y definicidn; se
observa una panoramica de lo que comprende la innovacién educativa en lo
esencial para ubicar los ejes, las lineas y posibles focos de interés para quienes la
estudian, sobre todo para quienes la quieren conocer e implementar en su labor
profesional.

13.3.3 La relacidn entre innovacion y prdctica pedagdgica

Teniendo en cuenta la breve revisién de lo que se comprende y concibe, en términos
generales, como innovacion y practica pedagdgica, cabe sefialar que, su relacién
no es algo nuevo o no documentado, ha sido objeto de estudio en el campo de la
educacion por lo menos desde la segunda mitad del siglo XX hasta la actualidad;
De acuerdo con Parra et al. (2021), “pensar y abordar los procesos de innovacion
situados desde las practicas pedagdgicas, convoca una reflexién inicial acerca de
estas como eje articulador del proceso innovador” (p. 82).

Por lo tanto, en esta perspectiva, se constata que el espacio de la practica
pedagdgica se constituye como el lugar y dambito fundamental para pensar
y propiciar la innovacién en el amplio campo de lo educativo, ya que esta es
inseparable de la practica y consecuentemente de la investigacion, aunque para
el propdsito de esta ponencia, no sea este el punto nodal de la discusion, es una
relacién conjunta donde estos procesos estan intimamente articulados.

Asi las cosas, el interés de esta ponencia se centra en mostrar lo esencial de
esta relacién, por cuanto la innovacién en el campo de la educacién, que tiende
a ser generalizada con el término de “innovacion educativa”, se da por lo menos,
de modo general, en tres formas esenciales: educativa, pedagdgica y/o didactica,
donde, segun su orientacion y caracter, se requiere siempre de lo que se hace en
la accion, lo que sucede ya sea en el ambito de los procesos que dirigen el proceso
formativo y su consecucién o las condiciones para su ejercicio; sea en el espacio de
las relaciones e interacciones; por ultimo, en lo que comprende los intercambios y
las formas de agenciar el proceso de ensefianzay aprendizaje y lo que estoinvolucra
en términos de estrategias, medios o recursos. Siempre el proceso innovador
emergera del analisis y la reflexidn, también de la experimentacion sobre lo que
se da en la practica. Asi, innovacién y practica se articulan como dinamicas de un
mismo sistema conjunto que es la educacién.
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Esto se confirma en palabras de Macanchi et al. (2020):

En cualquier caso, la innovacion educativa, pedagodgica y didactica por
su naturaleza, estda directamente relacionada con la practica por eso, la
sustentabilidad de la innovacién en el campo de la educacién, se apoya en
valor que esta puede tener para alcanzar la calidad del proceso educativo,
pedagdgico y didactico y se valoriza en las posibilidades que crea para fomentar
el compromiso con la calidad basada en el liderazgo docente. (p. 399)

13.4 Ruta metodoldgica

La perspectiva metodoldgica principal en la que se fundamenta el proceso
formativo que se desarrolla con las docentes en preparacion inicial esta dada por
el enfoque de la pedagogia problémica y dialogante, integrando elementos del
pensamiento critico y reflexivo en la educacién.

Es importante indicar que se parte de una perspectiva donde el espacio de la
practica formativa o profesionalizante es el ambito o nicho preferente o privilegiado
desde el que se genera y surge el proceso y/o proyecto investigativo de las docentes
en formacion (que pueden realizarlo de modo individual o en pequefos grupos)
y donde tiene lugar todas sus etapas o momentos (de inicio, centro y cierre), que
conlleva procesos de experimentacién pedagdgica vy, por lo tanto, de innovacion.

En este sentido, este proceso se da mediante una ruta de trabajo que obedece
al orden vy la légica de la formacién en practica pedagdgica, asi como investigativa
en el ciclo de profundizacién o profesionalizacién de los programas de educacion
infantil, que sigue las siguientes fases o momentos, que van de la practica a la
investigacién y la innovacion:

a. Fase |. Contextualizacion y problematizacion: Se parte de la ubicacidn,
reconocimiento, caracterizacion y contextualizacidn del ambito educativo para
las infancias (de nivel inicial y basico), asi como de la poblacién especifica con
la que tendra lugar el ejercicio de la practica, pero a su vez de la investigacion.
Por lo tanto, el trabajo pedagdgico se orienta a conocer en detalle a los nifios y
las nifias, su ambito educativo y, desde una identificacién inicial de interés, dar
lugar a un proyecto pedagégico que permita establecer posibles situaciones
problematicas, en consecuencia, se generaran ejes problematizantes, por
medio de los cuales se llegara al planteamiento del problema de investigacién,
una pregunta principal, objetivos y justificacidn.

b. Fase Il. Consolidacion y fundamentacion: Partiendo de una problematica e
interés investigativo, ya identificado en términos de tema y problema, y del
proyecto pedagodgico inicialmente planteado, este se consolida para ampliar
el trabajo con los nifios y las nifias en términos de consolidar el eje tematico
(desde una linea de profundizacidn) que orienta el interés investigativo y a su
vez en interaccién y articulacién con los propédsitos pedagdgicos de la practica.
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Lo anterior, en el orden de lo investigativo, conlleva la consolidacién de los
conceptos y categorias de trabajo y analisis que constituirdn el fundamento (o
marco) tedrico y conceptual del proyecto de este tipo, ademads del trabajo, por
medio de la depuracidn de ejes problematizantes, preguntas y conceptos clave
de la base al inicio del ejercicio innovador.

Fase lll. Implementacidn y recoleccion de datos: En esta fase, el propésito de
la practica esta orientado a propiciar las condiciones (mediante el proyecto
pedagdgico que esta conectado con el de tipo investigativo) para el proceso
de recoleccion de datos o trabajo de campo del proceso investigativo. El
despliegue de las técnicas/estrategias y la implementacion de los instrumentos/
herramientas de investigacién para esta fase, en un momento inicial, conllevo
la consolidacion del disefio metodoldgico y su validacion en conjunto. Esta fase
permitird acopiar el corpus de datos por medio de los cuales se alimentara el
insumo esencial para sustentar y orientar el proceso innovativo y su posterior
puesta en marcha dentro de la practica.

Fase IV. Experimentacidon y analisis o sistematizacion: Para el cierre del
proceso, en el ambito de la practica, se abre el espacio para poner en juego
todas las hipdtesis de trabajo generadas en el proceso investigativo, tanto en
su formulacién, fundamentacidn como en su implementacion con el trabajo de
campo. Por lo tanto, es un momento clave para la experimentacion pedagégica
y la puesta en marcha de la apuesta innovadora, su desarrollo y posterior
evaluacion. En el espacio de lo investigativo, se hace el cierre de la recolecciéon
de datos, sus organizaciéon, clasificacion, anadlisis e interpretaciéon (ya sea
mediante una perspectiva cualitativa de categorizacion o sistematizacién de
experiencias).

13.5 Resultados y alcances de la experiencia

Entre los principales resultados que se han obtenido en los ultimos afios, en los
procesos de formacion inicial docente, se encuentran los siguientes:

El logro de aprendizajes significativos a nivel pedagdgico e investigativo en
la consolidacion de los proyectos formulados, desarrollados, finalizados vy
socializados como opcién de grado en diversos ambitos educativos para las
infancias (inicial, basica, formal y no formal).

La consolidacion de diversos convenios con instituciones y entidades educativas
de diferente nivel y modalidad, que favorecen el desarrollo de practicas
pedagdgicas formativasy se articulan con procesos investigativos y deinnovacién
educativa, pedagdgica y didactica.

La formacidn investigativa desde espacios de practica pedagdgica que generan
dinamicas innovadoras desde las siguientes modalidades: trabajo de grado,
semilleros de investigacidén y grupos de estudio.
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e Participacién activa de docentes en formacién con movilidad a eventos
académicos nacionales e internacionales con productos de sus ejercicios
pedagdgico-investigativos e innovadores, tales como ponencias, posteres y
articulos académicos.

e Desarrollo de procesos pedagdgico-investigativos con dindmicas innovadoras
qgue han conllevado el desarrollo de iniciativas con comunidad, ambito rural o
proyeccion social en los dmbitos donde han sido realizados.

13.6 Conclusiones

La practica pedagdgica con fines formativos y profesionalizantes es fundamental
para el desarrollo y potenciacidon de los saberes, habilidades y competencias de
tipo pedagdgico, didactico y curricular (ensefiar, formar y evaluar) de las docentes
en formaciodn inicial.

La investigacidn, desde su caracter formativo y de adquisicion de competencias
especificas, es un proceso que, vinculado y generado desde la practica pedagdgica,
permite el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico en las docentes en
formacion.

La articulacién entre la practica pedagoégica formativa y la investigacién
permite la emergencia, configuracion y puesta en marcha de procesos y dinamicas
innovadoras al interior de los dmbitos educativos para las infancias donde tienen
lugar en la formacién docente inicial.

El desarrollo de la formacidon pedagdgica e investigativa, desde la perspectiva
de la pedagogia problémica y dialogante, asi como del pensamiento critico y
reflexivo, es propicia para la generacién y consecucion de procesos innovadores
en educacion.

La innovacion en el campo educativo emerge esencialmente de la practica
pedagdgica y de ella las transformaciones en el quehacer docente.
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14.1 Introduccion

Se dara a conocer la practica de ensefianza del deporte en la clase de Educacion
Fisica desde una mirada de tendencia integral. Desde este propdsito, los profesores
pueden innovar y crecer profesionalmente, asi se logra estratégicamente mejorar
los planteamientos, el desarrollo metodolégico y las reflexiones criticas sobre su
actuar. Pero écdmo, a partir de la clase de Educacion Fisica, hacer una ensefianza
integral del deporte alejandose de la ensefianza tecnocratica? La respuesta
se ird desarrollando durante el desarrollo de este ensayo. En un comienzo, se
presentaran, de manera puntual, los problemas que afrontan estudiantes y
profesores; el beneficio de la actividad fisica; ademas, se precisara sobre el saber
y practica pedagdgica, sobre las concepciones del deporte como fin y como medio
educativo; se hablara sobre la practica de ensefanza, la clase de Educacion Fisica
como ambiente diddctico para la ensefianza integral del deporte; por ultimo, las
conclusiones.

