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LA TRANSFORMACION SOCIAL DESDE
EL PROTAGONISMO DEL ESTUDIANTE Y
LA CONVIVENCIA ESCOLAR

La educacién se constituye actualmente en una vigoro-
sa herramienta de transformacién social para fortalecer
los contextos educativos en beneficio de las personas.
Dicho cambio es posible de realizar impactando situa-
ciones determinadas que en conjunto contribuyen a
robustecer el conglomerado social. Este libro en un
primer momento presenta los retos que la sociedad
tiene en torno a la evolucién social y a la asignacién de
desafios especificos para los diferentes actores de la
educacién. Luego se presentan estrategias centradas en
quienes aprenden con el propésito de generar transfor-
maciones de sus propias realidades, al tiempo que
pautas que puedan ser adoptadas por contextos andlogos.
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La obra demuestra que desde entornos particulares se
generan innovaciones sociales; gran parte del libro
sistematiza experiencias exitosas de fortalecimiento de
diferentes contextos educativos. Cada caso analizado
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m evidencia que el mejoramiento continuo inicia en
circunstancias concretas. Estas, en conjunto, contribu-
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El presente libro hace parte de una serie
de investigacién desarrollada en el
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4882260 suscrito en 2018 entre la Secre-
taria de Educacién del Distrito de
Bogotd y la Universidad Sergio Arbole-
da. El objetivo de estas publicaciones es
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serie de libros son los siguientes:
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experiencias concretas.

* Constructivismo ecléctico desde la
reflexién curricular.
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Presentacion

Es comun encontrar en la sociedad amplias inequidades sociales. Esto hace
reflexionar la posibilidad de no poder materializar plenamente las ideas de
igualdad, equidad y libertad. En diversos contextos culturales hay sujetos
con mayores opciones de ejercer derechos que otros, pues las condiciones
econémicas, politicas, familiares, religiosas, entre otras, dan mayores pre-
rrogativas a los primeros que a los segundos. Esto ha sido evidenciado por
multiples investigaciones y existe una nocién generalizada en la sociedad
de que sucede, por lo cual se buscan alternativas para favorecer la equidad.
Una de estas es la educacién, a la cual se le atribuye la responsabilidad de
preparar a los estudiantes para cambiar el mundo al cual se enfrentardn una
vez terminen su proceso de formacién.

Asi, gran cantidad de autores ha escrito desde el curriculo y la pedagogia
diferentes propuestas tedricas para contribuir a esta responsabilidad asig-
nada a la ensefianza. Sin embargo, la mayoria de estas se queda en teorias
sin mayor posibilidad de ser implementadas en contextos reales. En efecto,
se presenta una brecha significativa entre las proposiciones y las practicas
cotidianas de los procesos de formacién. Por lo mismo, se evidencia que en
los libros parece que existe un mundo con grandes aspiraciones y notables
logros, pero en las realidades concretas se siguen viendo experiencias ob-
soletas. Incluso, muchas veces los autores plantean estrategias distantes del
medio, que no tienen cabida en contextos reales o cuya materializacién es
lejana a la realidad social.

En este sentido, la presente obra hace un llamado imperativo a trascen-
der esas teorfas y asignar responsabilidades concretas a los actores de cada
contexto. Para esto, se aleja de la idea de querer modificar el mundo por una
sola persona pues comprende que si se cambia cada uno de los contextos
especificos es posible sumar esfuerzos para favorecer el cambio universal.
Al asignar responsabilidades no se pretende generar una propuesta con as-
piracién de perfeccién, sino que se espera que los diferentes actores tengan
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la posibilidad de evaluar su propia situacién para establecer estrategias de
mejoramiento, esta vez alcanzables y medibles. Si se fijan metas asequibles,
la transformacién de cada contexto especifico serd una realidad y no una
utopia que se quede en los anaqueles de las bibliotecas. Las circunstancias
exigen estrategias para sus propias caracteristicas y no férmulas con aspira-
cién de perfeccién que poco se entienden en la cotidianidad de los procesos
de formacién. La investigacién en educacién debe ser comprensible, para
evitar discursos aparentemente intelectuales, pero sin contenido suficiente.

De esta manera este documento se enmarca en una apuesta metodolé-
gica de cardcter cualitativo que integra practicas materiales e interpretativas
situadas que hacen visible el mundo a través del estudio de los fenémenos
en sus contextos naturales, teniendo como materia fundamental los sig-
nificados que los actores atribuyen a sus propias circunstancias (Denzin y

Lincoln, 2011; citado por Creswell, 2013)

Ahora bien, dentro de la apuesta cualitativa, este libro pretende resaltar
experiencias educativas de docentes e instituciones interesados en reducir
las inequidades sociales por medio del fomento del aprendizaje centrado
en el estudiante.

La necesidad de resaltar estas experiencias se apoya en la declaracién de
la UNESCO (2016, p. 7) al sefialar que “hay diversas y valiosas experiencias
escolares orientadas a la innovacién que son poco conocidas y aprovecha-
das por el sistema educativo para impulsar y fortalecer su politica de me-
joramiento. Constituyen iniciativas pedagdgicas cuyas visiones en algunos
casos han orientado cambios importantes”. Es asi como la sistematizacién
de précticas surge como una estrategia que produce conocimientos por
medio del examen y de la comprensién de hébitos y vivencias que preten-
den oportunidades de transformacién de realidades. Asi lo manifiesta Jara

(1994):

La sistematizacién es aquella interpretacion critica de una o varias ex-
periencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccién, descubre
o explicita la 16gica del proceso vivido en ellas: los diversos factores que
intervinieron, cémo se relacionaron entre si y por qué lo hicieron de
ese modo. La Sistematizacién de Experiencias produce conocimientos
y aprendizajes significativos que posibilitan apropiarse de los sentidos

10
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de las experiencias, comprenderlas teéricamente y orientarlas hacia el
futuro con una perspectiva transformadora. (p. 4).

Ahora bien, para lograr esa interpretacién critica de las experiencias
recogidas en esta obra, los capitulos uno y dos exhiben un marco concep-
tual que orienta la lectura de las pricticas analizadas en cada ambiente
educativo.

El primer capitulo abre la discusién sobre formas alternativas de forjar
procesos curriculares vinculando diversas voces y roles en pro de la trans-
formacién social. Esta relacién creard escenarios, espacios y funciones que
brinden tanto nuevas probabilidades de desarrollo a los actores de contex-
tos educativos especificos como fijen una carta de navegacién orientada
a la evolucién comunitaria y sustentada en la delimitacién de intereses y
necesidades contextualizados.

Por su parte, el segundo capitulo identifica como fundamental ubicar al
estudiante en el centro del proceso de formacién; pues, si bien los profeso-
res son fundamentales para asegurar los objetivos que sean trazados, son los
discentes quienes personifican el resultado final del proceso de formacién.
El educando debe asegurar que todos los elementos curriculares confluyan
en él, pues de lo contrario se generardn esfuerzos aislados sin impacto di-
recto en quienes aprenden. Se plantean de esta forma enfoques educativos
interesados en el pleno desempeiio del discipulo, donde se piense en conce-
bir estrategias pedagdgicas diversas, flexibles e interdisciplinarias.

Teniendo presente que estos enfoques pueden ser tan diversos como se
pretenda, el tercer capitulo aborda una apuesta curricular para desarrollar
la creatividad en quienes aprenden. Esta es un insumo fundamental para
que los profesores y los estudiantes rompan esquemas tradicionalmente
impuestos, cuestionen las estructuras existentes y contribuyan a optimizar
considerablemente la realidad social. Un estudiante creativo no solamente
tiene un mejor desempefio académico, ademds es consciente de su papel
en la bisqueda de soluciones a las problematicas que se presenten. Es mis,
debemos reconocer que la sociedad tiene multiples problemas que muchas
veces se perpetdan dados la falta de conciencia y de creatividad sobre los
mismos.

11
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Es justamente en ese punto en el cual el cuarto capitulo toma una re-
levancia especial, pues se aborda un debate sobre cémo no solo desarrollar
la creatividad sino encausarla a través de la identificacién permanente de
contrariedades. Se debe ser consciente de las problematicas sociales y poner
en marcha acciones para solucionarlas, de lo contrario se tendrdn sujetos
que se quejan por la situacién en la cual estin inmersos pero no contribu-
yen a solucionar las exigencias del conglomerado social. Se requiere pasar a
la ejecucion; y, en esta seccién, lo ejemplificamos con la sistematizacién de

)
una experiencia en una institucién educativa especifica.

A partir de la conceptualizacién de situaciones concretas de la transfor-
macién social, de la asignacién de retos para los actores, de la consolidacién
de enfoques centrados en el estudiante que vinculen la conciencia de los
problemas sociales y la creatividad para transformarlos, el capitulo cinco
procede a analizar una de las problemiticas que en caso de solucionarla
asegurard un gran aporte a la transformacién social. Se trata de la convi-
vencia como presupuesto fundamental para asegurar un desarrollo pleno
en contextos reales, no solo escolares, sino también sociales. Si desde la
escuela se fortalecen los acuerdos, los sujetos directamente involucrados en
estos fortalecerdn las relaciones en el conglomerado social que reviste su
cotidianidad.

Para avivar la convivencia democritica se presentan las creencias y
practicas en instituciones educativas concretas. Se hace énfasis en la im-
portancia de reconocer que ocurre el mismo problema de considerar la
convivencia como fundamental desde la teoria pero con reproduccién de
conductas pricticas que poco aportan a ella. Por lo mismo algunos contex-
tos, como el analizado en el capitulo seis, han contribuido a superar esta
brecha a través de experiencias de formacién como el juego y las estrategias
de aprendizaje activo mediadas por disciplinas como el arte. Son posibili-
dades que, a través de reflexiones sobre problemadticas concretas, han per-
mitido también asegurar una formacién de alta calidad en los estudiantes
con la que no solo transforman sus vidas: pueden dirigirse a sus contextos
para reproducir los aprendizajes.

Se evidencia asi que la transformacién social es posible desde la edu-
cacién, pero no de manera general y abstracta. Por el contrario, se requiere
identificar la estrategia que se adopta y la problematica que se pretende su-

12
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perar. Con el presente libro se contribuye a la transformacién social desde
el protagonismo del estudiante para fortalecer las relaciones de convivencia
social. Cuando se forman discipulos para el mejoramiento de la conviven-
cia, su protagonismo permite que se alcance un aprendizaje significativo
que se pueda reproducir luego en situaciones de la cotidianidad. Asi, no
se generan propuestas abstractas de cambio, sino que se plantea el reto de
superar problemadticas desde la realidad especifica de quienes aprenden.

No obstante, estos esfuerzos no pueden quedarse en experiencias ais-
ladas porque eso impide llegar a una auténtica transformacién social. Para
que el conglomerado social en conjunto asegure superar todas las inequida-
des y conductas excluyentes tradicionalmente impuestas, no es posible que
solo estas experiencias contribuyan al logro de estos objetivos, sino que se
debe aseverar que muchos otros sujetos se unan a este tipo de experiencias.
En esta obra se presentan experiencias significativas de transformacién que
esperan ser complementadas desde diferentes contextos, para que sea posi-
ble afirmar en un corto plazo que la educacién ayudé a que, quienes fueron
formados desde su realidad concreta, estdn haciendo que el mundo en con-
junto esté permeado por la transformacién social. Es un reto que en caso
de asumirse hard que en algiin momento no muy lejano sea posible vivir en
una sociedad donde todos los sujetos tengan las mismas posibilidades para
desarrollarse a plenitud. Depende del trabajo que se haga en cada circuns-
tancia, lo cual no es dificil pues solamente requiere de un compromiso de
todos para formar no solo estudiantes sino ciudadanos transformadores.

Finalmente, aunque esta obra estd centrada en contextos de educacién
basica y media de instituciones educativas del Distrito de Bogotd, es también
una invitacién para que directivos, docentes, estudiantes de diversos niveles
educativos e interesados en los procesos de transformacién social, evidencien
propuestas conceptuales y practicas que muestren que los cambios estructu-
rales pueden tener origen en novedosas transformaciones particulares.

Juan Sebastidn Alejandro Perilla Granados
Decano
Escuela de Educacién

Universidad Sergio Arboleda
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Capitulo I

La transformacion social desde roles dinimicos
de los actores de cada contexto educativo

Juan Sebastiin Alejandro Perilla Granados'

La educacién puede ser una poderosa herramienta de transfor-
macién social, si se rompe la idea de pretender cambiar el mundo
por parte de una persona. Esto se justifica al considerar que nadie
puede cambiar el mundo por si solo, pero si su propio entorno.
Cuando cada sujeto innova en su propio contexto, tiene la voca-
cién suficiente para darle un nuevo alcance a la civilizacién desde
una perspectiva transformadora; y, si se suma al trabajo que se
haga en el mismo sentido por otros, se tendrd la posibilidad de
contribuir al cambio del mundo con mayor posibilidad de éxito.
Asi, la educacién si constituye el camino para la modificacién so-
cial del orbe, pero debe provenir de un esfuerzo articulado de las
transformaciones que cada cual puede hacer en su propia realidad.

En este sentido, la educacién como herramienta de transfor-
macién social, requiere de un trabajo contextualizado desde y para
cada realidad concreta. Estas circunstancias deben estar delimi-
tadas rigurosamente desde sus intereses y necesidades, para efec-
tos de asegurar coherencia entre las exigencias y la experiencia
de formacién que pretenda ser establecida. La rigurosidad se da

! Decano de la Escuela de Educacién de la Universidad Sergio Arboleda.
Magister en Educacién, Magister en Derecho Privado, Especialista en De-
recho Comercial y abogado cum laude con minor en Educacién y Estudios
Criticos de la Universidad de los Andes. Gerente del Convenio 482260 de
2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda y la Secretaria de Edu-
cacién del Distrito de Bogotd. Correo electrénico: js.perillal17@gmail.com
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por estrategias de investigacién tendientes a identificar las caracteristicas
contextuales, de tal forma que el disefio curricular no sea un ejercicio de
imposicién sino un ejercicio de construccidn iz situ.