14.2 Desarrollo

Inicialmente, la intencidn pedagdgica de ensefiar deporte en la clase de Educacién
Fisica se abordard a partir de los problemas a los cuales se ven enfrentados los
profesores y estudiantes, antecedentes que son relevantes a la hora de enseiiar,
sin olvidar la importancia de la actividad fisica.

!Ensefianza del deporte en la clase de Educacion Fisica. Es un ensayo argumentativo articulado al proyecto de investigacion
doctoral, titulado: Ensefianza del deporte en la clase de Educacidn Fisica en basica secundaria en la I.E.M. INEM — Pasto,
inscrito en la linea de investigacion practica pedagodgica desde las practicas de ensefianza-aprendizaje en el aulay su relacion
con el sector externo. El Doctorado en Pedagogia pertenece a la Facultad de Educacion de la Universidad Mariana con sede
en la ciudad de Pasto, Narifio, Colombia.

2Doctorante en Pedagogia, Universidad Mariana, Pasto, Colombia; Magister en Educacion, Universidad de la Salle, Colombia;
Licenciado en Educacién Fisica, Universidad Pedagdgica Nacional convenio Universidad CESMAG. Correo electrdnico: joselu.
gutierrez@umariana.edu.co
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Desde luego, y sin ir mas lejos, la integridad de los estudiantes se ve afectada
por las siguientes problematicas: el sedentarismo y las ludopatias, desarrolladas por
el mal uso de la tecnologia y por malos habitos que afectan la salud fisica, mental,
social y motriz; poco tiempo dedicado a la actividad fisica, es decir, el sistema
educativo de Colombia, segln la Ley 115 de Educacién, asigna dos horas semanales
de clase de Educacion Fisica; otro problema es el hecho de no contar con docentes
especializados en el drea de Educacién Fisica en basica primaria, esto hace que no
se valore el beneficio de la actividad fisica en edades tempranas, muchas veces se
la reemplaza por otras actividades, es decir, se convierte en otro recreo o en la hora
de castigo para los que no han cumplido con las tareas de las otras dreas; por su
parte, en basica secundaria y media vocacional, se recurre a ensefiar deporte como
fin en si mismo. Como si fuera poco, las fallas de la escuela tradicional profundizan
el aburrimiento y, en consecuencia, baja la motivacién por aprender (Aguirre, 2020).
Aceptada la existencia, nadie ignora lo que significa un ambiente didactico centrado
en el maestro y fuertemente marcado por tendencias tecnocraticas o tradicionales
que desaniman al estudiante a asistir al colegio y aprender.

Lo antes mencionado influye de manera negativa en el desempefio académico
del estudiante, en ocasiones, termina en repitenciay en la desercion escolar. En este
sentido, cabe recordar la agenda 2030 que el Banco Mundial, UNICEF y UNESCO
(2017) siguen para garantizar y cumplir con el objetivo de desarrollo sostenible 4,
con el fin de darle garantias a la poblacién marginada de una educacion de calidad
inclusiva y equitativa para todos. Otra consecuencia, y no menos importante, es
el deterioro de la salud, segun la Organizacion Mundial de Salud (OMS, 2010), la
inactividad fisica es el cuarto factor de riesgo de mortalidad en todo el mundo,
cobrando el 6 % de defunciones a nivel mundial y empeora cuando la brecha de
la desigualdad y pobreza estdn en aumento. Atendiendo lo anterior, corresponde
al tema de la salud y bienestar como objetivo de desarrollo sostenible 3 (ODS3),
por ello, es necesario recalcar que falta, por parte de los profesores, relacionar los
objetivos de desarrollo sostenible (ODS) con la programacién curricular y con el
desarrollo de la clase de educaciodn fisica. Asi las cosas, Chavarro et al. (2017) dan
a conocer que, Colombia incorpord los ODS en los planes de politica publica mas
transcendentales e instituyd la Comision Interinstitucional de Alto Nivel para su
desarrollo. Asi, el desarrollo sostenible tiene que ser un compromiso de cada actor
gue vive en Colombia, especialmente los profesores en el sector educativo.

En el contexto escolar, se requiere promover el bienestar fisico y mental en los
estudiantes. En esa medida, laOMS (2020) recomienda la practica de actividad fisica
para lograr una buena forma del corazén, el cuerpo y la mente; reducir los sintomas
de la depresidon y ansiedad; concentracion, aprendizaje y el bienestar en general.
En consecuencia, la ensefianza del deporte en la clase de Educacidn Fisica debe
cumplir con la intencion pedagdgica de estos beneficios. Lo anterior se demuestra
en los efectos que tiene la actividad fisica moderada o vigorosa sobre el cerebro,
cognicién y los resultados académicos en nifios; se hallaron cambios positivos en
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el control inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva (Xue et al., 2019).
Desde este punto de vista, el saber y la practica pedagdgica del profesor deben
centrar la ensefianza en el estudiante para que se forme con una actitud positiva,
que sea fisicamente fuerte y que le permita estimular su inteligencia, con el fin de
dar solucidn a los problemas, lo que indicaria ser integramente competente y con
mejores desempeios para la vida.

Teniendo claridad sobre la importancia del deporte y de la educacién fisica, en
segunda instancia, se haran consideraciones precisas sobre el saber y la practica
pedagdgica. Es fundamental decir que, el docente construye y deconstruye el
saber y la practica pedagdgica con el objetivo de tomar postura de su identidad
pedagdgica, que le permita, a partir de sus narrativas y reflexiones, innovar para
crecer de manera permanente en su profesion; sobre todo cuando se trata de un
area netamente practica y al aire libre como lo es la clase de Educacién Fisica.

Bien se comprende que la ensefanza es un ejercicio en donde el docente pone en
accidnsusaberyrevela su postura, sus ideas, sus creencias, sentimientos y emociones
frente a la sociedad, al cuerpo docente o a los agentes pedagdgicos de la comunidad
educativa en un contexto y territorio particular. El saber pedagdgico, segun Sanchez-
Amaya y Gonzales-Melo (2016), “es un saber constituido por un conjunto plural de
saberes, de discursos, de determinaciones, de instituciones sociales al servicio de
sus propios intereses” (p. 248). En ese sentido, las experiencias que a lo largo de
la vida el profesor ha acumulado le permiten reflexionar la ensefianza, alejarse de
la monotonia, de lo tradicional y pasar a un plano de innovacion. En esta misma
perspectiva, la practica pedagdgica, para Valverde (2021), es una interaccion
sociocultural del aula, llena de expectativas, creencias, sentimientos, conocimientos,
ademas del saber de los agentes pedagdgicos involucrados. De acuerdo con estas
posturas, el saber y la practica pedagogica se fortalecen mutuamente; esta relacion
activa se puede evidenciar objetivamente en el espacio de la clase, como el momento
mas sublime de interaccidn social, ahi se constituye la identidad, la intensidad, las
intenciones, los intereses, injerencias, interrelaciones con los sujetos, los objetos,
los medios, los métodos y demas factores que permiten fortalecer con calidad los
procesos de ensefianzay aprendizaje de los contenidos, en este caso, el deporte, para
ser dispuesto en la clase de Educacion Fisica; Ademas, con la reflexion del maestro,
se expone a una autoevaluacién, por ende, su mente considera sus narrativas para
que el saber y la practica pedagdgica sean enriquecidas permanentemente en la
complejidad y diversidad de nuestra casa comun en el entramado social, cultural,
politico y ambiental.

El saber pedagdgico del profesor y su practica pedagdgica le permite develar
y asumir una identidad pedagdgica, una ensefianza del deporte como fin en si
mismo o como medio de formacidn en el contexto de la Educacién Fisica. Para
comprender esta tercera instancia, es necesario acercarse al concepto de deporte
y su relacion con la ensefianza desde lo tecnocratico o desde la ensefianza integral.
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Ahora, es importante comprender que son variadas las practicas corporales que
se comparten en la clase de Educacion Fisica; se puede decir que, una prdctica
corporal es una construccién cultural de una comunidad, por ejemplo, el deporte,
este permite la interaccion social y lo que de ella se desprende para cumplirle a las
masas econdmicas, politicas, culturales y comunicativas (Molano, 2015). En este
ordendeideas, el deporte abarca, a nivel horizontal y vertical, todas las instituciones
oficiales y privadas del mundo; a nivel macro y micro, tiene estrecha injerencia en
aspectos econdmicos, culturales, politicos y ambientales; afectando de manera
positiva o negativa a una “aldea”, que, en este caso, pueden ser las instituciones
educativas o un grupo de profesionales del drea de Educacién Fisica. Al respecto,
Molano (2015) afirma que el deporte es una manifestacién de gladiadores por la
competitividad que se maneja; esta estandarizado, estereotipado porque se debe
a las reglas generadas por la institucionalidad y a las relaciones complejas en lo
politico, econémico y de control jerarquico.

En esta misma linea, Blazquez (2006) describe el deporte como una realizacién
social con manifestaciones crecientes, institucionalizada, que da origen al mundo
del espectaculo y que se constituye desde la conducta humana en cuanto ludica,
agonistica y competitiva desde las diversas practicas federadas. Es asi que,
el deporte se enmarca en un enfoque de corporalidad desde una tendencia
tecnocratica, porque maneja una estructura rigida, tecnoldgica, excluyente en la
competencia, debido a que solo califican los mas fuertes y habilidosos; es pasiva
para los espectadores y se puede convertir en violenta cuando no satisfacen las
necesidades de los hinchas, dirigentes, periodistas, patrocinadores y del comercio
en general.

Ahora bien, imaginemos que estas tensiones se vivencian con los educandos
dentro de una clase de Educacidn Fisica, de seguro se perdera lo pedagdgico y se
guedaria en unas interacciones decadentes, puesto que el deporte seria un finy no
un medio de formacion, lo que estaria alimentando la violencia, el autoritarismo,
el radicalismo, los antivalores, la ley del mas fuerte, entre otros aspectos que
son propios de la guerra. Asi las cosas, las estrategias pedagdgicas que brinda el
deporte deben ser un medio para solventar, en algo, tantas deudas con la paz, con
la salud y la educacion en territorios tan abandonados y excluidos. Al respecto
del deporte, Molano (2015) subraya la importancia manifiesta de una practica
corporal, porque es una manera especial de hacer algo, es tradicional desde la
construccion cultural, con necesidades, intereses de tener unos resultados en
relacién con el cultivo del cuerpo, de la motricidad y de la comunicacién kinética,
que incluyen los significados que del deporte germinan.

En la actualidad, una de las alianzas y proyectos que existe entre Colombia y
Alemania es el deporte para el Desarrollo y la Paz; desde esta intencién, el deporte
es una estrategia de intervencién social popular, es una politica publica y un
campo académico disciplinar creciente, que hace uso de estas practicas corporales
para abordar los objetivos de desarrollo del milenio (ODM) y, en especial, para
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contribuir a la paz, a la educacion y al desarrollo de un pais (Deutsche Gesellschaft
fir Internationale Zusammenarbeit [GIZ], 2019). Desde esta perspectiva, bien se
comprende al deporte como un medio formativo; pero, ademas, permite ver la
variedad de propuestas que cambian con el paso de los gobiernos de turno y que no
se consolidan pese al apoyo que recibe; aun asi, es importante centrar la mirada en
cambiar de identidad pedagdgica de los que defienden el deporte en sus procesos
con interaccion social decadente, cuando se trata de condicionar deportivamente a
la nifiez como si fueran adultos, muchas veces con la venia de los padres, logrando
la competitividad, se queda en la robotizacion de los movimientos, en el aplauso al
gol, alatécnica, dejando de lado al que se mueve, porque es dificil, para la sociedad
del comun, mirar el desarrollo humano integral y exigirle a los entrenadores del
deporte que lo asuman como un medio de formacidn integral.

La ensefianza del deporte en la clase de Educacidon Fisica debe inscribirse
e instituirse en una ensefianza de tendencia integral. Teniendo en cuenta los
argumentos que se han mencionado en parrafos anteriores, es imperante dejar
atrds, entre otras, prdacticas hegemodnicas, excluyentes, autoritarias, valores
capitalistas decadentes y violentas. Atendiendo a este interés y haciendo un
ejercicio contextualizado a un ambiente educativo, como lo es la clase de Educacion
Fisica, el deporte debe estar ligado al enfoque de la corporeidad (Merleau-Ponty,
1975; Trigo, 1999), a la ensefianza centrada en el estudiante, al desarrollo humano
integral desde las caracteristicas propias que se apoyan en saberes disciplinares
como la Biologia, Fisiologia, Psicologia, Sociologia, Biomecanica, entre otros que
permiten la dindmica de la educacion.

El saber y la practica pedagdgica del profesor debe ser legitimado en el
ambiente de ensefianza; es decir, en la clase, en ella, se identifica el profesor, ahi
le da intencionalidad, es ahi donde saca lo formativo del deporte y se valoriza la
ardua tarea de enseiiar. En efecto, la ensefianza no se puede reducir a un enfoque
de la corporalidad, entendida desde Husserl (1979) como kérpus, cosa espacial o
fisico, o sea, solo en mejorar la técnica deportiva en busca del cuerpo perfecto para
alcanzar el prototipo que cumpla con los estdndares de competitividad y que como
recompensa seran premiados con medallas por lograr las mejores marcas, tiempos
y distancias. En contraposicion, la sociedad requiere de ciudadanos vigorosos,
fuertes, sanos, con buenos habitos que le permitan ser competentes y estar
preparados para cualquier reto que se le presente en la vida, en la calle, en la casa
y en el colegio. En otras palabras, una Educacién Fisica que resalta a la persona que
realiza la actividad fisica. Que como medio para educar tiene las conductas motrices
como verdadera pedagogia y que esta accidn se ejerce sobre los educandos y no
sobre los contenidos (Blazquez, 2006). Se toma una misma postura, debido a que el
protagonismo no estd en el movimiento, sino en el que se mueve; de esta manera,
al mover mentes se mueven corazones, se logran ciudadanos competentes para
la vida; ademads, en este tiempo lleno de incertidumbres, el saber y la practica
corporal toma relevancia para una vida plena.
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Desde esta perspectiva, la Educacion Fisica es una practica de intervencién
oficial a nivel escolar por los objetivos educativos que persigue, el aprendizaje de
contenidos identificados por la diversidad de relaciones complejas que se viven,
porque educa desde las conductas motrices y porque tiene una didactica especifica
que desestructura el deporte en busca de la formacién integral (Blazquez, 2006).
Después de esta exposicién sumaria, se puede decir que se habla de un enfoque
de corporeidad, asumida como la relacién integral que tiene miyo como cuerpo en
el contexto, que, junto a las emociones, pensamientos, conocimientos, se puede
hacer, saber, ser, comunicary querer (Trigo, 1999). Desde esta postura, el educando
llega a la clase de Educacion Fisica con sus propias tensiones, sentimientos,
emociones, intereses, diferencias que le permiten vivenciar el deporte, y esta en
las manos del maestro la intencidn y la identidad pedagdgica con que asuma las
relaciones sociales, culturales y de poder que se dan al interior y fuera de la clase.

Se comprueba, de este modo, que el deporte en el marco de la clase de
Educacion Fisica da para muchas controversias a nivel pedagdgico y didactico.
Desde el enfoque de la corporeidad, se trae este debate para enriquecer esta nueva
propuesta: la “deportereidad”. Por lo tanto, deportereidad, desde el contexto de la
Educacion Fisica, es la motricidad contenida en las practicas corporales deportivas
desde el enfoque de corporeidad para la formacién humana e integral centrada
en el estudiante, sin dejar de mirar las emociones, la diversidad, el momento
historico, las diferentes maneras de mirar el mundo, el potencial para aprender y
crear, la solucién a las necesidades del contexto y la capacidad del estudiante para
identificar el método para ser el autorregulador de su propio aprendizaje. Asi, se
asume el constructivismo desde Piaget, Vigotsky y Ausubel, porque permite a la
“deportereidad” ser una estrategia en constructo que aprovecha el valor agregado
de la pedagogia contenida en el deporte; ademas, permite contribuir a la formacién
humana e integral auténoma del estudiante desde la clase para la vida.

Laclase de Educacion Fisica es elambiente didactico por excelencia; la planificacién,
la relacion pedagodgica y las reflexiones permiten pasar de la ensefianza tecnocratica
a una ensefianza integral del deporte. En esta cuarta instancia, resulta importante
resaltar el concepto de practica de ensefianza, sin alejarse del deporte en el contexto
de la clase de Educacién Fisica y sus relaciones universales.

Entonces, resulta que la practica de ensefianza es la interaccidon en el contexto
de la clase, son las actividades gestuales, los discursos procedimentales Unicos y
complejos (Cid-Sabucedo et al., como se cité en Marroquin et al., 2018). Desde este
punto de vista, estd inmersa la didactica, el accionar de la profesidn, la identidad
pedagdgica, la gestidn de la clase, la intencién en la escogencia de los contenidos,
los materiales y recursos, la motivacidon del grupo, los estilos de ensefianza, las
estrategias de evaluacion y cada una de las estrategias didacticas que se disponen
para ser reflexionadas desde las politicas educativas, los intereses de la escuela,
de la sociedad y de los diferentes agentes pedagdgicos de la institucion educativa.
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Por su parte, Gutiérrez y Narvdez (2010) definen a la didactica como un saber
pedagdgico sociocultural, que no es mas que aceptar la intencidon del maestro
sobre la responsabilidad de reflexionar, comprender y poner su saber al servicio
de la ensefianza en un contexto particular y cumbre. En esta linea, la didactica,
para Vasquez (2007), es optimizar la ensefianza-aprendizaje, facilitar y poner a
disposicion los conceptos con las actividades y las teorias con las practicas. De ahi
que, la intencion pedagdgica del maestro es acompaiiar al estudiante y hacerle ver
que lo complejo se torna facil, de tal manera que se motive a aprender porque la
ensefianza del deporte en la clase de educacidn fisica tiene dos virtudes: vivencial
y significativa.

También, se anade que, el maestro, para cumplir con el objetivo de ensefar,
debe gestionar su didactica, debe tener en cuenta que el estudiante es diverso en
lo afectivo, cognitivo y social, lo que le da la posibilidad de mirar la vida desde otras
perspectivas y asumir las intenciones propias por aprender. Por consiguiente, el
maestro debe responder sobre la ensefanza del deporte en la clase de Educacién
Fisica, teniendo en cuenta que la didactica revela la identidad pedagodgica que se
evidencia en la clase.

Pero équé es la clase?, es el lugar de interaccion sociocultural, ambiente donde
se vivencia el tipo de comunicacién, espacio de experiencias significativas que
facilita autoreflexiones sobre la practica de ensefianza con intencién de cambio,
es praxis; como autoevaluacién permite identificar debilidades, oportunidades,
fortalezas y amenazas que se pueden percibir de la practica de ensefianza. Segun
Blazquez (2006), la clase es un complejo sistema que se da en el area de Educacion
Fisica, esta es un area del conocimiento que permite educar utilizando como medio
la motricidad humana y la conducta motriz de la que subyace el enfoque educativo
del deporte. En suma, la clase de Educacidon Fisica es el espacio mas adecuado
para la intervencién didactica, porque ahi ocurren los hechos mas importantes
de la intervencion del maestro para ser reflexionados. En esta dinamica, la clase
es el espacio mads pertinente para la actividad investigativa, por ser el centro de
su actividad profesional. En ella se aplican concepciones filosoficas, pedagdgicas,
los contenidos cientificos y técnicos, en coherencia con las concepciones y
conocimientos manifiestos que le dan sentido al acto pedagdgico desde la didactica
(Gutiérrez et al., 1997). Por eso, precisamente, la clase es definitiva cuando el
profesor pone en escena su saber pedagdgico en cada fase de la clase, en donde
la teoria se convierte en prdctica, por tanto, al ser vivencial, trasciende el aula,
genera lineas de fuga que permiten que el conocimiento pueda aplicarse a la vida
cotidiana.