Cuando se lee la realidad especifica de un contexto, se determina con
precisién qué requiere el mismo para ser mejor y poder aportar significati-
vamente al proceso de cambio. Asi, se transforma un propio entorno desde
su realidad, superando las 16gicas de disefio curricular vertical para dar un
sentido de utilidad al proceso formativo. Los encargados de disefiar el cu-
rriculo se constituyen en investigadores desde y para la accién, asegurando
que sus lecturas contextuales permitan coherencia permanente.

De esta forma, la investigacién en educacién deja de ser un trabajo
desde el laboratorio o desde el escritorio de quien hace la politica piblica y
pasa a constituirse como el proceso mds significativo de creacién curricular
desde y para realidades delimitadas. Quien disefia el curriculo debe sentirse
y actuar como parte de un entramado de relaciones importantes, para de
esta manera asegurar pertinencia de sus propuestas de formacién. He ahi el
punto fundamental de la reforma social, no pretender cambiar los contex-
tos desde afuera sino desde una posicién interior que tenga la posibilidad
tangible de generar un efecto significativo.

En este sentido, el presente trabajo se pregunta: sc6mo generar procesos
curriculares en contextos educativos especificos que vinculen roles dindmi-
cos de diferentes actores para propender hacia la transformacién social con
posibilidad de perdurar en el tiempo? Frente a este cuestionamiento se
plantea, a manera de hipétesis, la propuesta segtn la cual la transformacién
social requiere delimitar los actores en cinco categorias: quienes aprenden,
quienes ensefian, medio educativo, expertos disciplinares y expertos curri-
culares. Estos deben asumir roles dindmicos y cambiantes en cada escena-
rio educativo bajo el punto comin de la transformacién social que exige
romper los roles tradicionalmente aceptados para dar cabida a nuevas po-
sibilidades de desarrollo por parte de los miembros del entorno educativo.

Consecuentemente, el objetivo general que se persigue es establecer
cémo generar procesos curriculares en contextos educativos especificos
que vinculen roles dindmicos de diferentes actores para propender hacia
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la transformacién social con posibilidad de perdurar en el tiempo. Para
alcanzar el objetivo general, se utilizard una estructura marcada por los
siguientes objetivos especificos: primero, abordar el concepto de transfor-
macién social desde la educacién aplicada a contextos especificos; segundo,
delimitar los actores que hacen parte del medio educativo con vocacién de
ser transformado; y, tercero, sugerir estrategias para consolidar roles dind-
micos y cambiantes para los actores que forjen la evolucién de la sociedad.

Se trata de un asunto con caricter prictico que debe ser resuelto con
rigurosidad teérica, por lo cual se implementard un enfoque de investiga-
cién socio critico fundamentado en métodos de investigacién cualitativa y
estrategias de revision documental. La propuesta tedrica que se establece
pretende ser evaluada y complementada en diferentes contextos, para ase-
gurar una validacién desde su aplicacién y un alejamiento de las aspiracio-
nes de verdad de muchas propuestas curriculares doctrinarias. Se procede
asi a presentar una propuesta ajustable segtn intereses y necesidades, bajo
ejercicios reflexivos fundados en la rigurosidad cientifica.

I. Latransformacién social desde la educaciéon y para contextos
especificos

La transformacién social es un debate que se ha desarrollado desde
diferentes perspectivas, pero probablemente una de las mis relevantes es
la educativa pues “cada vez mds investigadores sociales entienden que la
finalidad de la investigacién en educacién y en ciencias sociales debe ser
el cambio y la transformacién social, principalmente entendido desde un
enfoque emancipatorio” (Lépez Pastor, 2012, p. 169). Se ha concluido que
la educacién debe ser una herramienta de formacién de los sujetos, con el
animo de consolidar en estos las bases suficientes para el mejoramiento del
conglomerado social (Allier, 2009; Alvarez, 2002). Asi, es comutn encontrar
contextos en los cuales la responsabilidad de solucién a las problematicas
sociales recae en temas educativos: los sujetos comprenden que la educacién
es un camino hacia el mejoramiento social (Guevara, 2004). No obstante,
este discurso muchas veces se queda en una apuesta de dificil materializa-
cién, dado que no se comprenden las herramientas especificas que se deben
emplear para hacer de la formacién un motor de cambio desde y para las
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realidades sociales. En diferentes contextos latinoamericanos se han tenido
estos debates de alcance dicotémico. Aqui uno a manera de ejemplo:

Aunque todos los manifestantes comprendieran que la educacién en-
tregaba insumos importantes para desenvolverse en la contemporanei-
dad, no todos confiaban en que contribuia a que las sociedades fueran
mas justas o igualitarias. Los que si creian en la educacién se apoyaban
en matrices liberales/reformistas o socialistas/revolucionarias; mientras
que para los primeros la educacién podia contribuir a destruir el yugo
de la ignorancia, para los segundos podia ayudar a romper las cadenas de
la dominacién. Por su parte, quienes no le otorgaban a la educacién un
papel de primer orden en la transformacién de la sociedad interpretaban
que ella simplemente reproducia/producia las estructuras de domina-

cién. (Donoso Romo, 2017, p. 153).

Sibien no hay una tinica causa para estas situaciones —hay una referente
a comprender la educacién como una solucién social y otra como carencia
de estrategias para materializar estos objetivos—, pueden sugerirse explica-
ciones desde el origen del debate de la ‘transformacién social’. Se trata de
un término especialmente acufiado en el contexto latinoamericano como
consecuencia de la presencia de dindmicas de subordinacién (Freire, 1990).
Esta subordinacion se da entre clases sociales, donde unas histéricamente
se han impuesto sobre otras y que el norte global denomina como ‘des-
cubrimiento de nuevas tierras’. El contexto latinoamericano parece haber
apropiado en sus imaginarios colectivos que hay unos mejor posicionados
que otros y que es una actividad legitima poder mantenerse asi a lo largo

del tiempo (Barba, 2007; Gonzilez, 2013).

Desde los mencionados descubrimientos, existen clases sociales mds
privilegiadas que otras; y, por lo mismo, una actitud de obediencia de los
inferiores a los superiores (Freire, 1975; 1997). Los modelos educativos ini-
ciales de los contextos latinoamericanos reforzaban este alcance, haciendo
énfasis en modelos mayormente conductuales fundamentados en la Escue-
la de Prusia y centrados en dreas obligatorias como la obediencia, la lectura
y la aritmética (Broudy, 1961). La obediencia se constituye en una de las

2 Sobre el particular se puede de considerar que: “Prusia determiné la obligatoriedad la
educacién bdsica con una duracién de ocho afios y consistia en aprender a leer, escribir
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principales preocupaciones de la educacién, donde quien estd aprendiendo
debe guiarse concretamente de las disposiciones de quien ensefa:

Esta apuesta politica por la educacién se adscribié a su compromiso por
legitimar las estructuras de poder estatales vigentes, por lo cual se adop-
taron principios de formacién relacionados con una estricta disciplina,
una alta necesidad de afianzar la obediencia debida y formar en valores
éticos comunes para todo el conglomerado social. (Perilla Granados,

2017, p. 24).

Por lo mismo, no hay mucho lugar a la critica, a la creacién o el cam-
bio de las dindmicas cotidianas, solo se espera un estado de conformidad
fundado en el convencimiento que cada cual tiene sobre el conglomerado
social (Zemelman, 2011). Asi, en el proceso de formacién se asume un rol
unico que da seguridad y ensefia que en el contexto social debe seguirse y
que es dificil de transformar. Sobre el particular se pronuncia Mata (2015),
al sefalar:

Enfrentamos los retos del nuevo milenio con un sistema escolar regido
por un modelo epistémico agotado, concepciones y creencias que hoy
dia no responden a las necesidades sociales de un mundo caracterizado
por la incertidumbre y la levedad de los conocimientos, donde impera la
ebriedad de la informacién y los nuevos regimenes de verdades se des-
vanecen dentro de la sociedad de lo efimero. Transitamos dentro de un
clima donde la objetividad —como idea fuerza de la modernidad— sufre
un quiebre, reinsertdndose la subjetividad como condicién constitutiva

de lo humano. (p. 89).

Con el paso del tiempo y la consolidacién de la historia, la organizacién
social en contextos latinoamericanos ha traducido las dindmicas subordi-
nantes a la consolidacién de la politica publica (Nufiez Jover, 2010). Esta
es apuntalada por las clases altas, bajo la legitimacién social que les sugie-
ren de forma permanente los modelos de obediencia. Parece que ubicarse
en una posicién privilegiada dentro del orden social otorga prerrogativas

y hacer célculos basicos con el estudio de la aritmética. Se traté de la necesidad de
ilustrar a las masas, para que la mano de obra requerida para esa época por la creciente
Revolucién Industrial fuese medianamente calificada para labores operativas” (Perilla,
2017, p. 24).
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inmediatas para comprender cudl es el camino que debe dar un gobierno
respecto de otro. Por lo mismo, en muchos contextos la construccién de la
politica publica parece no ser un proceso participativo e incluyente (Barre-
to, 2011a), sino un proceso con rasgos impositivos dotados de legitimidad
aparente y no necesariamente real (Barreto, 2011b; Bonilla, 2010).

Esto implica que la politica publica no siempre beneficia a todos los
integrantes de una sociedad, pues tener la posibilidad de establecer li-
neamientos para un Estado u organizacién aumenta las posibilidades de
generar un beneficio propio. En ocasiones estos propios beneficios son
creados de manera disimulada, donde se asumen argumentos de necesidad
o del mal menor que hacen pensar que “las razones de Estado juegan con
la inocencia de los hombres comunes” (Moulian, 1997, p. 42). Con esta
concepcidn, no es extrafio generar beneficios propios en caso de tener la
oportunidad, pues es parte de la naturaleza humana generar enfoques es-
pecificos a las construcciones sociales (Acevedo y Samacd, 2012). El punto
de consolidar las politicas por parte de sujetos legitimados para ubicarse en
posiciones sociales superiores, asegura la exclusién de otros en la genera-
cién de los lineamientos para un conjunto de individuos (Lechner, 1990).
En diferentes paises latinoamericanos, este tipo de précticas llevé incluso
a que solamente ciertos sujetos tuviesen la oportunidad de ocupar lugares
prevalentes en el gobierno, mientras que otros estaban destinados a otros
contextos distintos (Crenzel, 2008). En un estudio sobre los contextos de

Colombia, de Chile y de Argentina se sefiala:

En el complejo entramado que implica el establecer acuerdos entre las
distintas fuerzas, actores y sujetos sociales, se encuentran en juego las
acepciones en torno a la construccién de un orden democritico en el
que los repertorios sociales, culturales y politicos, que estas fuerzas ve-
hiculizan, arrojan diversas memorias de las que también se vale el orden
dominante para interpelar y, en mds de una ocasién, subyugar a sus go-

bernados. (Herrera y Pertuz, 2016, p. 86).

Se asignan roles para cada individuo, donde el mantenimiento de las
dindmicas econémicas, sociales y politicas se vuelve un factor de direccio-
namiento fundamental. El orden social se mantiene gracias a que quienes
ostentan el poder tienen la posibilidad de asegurar un estado de confor-
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midad que presupone que “sélo un pais libre y duefio de su destino puede
realizar transformaciones del tipo y la trascendencia de las que se han pro-
puesto, para seguir construyendo un mundo mejor” (Morales, Borroto y
Ferndndez, 2005, p. 1). Pero en muchos contextos se generan autorregu-
laciones sociales; que, de mantenerse, consienten absoluta legitimidad de
quienes ocupan un lugar respecto de otros. Afirmamos pues que el orden
social es una permanente preocupacién latinoamericana, aunque muchas
veces inconsciente de sus consecuencias y reproducido por los contextos
educativos. Sobre este punto, Montoya (2016) refiere:

Desde el punto de vista histérico, la dependencia intelectual de las éli-
tes del pais explica la dependencia del campo educativo colombiano.
Como resultado de la dominacién espafiola durante el periodo colonial,
Colombia fue controlada por los criollos, una pequeiia élite de origen
blanco que sufria un complejo por ser descendiente de europeos pero
vivir fuera de Europa, y por ser, en consecuencia, inferior a los ojos de los
“auténticos” europeos. Los criollos extendieron este complejo por medio
de la educacién (...) de ello resulté que, en lugar de formar una identi-
dad nacional, la educacién colombiana haya fomentado la segregacién
racial y la dependencia cultural. (p. 9).

Esa dependencia, y consecuente falta de consciencia, es una generalidad
que en algunas situaciones especificas comienza a superarse por sujetos que
tienen una formacién académica que se aleja de los pardmetros de obedien-
cia. Asi, a lo largo de la historia se ha evidenciado que algunos ciudadanos
con una formacién académica lejana a la que recibe la mayoria de las per-
sonas, comprenden las criticas que puede tener un modelo social subordi-
nante desde dmbitos politicos y econémicos, entre otros. Curiosamente,
muchas de estas personas que crean un cuestionamiento al orden social,
corresponden con miembros de clase alta que han tenido la oportunidad
de acceder a niveles de formacién superior; y, desde su rol privilegiado,
cuestionan el evidente desequilibrio de acceso a oportunidades. Esta pers-
pectiva es referida por estudios sobre el contexto latinoamericano:

Como parte de los procesos de transicién democritica o de procesos
de legitimacién institucional dados en varios paises de América Latina,
en el marco de las deudas en materia de gobernabilidad y de derechos
ciudadanos heredadas por los regimenes empefiados en sofocar los mo-
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vimientos de disidencia y desarticular los imaginarios politicos y sociales
que aparecian como obsticulos a la consolidacién de los modelos de
desarrollo capitalista, en el marco de la Guerra Fria y de los contextos
particulares de cada pais, se emprendieron elaboraciones en torno a la
formacién politica y a la construccién de culturas politicas de cardc-
ter democritico que pautaron los derroteros de las politicas publicas.
(Herrera y Pertuz, 2016, p. 83).

Se trata de fenémenos sociales, donde el cuestionamiento al orden se
da por sujetos especialmente beneficiados por el mismo que cuentan con
una formacién académica y moral que les plantea un dilema mds alla de lo
dicotémico. Es una discusién sobre el deber ser y sus limites ante las posi-
bilidades de actuacién del conglomerado social. Esto es una evidencia poco
estudiada: cémo los sujetos que acceden a una educacién privilegiada y de
calidad tienen la posibilidad de contribuir a la superacién de la subordina-
cién donde ellos son los llamados a ocupar un lugar superior (Tiana, 1987).
En realidad no se trata de una generalidad de las clases altas con educacién
de calidad, sino de excepciones relevantes para evidenciar la posibilidad de
transformar las relaciones sociales concretas.

Ahora bien, mas alld de listar los casos concretos de estos sujetos que
consolidan una excepcidn, se requiere comprender el fenémeno de una
manera mds holistica. En la primera parte del siglo XX el contexto la-
tinoamericano se puede enmarcar en lo que se ha denominado como el
‘oscurantismo curricular’, signado por el poco acceso a la informacién y los
limites permanentes a una formacién critica y reflexiva. Las masas, deno-
minando con este vocablo a las clases bajas, acceden a la educacién bésica
sin un debate concreto de calidad sino centrado en la cobertura (Quiceno,
1988). Esto implica que se entiende la realidad de dicha época como algo
dado y no como algo a construir, si bien con excepciones para quienes tiene
la posibilidad de costear una mejor educacién. Incluso las clases altas tu-
vieron por un tiempo considerable una educacién bésica limitada desde
concepciones actuales, por lo cual crearon escuelas para ellos desde pers-
pectivas pedagdgicas disruptivas para la época (Montoya, 2016; Quiceno,
2003).

De estos procesos de formacién empiezan a surgir criticas por parte
de sujetos que, dada su simpatia con las masas, de manera inédita se con-
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solidan como modelos a seguir y son denominados en gran parte como
‘caudillos’; estos:

Los ha habido de todos los tipos, ideologias y origenes, pero en lo que
guardan una linea similar es que todos han llegado —los de antes y los de
ahora—, para salvar la patria, para restaurarla, para romper con el pasado
y asegurar un futuro sélido, en conclusién para recuperar y fortalecer la

democracia. (Medina, 2013, p. 32).

Por lo mismo, se espera que desde una perspectiva politica sea posible
transformar la realidad social. No obstante, en la mayoria de las ocasiones
es un intento fallido por la imposibilidad de llegar finalmente al poder o
porque teniéndolo no se cuenta con las herramientas necesarias para im-
plementar la aspiracién transformadora. Pese a esto, en algunos contextos
sociales se promueve una nocién sobre la necesidad de generar cambios
significativos. Pero esta nocién se queda en discurso y no logra acciones
concretas: el discurso no se materializa en situaciones reales y cotidianas.

Su falta de materializacién a través de la politica publica es leida por
los académicos de la época, quienes desde el discurso también hacen una
produccién intelectual tendiente a evidenciar las criticas de lo que sucede
(Freire, 1975; 1990; 1997). Es de esta forma, que se encuentran diferentes
productos académicos que de manera enfitica cuestionan la dindmica so-
cial subordinante y se esmeran por hablar de la necesidad de liberar a las
masas. Se interpreta que la sumisién es un limite para el desarrollo social,
planteando la necesidad de cambiar para mejorar. Se propende por insistir
en la necesidad de cambiar los imaginarios colectivos, donde la educacién
se plantea como una via para estos efectos.

Entonces, gracias a la educacién, en la segunda mitad del siglo XX se
atisba el albor de nuevas concepciones sociales que dan lugar a un ‘rena-
cimiento curricular’. Este estd marcado por propuestas académicas que si
bien invitan a la transformacién concreta se quedan en la teoria. Por tanto,
en dicha época se consolidaron cartillas y materiales pedagégicos propios
del modelo educativo fundado en la obediencia. Por esto, la produccién
académica del contexto latinoamericano no fue modificada por completo,
aunque si hubo casos concretos por via de excepcién.
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Asi, sucedieron debates teéricos relevantes agrupados con el término
‘transformacién social’, planteados como una valiosa apuesta por ubicar a la
educacién como la oportunidad mds directa y concreta para generar cam-
bios reales. Los tedricos ven en esta un camino significativo para la refor-
ma del orden social establecido, cuya funcién debe contribuir a superar la
subordinacién: “la educacién tiene como objetivo contribuir a una sociedad
mids equitativa, relacionada e inclusiva” (Toscanini, Aguilar, y Garcia, 2016,
p- 162). No obstante, el discurso no tiene la suficiente fuerza para transfor-
mar, dados los limites de la teorfa para abrazar la practica. Por tanto, el reto
de los actuales disefiadores del curriculo es retomar los discursos de trans-
formacién social y asegurar que tengan una repercusién practica: se exige
que haya un avance hacia la mejora del conglomerado social que tanto se
ha exigido desde la teoria educativa.

Sin embargo, se trata de una tarea de dificil materializacién, dado que
los diferentes actores del contexto educativo estin condicionados a cumplir
un rol especifico dentro del proceso de formacién como consecuencia del
orden social previamente establecido. La asignacién artificial de este papel
se reproduce luego en las dindmicas sociales, politicas, econémicas, entre
otras, que mantienen los niveles sociales aceptados histéricamente. Se trata
de un convencimiento de cudl es la funcién que cada quien ocupa en la
sociedad y es ese convencimiento el que hace que los mismos perduren.
Probablemente el rol de la educacién es romper esas dindmicas tradicio-
nales generalmente aceptadas, de tal forma que los actores tengan mayores
medios de ver posibilidades novedosas de desempefio. Asi, antes de llegar a
la propuesta de estrategias para repensar los roles generalmente aceptados,
se procede a continuacién a delimitar cada uno de los agentes del contexto
educativo a partir de una nocién general que busca gestar el cuestiona-
miento acerca de los papeles generalmente aceptados por los modelos edu-
cativos tradicionales.

II. Los actores del contexto educativo para la transformacioén social

Para alcanzar las enunciadas pretensiones referentes a la transforma-
cién social, se hace indispensable revaluar los roles asignados a los actores
de cada contexto educativo. Uno de los mayores problemas de las teorias
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educativas es que se formulan de manera abstracta y lejana a las realidades
en las cuales pretenden ser aplicadas, generando un limite a la posibilidad
de real materializacién, por esto:

Las propuestas que se planteen para la educacién deben tener como
fundamento situaciones concretas que den cuenta de las necesidades,
intereses y exigencias de actores como estudiantes, docentes, adminis-
trativos, ente otros sujetos concretos. De lo contrario, se tendrin teorias
abstractas cuya pertinencia y efectividad no se encuentra probada. (Pe-

rilla Granados, 2017, p. 15).

Por lo mismo, se hace fundamental que se comprenda que la educacién
cuenta con actores concretos que pueden ser vinculados a la realidad para
efectos de que las propuestas pedagégicas no se queden en el discurso sino
que cobren vida en contextos especificos. La educacién necesita procesos
vivos que generen dinamismo y no pretendan ser aplicados de manera for-
zada al no tener en cuenta las particularidades concretas de quienes in-
tegran el contexto educativo: “una propuesta curricular debe ser fruto de
un proceso de investigacion, es decir, no puede considerarse como algo
impuesto o sin un debido fundamento” (Torres, 2010, p. 14).

Pensar en funcién de los actores puede hacerse de diferentes maneras,
lo cual depende en gran medida del enfoque del disefio curricular que se
pretenda implementar. Asi, los actores pueden ser tantos o tan pocos como
se llegue a considerar; anotando nosotros que, en el caso de limitar los
mismos, se pueden dar propuestas con dificultades de plena efectividad. De
acuerdo con lo anterior, existen algunos autores que centran su atencién
solamente en actores de contextos educativos formales como la escuela
(estudiantes, profesores y directivos); otros, que lo ven desde las politicas
publicas (instituciones estatales, organismos de control y demads); algunos
que se fijan en el contexto social (estudiantes frente a sus amigos, familia,
entre otros). Estas miradas hacen que la lectura del contexto educativo se
encamine por una u otra exigencia.

Probablemente, el objetivo de la transformacién social exige no solo
centrarse en uno de esos actores, sino en dar un alcance holistico a los
mismos. La transformacién social puede darse desde contextos de educa-
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cién formal y puede complementarse al mismo tiempo con otros ambientes
andlogos o concomitantes. Ahi es donde la escuela no debe ser entendida
como un espacio lejano a las realidades sociales, sino como un proceso di-
nimico de generacién de relaciones con sentido de utilidad a partir de di-
mensiones sociales, politicas, econdmicas, entre otras. Es fundamental que
los actores no se limiten a un entorno fisico o temporal, sino que rompan
el esquema bdsico de estas dindmicas para dar paso a nuevas formas de ver
y entender su relacion en torno a la transformacién social (Morin, 2005;

Schiitz, 1993).

En este sentido, desde la préctica de los procesos formativos, se propone
que los miembros sean vistos con el alcance social, administrativo, discipli-
nario y curricular que tienen los mismos. Se han de generar categorias que
permitan entenderlos de manera suficientemente amplia para que el dise-
fiador curricular pueda leer de manera integral y dinimica el contexto edu-
cativo. Estas categorias son: quienes aprenden, quienes ensefian, el medio
educativo, los expertos disciplinares y los expertos curriculares; “estos cinco
actores representan una propuesta no exclusiva ni taxativa, pues ella puede
coexistir con otras posibilidades de delimitacién de intervinientes relevan-
tes en el proceso de disefio curricular” (Perilla Granados, 2016a, p. 79). A
continuacion, se procede a delimitar cada uno de estos actores desde una
perspectiva fuera de los pardmetros de normalidad aceptados por la escuela
tradicional.

A. Quienes aprenden.

Los sujetos que asimilan el conocimiento son los primeros que han de
ser tenidos en cuenta en el marco de un proceso formativo. Esto rompe la
idea original de que solamente aprenden los estudiantes, pues en ocasiones
también lo hacen los profesores, directivos, padres de familia, gobernantes y
demds miembros educativos. El aprendizaje no solamente se da en una re-
lacién vertical de transmisién tradicional de conocimiento, sino que puede
asumir muchas formas segtn cada caso concreto. Asi, se rompe la categoria
comunmente utilizada de ‘estudiantes’ para abrir paso a una categoria de
‘aprendiz’ en funcién del aprendizaje.

Esto implica reconocer que los procesos de formacién no se limitan
solamente a la perspectiva tradicional de la escuela, sino que pueden tener
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alcances en sectores sociales, empresariales, familiares, etc. Los aprendiza-
jes se dan desde perspectivas diversas, no solamente en las aulas de clase.

Por lo tanto, lo que se debe hacer es un analisis sustancial de las dindmi-
cas de formacién, no solamente desde la perspectiva formal. Se deben tras-
cender las solemnidades de la educacién para asegurar una comprensién
holistica de los procesos formativos. En ocasiones, por ejemplo, los contex-
tos empresariales permiten que los trabajadores aprendan desde la prictica
cotidiana sin necesidad de ostentar la calidad solemne de estudiantes. En
igual sentido, las familias generan procesos de formacién permanente; e,
incluso, los grupos sociales dan aprendizajes desde un rol concreto.

El punto es que muchos de estos aprendizajes no siempre estin me-
diados por un objetivo curricular y educativo claro, por lo cual se generan
debates en torno a la pertinencia del conocimiento. Este debate se hace
aun mis relevante al considerar que el objetivo que se pretende trascender
a partir de este contexto es el de transformacién social, pues gran parte de
los aprendizajes que se dan desde diferentes dimensiones no siempre estd
alineada con tal propésito. Muchos aprendizajes sociales, por ejemplo, re-
producen de manera casi siempre inconsciente las dindmicas de exclusién
o de subordinacién de roles sociales, alejindose considerablemente de los
fines pretendidos.

B. Quienes enserian.

De forma coherente con el concepto anterior, la ensefianza tampoco
se limita solamente a la formalidad del profesor en un contexto entendido
tradicionalmente como educativo. El educador no es el tnico que ensefia
y tampoco el discipulo el Gnico que aprende. Se puede dar incluso el caso
en que por la implementacién de un enfoque educativo determinado los
estudiantes puedan ser quienes ensefian y los demds participantes (alum-
nos y discentes) aprender de ellos. Tal es la situacién de enfoques como el
cognitivo, el experiencial o el constructivista, que apelan en gran medida
a los preconceptos de los estudiantes para construir una propuesta acadé-
mica dindmica. Ahi, se rompe la l6gica de que solo unos ensefian y otros
aprenden, para generar relaciones emprendedoras de aprendizaje colectivo.
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Ahora bien, extrapolando este debate a otros contextos que no son me-
ramente educativos, vemos que en contextos sociales, empresariales, fami-
liares, entre otros, es factible que los aprendizajes y las ensefianzas se den
desde diferentes fuentes y dificilmente categorizables con aspiracién de
perfeccién. Es necesario generar lecturas de ambientes para comprender
en dénde se produce el conocimiento, al tiempo que los procesos de apro-
piacién del mismo. La ensefianza es un proceso movido y participativo que
se aleja de la visién tradicional del aula de clase fundada en la transmisién
para dar paso a un proceso dindmico permanente. La educacién rompe asi
las paredes de un salén de clase, para cobrar vida en diferentes contextos en
los cuales no se acostumbra a ver siempre este tipo de dinimicas formativas.

Todos los sujetos tienen la posibilidad de ensefar, pero esta opcién es
desconocida por los imaginarios colectivos presentes en los diferentes con-
textos. Las dindmicas histéricamente aprendidas conducen a que se con-
sidere que solo se aprende del profesor y no de los estudiantes (u otros
sujetos participes del proceso). A manera de ejemplo se puede analizar la
dindmica de una clase y la toma de apuntes por parte de los estudiantes
(préctica igualmente cuestionable), en la cual los educandos se esmeran por
tomar notas cuando el educador dicta su citedra de manera organizada.
No obstante, cuando un discipulo genera un aporte o cuando el maestro
responde a la pregunta de otro estudiante, la toma de apuntes tiende a ser
interrumpida de forma inmediata.