En este sentido, las Naciones Unidas (2015) crea las condiciones para una
educaciéon de desarrollo sostenible (EDS); invita a una ensefianza centrada en el
estudiante, a fortalecer la educacidn de calidad, mitigar el cambio climatico, la
pobreza y el consumo sostenible. Estos criterios son algunos de los que se tienen
en cuenta en el contexto escolar. Por su parte, la Organizacién de las Naciones
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Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2015) motiva hacia
la educacién en el siglo XXI con el fin de que enaltezca la persona humana, en
relacién con los demas y con la naturaleza. En concordancia, la Educacion Fisica
comparte la estructura en torno a cuatro aprendizajes, entre ellos: aprender a
conocer, aprender a hacer, compartir las actividades humanas o aprender a vivir
juntos, y aprender a ser (Delors, 1996).

En el mismo sentido, Rodriguez et al. (2010) propusieron la competencia motriz
como una construccion de la corporeidad auténoma; la competencia expresiva
corporal, entendida como los conocimientos acerca de si mismo, con una rigqueza
deideas, emocionesy sentimientos, y lacompetencia axioldgica corporal, integrada
por valores vitales de autocuidado y preservacion, los valores sociales y el cuidado
del medio ambiente. Estos contenidos deben ser contextualizados en los centros
educativos donde se interactua y convive un tiempo importante. Estos escenarios,
como es la clase de Educacion Fisica en el ambiente de las instituciones educativas,
gue son la ecologia de la vida cotidiana y que se dan en el ambiente escolar, son
lugares rodeados e influenciados por la forma de mirar el mundo, la naturaleza, el
sentir y el actuar de la casa comun como identidad pedagdgica (Francisco, 2015),
donde permea la practica de ensefianza y se convierten en ambientes, lugares y
espacios para aprender.

14.3 Conclusiones

Por estas razones y otras, la clase de Educacidn Fisica implica un saber disciplinar y
pedagdgico que dinamiza una didactica particular que se afecta positivamente en
la practica de ensefianza; es para el maestro la oportunidad de asumir el deporte
como un medio educativo, que haga parte constitutiva de las practicas corporales
y estas como saber y prdctica pedagédgica reflexionada a nivel social, cultural,
ambiental y econdmicas complejas. De esta manera, la practica de ensefianza debe
estar centrada en el estudiante, debe ser significativa, permitir la formacion integral,
la creatividad para solucionar problemas que afectan a maestros y estudiantes. No
estd por demds que el maestro reflexione de manera critica y auténoma sobre su
quehacer, si es el caso, cambiar de identidad pedagdgica, ensefiar con calidad, dar a
conocer las experiencias significativas e innovadoras que permiten dar el salto desde
una ensefianza tecnocratica a una ensefianza integral centrada en el estudiante.

Para finalizar, el profesor de educacion fisica debe planificar la ensefianza,
conocer los problemas del mundo y del contexto, con el fin de formar estudiantes
competentes con mejores desempenfios para la vida. En este contexto, el saber y
la practica pedagdgica permiten develar la identidad, el enfoque y la tendencia
del profesor; desde la reflexion critica, cada profesor fortalece la ensefianza y le
permite cambiar sus miradas debido a las exigencias educativas.

En cuanto al deporte, es un medio de formacién para el desarrollo humano
integral y se lo asume como una practica corporal del area de Educacion Fisica,
en donde el maestro es quien le da la intencién pedagdgica. Por consiguiente,
la practica de ensefianza debe ser una didactica preparada, intencionada,
ordenada, teniendo en cuenta que los educandos son diversos en lo afectivo,
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cognitivo y social, lo que le da identidad propia a la clase de Educacién Fisica
como el espacio legitimo y cumbre desde la mirada de ensefianza integral que
lo diferencia de una sesién de entrenamiento técnico del deporte, tendencias
de ensefanza identificadas de manera clara por Bonilla (1987, 1998). Para lograr
todo lo enunciado, cada maestro, de manera auténoma, debe hacer una reflexion
critica sobre su practica de ensefianza que permita dar a conocer sus experiencias
significativas e innovaciones, hacer los ajustes y propuestas metodolégicas (si es el
caso); se debe llegar al punto de cambiar su identidad pedagdgica.
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15.1 Introducciéon

En el presente ensayo, se tiene como fin realizar un razonamiento sobre la practica
pedagdgica del maestro como actividad que estd relacionada con la reflexién
pedagdgica desde el aula de clases, la cual debe tenerse en cuenta por parte
de los encargados de realizar las politicas publicas educativas, para que sea un
factor fundamental y decisivo en la obtencién de una mejor calidad educativa
en Latinoamérica. Lo anterior, teniendo como punto de partida que, los sistemas
educativos de América Latina, en los uUltimos afios, han realizado grandes esfuerzos
para brindar mejores presupuestos, para garantizar que los nifios y jovenes puedan
acceder y permanecer en la escuela. En las Ultimas décadas, a medida que se ha
ampliado el acceso a la educacidn de caracter oficial, otros aspectos del desarrollo
educativo pasan a ocupar la atencién de académicos y responsables de politicas
publicas, de manera que se ha producido una transferencia del interés general
hacia los resultados expresados en términos de mejora de la calidad educativa.
También se tiene presente otros aspectos como el nimero de egresados, afios
de escolaridad, cobertura, etc. Al respecto, Billei et al. (2013) mencionan que,
los resultados académicos han cambiado su énfasis con respecto a los resultados
expresados en términos de qué y cudnto es lo que se aprende, lo cual se puede
considerar como “calidad de la educacién”.

El ensayo hace parte de la tesis de investigacion doctoral: Lineamientos pedagdgicos institucionales que permiten
configurar una Pedagogia desde la calidad educativa en las Instituciones Educativas de la ex provincia de Obando en el
departamento de Narifio.

2Doctorante en pedagogia, Universidad Mariana; magister en Ciencias Estadisticas; ingeniero Agrénomo. Correo electrénico:
luisal.munoz@umariana.edu.co
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La educacion de calidad ha sido propuesta por varias instituciones de caracter
mundial como es el caso de la agenda 2030 de las Naciones Unidas en su objetivo
de desarrollo sostenible (ODS) niumero cuatro, en el cual se propone garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, para promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todos (Naciones Unidas, 2018).

Asimismo, los diferentes gobiernos de Latinoamérica han realizado esfuerzos
para ampliar la cobertura educativa, la cual se ha incrementado hasta en un 91
% en cuanto a cobertura de matricula en educacién primaria (Moran, 2021). A
pesar de ello, no se ha aumentado la calidad de la educacion de acuerdo con los
resultados de las pruebas PISA 2019, donde los nueve paises evaluados obtuvieron
una clasificacién inferior a la del promedio de paises de la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) (Paul, 2019).

Segln la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (OEl, 2010), un sistema educativo de calidad se caracteriza por lograr:

La eficiencia, entendida como los resultados alcanzados en correspondencia con
los recursos empleados en la educacion junto con los procesos, la organizacién
y el funcionamiento de las escuelas; la eficacia, encargada de valorar el logro
de los objetivos del conjunto del sistema; la equidad, dimensién fundamental
de la calidad de la educacion que pone el énfasis en la obtencidon de buenos
resultados para todos los estudiantes, y el impacto de los resultados alcanzados
a mediano y largo plazo. (p. 105)

En este sentido, los gobiernos plantean que la educacion debe ser la base
del desarrollo econdmico de sus paises, ademas de ser un factor que mejora la
igualdad y equidad social de los pueblos, pero no es evidente en la situacién de los
paises integrantes de la OEA. La Comisién Econdmica para América Latina CEPAL
(2010) menciona que, en Latinoamérica, el sistema educativo no ha logrado ser
un mecanismo potente que genere igualdad de oportunidades, ya que no se ha
mejorado la situacién de pobreza de los hogares, por lo cual se siguen presentando
grandes desigualdades en cuanto a la calidad y eficiencia del propio sistema
educativo, siendo, por lo general, los sectores mas desfavorecidos econédmicamente
aquellos que no pueden acceder a mejores escuelas.

En consecuencia, la Unesco considera que la calidad educativa debe ser mas
que asegurar el ingreso y la estancia de los menores en las aulas; debe buscar
las mejores condiciones para la ensefanza-aprendizaje y logros académicos de los
estudiantes (Bellei et al., 2013). Por otra parte, Delors (1996) manifiesta que la
educacidon es un proceso que se debe realizar durante toda la vida que se basa
en las premisas de aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos
y aprender a ser. En este sentido, la educacion es mas integradora y se enfoca en
alcanzar la calidad educativa.
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Por lo tanto, la calidad educativa no es el resultado de unos logros en una sola
area, ya que precisa de la integracion de todos los componentes que inciden en
el proceso educativo para lograr el bienestar, la equidad y la participacion de los
habitantes en una sociedad democratica. Delors (1996) critica el crecimiento
econdmico puro, ya que no es suficiente para garantizar el desarrollo humano,
debido a que produce muchas desigualdades y causa mucha destruccidon del medio
ambiente. En una nacidn, es fundamental tener presente la economia, pero no se
debe descuidar la ética, la cultural y la ecologia por el concepto de desarrollo.

Por consiguiente, es necesario que, en las futuras reuniones que se lleven a
cabo en Latinoamérica, se centren en formas innovadoras para mejorar la calidad
y con la adopcion de nuevas tecnologias, teniendo en cuenta como base la
pedagogia y la practica pedagdgica, ademas de realizar cambios estructurales en
los sistemas educativos sin descuidar la inversion econdmica. También es relevante
tener presente que, la ampliacién de la cobertura educativa no ha sido acorde
con el incremento de oportunidades de empleo en la regién (CEPAL, 2010). Al
respecto, la Unesco (2015) plantea que el conocimiento y la educacion deben ser
bienes comunes que parten de una empresa social colectiva, que debe superar el
individualismo econdmico, teniendo en cuenta la participacion de toda la sociedad
sin dejar de lado la diversidad de contextos y conceptos de bienestar.