Todo lo anterior implica rechazar el presupuesto de los imaginarios
colectivos que considera que el aprendizaje puede provenir de fuentes ex-
traordinarias, pues se ha generado una consciente particular que lleva a
verlo desde fuentes tradicionalmente aceptadas. Sin embargo, el estudio es
un proceso continuo y permanente que se da en contextos amplios y diver-
sos, con actores que no siempre han estado llamados a esta labor, pero que
aportan significativamente mucho mds que otros sujetos tradicionalmente
considerados como los responsables de la ensefianza. He ahi la labor de
quien disefia los curriculos para identificar cémo identificar acertadamente
el rol de quienes ensefian en los diversos escenarios educativos que se pre-
sentan continuamente.
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C. El medio educativo.

Como categoria amplia que requiere de una permanente revisién con-
textual para efectos de delimitarla acertadamente, se constituye en un actor
generalmente asumido mas no se tiene plena consciencia sobre el rol del
mismo, aun incluyéndose todo el tiempo en las dindmicas de formacién
directa e indirectamente. Pese a esto, “conviene averiguar hasta qué punto
una escuela es libre para cambiar, dado el contexto en el que estd inserta.
Se trata de posibles presiones que se ejercen desde el exterior” (Stenhou-
se, 1998, p. 222). Y es ahi que el medio educativo se establece como un
conjunto de sujetos que puede tener mayor influencia sobre el proceso de
formacién segin las dindmicas de cada contexto; puesto que, si bien desde
algunas perspectivas puede tener plena relevancia un sujeto concreto, en
otras no tanto.

El medio educativo se instala en una categoria que abarca mdultiples
sujetos que influyen desde una perspectiva generalmente externa a los pro-
cesos de formacidn, pero que se hacen fundamentales para la materializa-
cién de los objetivos. En efecto, “individuo y sociedad existen mutuamente.
La democracia permite la relacién rica y compleja individuo- sociedad,
donde los individuos y la sociedad pueden entre si ayudarse, desarrollarse,
regularse y controlarse” (Morin, 1999, p. 60). Por lo mismo, en el medio
educativo confluyen actores que desde el macro-contexto, meso-contexto
y micro-contexto tienen la posibilidad de determinar en cierta medida las
caracteristicas del proceso de formacién. De acuerdo con lo dicho, en se-
guida se presentan posibilidades de sujetos desde el macro-contexto hasta
el micro-contexto, sin pretender hacer una lista taxativa sino un recuento
enunciativo que requiere ser complementado para cada actor concreto.

a. Instituciones gubernamentales de nivel nacional o territorial.

Tienen incidencia directa en la consolidacién de lineamientos para los
diferentes procesos de formacién. Asi, pueden tomar relevancia desde el
nivel nacional algunas autoridades como el Ministerio de Educacién Na-
cional; y desde el nivel territorial, las secretarias de educacién. Sin embargo,
no se limitan solo a ellas, puesto que en este proceso pueden vincularse
organismos internacionales, organizaciones no gubernamentales, asocia-
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ciones, fundaciones, entre otros participantes que tienen la posibilidad de
decretar las politicas publicas.

De cara al contexto especifico del cual se trate y de sus condiciones, es
fundamental considerar la relevancia concreta de cada una de las institu-
ciones gubernamentales. No todas comparten los mismos contextos de for-
macién, pues en algunas ocasiones tendrdn mds relevancia algunos sujetos
respecto de otros. Por ejemplo, en el caso de la educacién bésica y media,
son preeminentes las secretarias de educacién del nivel territorial, pero no
sucede igual para la educacién universitaria. El seguimiento a las univer-
sidades toma importancia a través del Ministerio de Educacién Nacional
por los procesos de registro calificado y acreditacién, siendo cuestionable la
posibilidad de delimitar el medio educativo del nivel superior a partir del
hecho de vincular las secretarias de educacién.

Se requiere de esta manera consolidar un conjunto de sujetos desde
lo gubernamental, pero directamente aplicable. El objetivo no es generar
la mayor cantidad de personas, sino aquellas que sean real y directamente
coherentes con el mismo. Esto permite enfocar los esfuerzos de disefio cu-
rricular hacia la identificacién de un objetivo mds concreto y coherente con
las verdaderas exigencias de donde se esté llevando a cabo.

b. Politicas educativas.

Materializadas en muchas ocasiones en normas juridicas, las cuales
pueden ser de nivel nacional, territorial e institucional. Tienden a ser la
concrecién de los lineamientos de las instituciones gubernamentales de las
cuales se hablaba en el punto anterior. Son ellas las que generan lineamien-
tos permanentes que pueden provenir de la Ley General de Educacién, de
los decretos reglamentarios aplicables a los diferentes alcances de la ley, de
las directrices contenidas en actos administrativos; e, incluso, de publica-
ciones institucionales.

Nétese como la delimitacién de instituciones gubernamentales, en una
alta proporcién, va de la mano de las politicas pablicas, puesto que estas van
a generar una relacién directa con las primeras. Para comprender el alcance
de las instituciones gubernamentales se requiere interpretar las directrices
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oficiales que generan, por lo cual la definicién de los actores no se debe
dar de forma separada sino que ha de propenderse por hacerlo de manera
simbiética. Las relaciones de complementariedad de cada sujeto del medio
educativo han de ser identificadas por quien disefia el curriculo para asi
asegurar coherencia entre los diferentes elementos a desarrollar.

¢. Normas institucionales.

Esas politicas generadas desde el macro-contexto y el meso-contexto,
se ven muchas veces complementadas por las normas de cada institucién
educativa particular (o su micro-contexto analogo). No se quiere decir con
esto que los procesos de formacién siempre se deben realizar en lo que ha
tendido a catalogarse como la educacién formal, sino que requiere multi-
ples alcances de forma permanente. A manera de ejemplo se pueden con-
siderar en estas normas institucionales el Proyecto Educativo Institucional
(PEI), el Proyecto Educativo del Programa (PEP), los acuerdos por dreas
o lineas de investigacion, el Reglamento de estudiantes y el de docentes,
entre otros documentos.

Estas normas institucionales dotan de caracteristicas especiales a cada
contexto en particular, contribuyendo de manera relevante a su funciona-
miento continuo. Es labor de cada sujeto consolidar estos procesos espe-
cificos, para entender cudl es el sello que enmarca el trabajo de cada quien.
Es altamente valioso que la descripcién de estos contextos se haga de la
mano con las politicas educativas antes enunciadas, dado que entre todos
los agentes se pueden consolidar los precedentes (al menos formales) que
pretenden orientar las pricticas educativas a través de regulaciones y regla-
mentaciones.

d. Directivos.

Como complemento a los sujetos generalmente abstractos antes enun-
ciados, aparecen aquellos que dan guia al proceso formativo (o que se es-
pera que la aseguren). En muchos contextos los directivos ocupan un papel
preponderante para la delimitacién de la experiencia de formacién, al pro-
pulsar debates en torno a cémo se debe proceder a realizar ciertos aspectos
educativos. Los directivos no son solo los rectores de las instituciones, sino
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todos aquellos que ocupan un lugar administrativo relevante para la conso-
lidacién de la experiencia de formacién.

En este sentido, se pueden considerar como ejemplos de estos directi-
vos los siguientes: rectores, vicerrectores, consejo académico, consejo direc-
tivo, jefes de departamento en oficinas de planeacion, presupuesto, talento
humano, coordinadores de ciclo, coordinadores de linea, dreas; e, incluso,
procesos investigativos. Todos estos pueden confluir en la experiencia de
formacién, aunque no en todos los contextos los hacen de manera efectiva.
Asi, se debe determinar cudles influyen directamente en el tema para efec-
tos de comprender las exigencias que los mismos plantean a quien disefia
el curriculo.

e. Familias.

Como eje declaradamente primordial en determinados micro-contex-
tos, representan un apoyo fundamental en el proceso formativo. Ellas son
tomadas como relevantes en niveles educativos como la educacién bésica y
media, mientras que en la superior no siempre ocupan un papel protagéni-
co. Se requiere comprender en primer lugar cudles son los sujetos familiares
que tienen una influencia directa. Estos han de ser delimitados con precau-
cién, dado que no es labor de quien disefia el curriculo realizar procesos de
evaluacién familiar. Por el contrario, lo que deberia hacer es identificar las
exigencias que desde ese contexto en particular se formulan para quienes
aprenden.

Los mediadores culturales (papds, mamds, hermanos, abuelos, entre
otros) tienen ciertos intereses y necesidades que, en caso de ser conjugados
acertadamente, pueden sugerir exigencias de gran importancia. Atender a
estas, luego de un proceso de ponderacién con los demas actores, hace que
sea posible tener una alineacién entre lo que pasa en el proceso de forma-
cién y todo aquello que lo rodea. Probablemente un fracaso de las acciones
educativas es desconocer estas realidades sociales permanentes, por lo cual
cobra plena relevancia delimitarlas de manera acertada a partir de aspectos
puntuales para reconocerles el gran sentido de realidad y de utilidad que
poseen.
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Asi, el medio educativo delimita una serie de categorias sin pretensién
taxativa. E] medio educativo puede tener tantos alcances como actores, por
lo cual se hace fundamental comprender el contexto y darle el sentido préc-
tico desde cada agente. Se han de evaluar los sujetos, al tiempo que ponde-
rar sus aportes, llegando a la posibilidad de consolidar contextos educativos
aterrizados a sus realidades y con vocacién de materializar plenamente sus
exigencias paras la transformacién social.

f Expertos disciplinares.

Desde una perspectiva rigurosa de los procesos de transformacién so-
cial, es necesario consultar a quienes desde sus disciplinas abordan los es-
tudios mds relevantes de cada drea del conocimiento. Todos los procesos
educativos tienen relacién con una materia especifica, por lo cual es fun-
damental tener en cuenta los avances investigativos de la misma. La edu-
cacién por si sola no soluciona todas las exigencias que la sociedad plantea
de forma permanente. Asi, se hace fundamental acompafar sus estrategias
con avances destacados del conocimiento en cada drea del conocimiento.

Para esto se hace fundamental que los procesos tendientes a la transfor-
macién social no se desarrollen de manera exclusiva bajo la dimensién edu-
cativa, sino que puedan conjugar todas aquellas que contribuyen de manera
directa en la solucién de los problemas presentes. La forma de lograrlo es
consolidando estados del arte de cada disciplina; y, a partir de los mismos,
establecer un marco tedrico robusto aplicable al contexto especifico del cual
se trate. No es posible que estos procesos de investigacién estén descontex-
tualizados, pues lo contrario de manera significativa reduce la posibilidad

de utilidad.

Es de anotar que los estados del arte hacen referencia a la revisién de
lo que se ha escrito hasta el momento en torno a los debates que se estén
abordando en cada situacién. Tienden a tener un cardcter mds descriptivo,
que puede ser consolidado con criterios como el cronolégico, el geogrifico,
el genealdgico, el paradigmatico, entre otros. En cualquier caso, se requiere
articular de manera coherente todo un proceso de produccién académica
para comprender el estado en el cual se encuentra el trascurso de formacién.
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Ahora bien, a partir del estado del arte es posible consolidar un marco
tedrico como una propuesta personal, contextualizada y coherente con los
hallazgos encontrados. A partir de él se reconocen los avances existentes
hasta el momento, de cara a generar nuevas teorias mds especializadas y
propias de cada entorno. Cuando se lean los avances del arte desde un con-
texto, se encontraran limites y posibilidades de mejoramiento que, una vez
superadas y aprovechadas, contribuirdn a crear una nueva proposicién cien-
tifica. Ese avance muchas veces se da con multiples fuentes de informacién,
por lo cual la generacién de nuevas teorias es fundamentalmente ecléctica.

En este sentido, los expertos disciplinares, con el rigor de la investiga-
cién en cada drea del conocimiento, intervienen en la resolucién de las exi-
gencias sociales. Esta rigurosidad ocurre a través de ejercicios descriptivos
como los estados del arte y la consolidacién de nuevas interpretaciones dis-
ciplinares desde el marco teérico. Alli se encuentra la valiosa oportunidad
de crear nuevo conocimiento desde y para el contexto especifico de cada
sujeto, trascendiendo la transmision de teorias para realizar perfecciones
continuas de las mismas.

g Expertos curriculares.

Como complemento de todos los actores ya enunciados, los expertos
curriculares se constituyen en aquellos teéricos con capacidad de contribuir
en la materializacién de la transformacién social. Asi, plantean estrategias
a partir del curriculo, de la pedagogia y de todos los componentes de la
educacién para hacer viables todos los requerimientos presentados hasta
este momento. Desde la educacién se da rigor a las exigencias de los actores
presentes en el micro-contexto y a los planteamientos de cada discipli-
na. Los expertos curriculares son aquellos que, sin ser leidos por quienes
aprenden, generan un aporte significativo para que la formacién se estruc-
ture en ambientes de pertinencia y utilidad. No nos referimos a expertos
fundamentados en titulos, sino a aquellos que investigan sobre las practicas

pedagégicas.

En general, se requiere que todos los procesos educativos cuenten con
un auténtico rigor desde el curriculo y la pedagogia, lo cual se hace anali-
zando las propuestas pedagégicas mds sobresalientes en las épocas. Se exige
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complementar el estado del arte y el marco teérico con autores propios
del mundo educativo, bajo el entendido que esta accién pueda constituir-
se en una valiosa herramienta de transformacién social. Lo importante es
consultar aquellos autores directamente adaptables a cada contexto; para,
a partir de ahi, forjar nuevas teorias. Asi lo determina Mckernan (2006):

Ha habido hasta ahora una creencia de que sélo el personal con forma-
cién y titulos cientificos podia comprometerse en la investigacién edu-
cativa y del curriculum. Esta actitud evoca una creencia que a menudo
se articula como ‘los profesionales sencillamente no comprenden estos
problemas’. Esta idea ha servido para impedir no sélo que los profesio-
nales aumenten su conocimiento de la practica y de los problemas, sino
también su propia comprensién y control sobre el conocimiento que
han creado los investigadores ‘expertos’ externos. (p. 59).