Por lo tanto, si se pretende lograr un cambio en la educacidon que conlleve una
mejor calidad educativa, es relevante tener en cuenta las instituciones educativas
y al docente con su practica pedagdgica. Por otra parte, el maestro que anhele
ser exitoso en la educacion debe poseer un saber pedagdgico, el cual consiste en
la adaptacion de la teoria pedagdgica a la actuacion profesional, considerando
sus circunstancias particulares de personalidad y las realidades del medio en que
debe actuar laboralmente, asi, ese saber pedagdgico se relaciona con el campo,
el cual, segun Bourdieu (2000), es un espacio social particular que representa
una especie de sistema, definible sdlo histéricamente, que permite trasladar
al analisis social la dinamica de relaciones que se desarrollan en la practica. En
otras palabras, es el “campo” donde se manifiestan conflictos entre pensamiento
y accién, ser y conocer, teoria y practica, lo objetivo y lo subjetivo, el discurso
internamente convincente y el discurso externo (Reyes, como se citd en Valverde,
2011), tomando siempre como base el para qué, el cdbmo y el por qué se ensefia
y sobre la reflexion permanentemente de su practica y saber pedagdgico, para
evitar caer en la practica cotidiana y rutinaria que, segun Valverde (2011), implica
la repeticion sin sentido, sin imaginacidn, sin invencidn y sin creatividad.

Es asi como la practica pedagdgica considera la actuacion y la reflexion sobre la
ensefianza, la docencia y la educacidn, reflexiéon que debe ser llevada a cabo por
los maestros desde sus aulas de trabajo, para ser tenida en cuenta por parte de los
encargados de elaborar las politicas educativas, favoreciendo que el maestro sea
un verdadero agente de cambio social, tal como lo menciona Ogando (2004), los
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docentes pueden ir construyendo y reconstruyendo los procesos necesarios para
alterar la cultura de la escuela.

Cabe mencionar que, los movimientos relacionados con la eficacia y el
mejoramiento educativo se iniciaron a mediados de los anos setenta en los Paises
Bajos (Posner, 2004). En este contexto, Murillo (2016) indica que, sise quiere mejorar
los niveles de calidad y equidad de los sistemas educativos, las transformaciones
en educacion son eficaces si y solo si son asumidas por los docentes de forma
individual y como colectivo en una escuela. Con ese planteamiento surge un nuevo
horizonte de cambio educativo en el cual se enfatiza en la importancia de la escuela
y de los maestros como actores fundamentales para la mejora de la educacion.

La prdctica pedagdgica se puede describir desde sus dimensiones, segln los
diferentes puntos de vista utilizados para su andlisis. En términos de Marroquin et
al. (2018), las dimensiones de una practica pedagogica son los elementos o factores
integradores del proceso pedagdgico del profesor en la interaccidn con el educando
y el saber, en un espacio y tiempo donde se manifiesta su saber pedagdgico, se
imprime su identidad con la profesién y crea habilidades o capacidades para el
logro de un mejor aprendizaje. De esta forma, una conjugacion adecuada de
estos elementos o factores proporciona una nocién sobre calidad educativa en el
desarrollo de dichas practicas.

Segun Vain y Fierro (como se cité en Marroquin et al., 2018), en la practica
pedagdgica es importante considerar la configuracion de sus dimensiones y
las relaciones “hacia adentro” (estudiante, conocimiento, formas de ensefiar,
profesidon) como también “hacia afuera” (contexto histérico, social y cultural) para
lograr una ensefianza de calidad. Las dimensiones que constituyen la practica
pedagdgica estan direccionadas a mejorar la calidad educativa en los procesos de
formacion y requieren ser trabajadas en forma ciclica.

Las particularidades que debe tener un maestro que pretenda lograr la
calidad educativa en los tiempos actuales son diversas. Asi, esas caracteristicas se
identifican a partir de sus practicas declaradas, es decir, el discurso que se dice sobre
lo que se hace en la ensefianza y en la docencia, y las practicas observadas, lo que
verdaderamente realizan en el aula de clases. Prieto (como se citd en Marroquin et
al., 2018) sefiala la existencia de cuatro grandes dimensiones de la docencia para
una ensefianza de calidad, a saber: la planificacién de la ensefianza, la interaccién
positiva en el aula, la implicacion activa de los alumnos en su aprendizaje, y la
evaluacion del aprendizaje y de la funcién docente mediante la autoevaluacion,
todas ellas son sindnimos de una ensefianza de calidad, de tal forma que, la reflexiéon
sobre cada una de ellas puede convertirse en un buen indicador de nuestra propia
calidad como docentes. También, otros autores como Restrepo y Campo (como
se citd en Marroquin et al., 2018) definen un modelo operativo para la practica
docente constituida por dmbitos de accién interdependientes compuestos por
preparar las clases, mostrar e interactuar con los estudiantes.
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En cuanto a la nocién de calidad, Bain (como se cité en Marroquin et al., 2018)
resalta la importancia de las cualidades de los docentes cuando se relacionan con
los estudiantes, con el conocimiento, con la forma de enseiiar, con la disciplina,
entre otras. Estas cualidades generan buenas practicas de ensefianza y prdctica
docente porque el maestro alcanza un importante éxito a la hora de apoyar a sus
educandos a aprender, logrando contribuir positiva, sustancial y sostenidamente
en sus maneras de pensar, actuar y sentir, es decir, conseguir resultados educativos
buenos. Las dimensiones deben estar dirigidas a una reflexion de la practica
docente desde su saber pedagdgico y su practica pedagdgica, de esta forma, el
docente realiza un proceso de deconstruccién que contribuye a la formacion de
su identidad pedagdgica dado que su aplicacion genera una ensefianza de calidad.

Por otra parte, Marroquin et al. (2018) mencionan que varias investigaciones
se han centrado en la excelencia de la ensefianza o la excelencia docente. No
obstante, existe poca claridad acerca de la definicion de las dimensiones y de las
caracteristicas de lo que es ser un buen profesor. Al respecto, Zabalza (como se citd
en Marroquin et al., 2018) analiza los componentes de una docencia o ensefianza
de calidad y define algunas dimensiones, entre ellas: planificar, seleccionar y
preparar los contenidos curriculares; ofrecer informaciones y explicaciones
comprensibles y bien organizadas; uso de las nuevas tecnologias; metodologia
didactica; comunicarse y relacionarse con los educandos; tutorizar, evaluar,
reflexionar e investigar acerca de la ensefianza; identificarse con la institucién y
trabajo en equipo.

A pesar de que el concepto de practica pedagdgica es un discurso complejo
porque cada autor tiene una forma distinta de proponer sus dimensiones y seria
poco probable que se genere una correspondencia directa entre ellos, lo cual
dificulta la unificacidon de criterios para consolidar una Unica concepcidén sobre
las dimensiones de dicha practica, todos ellos coinciden en que requiere de una
reflexidn sistemadtica de su interaccién con practicas sociales y culturales, y del
accionar de los sujetos que intervienen, la cual varia significativamente segun el
contexto en el cual se aplica.

En este sentido, hace falta realmente una politica de mejoramiento de calidad
educativa, la cual debe ser a largo plazo y con resultados a corto plazo, sin importar
los gobiernos de turno. En este sentido, se debe destinar los suficientes recursos a
tal propdsito, garantizando el ingreso a la educacién desde la educacidn inicial hasta
la educacién media y teniendo como base fundamental al docente con su practica
pedagdgica y considerandolo como un profesional de alta estima en la sociedad, asi
como loresalta Morin (2020), quien menciona que se debe hacer justiciaalos profesores
y educadores, ya que se destacaron, en época de pandemia, no como docentes, sino
como misioneros por el acompafiamiento a sus estudiantes, por lo cual deben ser
reconocidos socialmente en toda su grandeza y con salarios mejor remunerados.
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En las instituciones de educacidn secundaria y media, se debe reflexionar sobre
su practica pedagogica y formar parte de la solucién en cuanto a mejoramiento de
la calidad educativa, para que se trascienda de lo planteado en el papel a la practica.
Al respecto, Chacdn (2019) refiere que es esencial adelantar una evaluacion sobre
la calidad de las instituciones de educacién basica y media para que la calidad sea
evaluada también a partir de la capacidad de las instituciones para disminuir las
desigualdades en el desempeiio académico, producidas por las inequidades en las
condiciones socioecondmicas del estudiante.

Estas cuestiones conducen a pensar acerca de que la reflexiéon pedagégica y
ética no puede ser ajena a las instituciones educativas, las cuales, desde su relativa
autonomia, pueden incorporar en sus proyectos educativos acciones ajustadas a
las nuevas exigencias de un desarrollo humano ambiental y socialmente sostenible,
donde prime la calidad, la equidad y ante todo el bienestar humano. Asi como lo
menciona Morin (1999), la tarea de la educacién del futuro es la religacion de
los conocimientos resultantes de las ciencias naturales para ubicar la condicién
humana en el mundo; se debe ensefnar la comprensidén entre las personas como
condicidon y garantia de la solidaridad intelectual y moral de la humanidad, donde
la humanidad debe ser una nocidn ética que se debe realizar por todos, lo que el
autor denomina “antropoética”, el verdadero humanismo.

Ademads, se debe hacer el llamado a los maestros para pensar en un cambio
para alcanzar la calidad, por cuanto, como educadores, el papa Francisco invita
a no perder la capacidad de escuchar, a salir de nosotros mismos para ir al
encuentro del otro. El rol de maestro, de profesor, de educadory, en general, el rol
pedagdgico debe tener el fin de cultivar la fraternidad, el didlogo, la construccién
de una ciudadania global a través de la educacion, recuperando el valor de la
solidaridad. Una educacidn enfocada en la espiritualidad al servicio de los mas
desfavorecidos, los débiles, los mas fragiles en la sociedad, en procura de una
educacion que promueva el valor del amor al vecino, para una sana integracién
universal (Francisco, 2020).

Por ultimo, se puede afirmar que tanto la practica pedagdgica como el saber
pedagdgico contribuyen alaformacion de laidentidad del docente. Las dimensiones
como indicadores de la calidad de la ensefianza en la practica pedagdgica evaluan
simultdaneamente la formacidén del docente. Por otra parte, las dimensiones de una
practica pedagdgica permiten expresar el saber pedagdgico del docente. En este
sentido, el saber pedagdgico se consolida como una herramienta que se da a partir
de la reflexion de su practica pedagdgicay la direcciona hacia la excelencia docente
y por tanto debe ser tenida en cuenta por los gestores de leyes y encargados de
dirigir las politicas publicas.
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16.1 Introduccion

La discusién se centra en el saber pedagégico y la practica pedagégica como
estrategias analiticas para el estudio de formacién de saberes en los campos
discursivos de la pedagogia; se ofrece un andlisis acerca de la pedagogia como
campo discursivo y la practica pedagogica desde su naturaleza y polifonia con la
que se ha tratado dicha nocién.

16.2 Desarrollo

El saber pedagdgico como estrategia analitica se comprende como esa forma
de descomponer la tarea de estudiar la formacién de saberes de la pedagogia,
lo cual permite dividir el todo de la pedagogia en partes, para comprenderla en
sus campos discursivos. Pensar la pedagogia en cuanto a “campo discursivo” —
como herramienta metodoldgica para articular la pluralidad y dispersién de la
produccidn discursiva— estd asociada a las particularidades culturales (linglisticas
e institucionales) esbozadas en Europa, Latinoamérica y Colombia.

El concepto de cultura pedagogica que Zuluaga y Herrera (2009) acufian vy
definen asi:

!Doctor en Estudios Sociales y Politicos de la Educacién, Universidad de Valencia, Espafia. Profesor titular de la Universidad
Mariana, investigador asociado de Minciencias, pertenece al grupo de investigacion Praxis, escalafonado en A.
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La constitucién de saberes donde se despliegan practicas; los sistemas de
elaboracion simbdlica; los sistemas de representacién e intercambio; y la
generacion de objetos y dispositivos pedagégicos, producidos en una sociedad
o conjunto de sociedades, a propdsito de la educacion. (p. 27)

Desde estaconcepcion serequiere analizarloque en Europa se fue constituyendo
en torno a la pedagogia como saber; para lo cual emergen las culturas pedagdgicas
o tradiciones pedagdgicas como parte del discurso pedagdgico moderno, entre las
cuales se ha conformado un todo, que, para examinar su aporte, se han desglosado
en las culturas pedagdgicas germanicas o alemanas, las francéfonas o francesas,
las anglosajonas y las latinoamericanas.

Pues bien, la cultura pedagdgica germanica centrd su analisis en el bildung
(formaciéon) muy diferente a educacién y a ensefianza, lo que generd una
diferencia clara entre pedagogia y didactica. Comprendiendo la pedagogia desde
la educacion en general y la didactica vista desde la formacién y los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Esto hizo que se interesardn por una pedagogia como
ciencia, recuperando argumentos como los de Kant (juicioso), Herbart (sistematico,
pedagogia como ciencia) y Dilthey (educacién y reflexién filoséfica). La cultura
pedagdgica francofona efectia una elaboracidn del concepto de educacidn mas
alla de las practicas de aula, se constituye a partir de dos ciencias de la educacion:
la sociologia de la educacion y psicopedagogia, lo que hace que se interesen
por tratar la educacion desde la interseccion de otras ciencias como la filosofia,
economia, ciencias politicas y administracién.

Porlotanto,lascienciasdelaeducaciénexaminanlassituaciones,funcionamiento
y hechos de la educacion. La cultura anglosajona ha tenido la influencia de Dewey
respecto a que la pedagogia deja de ser ciencia universal para convertirse en
una disciplina de caracter practica; se enfatiza en el curriculo como forma de
organizacion del contenido y de los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo que
suscitd un discurso tedrico de teorias de curriculo, planeacién y control funcional.
La cultura latinoamericana va configurando una corriente critica de la educacién y
de un sistema social vigente, convirtiéndose en una practica politica y estratégica
emancipadora, donde la educacién es una herramienta para transformar al pueblo
e indispensable para toda una comunidad.

AuUn requiere abordar la pedagogia como historia de la cultura para seguir
construyendo esta propia cultura pedagdgica latinoamericana, que dé cuenta de
un maestro intelectual y reflexivo, que genere innovacion e investigacion de sus
propios saberes, de sus propios dispositivos y objetos de andlisis que les brinda
la comunidad y el territorio, no solamente con una mirada de la practica de aula,
gue es importante, pero no suficiente para efectuar una mejor comprensién de los
saberes docentes y saberes pedagdégicos que construye el maestro como sujeto de
saber pedagdgico.
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En Colombia, se destacan campos discursivos que se complementan y se
diferencian, destacandose el campo intelectual de la educacién (produccion-
reproduccion), campo conceptual de la pedagogia (saberes-paradigmas-campos
conceptuales), pedagogia como saber (saber pedagdgico constitutivo del maestro),
campo disciplinar y profesional de la pedagogia (productora de saber pedagdgico)
y la pedagogia como praxis (movimiento dialéctico del saber pedagdgico y la
practica pedagodgica). Por supuesto, que el saber pedagdgico es el elemento
comun a estos discursos, es decir, el saber va mas alla del conocimiento, porque el
saber da poder de uso, se transmite de sujeto a sujeto y comprende otros tipos de
saberes del docente. Por lo tanto, el saber pedagdgico, en su diversidad conceptual
y polisémica, se podria concebir como el campo de conocimiento de reflexion
sobre la practica, que, como parte de la cotidianidad, se genera en la experiencia
profesional para la transformacién social.

Ahora bien, con esta polifonia o voces diversas acerca de la pedagogia como
campo discursivo, se enfatiza en la pedagogia como praxis, es decir, como
constitutiva de la accion intencional de la formacidon donde interactdan sujetos,
saberes y contextos, convirtiéndose en una practica pedagdgica que genere
pensamiento reflexivo de caracter discursivo, institucional y estratégico, sin
circunscribirse Unicamente a espacios de aula, sino a escenarios socioculturales
gue nos permita transformacién de sujetos, contextos y practicas. Pues bien, se
convierte en practica pedagoégica, como una nocidn en singular, en la medida
gue derive en praxis, de la cual se construye el saber pedagdgico que se nutre
desde su “flexion de la practica pedagogica, tanto desde el didlogo fecundo entre
los protagonistas de esta como desde los discursos que la problematizan, con la
intencién de transformarla y en consecuencia transformar a los propios sujetos y
sus realidades” (Castafio y Fonseca, 2008, p. 73).

En este sentido, de una pedagogia como praxis, el maestro como sujeto de
saber pedagégico se convierte en un protagonista estratégico, politico, pensador y
reflexivo; el maestro asocia lo que se hace adentro y afuera de la escuela, dandole
importancia a la comunidad y al territorio; por ello, Esteve (1995, como se citd en
Valverde, 2011), afirma que en el nivel superior los modos de produccién y sentido
humano se constituyen en un requerimiento para:

la reconceptualizacién de la formacién profesional, transformacién de la cultura
institucional, del quehacer académico, de las practicas de investigacién y de
los curriculos, lo cual implica también la transformacion de los métodos de
ensefianza y de la concepcidn de los procesos y resultados del aprendizaje.
En sintesis, lo que se exige es una resignificacién de la practica pedagdgica
cotidiana. (p. 37)

Por supuesto que, para los maestros, los cambios en los modos de produccién
econdémica se convierten en una oportunidad maravillosa de efectuar innovaciones
y transformaciones profundas en el campo educativo y pedagdgico, segun Esteve
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(2003, como se cito en Valverde, 2011), “la accidon educativa esta en manos de
nuestros profesores, y, por tanto, la calidad de la educacién siempre dependera
de la calidad del personal que la atiende” (p. 208). Asi, en la figura del maestro,
como sujeto de saber pedagdgico, inciden sus historias de vida, sus posturas, sus
perspectivas y sus rutinas previas en educacién, lo cual puede constituirse en
elementos de analisis de la practica pedagdgica desde adentro hacia afuera, tanto
en la comunidad y como en el territorio.

En este sentido, la practica pedagdgica no es un objeto facil de precisar por sus
aspectos y funciones variadas a nivel estratégico y politico. Para Patifio (2006, como
se citd en Valverde, 2011), “en la actualidad, la practica pedagdgica universitaria
hace referencia a las complejas funciones y acciones que el profesor desarrolla
dentro y fuera del aula de clase” (p.119). De esta manera, la practica pedagdgica
no se puede reducir a la didactica como una accion instrumental y de aplicacién
de técnicas de ensefianza, sino que debe centrarse en un pensamiento reflexivo e
intelectual de los problemas fundamentales de la formacién, educacién, ensefanza
y aprendizaje.

Reflexionar sobre la practica pedagdgica invita también a leerla desde el
concepto arqueoldgico de la practica, desde el pensamiento pedagdgico como
inspiracion decertoniana, propuesta por Anne-Marie Chartier (Francia); como
nocion metodoldgica se convierte en un instrumento politico y de combate, pero
sin asociarla a la practica cotidiana y rutinaria, a la practica académica, a la practica
docente o a la practica formativa. Se deberia pensar la practica pedagdgica acerca
de su objeto de estudio discursivo, institucional y estratégico; la cual, al igual que su
naturaleza, conforma diversas maneras de comprensidn, es sustancial en estudios
doctorales y en grupos de investigaciéon que constantemente se pregunten sobre
la pedagogia. De alli, se requiere que, en esta polifonia de la pedagogia como
praxis, se permita diferenciar de otros discursos que sélo lo quisieron hacer para
contraargumentar a las ciencias de la educacion (posicion francéfona); sino que
permita, sin desconocer lo que se realiza en la escuela, examinar lo que pasa en
la comunidad y en el territorio, posibilitando ser maestros pensadores, reflexivos,
politicos y estratégicos, generando transformaciones profundas en la politica del
Estado y no sélo de gobierno.