Esta posibilidad de generar nuevas teorias es la que permite romper
los pardmetros de normalidad, tradicionalmente impuestos, para generar
nuevos alcances pedagdgicos con utilidad en cada contexto. Los autores
curriculares dotan de herramientas idéneas la iniciativa de transformacién
social, pues no basta con solamente plantear procesos abstractos de investi-
gacién sino que se requiere saber el cémo, el por qué y el para qué de cada
uno de ellos. En este sentido, se fortalece la visién de gestionar procesos de
investigacién para coordinar de manera coherente el enfoque de cada actor
y dar a la educacién sentido de aprovechamiento de cara a las exigencias

sociales (Posner, 1999; Salas, 2003).

Se evidencia hasta este punto que los contextos educativos, sin limitarse
ala nocién de escuela tradicional, cuentan con un nimero plural de actores
que aportan desde su propia perspectiva a la comprensién de las problemd-
ticas sociales. Estos corresponden con categorias amplias que pueden variar
seguin cada contexto especifico. No todo sujeto estd siempre en la misma
escala, sino que puede aportar a la educacién desde multiples perspecti-
vas; no hay un dnico rol, como generalmente se pretende mostrar para la
educacién, sino que hay una riqueza amplia de posibilidades de funciones.
El reconocimiento de todos exige de parte de quien disefia la experiencia
de transformacién que conjugue sus exigencias a través de la ponderacién,
para comprender el auténtico desempefio de cada uno de ellos en torno a la
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transformacién social. En este sentido, se procede a delimitar el rol practico
de cada uno de estos actores para el propésito de trascender los pardmetros
de normalidad tradicionalmente impuestos, contribuyendo de esta manera
al cambio social desde los procesos formativos enmarcados en la educacién.

II1. Roles practicos de los actores del contexto educativo parala
transformacién social

Planteados tanto los retos con los que cuenta la educacién como los
actores que pueden contribuir a consolidar curriculos transformadores, es
fundamental abordar el debate acerca del rol que deben asumir los agen-
tes del contexto educativo. No obstante, hablar de papeles debe romper la
idea generalmente aceptada con la que se afirma que un sujeto tiene una
misién por cumplir que debe mantenerse a lo largo del tiempo. Ningin
sujeto tiene un dnico rol, sino que estos son dindmicos y tienen la vocacién
de transformarse a través de la época. La identificacién de estos multiples
roles se debe a procesos de investigacién que vinculen los procesos tedricos
con los pricticos, asegurando rigor permanente por parte de quien preten-
de disediar el curriculo.

Es necesario construir aproximaciones metodolégicas que permitan in-
vestigar de forma diversa la complejidad del fenémeno educativo bus-
cando un balance entre la investigacién tedrica con la conceptual y la
factual, incorporando la evidencia empirica y sin asumir que la investiga-
cién educativa basada en la evidencia es la tnica fuente de informacién
para la toma de decisiones; de este modo, es evidente la importancia de
esta fuente de conocimiento para mejorar la educacion (...) los inves-
tigadores tienen la responsabilidad social de construir una pedagogia y
una educacién basada en la evidencia. (Piramo, 2017, p. 639).

Este es un punto fundamental de la educacién: abrir la posibilidad para
que a partir de procesos de investigacién los actores que en ella interac-
tdan tengan multiples posibilidades de accién y no se limiten a una tnica
responsabilidad. Esto, por cuanto la asignacién de roles especificos desde
una perspectiva tedrica es aquello que limita a los agentes, pues con esto se
desconoce que estos pueden tener multiples capacidades y posibilidades de
desarrollo. El convencimiento que cada cual tiene un rol especifico y que
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debe actuar conforme al mismo, es aquel que asegura la imposibilidad de la
transformacién social; mantener roles estdticos en la educacién puede lle-
var a un orden estancado en el conglomerado social. Por lo tanto, un aporte
que se hace a la transformacién social es la generacién de nuevas concep-
ciones sobre los roles que cumplen los actores educativos en cada contexto.
Cambiar paradigmas sobre el lugar que cada quien ocupa en la escuela,
contribuye a romper el convencimiento sobre el lugar dinico en la sociedad.

La justificacién de esta propuesta cobra mayor sentido si se considera
que encasillar es una de las actividades recurrentes de los contextos edu-
cativos, pero al mismo tiempo constituye uno de sus mayores limites (Gi-
meno, 2007). Asi, por ejemplo, es comun catalogar a los estudiantes como
‘buenos’y ‘malos’, a los profesores como ‘ficiles’y ‘exigentes’, a los directivos
como ‘desordenados’ y ‘estrictos’, entre otros actores y calificativos. Cada
uno de estos roles artificialmente creados, generalmente corresponden con
una generalizacién apresurada de una sola condicién, pero puede ser tan
relevante que marca la tendencia del comportamiento futuro de cada suje-
to en particular. En efecto, los participantes encuadrados por un contexto
educativo dificilmente pueden salir de ¢él.

Pero no se trata de una creacién de la escuela, sino de un reflejo de las
dindmicas sociales; “los procesos de disefio curricular se deben analizar de
forma integral, sin limitar la concepcién de curriculo a los disenos forma-
les” (Perilla Granados, 2016b, p. 26). La educacién materializa en gran me-
dida las caracteristicas de la sociedad en la cual estd inmersa, donde atiende
intereses y necesidades que trascienden la l6gica de lo meramente racio-
nal. Frecuentemente la sociedad también entra en estas dindmicas, donde
cada cual debe estar restringido en determinado comportamiento. Desde
lo socio-econémico se pregunta si se es pobre o rico, desde lo politico si
es de izquierda o de derecha, desde lo racial si es blanco o negro, desde la
condicién orgénica si es hombre o mujer, desde la identidad de género si es
heterosexual u homosexual. En verdad, muchas veces ocurren dicotomias
falsas que van a ser reproducidas dentro del contexto educativo.

En este sentido, es comin encontrar experiencias en las cuales los estu-
diantes que se encasillan como malos siempre serdn malos y los que ocupan
la posibilidad de ser buenos, siempre serdn vistos como tales (Almonacid
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y Matus, 2010). Sin embargo, esto puede no corresponder con la realidad,
sino a un convencimiento social que no necesariamente es asi (Gimeno,
1992). Al mismo tiempo, de una parte se queda una enorme proporcién de
sujetos ignorada por no corresponder con la categoria de ‘buenos’ o ‘malos’;
de otra, una cantidad significativa hace parte de un grupo con desempefio
promedio en el que hay mayores limites para que el proceso de forma-
cién sea auténticamente significativo. En cualquier caso, los roles asigna-
dos dentro de la educacién hacen que algunos se mantengan en estindares
determinados, bajo el convencimiento que asi se deben comportar en el
proceso de formacién (Hativa, 2000). En este sentido, es fundamental que:

En términos relacionales, el respeto, la tolerancia y la diversidad, sean
principios que el profesor deberia hacer suyos para enfrentar los pro-
cesos educativo-formativos con alguna posibilidad de desarrollo real.
En este sentido, la relacién del profesor con el alumno en construccién
permanente a partir de los afectos, producto de una coherencia y consis-
tencia intima en que se considera al estudiante como un legitimo otro,
como un proyecto inacabado de unicidad y a quien se debe escuchar y
atender en su individualidad, generando de esta manera una plataforma

tnica de desarrollo humano. (Almonacid, 2012, p. 188).

Para sustentar este punto, se realizé una investigacién en una universi-
dad privada colombiana con tres cohortes de estudiantes (entiéndase por
cohorte un grupo de alumnos que inicia simultineamente el estudio de
una carrera). Una semana después de iniciadas las clases, a cada cohorte se
pregunté quiénes eran los estudiantes buenos y quiénes los malos. E1 78%
coincidié en los mismos nombres. En la mitad del primer semestre acadé-
mico se repitio el ejercicio, cuya coincidencia aumenté al 86%. Finalizado
el semestre, se repitié la pregunta y hubo 97% de acuerdo. A cada una de las
cohortes se hizo seguimiento hasta la finalizacién del plan de estudios, mo-
mento en el cual se evidencié que el 60% de quienes ostentaron la categoria
de ‘estudiantes malos’hizo parte de la desercién universitaria y quienes fue-
ron inscritos en la categoria ‘estudiantes buenos’se graduaron con honores.

Se trata de un estudio que puede tener multiples cuestionamientos
estadisticos, pero que sugiere en cierto sentido el impacto que asume en
contextos educativos especificos la asignacién de roles especificos dentro
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del proceso formativo. Es altamente cuestionable que, al preguntar sobre
un papel determinado, los actores del ambiente educativo coincidan en tan
poco tiempo en el lugar que ocupa cada sujeto dentro del aula. Al tiempo
que es altamente preocupante que el convencimiento lleve a que se ten-
gan consecuencias tangibles en las dindmicas educativas. No se trata de
un estudio con aspiraciones de verdad o universalidad, pero si sugiere que
la asignacién de etiquetas tiene consecuencias concretas en el desempefio
dentro de los escenarios pedagégicos.

Segun lo expresado, es posible permitirse considerar que los actores del
contexto educativo estdn llamados a asumir un rol dindmico y cambiante
que trascienda las 16gicas binarias de ‘bueno’ y ‘malo’ para asumir en con-
traposicién el reconocimiento de las exigencias de quienes interactdan con
ellos en el mismo entorno. La educacién debe salir de la idea segin la cual
solamente unos estdn llamados a aprender y otros a ensefiar, unos pocos a
administrar y otros a investigar, entre otras 16gicas habitualmente aceptadas
y que nosotros nombramos erréneas. Se exige que todos los actores tengan
la vocacién de ocupar diferentes roles dentro de su proceso de formacién,
de tal manera que el conocimiento sea al mismo tiempo dindmico y la for-
macién no se limite considerablemente a una tinica opcién de vida. En este
sentido se pronuncia Torres Santomé (2006) al decir:

La divisién de funciones y la jerarquizacién en el sistema educativo ac-
tual nos coloca ante el peligro de llegar a ignorar las verdaderas fun-
ciones de la ensefianza (...) una de las finalidades fundamentales que
pretende desarrollar y fomentar toda intervencion curricular es la de
preparar al alumnado para ser ciudadanos activos y criticos, miembros
solidarios y democriticos de y para una sociedad similar. Una meta de
esta categoria requiere, por consiguiente, que la seleccién de los con-
tenidos del curriculum, los recursos y las experiencias de ensefanza y
aprendizaje que dia a dia caracterizan la vida en las aulas, las formas de
evaluacién y los modelos organizativos promuevan la construccién de
conocimientos, destrezas, actitudes, valores, normas, etc., precisos para
ser un buen ciudadano (p. 131).

Asegurar este dinamismo en los roles sociales exige por parte de quien
disefa el curriculo, una experticia en estrategias diddcticas y herramien-
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tas evaluativas. Se debe generar una separacién de los modelos tradicio-
nalmente adoptados para formar, dindole cabida a procesos cada vez mas
eclécticos que lean las multiples necesidades de cada contexto especifico
(Lopes, 2006). La diversidad de perspectivas pedagdgicas asegura que los
actores tengan la posibilidad de asumir una multiplicidad de roles en la
practica educativa. Estos papeles deben romper los pardmetros de confort
en los cuales se ubican los diferentes actores, para efectos de dar posibilidad
de reinvencién a la academia a partir de nuevos retos de forma permanente.
Debe tenerse en cuenta que “las demandas provenientes del nuevo contex-
to social local, nacional, regional y mundial, proponen un nuevo escenario
de reflexién y accidn respecto a la educacién misma” (Castro, 2014, p. 13).
Los diferentes miembros deben hender sus propios prejuicios sobre el rol
que ocupan, al tiempo que la experiencia de formacién los debe guiar para
que lo hagan de forma efectiva.

Es ahi donde se presenta uno de los mayores avances sobre los disefios
curriculares, pues estos exigen ser procesos dindmicos que se actualicen de
manera permanente por lecturas de lo sucedido en cada contexto (Tovar
y Sarmiento, 2011). Los actores deben ser retados a cambiar sus roles, al
tiempo que deben contar con las herramientas para hacerlo ya que “una
escuela que es solo distribuidora de conocimiento no sirve para liberar a
los profesores y a los alumnos, sino para sumirlos en la esclavitud, pues les
priva sus derechos intelectuales” (McKernan, 2008, p. 58). Si bien es una
tarea exigente, es necesario hacerlo en contextos concretos y no como estra-
tegias con aspiracién general de verdad. Para estos efectos los cinco actores
mencionados deben confluir en sus intereses y necesidades, cediendo en lo
suplementario para consolidar exigencias esenciales de formacién que per-
mitirdn el aflanzamiento de enfoques educativos que sean materializados
con estrategias pedagégicas. Son estas las que permiten revaluar los roles
de los cinco actores, de tal manera que sea posible superar los pardmetros
de normalidad generalmente aceptados.

Existen tantas opciones como contextos para reinventar estos roles, sin
llegar a cuestionar unas u otras orientaciones. Lo ideal es que esas cate-
gorias en las cuales se enmarcaron los cinco participantes, puedan de ma-
nera permanente ser conformadas por sujetos diferentes. La disrupcién
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en la educacién, contribuye al cuestionamiento de los roles especificos de
conducta que se presenten posteriormente en la sociedad: “el objetivo de
transformar valores y fomentar la cultura popular para cambiar el rumbo
social implica renovarse frente al modelo educativo tradicional y los rancios
convencionalismos” (Gonzilez, 2013, p. 226). Un destacado proceso de for-
macién asegura el desarrollo social, pues lo que se aprende desde diferentes
perspectivas se reproduce con el mismo sentido en desempefios concretos
tuturos. Se tiene entonces que la diversidad en los procesos educativos,
la identificacién de diferentes posibilidades de desempefio y la disrupcién
pedagédgica contribuyen a que la transformacién social no sea un proceso
retérico sino que aporte significativamente a la transformacién personal de
los diferentes integrantes.

IV. Conclusiones

Las sociedades actuales, en particular las latinoamericanas, tienen
modelos de estabilidad social determinados por singulares perspectivas
politicas, econémicas, entre otras. Estas son mediadas por roles sociales
marcados, en los cuales hay sujetos llamados a ocupar uno u otro lugar
dentro de la sociedad, sin mediar mayor critica ni cuestionamiento. Lo
cuestionable del asunto es que estos sitios que ocupan las personas en el
conglomerado social se han mantenido secularmente asi. Siempre hay un
perfil de sujetos que se ubica en un lugar prevalente respecto de otro, sin
asegurar una real movilidad social o posibilidad de desempefio en igualdad
de condiciones.