16.3 Conclusiones

Finalmente, se pude decir que, el saber y la practica pedagdgica son estrategias
analiticas de la formacidon de saberes en campos discursivos en los que se
desarrolla la pedagogia; asimismo, en este ensayo se analizd, de forma breve,
el saber pedagdgico desde las culturas pedagdgicas germanicas, francéfonas,
anglosajonas y latinoamericanas, pero sin perder de vista las construcciones
discursivas en Colombia. También, se enfatizd en la nocién de la practica
pedagdgica como instrumento reflexivo, politico, estratégico y de resistencia; sin
embargo, como término en singular es benéfico en su polifonia diversa, pero invita
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a asumir un pensamiento reflexivo sobre la practica pedagdgica como praxis; que
no se quede en un accionar y analisis instrumental de cdmo ensefiar, sino que
trascienda el contexto de aula hacia la comunidad y al territorio, convirtiendo al
maestro en un sujeto pensador, reflexivo, politico y estratega, como agente de
cambio para la resignifiacién de la practica académica vista sélo como docencia
sin interdependencia con la investigacion y la extension, y que desde la diddctica
se transforme en praxis para que se convierta en una real practica pedagdgica
(Valverde, 2011; 2018).
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17.1 Introduccion

El presente ensayo surge de la reflexion que se viene generando en el marco de
la realizacién de la investigacion doctoral, cuyo objetivo general es analizar la
influencia de la estrategia pedagdgica: bachillerato inclusivo (educacién media)
en la inclusidn social de los jévenes migrantes de la ciudad de Pasto. Lo anterior
teniendo en cuenta que la poblacién migrante radicada en la ciudad de Pasto se
ha incrementado, sobre todo por la presencia de venezolanos, quienes por la
situacioén sociopolitica de su pais de origen se vieron obligados a abandonar sus
contextos por las diferentes demandas y transformaciones de su entorno, dejando
atras familia, trabajo, educacién, costumbres, etc., aspectos que dan cuenta de
la vulnerabilidad social, que evidencia la existencia y manifestacion de diferentes
condiciones de amenaza, sujetas a factores tanto internos como externos, y cémo
estos, desde su propia dindmica, influyen en la generacion y el afianzamiento
de situaciones que se constituyen como desventajas sociales que afectan las
estructuras de estas poblaciones.

Desde el panorama referido, una de las problematicas mas algidas que se
evidencia en los adolescentes es la dificultad para continuar con su proceso de
formacion académica, empezando porque muchos de los migrantes no cuentan
con la documentacion necesaria para vincularse al sistema educativo y, por otra
parte, por los problemas de adaptacién que se pueden presentar, aspectos que

!Este ensayo surge de la reflexion que se viene realizando en el marco del desarrollo de la tesis doctoral denominada:
Influencia de la estrategia pedagdgica: bachillerato inclusivo (educacion media) en la inclusién social de los jovenes
migrantes de la ciudad de Pasto”, proceso vinculado a la linea Practica pedagdgica desde las practicas institucionales, y al
area de investigacion Construccidn de estrategias institucionales.

2Estudiante de Doctorado en Pedagogia, Universidad Mariana; magister en Pedagogia; trabajadora social. Correo electrénico:
dperez@umariana.edu.co
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dan cuenta de la migracién como un evento de desequilibrio personal, que a su
vez implica cambios profundos en todos los niveles del ser humano: individual,
familiar, grupal y comunitario.

Por lo tanto, existe la necesidad de disefiar una estrategia pedagogica que
permita una mayor participacion, autonomia, independencia y responsabilidad
para los adolescentes migrantes, con el fin de que tomen conciencia del proceso
de adaptacion a esa nueva etapa de su vida en la que deben asumir mayores retos
relacionados con su desarrollo y construccién de su conocimiento, considerando
y asumiendo el compromiso del sistema educativo colombiano en el proceso
de formacién. Dicha educacién debe ser pensada para la vida a partir del
fortalecimiento de valores y actitudes para hacer de ellos individuos socialmente
utiles.

En ese sentido, se asume que el saber pedagégico es una herramienta
fundamental para el didlogo interdisciplinario con los conceptos emergentes de
las ciencias humanas y de las ciencias de la educacién, en donde el educador debe
favorecer una interaccion mas humana, acercandose a situaciones diferentes a las
académicas, relacionadas con las necesidades basicas de los educandos; donde el
bachillerato inclusivo, como estrategia pedagdgica, permita, en primera instancia,
reconocer las condiciones de vida de los adolescentes y, en segunda instancia,
aportar a procesos de adaptacidn al nuevo sistema escolar y a asumir los planes
de estudio propuestos para el desarrollo de competencias desde el saber, el hacer
y el ser (Rojas et al., 2009).

Para tal efecto, hay que tener en cuenta que la estrategia se compone de
dos aspectos: el cognitivo (pensamiento) y el interventivo (accién), los cuales
posibilitan una formaciéon sostenible y flexible a la vez, en consideracién a que
parte de la experiencia, el compromiso y el interés por una formacién efectiva y
de calidad, encaminada al desarrollo de la personalidad y al logro de objetivos,
tanto en lo personal, grupal como en la institucidn escolar. De ahi la necesidad de
propiciar modificaciones en el campo educativo, sustentadas en una concepcion
transformadora y desarrolladora de procesos pedagdgicos. Al respecto, dicho
proceso implica actividades de:

Planificacién, organizacién, regulaciéon y control, donde las relaciones de
interdependenciaentrelossujetosdelaeducacidnsedesarrollanconscientemente,
bajo la orientacién del profesor, en busca de una participacion activa, creadora y
transformadora, teniendo en cuenta los objetivos y las condiciones cambiantes
en el contexto de actuacion pedagdgica. (Sierra, 2007, p. 16)

Lo referido tiene un caracter particular, ya que se espera lograr que los
estudiantes expongan sus experiencias de aprendizaje y que las vivan por si
mismos, de manera que induzcan los cambios deseados; por lo tanto, se requiere
de la estructuracion de actividades donde se establezcan y promuevan situaciones
de ensefianza-aprendizaje necesarias y significativas.
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Asi, los asuntos que se pretenden abordar en este documento, de manera
general, se relacionan con el bachillerato inclusivo, la estrategia pedagdgica y la
poblacién migrante presente en el municipio de San Juan de Pasto.

17.2 Desarrollo

Disefiar estrategias pedagdgicas en la actualidad no solamente debe encaminarse
a la formacion académica de las personas, sino mas bien, segin el Modelo
Pedagdgico de la Universidad Mariana (2016), orientarse a la resignificacion del
componente humano, que responda a los siguientes interrogantes: ¢Qué tipo
de formacion se necesita en la actualidad?, éicual es la finalidad de la formacién
humana en el contexto actual de trasformacion social?, ¢ como deberian organizarse
los aprendizajes de lo humano y lo académico?

En ese sentido y retomando la situacion real de vida de los migrantes en el pais
al momento de disefiar la estrategia pedagdgica: Bachillerato inclusivo pensado
para la poblacidn transitoria y flotante, se hace relevante partir de las condiciones
sociodemograficas de las familias en las cuales estan inmersos los nifios, nifias
y adolescentes, quienes tienen necesidades particulares de aprendizaje y, por
ende, de adaptacion a nuevos contextos, en la mayoria de los casos, basadas en
deficiencias econdmicas, desestructuracion familiar, incertidumbre sobre lo que
pasara en el futuro, discriminacién en todos los sentidos; no obstante, teniendo
en cuenta el contexto, el modelo que se disefie debe garantizar el aprendizaje
significativo vy, a la vez, desarrollar competencias basicas que les sirvan para una
posible formacidén de nivel superior y para afrontar las circunstancias de vida.

De ahi que, el problema de la continuidad de la formaciéon académica para
este tipo de poblacidn puede resolverse a través de estrategias pedagodgicas
innovadoras, a partir de:

La necesidad de llevar a cabo cambios en el curriculo que viabilicen las respuestas
a las nuevas exigencias de la ciencia, la tecnologia y la sociedad, asi como a los
paradigmas psicopedagdgicos. Por otra parte, la problematica reside también
en la necesidad de tener una adecuada conceptualizacidn de curriculo y disefo
curricular por parte de los docentes encargados de materializar los cambios.
(Fonseca y Gamboa, 2017, p. 83)

Lo referido da lugar a pensar que una estrategia pedagdgica debe favorecer
“aprendizajes significativos y dinamizar el proceso de aprendizaje mediante la
interaccion docente-estudiante, estudiante-estudiante” (Marroquin et al., 2016, p.
129),enelcualsedebevincular multiples agentes pedagdgicos, llamese estudiantes,
familia, docentes, instituciones educativas, Estado, las nuevas tecnologias, entre
otros, que pueden ayudar a definir la ruta en los procesos pedagdgicos que se
esperan desarrollar en el aula, respondiendo a estos interrogantes: ¢para qué se
forma?, iqué debenaprenderlos sujetos?, équéycomo se debe evaluar?, partiendo
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de hdbitos, sentimientos y actividades de la vida real y social, encaminados a la
busqueda del bienestar comun (Winnetka, como se citd en Lopez, 2021).

De acuerdo con Santaya et al. (2018), “una de las aspiraciones educativas
es lograr un egresado que posea habilidades profesionales que le permitan
desempenarse con responsabilidad social y que propicie su educacion para toda la
vida” (p. 55), por ello, las estrategias pedagdgicas que se disefien e implementen
en la formacién académica deben ser pertinentes y orientar a una comunicacion
adecuaday, por ende, a la construccion de un proceso de aprendizaje significativo,
aspecto que puede constituirse en uno de los objetivos de la estrategia a disefiar,
partiendo, segun Makarenko (como se citdé en Lépez, 2021), de un compromiso
colectivo y moral, de disciplina, trabajo y cooperacidon entre varios agentes
pedagdgicos, quienes estan encaminados a la consolidacién de un plan de estudios
pensado para garantizar la continuidad de la formacién académica y para favorecer
el desarrollo humano de los individuos.

Asi, es importante establecer metodologias y técnicas de ensefianza como parte
del proceso educativo, manifestando “la necesidad del mejoramiento de la calidad
educativa, a través de la practica docente con recursos actualizados y acorde al
manejoy cumplimiento de objetivos y contenidos programaticos en el aula de clase”
(Freire et al., 2018, p. 75). Para tal efecto, se ha pensado en retomar los supuestos
del modelo pedagdgico constructivista abordado en el Modelo Pedagdgico de la
Universidad Mariana, el cual plantea: “el constructivismo pedagdgico es que el
verdadero aprendizaje humano es una construccion de cada alumno, que logra
modificar su estructura mental y alcanzar un mayor nivel de diversidad, complejidad
e integracion” (Marroqui et al., 2016, p. 71), con un enfoque de desarrollo critico y
propositivo y con el uso de herramientas tecnoldgicas que faciliten dicho proceso
educativo.