Frente a esta situacidn, diversos autores han propuesto que la educa-
cién puede constituirse en una herramienta de transformacién social para
romper estas dindmicas de subordinacién histéricamente presentes. Se han
escrito trabajos que se han leido desde mdltiples contextos, pero su redac-
cién se hace desde una perspectiva tedrica que no siempre tiene una real
incidencia préctica. El enfoque tedrico de estos estudios hace que su for-
mulacién tenga una aspiracién de verdad universal, pero desconoce en gran
medida las caracteristicas propias de cada ambiente y las de los actores que
interactdan en cada medio. Asi, es comin encontrar autores que presentan
teorias aparentemente revolucionarias, pero que poco impacto tienen en
contextos educativos concretos.
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De ahi surge la necesidad de no pretender cambiar el mundo desde una
sola perspectiva, sino de modificar el contexto inmediato en el cual cada
participante tiene una incidencia real. Pretender cambiar el mundo, solo,
es una tarea ambiciosa, con imposibilidades concretas de ser materializada;
y, que en dltimas, deriva en frustracién. Por lo mismo, se hace fundamen-
tal que cada sujeto que disefia propuestas de formacién lea a los actores
que hacen parte del entorno. Esta comprensién de agentes debe hacerse
a través de categorias amplias, abiertas y cambiantes, segtin las dinimicas
de cada contexto especifico, para que los sujetos puedan ocupar diferentes
roles dentro del proceso de formacién.

La posibilidad que tienen los actores de desempefiar diferentes roles
permite que los contextos educativos los preparen para que actien de igual
forma dentro de la sociedad. No es posible que unos pocos se convenzan de
que deben ocupar un tnico rol social, sino que todos los miembros deben
tener la oportunidad de contar con una educacién dindmica que les permita
cuestionar y evolucionar los 6rdenes socialmente establecidos. Asi, pueden
existir cinco categorias de actores que han de ser llenadas por la realidad
préctica y no por preconceptos que deben ser impuestos por parte de unos
pocos. Estas categorias son i) quienes aprenden, ii) quienes ensefian, iii) el
medio educativo, iv) los expertos disciplinares y v) los expertos curriculares.

Se trata de categorias que dotan de rigor al proceso formativo, pero
que no aseguran un lugar especifico de cada sujeto. Por ejemplo: quienes
aprenden no siempre son los estudiantes, sino que pueden ser profesores
que estin encaminados a reinventar sus practicas pedagégicas. Los exper-
tos no siempre son investigadores, sino que pueden ser discentes y maestros
interesados en profundizar los conocimientos existentes. Al mismo tiem-
po, todos los demds actores pueden ser entendidos desde una perspectiva
abierta que ha de ser complementada de forma continua en cada situacién
real especifica.

No obstante, reconocemos que esta es una practica poco utilizada en los
contextos educativos actuales. Por lo general, se asigna un tnico rol a cada
sujeto, lo cual se ve replicado con posterioridad en ellos mismos. Asi, la
educacién puede llegar a contribuir a la consolidacién de estindares estati-
cos que van en contra de la transformacién social pretendida. Se sugiere de
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esta forma una estrategia para transformar la realidad social desde acciones
concretas, como la posibilidad de asignar roles dinimicos a los actores. Si
en el marco de las cinco categorias de naturaleza abierta se contribuye a
replantear los roles generalmente asignados, es factible promover procesos
disruptivos de formacién que pueden tener una repercusién beneficiosa en
las dindmicas sociales.

Se trata de una apuesta exigente, pero posible desde realidades especi-
ficas. Asi, se plantea un reto para que quien disefie la experiencia de for-
macién lo haga a partir de categorias abiertas que se materialicen en roles
movibles y transformadores, pues estos contribuyen a la consolidacién de
experiencias educativas revolucionarias que trascienden la asignacién de
un Unico rol; y, en consecuencia, hacen una critica de los 6rdenes sociales
artificialmente establecidos. De esta forma, se contribuye a consolidar un
nuevo enfoque educativo que no perpetie las dindmicas periédicamente
existentes en la sociedad sino que las transforme con acciones concretas,
como asignar roles dindmicos a integrantes con categorias de naturaleza
abierta y cambiante.
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Capitulo 11

Consolidacién dinamica de enfoques educativos
centrados en el estudiante parala transformacién social

Juan Sebastiin Alejandro Perilla Granados'

Los contextos educativos tienen caracteristicas propias que deter-
minan un sello especifico al momento de materializar los procesos
de formacién. Asi, se pueden compartir elementos curriculares y
pedagégicos entre diferentes contextos, pero cada experiencia de
enseflanza y aprendizaje cuenta con particularidades que la hacen
unica respecto de otras (Perilla Granados, 2018a). Es muy dificil
contar con un proceso educativo igual a otro, pues si bien se pue-
den parecer en una alta medida, el acto educativo genera especifi-
cidades con tal nivel de concrecién que asegura permanentemente
diferencias significativas (Gimeno, 2002).

Se plantea asi que el enfoque educativo es el que en ultimas
determina las maneras de materializacién de los propésitos de
formacién en la préctica, al tiempo que sus pilares y motivaciones
hacen parte del proceso de disefio curricular. La orientacién for-
mativa constituye un importante elemento curricular que articula
los propésitos con las estrategias para llevarlo a contextos precisos.
Posner (2005) delimita el alcance de la perspectiva educativa tal
como se indica a continuacién:

! Decano de la Escuela de Educacién de la Universidad Sergio Arboleda.
Magister en Educacién, Magister en Derecho Privado, Especialista en De-
recho Comercial y abogado cum laude con minor en Educacién y Estudios
Criticos de la Universidad de los Andes. Gerente del Convenio 482260 de
2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda y la Secretaria de Edu-
cacién del Distrito de Bogotd. Correo electrénico: js.perillal17@gmail.com

49



LA TRANSFORMACION SOCIAL DESDE EL PROTAGONISMO DEL ESTUDIANTE
Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR

El curriculo representa una opcién sobre la forma de abordar la edu-
cacién de los estudiantes. El enfoque educativo que sea escogido por
los disefiadores de un curriculo surge en parte de la forma como ellos
formulan el problema al cual estin respondiendo. Por ejemplo, si el pro-
blema estuviera formulado como ‘analfabetismo cultural’, entonces el
curriculo probablemente haria énfasis en aquellos aspectos de la cultura
que se presume las personas ignoran. Si el problema fuese formulado en
términos de falta de relevancia de la escuela en la vida de los nifios, el
curriculo podria entonces hacer énfasis en actividades o contenidos que
los estudiantes pudieran relacionar con su vida cotidiana. (p. 47).

Es en ese punto en el cual el debate acerca de cudl debe ser el enfoque
educativo de cada escenario en el que se desarrollan procesos de formacién
es fundamental. Esta delimitacién de los encauces pedagégicos no puede
realizarse solo desde la abstraccién tedrica, pues es necesario construir los
mismos desde contextos especificos (Gimeno, 2005a; Stenhouse, 1998a).
En la teoria es posible plantear lineamientos de diferentes modelos, pero
solamente en ambientes concretos es que cobra sentido la materializacién
de los mismos pues es claro que “escribir sobre temas pedagégicos tiende a
ser un ejercicio de alta complejidad, pues no basta con limitarse a formular
propuestas tedricas, sino que exige que el autor cuente con experiencias
desde contextos especificos” (Perilla Granados, 2017, p. 15). Es muy dificil
pretender que un entorno se adscriba a un unico enfoque educativo, pues lo
contrario se constituye en una apuesta utépica que desconoce las variables
reales que cotidianamente se presentan. Es primordial asegurar procesos de
reflexién que vinculen en si mismos alcances educativos eclécticos con los
que se consoliden dindmicas propias en cada espacio donde se pretenda en-
sefiar y aprender. Asi, autores como Gimeno y Pérez (2005), han sefialado:

No hay un diseno curricular universal completo que vertebre ordena-
damente lo que decide cada agente. Ese gran disefio global utépico que
ordenase desde las finalidades mds generales hasta las acciones mds
especificas es imposible y, si existiese, sus propuestas tendrian que ser
puntos sobre los que reflexionar y no decisiones que cumplir. (p. 243).

Si bien algunas pricticas de la investigacién tienden a cuestionar la
conceptualizacién a partir de nombres propios o de realidades especificas,
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es posible hallar en esta critica la imposibilidad de plena materializacién de
la teoria educativa en la experiencia. Desde hace ya varias décadas se han
planteado metodologias de investigacién novedosas y muy disruptivas, pero
en el uso se siguen encontrando acciones tradicionales tendientes a man-
tener el szatu quo del aprendizaje mecdnico; por ejemplo, “muchos de los
recursos para la vivencia del conocimiento y desarrollo de habilidades estin
siendo subutilizados en la educacién actual” (Agudelo, Delghans y Parra,
2015, p. 229). Vemos pues que se generan propuestas teéricas alejadas de
la realidad y con aspiracién de verdad, pero existe una enorme brecha de
lo pretendido con la concrecién de situaciones formativas explicitas. Por lo
mismo, se hace un llamado a los creadores de curriculos para materializar
los enfoques educativos desde y para realidades especificas.

Esto implica reconocer que no es suficiente una mera formulacién abs-
tracta de los enfoques educativos, sino que la planeacién debe apoyarse en
estrategias curriculares precisas que viabilicen su implementacién (Freire,
2001; 2012). Se requiere que la realidad pedagégica cuente con posibilidad
de materializacién, para lo cual es fundamental delimitarla en un ambiente
singular; y, asimismo, se otorguen estrategias especificas que atiendan de
forma comprometida las fortalezas y los limites de cada entorno. Es a partir
de esta afirmacién que se estructura el presente trabajo.

De esta forma y partiendo de las caracteristicas contextuales con las
cuales se hace el presente trabajo de investigacion, se formula la siguiente
pregunta: ;cémo consolidar un enfoque educativo centrado en el estudiante
a través del dinamismo de sus précticas pedagégicas y curriculares cotidia-
nas, que pretenden una educacién de alta calidad a través de herramientas
curriculares especificas? Se trata de un cuestionamiento fundamentado en
las particularidades de la educacién en contexto, que dota se sentido de
utilidad a la construccién tedrica y continua que sucede en diferentes situa-
ciones de formacién.

Frente a esta pregunta de investigacién se acoge como hipétesis que el
enfoque educativo centrado en el estudiante tiene caracteristicas eclécticas
que, si bien adoptan propuestas teéricas, son complementadas cotidiana-
mente por las pricticas que adelantan los diferentes actores del medio y
deben utilizar estrategias curriculares centradas en los sujetos que inte-
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ractian de manera dindmica en los procesos formativos. Asi, se trasciende
la idea segin la cual el método pedagégico es algo preconcebido y poco
cambiante, para comprender que es reevaluado de manera permanente en
situaciones especificas de entornos diarios y con estrategias de implemen-
tacién concretas.

Para alcanzar el propésito definido, se formulan los siguientes objetivos
especificos que en si mismos constituyen la estructura del razonamiento del
trabajo: 1) delimitar el enfoque educativo centrado en el estudiante desde
propuestas tedricas y précticas cotidianas; y 2) plantear algunas estrategias
curriculares para materializar el enfoque educativo estipulado desde reali-
dades delimitadas.

Para el desarrollo de este proceso de investigacién se adopta el paradigma
socio-critico, con enfoque cualitativo y énfasis en el andlisis documental.

I. Elenfoque educativo centrado en el estudiante

Considerando la importancia que tiene la materializacién de enfoques
educativos desde y para realidades precisas del disefio curricular, se delimita,
a manera de lineamiento, el método pedagégico centrado en el estudiante
(Perilla Granados, 2018b). Esto demarcacién cobra mayor relevancia si se
hace en el interior de cada ambiente formativo, pues en ocasiones analizar
los procesos de personalizacién desde una perspectiva externa hace que se
pierda la riqueza que se puede generar en las pricticas cotidianas (Gagné,
1970; Gimeno, 2005b). Por lo mismo, y considerando la realidad en la cual
se gesta el presente trabajo de investigacion, se establece el enfoque educa-
tivo a partir de propuestas tedricas y practicas puntuales.

De acuerdo con lo anterior, haciendo una revisién de diferentes pro-
puestas tedricas, encontramos que existe una perspectiva educativa ten-
diente a asumir al estudiante como el centro de su quehacer formativo.
Alrededor del alumno se articulan todos los procesos curriculares y peda-
gégicos, asegurando un impacto significativo en el mismo; “un estudian-
te es un productor de conocimiento y no un consumidor, por lo tanto, el
aprendizaje es un resultado del esfuerzo en lugar de un servicio que compra”
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(Sénchez, 2018, p. 29). Para tal fin se da protagonismo al discipulo, guar-
dando coherencia con politicas de alta calidad que en procesos académicos
se resalta como especialmente importante hacerlo (Adorno, 1998; Apple,
1996). Esta concepcién es un avance respecto de los enfoques instructivos,
pues hace posible formar con rigor a cada sujeto que hace parte del proceso
de ensefanza y aprendizaje.

En efecto, concentrar todos los esfuerzos curriculares y pedagégicos
en el estudiante hace que el aprendizaje trascienda las dindmicas tradi-
cionales para hablar de una auténtica experiencia de formacién (Beltrin
y San Martin, 2000). Los educandos no solo deben instruirse, sino que
es fundamental asegurar que los mismos se formen como seres humanos
que hacen parte de una sociedad especifica. Se trata de un llamado para
que el disefio curricular revalde sus précticas (no solamente documentales,
también aquellas que se gestan en la cotidianidad); y, con ello, se asegure
que todos los actores del contexto educativo confluyan sus esfuerzos para
alcanzar el propésito central de la mejor formacién para quienes aprenden

(Bernstein, 1997; 1998).

Para asegurar este protagonismo, se hace fundamental tener como pri-
mer punto elementos curriculares dindmicos. Esto implica que el disefio
curricular se debe alejar de los procesos esencialistas para adherirse a una
serie de elementos mucho mds progresista (Taba, 1977; Tyler, 1973). Los
fundamentalistas comprenderin que la formacién solamente se da en un
contexto escolarizado en el cual no tiene relevancia lo que suceda mis alld
del aula: la formacién se da desde y para cuatro paredes de un salén de
clase. Esto representa una barrera significativa para la realidad social (Val-
dés y Zilberstein, 1999). Como consecuencia de lo anterior, se presta aten-
cién especial al mero disefio formal del plan de estudios, pretendiendo que
la experiencia de formacién se materialice en un conjunto de asignaturas
construidas en gran medida de manera abstracta.

Para alejarse de esta perspectiva, los movimientos progresistas del dise-
fio curricular sugerirdn que este no se debe distanciar del contexto. Por el
contrario, se hace fundamental asegurar tener en cuenta los procesos mas
alla del aula de clase (Villarini, 2000). Los estudiantes aprenden en el salén
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afrontar sus propias realidades, por lo cual se trata de una visién limitada
considerar que es suficiente con dotar de contenidos sobre los que no se
tiene plena certeza de si tendrdn un impacto significativo en la vida per-
sonal (Zubiria, 2001). De esta forma, la primera estrategia curricular para
materializar el enfoque educativo estd constituida por el dinamismo de los
procesos curriculares basados en la flexibilidad, la formacién integral y la
interdisciplinaridad.

Ahora bien, un curriculo que pretenda hacer reales estos procesos mo-
vibles, exige al mismo tiempo la apropiacién de multiples estrategias peda-
gogicas (Carr, 1999). Estas son limitadas y se pueden agotar, por lo cual es
responsabilidad de quienes lideran la concrecién del curriculo complemen-
tarlas permanentemente (Perilla Granados, 2018c). No es posible conside-
rar que una Unica estrategia pedagégica pueda responder a las condiciones
cambiantes de un curriculo progresista, razén por la cual se deben asegurar
posibilidades tangibles para que los procesos curriculares tengan la voca-
cién y consoliden procesos de formacién continua.

Sin embargo, el debate relevante recae en quienes son esos sujetos en-
cargados de materializar el curriculo. Dependiendo del enfoque desde el
cual se responda el cuestionamiento, se pueden tener diversas contesta-
ciones. Pero en el marco de procesos de la cultura de investigacién como
fundamento de disefio curricular, es posible considerar que se trata de una
tarea que tiene diversos responsables que aportan desde su propio contexto
a la consecucién del fin (Perilla Granados, 2016a; 2018d). Asi, para realizar
el curriculo se exige la interaccién eficiente entre quienes aprenden, quienes
ensefian, el medio educativo, los expertos disciplinares y los expertos curri-
culares. Todos, desde su perspectiva particular, aportan a la consolidacién
curricular (Perilla Granados, 2018e).

En las dindmicas educativas actuales, de forma mévil y constante, es
posible encontrar en un mismo contexto todos los actores mencionados.
Pero probablemente aquel que goza de especial relevancia es el cuerpo pro-
fesoral, pues es el que tiene un contacto directo, cotidiano y reiterado con
quienes ocupan el lugar central del acto pedagégico: los estudiantes. Los
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preceptores se constituyen en un elemento central para asegurar la mate-
rializacién de las apuestas progresistas por un curriculo dindmico y dotado
de multiples estrategias diddcticas. Asi, se han referido trabajos recientes
al sefialar que “el docente se ubica en un lugar fundamental para que los
proyectos educativos alcancen real materializacién; estd en un punto medio
entre las disposiciones de las politicas institucionales, los administradores,
los estudiantes e incluso los padres de familia” (Perilla Granados, 2017, p.
153). Por lo mismo, se hace fundamental asegurar un proceso de acompa-
flamiento a los maestros en su labor; se exige un acompafiamiento desde la
cualificacién y capacitacién de los educadores para fortalecer las practicas
de estos.

En caso en que estas experiencias sean fortalecidas, es posible conside-
rar como una opcién tangible el hecho de que la formacién se pueda hacer
desde variados escenarios de aprendizaje (Pozo, 2003). El dinamismo cu-
rricular, las maltiples estrategias pedagdgicas y la formacién permanente de
los docentes, aseguran que los procesos académicos puedan gestarse desde
diversos ambientes de formacién. Se trasciende el aula de clases, para gene-
rar ensefianzas y aprendizajes desde lugares no considerados como viables
por la mayoria de enfoques con enfoque tradicional.

Estos cuatro elementos cobijan a los estudiantes como el centro de for-
macién, al tiempo que generan rigor significativo a la experiencia curricu-
lar. No obstante, entre ambas acciones surge una serie de imperativos que
ha de ser tenida en cuenta para que su implementacién tenga probabilidad
de mantenerse en el tiempo. Estos son: la innovacién para la inclusién, la
sociedad como beneficiario tltimo del proceso de formacidn, las relaciones
humanas significativas y los procesos de autoevaluacién. Son elementos
transversales fundamentales, para que el modelo educativo no se limite a
ser un espejismo, sino que tenga impacto tedrico para su propia realidad
cotidiana. Esta formulacién del enfoque educativo se puede ver grifica-
mente asi:
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Figura 1. Relacién de elementos curriculares en relacién con el enfoque educativo.
Elaboracién propia.

Tanto los elementos curriculares como sus imperativos de materializa-
cién, constituyen un importante insumo para asegurar que el enfoque edu-
cativo formulado no se limite a ser una apuesta tedrica abstracta, sino que
tenga intencién de ser aplicado con sentido en contextos. Las instituciones
requieren que sus apuestas curriculares trasciendan la mera formulacién
tedrica, para asegurar estrategias practicas que cristalicen contextualmente
el curriculo. Y es por esta razén que se proceden a delimitar los elementos
generales del enfoque centrado en el estudiante, a través de estrategias di-
ndmicas especificas.

II. Estrategias curriculares para materializar el enfoque educativo
centrado en el estudiante

Una vez formulado el enfoque educativo centrado en el discente, se hace
indispensable profundizar las estrategias curriculares para materializar los
propésitos del mismo. De nada sirve una formulacién teérica que carezca
de auténticas herramientas pricticas para dar viabilidad al proceso. Por lo
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mismo, se formulan en primer lugar las cuatro herramientas fundamentales
del método, para complementarlas luego a través de los imperativos que
han de ser tenidos en cuenta en la articulacién de las mismas.

A. Elementos curriculares dindmicos.

Un enfoque educativo centrado en el estudiante exige que los proce-
sos de formacién no se planteen desde estrategias esencialistas estaticas
(Perilla Granados, 2018f). Es fundamental que el curriculo sea flexible y
se complemente de manera dindmica con la interdisciplinariedad y con la
formacién integral. Son elementos que entienden al discipulo como el cen-
tro fundamental del proceso de formacién, pues la motivacién dltima del
proceso es asegurar una respuesta contundente a los intereses, necesidades
y exigencias del educando (Perilla Granados, 2016b; Ferndndez, 1995). La
educacién exige que el discipulo sea el centro, no solamente desde una
perspectiva formal, sino desde realidades concretas que impacten la coti-

dianidad.

Ahora, desarrollando los elementos curriculares dindmicos, se encuen-
tra en un primer momento la flexibilidad (Savery y Dufly, 1996; Segers,
1997). Este elemento del curriculo no puede estar definido solamente por
una serie de asignaturas electivas, pues esto representaria una visién me-
ramente esencialista de la propuesta de formacién. Calificar a un curricu-
lo como flexible desde el anélisis de sus asignaturas electivas, es un error
comun de la visién tradicional de la educacién. Por el contrario, tal flexibi-
lidad se materializa en oportunidades diversas de formacién a medida que
el estudiante avance en el plan de estudios; el cual, como estructura, pasa
a un segundo lugar, tomando plena relevancia lo que sucede en el interior
del mismo.

En un plan de estudios se puede responder de forma abierta a los in-
tereses y necesidades de los estudiantes a través de opciones variadas de
grado, posibilidad de homologacién, estancias nacionales e internacionales,
capacidad para adelantar procesos formativos en semilleros, talleres de tra-
yectorias de vida, multiples estrategias de interaccién con docentes,acompa-
flamiento de estudiantes; y, generacién, periodo a periodo, de posibilidades
cambiantes. La maleabilidad pedagdgica no es solo un compromiso de la
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formalidad de un plan de estudios, sino una realidad de oportunidades en

el dfa a dia de la formacién (Alvarez, 1997; Calvo, 2005).

Ahora bien, esta flexibilidad se complementa con la interdisciplinarie-
dad que trasciende las légicas tradicionales de formarse en una unica édrea
del conocimiento (Cremin, 1975; Cuban, 1990). Quienes aprenden deben
tener la probabilidad de contar con un nimero plural de posibilidades de
aprendizaje, superando las l6gicas segtn las cuales solo debe formarse en
el drea de conocimiento que se estd adelantando. Es fundamental que los
conocimientos de los estudiantes se complementen desde diversas dreas,
para asegurar la formacién integral.

Limitarse a la formacién de meros contenidos es altamente problema-
tico, por lo cual se requiere vincular actitudes y habilidades de manera di-
nimica. Para determinar cudl es el contenido central del proceso formativo,
se debe hacer un proceso de disefio curricular ecléctico en el cual confluyan
constantemente diferentes fuentes de informacién. El movimiento de los
elementos curriculares contribuye a que el alumno cuente con una expe-
riencia formativa rica en conocimiento, asi como colmada de posibilidades
de desarrollo que no se limitan solamente a un drea especifica.

B. Miiltiples estrategias pedagdgicas.

La mencionada flexibilidad exige que los procesos de formacién tengan
la posibilidad de articularse a través de miltiples estrategias pedagdgicas,
rompiendo la l6gica tradicional de utilizar solo la transmisién de la citedra
para generar aprendizajes. Los modelos conservadores consideran que los
profesores son la fuente del conocimiento a depositar en los alumnos como
una serie de contenidos de permanentes. No obstante, es fundamental que
los disenos curriculares comprendan la necesidad de generar variedad en
las formas de asegurar el aprendizaje de los discipulos (Bain, 2007). Es
cierto que las estrategias pedagdgicas se agotan y por lo mismo se hace ne-
cesario consolidar un proceso curricular rico en posibilidades de concretar
los fines que se desean alcanzar.

Ahora bien, la multiplicidad de estrategias didacticas no exige necesa-
riamente que todas sean innovadoras o no utilizadas antes (Eisner, 1985).
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No se requiere la creacién de novedosas formas de ensefianza-aprendizaje,
sino de la posibilidad de plantear en qué momento se puede utilizar una u
otra dependiendo de los aportes académicos que cada una pueda realizar.
Los procesos educativos reclaman exigencias permanentes de formacién, lo
cual debe ir articulado con la forma de llevar los aprendizajes al aula.

Es conveniente que para cada asignatura o programa, se determinen
las estrategias didacticas idéneas, comprendiendo que no se puede aplicar
la misma durante toda la propuesta de formacidn, sino que la implemen-
tacién debe ser articulada de manera dindmica con las exigencias del am-
biente. La multiplicidad metodoldgica dota de rigor al proceso formativo,
al tiempo que brinda mayores oportunidades de cautivar a los estudiantes
para un auténtico proceso de aprendizaje significativo.

C. Formacion permanente de profesores.

Como una necesidad esperable para articular los elementos curriculares
dindmicos y la multiplicidad de estrategias, afirmamos que “el docente es
la piedra angular para que las aspiraciones curriculares obtengan eco en
los procesos de ensefianza y aprendizaje (...) el docente es una guia de
los estudiantes y un motor de las transformaciones pretendidas” (Perilla
Granados, 2017, p. 153). Es fundamental que los maestros cuenten con
herramientas suficientes de capacitacién para asumir los retos especificos
que demandan este tipo de miradas educativas, dado que ellos son quie-
nes tienen la responsabilidad mas inmediata de materializar las exigencias
contextuales (Contreras, 1999; Kemmis, 1998). Es primordial que los es-
cenarios pedagégicos consideren como prioridad la formacién de aquellos
que lideran de manera principal, aunque no exclusiva, los procesos de ense-
fianza (Walker, 1997). Frente a este rol fundamental del docente se refiere

Stenhouse (1998b) asi:

Los profesores, al igual que los estudiantes, son presionados hacia el
conformismo marcado por las expectativas institucionales, y con fre-
cuencia las personalidades que se manifiestan en el centro educativo
son distintas de las que se presentan fuera de €l en la vida social. Existe
una persona (en el sentido de madscara) profesional, que generalmente
es el resultado de la tensién entre el estereotipado papel del profesor y
la persona auténtica que comporta dicho papel. Y la realidad puede ser
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vista de modo muy diferente por el profesor, segtin se encuentre dentro
o fuera de la escuela. Asi, por ejemplo, un profesor puede recomendar a
sus alumnos que lean buena literatura y no vean mucha televisién y, en
cambio, pasarse la mayor parte de sus tardes frente a la pequefia pantalla.

(p-79).

Por lo mismo, apoyar al cuerpo profesional con la formacién perma-
nente es fundamental para asegurar que las pretensiones de la educacién
puedan ser alcanzadas de manera distinguida. Ella puede darse con dos
perspectivas: la cualificacién y la capacitacién. La primera exige que los
profesores tengan la posibilidad de acceder a estudios posgraduales reali-
zando especializaciones, maestrias, doctorados o estudios anilogos. Estos
formaciones otorgan rigor cientifico al trabajo profesoral, pues aseguran
que se fortalezcan los conocimientos de cara a ser compartidos con los
estudiantes. Lo ideal es que la formacién de este tipo se encamine a so-
lucionar situaciones relacionadas con la propia realidad de los maestros,
evitando dedicar los estudios avanzados a investigaciones abstractas que
no tienen plena utilidad en el contexto en el cual se desempefian cotidia-
namente.