Ahora bien, lo planteado guarda estrecha relacidon con las necesidades del
contexto, que, por la ubicacidn geoestratégica en el pais, es el municipio de San
Juan de Pasto, un paso obligado para diferentes grupos poblacionales; ademas,
es un centro receptor de familias que mira, en las condiciones econdmicas y
culturales, la posibilidad de favorecer el desarrollo de competencias (ser, saber,
saber-hacer) vinculadas al aprendizaje a partir de los procesos formativos, para
ello, se espera contar con la elaboracion de proyectos educativos en las diferentes
instituciones, ya sean publicas o privadas, en donde la estructuracion de los
curriculos son fundamentales, los cuales deben establecer estrategias pedagdgicas
y diddcticas para la formacién y evaluacidn en las competencias mencionadas, al
ser una exigencia del actual momento de la coyuntura social.

Al respecto, se puede decir que, “la educaciéon tiene, como encargo social,
formar hombres y mujeres que dominen los frutos de la civilizacién cientifico-
tecnoldgica, que sean portadores de valores éticos y estéticos y, al mismo tiempo,
creadores e innovadores, cuestion que revitaliza los procesos de transformacion”
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(Sierra, 2007, p. 16). De ahi que, los nuevos retos que emanan de los escenarios
globales y regionales, asi como de las diversas realidades, caracterizadas por las
posibilidades de ascender cultural y econdmicamente a través de los estudios y la
atencién de la sociedad, son de vital importancia para estos fines.

Cabe aclarar que, la educacién representa un proceso social complejo, de
caracter histérico, mediante el cual tiene lugar la transmision y la apropiacion de
la herencia cultural acumulada por el ser humano. De hecho, los contenidos de
la cultura son cada vez mas complejos y diversos. Por consiguiente, el disefio de
estrategias pedagodgicas constituye una necesidad del desarrollo de la educacion
en el mundoy particularmente en Pasto, Narifio, Colombia. Esto implica resignificar
concepciones arraigadas, modificar actitudes y practicas consolidadas durante
anos y la construccion de nuevas formas de enfrentar la labor que se desempeiia
cotidianamente por los educadores.

En correspondencia con lo mencionado, Freire (como se citd en Lopez, 2021)
propone la educacién a partir de la “pedagogia critica a favor de las clases
oprimidas”, en donde es importante y necesario “la concienciacion, el didlogo y
el afianzamiento de la relacién entre educacién y politica”. Lo referido supone
la revision permanente del curriculo, como estructura organizacional del hecho
educativo, independientemente del contexto social en el cual se pretenda
implementar los procesos de formacidn, reconociendo que:

Elactodeensenarnopuededejardeconcebirsuaccionardesdelatransversalidad
como principio capaz de propiciar diferentes ejes competentes para generar
contenidos en las diferentes areas del saber de forma emergente, dindmica,
flexible y ajustada a las caracteristicas de cada estudiante. (Suasnabas-Pacheco
y Fernandez, 2020, p. 159)

De ahi la necesidad de proyectar estratégicamente los procesos pedagdgicos,
a favor del desarrollo de los aprendizajes en los estudiantes por parte de las
instituciones educativas y de los docentes, siendo trascendente para enfrentar el
cambio educativo, pensando en garantizar la calidad de la educaciéon sobre todo
para las poblaciones en condiciones de vulnerabilidad. Por lo tanto, se considera
gue una estrategia posee en su concepcidon un enfoque sistémico en el que
predominan las relaciones de coordinacién y estructuraciéon a partir de etapas
relacionadas con acciones de orientacidn, ejecucién y control.

Ahora bien, al referirse a los procesos pedagdgicos, se concibe a la pedagogia
como “disciplina fundante en el proceso de formacién de maestros” (Jiménez,
2017, p. 247); dichos procesos buscan, a través de diversos procedimientos
(técnicas y estrategias), educar a los individuos, favoreciendo la autonomia, el
desarrollo humano y la formacién en el marco de unos lineamientos particulares
de educacidén, supeditados a los cambios politicos, econdmicos y sociales de la
actualidad, que reflejan “implicaciones en los modelos de formacién que se
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ofrecen a los alumnos y los profesores, influyendo en el curriculo, en las practicas
de aulay en el ejercicio docente” (Contreras, 2010, p. 1).

Se espera que los docentes estén “comprometidos con una educacion
transformadora, propiciadora de cambios, que abre oportunidades a los estratos
sociales mas desfavorecidos (Barrios, 2021, p. 47), argumentos que de alguna
manera permiten responder équé identidad pedagdgica tienen los docentes? y
¢de qué manera o a través de qué estrategias se puede lograr lo planteado?

En ese sentido, es necesario e importante hablar acerca de la vocacién del
pedagogo, teniendo en cuenta la teoria filoséfica de Foucault y la pedagogia de
Freire, aunque tienen perspectivas epistemoldgicas diferentes, ya que permiten
sostener porque en la actualidad es relevante y necesario preguntarse cémo se
construye una vocacién docente, pensada en aportar a la transformacién social
a partir del desarrollo de competencias y habilidades que brinden conocimientos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, relacionados directamente con
el saber, saber hacer y el ser (Lopez, 2020), los cuales hacen parte de la misién
institucional de la Universidad Mariana y que, desde las diferentes jornadas de
cualificacion docente, procuran mejorarlas, favorecerlas, actualizarlas y sobre todo
lograr que los estudiantes, a través de practicas formativas, “refuercen procesos
democraticos y participativos, para ‘llegar a ser’ individuos comprometidos con
la sociedad y poseedores de una conciencia social que aporte a la formacién y
transformacion de ciudadanos” (Lépez, 2020, p. 2), teniendo en cuenta que hacen
parte de la complejidad de contextos sociales de desigualdad.

Cabe aclarar que, la idea de investigacion surgié de un estudio realizado con
relacion a la vulnerabilidad social y familiar de migrantes venezolanos residentes
en el municipio de San Juan de Pasto, a través del cual se identificé que los nifios,
nifias y adolescentes, en su gran mayoria, no pueden continuar con su formacion
académica debido a las condiciones sociales de sus familias, ya que no les dan
esa posibilidad; ademas, la legislacion colombiana en cuanto a educacién para
poblacién migrante no es clara 'y tampoco tiene establecidos lineamientos precisos
para la continuidad de dicho proceso.

Para tal fin, se requiere del compromiso del Estado colombiano con relacién
a la actualizacién de la reforma social y educativa, de los habitos para adaptarse
a nuevas situaciones, y de la curiosidad y disposicién a explorar la practica o
guehacer docente a partir de diversas estrategias pedagdgicas. Por otra parte, es
necesario que el profesor se movilice en un continuo de tareas asignadas, como
profesional experto, docente, investigador y /o gestor.

Siguiendo esta linea, resulta una ambicidn legitima pensar que los cuatro roles
antes mencionados puedan armonizarse, de manera tal que la ensefianza como
elemento central del trabajo docente resulte enriquecida y desafiada a partir de
las contribuciones que puedan derivarse de las otras funciones que el profesor
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desarrolla en su institucion educativa (Perales et al., 2002, como se citd en
Contreras, 2010, p. 2).

Para tal propdsito, debe retomarse como caracteristicas fundantes del curriculo
la flexibilidad, la interdisciplinariedad, la integralidad y la internacionalizacién.
La primera puede orientarse a facilitar el transito de los estudiantes por los
diferentes niveles de formacion, procurando que éstos culminen sus estudios
independientemente del tiempo previsto para este proceso, del contexto de
formacion y de las condiciones sociodemograficas que identifiquen al sujeto.
Con relacion a la segunda, es decir, la interdisciplinariedad, se la debe ver como
la posibilidad de brindar conocimientos a partir de diferentes disciplinas que
aseguren la formacién de ciudadanos capaces de resolver problemas comunes
presentes en un contexto particular,

dando asi respuesta a la construccion de un curriculo donde las competencias
técnicas e intelectuales son fundamentales para adecuar los espacios educativos
a la existencia de los medios tecnoldgicos generadores de posibles reflexiones
acerca de los acontecimientos registrados en un mundo globalizado. (Suasnaba-
Pacheco y Fernandez, 2020, p. 159)

Todo lo abordado hasta el momento implica pensar en el disefio de un curriculo
integral como tercera caracteristica, favoreciendo el desarrollo de un conjunto
de procesos sistémicos tendientes a promover la calidad de vida, la formacién
completa y la construccién de la comunidad educativa, transversalizando estos
aspectos para fortalecer la cultura del bienestar y del desarrollo humano.

Finalmente, elcomponente deinternacionalizacién del curriculo que, en palabras
de Aponte y Calle (2020), “debe concebirse desde dos grandes dimensiones: como
producto (el curriculo internacionalizado) y como proceso (internacionalizacion del
curriculo), es decir, los aspectos de forma y fondo” (p. 24), abordando la diversidad
cultural y los resultados de investigaciones que situen en realidades y necesidades
concretas de formacion.

Al respecto, se sugieren retomar los proyectos educativos institucionales (PEl),
las politicas de educacién, los planes de estudio, la formacién de los docentes
y los convenios y alianzas interinstitucionales que existan para favorecer la
implementaciéon de estrategias pedagdgicas flexibles y posibles de implementar
desde el bachillerato inclusivo para poblacidn migrante flotante y transitoria que
se pueda identificar en diferentes contextos.

17.3 Conclusiones

El disefo de estrategias pedagdgicas debe responder a necesidades particulares de
un grupo poblacionalinmerso en contextos sociales especificos y con caracteristicas
sociodemograficas que demuestren grandes niveles de vulneracion, ya sea en el
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plano personal, familiar y/o social, donde se requiere del apoyo de diferentes
actores, cuyo fin sea garantizar el derecho a la educacién en el pais.

Frente a lo referido, el bachillerato inclusivo se convierte en una de las mejores
estrategias pedagdgicas para facilitar la continuidad de la formacidon académica
de migrantes que se encuentran en el municipio de manera transitoria y/o
permanente, ademads, de brindar la posibilidad de adaptarse al contexto, de
reaprender lo aprendido y de avanzar en el cumplimiento de las metas educativas,
independientemente de las condiciones de vida de los individuos.

Asi las cosas, esta estrategia pedagdgica debe proponer un curriculo pertinente,
actualizado con las necesidades de formacién, condiciones de vida y con
capacidades de los implicados; ademas, que la flexibilidad e integralidad sean el
fundamento de su desarrollo.
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