Ahora bien, si se tienen estos aprendizajes con la cualificacién, se hace
tundamental que los profesores tengan la posibilidad de actualizacién per-
manente (Hargreaves, 1999). Esto se asegura a través de un proceso de
capacitacién que responda a los intereses y necesidades de los docentes. Sin
embargo, dichos procesos generalmente tienden a crearse desde perspecti-
vas impositivas, que no atraen la atencién de los discentes; y, por tanto, el
objetivo que se pretende lograr, no se materializa en ultima medida. Asi, es
imprescindible reconocer en el contexto aquello que requieren los docen-
tes, ponderarlo con los intereses de estos, para que el proceso de formacién
tenga posibilidad de ser plenamente implementado. Se trata de una preo-
cupacién que trasciende los meros indices de cobertura, al centrarse en una
calidad mediada en el mismo entorno.

Se requiere un profesionalismo y una actitud nuevos que imbuirdn a
los profesores de una mentalidad de investigacién, una perspectiva de
investigacién-accién que propone que los profesores pueden descubrir
lo que necesitan saber para resolver sus dificultades particulares. Esta

60



Capitulo Il. Consolidacién dinamica de enfoques educativos centrados en el estudiante
para la transformacion social

actitud de investigacién del curriculo se debe establecer cuidadosamente
en el nivel de formacién del profesorado en relacién con el ejercicio de
su profesién. Por medio de su trabajo inicial y del desempefio efectivo en
el puesto y los proyectos de colaboracién en entornos reales de aula, los
profesores conocerian la alegria y el placer intelectual de trabajar sobre
problemas reales. (McKernan, 2008, p. 57)

Una de las estrategias para dotar de esta utilidad al proceso de capaci-
tacién la constituye el conjunto de estrategias de aprendizaje entre pares,
en la que no es necesario contratar sujetos externos al contexto sino que se
puede aprender de las buenas précticas de los internos. Estas pueden estar
mediadas por procesos de investigacién que se adelantan en cada medio o
experiencias pedagdgicas precedentes exitosas; cualquiera de estas fuentes
puede ser compartida con los demds profesores para que no entiendan los
procesos de capacitacién como algo lejano, sino como una posibilidad tan-
gible en su propio contexto.

Se supera asi el problema recurrente de no leer las investigaciones; o,
que si se hace, no inspiren procesos de formacién efectiva. Asimismo, se
propende por asegurar que las buenas experiencias no se limiten a ser una
mera anécdota sino que puedan tener impacto en realidades similares. El
aprendizaje horizontal puede tener coherencia con las necesidades que
comparten los profesores, al tiempo que interés para que puedan ser ple-
namente materializadas. Es un reto que se debe asumir en los diferentes
escenarios tanto con la estructuracién de elementos curriculares dindmicos
como del uso de diversas estrategias didacticas.

D. Diversos escenarios de formacién.

Como complemento a las tres estrategias anteriores, decimos que es
fundamental comprender que los aprendizajes deben trascender el aula de
clase para tener un impacto tangible en la realidad social. Los elementos
curriculares dindmicos, mediados por multiples estrategias diddcticas y la
formacién permanente de los profesores, requieren de la consolidacién de
posibilidades diversas de escenarios de formacién (Goldrine y Rojas, 2007).

La educacién centrada en un aula de clases toma especial relevancia
durante el siglo XVIII, en el marco de la Escuela de Prusia, con objeti-
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vos marcadamente industrializados (Perilla Granados, 2017). Se buscaba
formar, a través de metodologias de transmisién y repeticién, masas que
obtuvieran bajos niveles de critica. No obstante, el modelo de las escuelas
tradicionales ha sido replicado en los siglos posteriores, constituyéndose en
una exigencia actual la posibilidad de diversificar el aula de clases. No es
posible que un salén se entienda como el principio y el fin de la formacién,
pues lo contrario constituye una visién limitada de una formacién flexible,
integral e interdisciplinaria.

Es primordial que los contextos educativos den posibilidades dindmi-
cas de interaccién a sus estudiantes y docentes, vinculando procesos de
précticas, semilleros de investigacién, experiencias de internacionalizacién;
e, incluso, por experiencias significativas, opciones de homologacién de
requisitos. No toda la educacién se puede dar en un modelo formal de
transmisién, sino que esta puede vivirse desde variadas representaciones de
manera permanente (Hargreaves, 2001; 2003).

Es ahi donde el diseno curricular se aleja de la visién esencialista de
un plan de estudios colmado de asignaturas que se articulan entre si, para
otorgar sentido critico al proceso formativo. Aquel es fundamentalmente
progresista cuando se entiende que el educando no aprende para aprobar
un examen, sino para transformar la realidad en la cual estd inmerso. Cada
educando debe tener la posibilidad de comprender cuiles son las fortalezas
y oportunidades de mejora de su propio entorno, para tener la posibilidad
de consolidar procesos dindmicos de formacién marcada por la diversidad.

Se plantea de esta manera una probabilidad para que los enfoques edu-
cativos centrados en el estudiante, tengan la vocacién de ser implementa-
dos con herramientas concretas. No basta con formular desde la teoria una
propuesta abstracta del protagonismo del alumno, sino que es fundamental
considerar aquellos elementos que dan viabilidad mayor de ser materiali-
zados efectivamente. Uno de estos es comprender que el curriculo cuenta
con factores dindmicos que interactiian entre si, a saber: la flexibilidad, la
interdisciplinariedad y la formacién integral. Para asegurar esta relacidn, se
debe contar con multiples estrategias diddcticas que no se limiten a ser una
transmisién sino que trasciendan las posibilidades de innovacién educativa.
Esta, dentro de un curriculo abierto, exige que los maestros cuenten con
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una formacién permanente que no se limite al aula sino que emplee diver-
sos escenarios de formacién.

Es una propuesta que ha de ser complementada por varias précticas
cotidianas, siempre contando como componentes articuladores la innova-
cién para la inclusién, la sociedad como beneficiario ultimo del proceso de
formacion, las relaciones humanas significativas y los procesos de autoeva-
luacién. Asi, se contribuye en un proceso formativo continuo, donde todos
los esfuerzos confluyan en quien aprende y en ultima instancia se asegure
pertinencia desde y para el contexto en el cual se quiere implementar el
proyecto. Con todo, hemos de reconocer que cada enfoque educativo se
constituye en un lineamiento general que ha de ser autoevaluado de forma
continua para hacer ajustes que, a partir de la praxis educativa, aspiran con-
solidarlo.

II1. Conclusiones

Los enfoques educativos se constituyen en aquel sello que caracteri-
za y diferencia a un contexto educativo de otro, pues €l contiene aquellos
elementos que dotan de sentido a la apuesta curricular de cada ambiente
especifico. Cada ambiente formativo cuenta con sus propios propésitos, los
cuales se materializan desde y para realidades concretas segtn las dindmi-
cas que residan en cada institucién especifica. Las orientaciones pedagdgi-
cas contienen la esencia del proceso de formacién, al tiempo que inspiran
los diferentes alcances concretos de la experiencia.

En el caso del enfoque educativo centrado en el estudiante, las propues-
tas tedricas y las practicas pedagdgicas cotidianas sugieren retos significati-
vos para hacer que todo el curriculo gire en torno a quien aprende. De esta
manera, el estudiante es el foco en el cual confluyen todos los esfuerzos de
la experiencia de formacién. Los discipulos requieren ser el eje articulador
de la apuesta curricular, para lo cual se requieren estrategias concretas que
permitan hacer real este propésito. La primera de estas es la consolidacién
de elementos curriculares dindmicos que superen las l6gicas fundamenta-
listas de disefio curricular para dar paso a una visién progresista. Esta com-
prende que la educacién no se limita a un plan de estudios formalmente
constituido, sino que tiene un alcance sustancial desde la realidad especifica
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de cada experiencia concreta. Es ahi donde adquiere plena relevancia la fle-
xibilidad, complementada por una formacién integral y por la interdiscipli-
nariedad; que, en conjunto, trascienden la mera apropiacién de contenidos
disciplinares excluyentes. El conocimiento es dindmico, sentido en el cual
debe estructurarse el curriculo.

El actual interés por la interdisciplinariedad tiene mucho que ver con
una sociedad cada vez mds desarrollada y con una vida social con mayores
cotas de participacion (...) la prictica totalidad de los problemas sociales
nacionales e internacionales dependen, para su comprension y solucién,
de andlisis complejos en los que necesariamente deben contemplarse as-
pectos econémicos, antropolégicos, socioldgicos, politicos, geograficos,
psicolégicos, tecnoldgicos, bioldgicos, ete. La interdisciplinariedad viene
jugando un papel importante en la solucién de problemas, al tiempo que
contribuye a sacar a la luz nuevos y ocultos problemas que un analisis de
corte disciplinar no permite vislumbrar. (Torres, 2006, p. 84).

Ahora bien, este dinamismo se consustancia con una multiplicidad de
estrategias diddcticas modificables segtin los ambientes. No es posible com-
prender que una institucién o contexto educativo en general pueda adoptar
como unica posibilidad una habilidad de aprendizaje, sino que la flexibili-
dad requiere constantemente de una multiplicidad. Entre mas estrategias,
mads posibilidades de innovacién en entornos especificos. Esta posibilidad
de innovacién asegura pertinencia del proceso formativo, al tiempo que
responde a las exigencias del contexto en el cual se encuentra inmerso.

Para materializar estas pretensiones, es fundamental que los docentes
vivan un proceso permanente de capacitacién. Los profesores requieren ser
tormados desde su propia realidad, sea con apoyo posgradual en la cualifi-
cacién o educacién continua a través de la capacitacién. En cualquiera de
los dos casos, los maestros se constituyen en actores fundamentales que
contribuyen a alcanzar las pretensiones fundamentales de la academia. Por
lo mismo, se debe apoyar a los mismos para que comprendan la posibilidad
de establecer un curriculo dindmico con diversidad de destrezas.

Dicho proceder, puede derivar en trascender una educacién centrada
solo en el aula de clases al dar paso a la consolidacién de diversos escenarios
de formacién. La formacién no puede limitarse a iniciar y terminar en un
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aula, sino que es fundamental asegurar la plena realizacién del compromiso
con el contexto en el cual se encuentran quienes aprenden. Si la forma-
cién contempla como posible la modificabilidad social, no se limitara a ser
medida por un examen: tendra la posibilidad de implementar situaciones
reales en la sociedad. Es una apuesta que debe ser fortalecida permanente-
mente, para superar los modelos tradicionales en los cuales se adscribe por
regla general el proceso pedagégico.

Para articular las cuatro estrategias o herramientas presentadas en este
capitulo, se tienen como imperativos la innovacién para la inclusién, la
sociedad como beneficiaria del conocimiento, las relaciones humanas signi-
ficativas y la autoevaluacién. Es una propuesta que da lineamientos para el
proceder curricular y pedagégico de un entorno concreto, pero requiere ser
complementada desde la cotidianidad acontecida. No se puede pretender
que una propuesta tenga vocacién de ponerse en marcha sin modificaciones
en el transcurrir del tiempo, por lo cual se requiere revisar, complementar y
reconstruir a medida que las exigencias contextuales se revelen. Se trata de
un reto significativo, que puede seguir siendo discutido, pues la labor de la
academia es derivar en actualizaciones que aseguren en dltima instancia un
proceso de formacién con altos estindares de calidad.
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Capitulo III

Desarrollo del pensamiento creativo en Educacién
Media como estrategia transformadora centrada
en los estudiantes

Johana Cardenas Torres!

Como resultado del Convenio de asociacién n.° 482260 de
2018, suscrito entre la Secretaria de Educacién del Distrito y la
Universidad Sergio Arboleda, el presente capitulo tiene como ob-
jetivo contextualizar los efectos de la creatividad en el desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la educacién media.
Asi, en coherencia con los lineamientos consignados en el Plan
Sectorial de Educacién 2016-2020, “buscaremos que el paso por
la escuela permita a los nifios y nifias construir los saberes que
requieren para su vida. Saber crear, para desarrollar la creatividad,
la expresion cultural, la aproximacién estética y la exploracién ar-

tistica” (SED, 2016, p. 16).

Resulta oportuno reconocer las edades mds tempranas de los
estudiantes como el primer acercamiento a procesos creativos, de
manera que se posibilite la interpretacién del pensamiento creati-
vo como elemento fundamental de la practica educativa; que, a su
vez, examina de manera significativa competencias y habilidades
esenciales en escenarios actuales en los que, aspectos como creati-

! Magister en Educacién con énfasis en Creatividad e Innovacién, con tesis
laureada en este campo. Especialista en Docencia e Investigacién Universi-
taria, con experiencia en el sector educativo como docente de posgrado y en
consultoria coordinando proyectos educativos. Correo electrénico: johana.
cardenast@gmail.com
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vidad, innovacién y emprendimiento, cobran gran relevancia en el contexto
educativo, social y cultural.

Segtn los lineamientos consignados en el documento de orientaciones
para el acompafnamiento a las IED focalizadas de la Secretaria de Educa-
cién del Distrito (2018), se consolid6 un portafolio para que los estudiantes
puedan vigorizar las competencias basicas y socio-emocionales, asi como
los saberes esenciales para la vida (saber investigar, saber comunicar, saber
cuidarse, saber crear, saber aprender y saber vivir en comunidad).

Este capitulo se aborda desde el saber crear como fundamento para el
desarrollo del pensamiento creativo y la incidencia de este en procesos de
innovacién, evidenciando coherencia con los retos de la media integral y de
los objetivos del Convenio. Asi, un desarrollo estratégico de las habilidades
creativas en los estudiantes fomentard las condiciones 6ptimas para transi-
tar de manera positiva y adecuada en escenarios de educacién superior y en
el mundo laboral; contextos en los cuales es imprescindible la generacién
de procesos creativos y divergentes para fomentar de forma multisectorial
la innovacién.

I. Lacreatividad en el campo educativo
A. Creatividad y educacién media.

A partir del desarrollo de habilidades como la comunicacién asertiva,
la creatividad para resolucién de problemas o situaciones planteadas, y la
capacidad de entender el papel dentro de las comunidades de aprendizaje,
se desarrollan actividades con metodologias activas y participativas que fo-
mentan la curiosidad investigativa del estudiante.

En consecuencia, el disefio metodolégico del portafolio desarrollado
por la Universidad Sergio Arboleda se estructura desde el sentido de utili-
dad de los contenidos disciplinares que se ofrecen a los estudiantes. De esta
forma, en el marco del Convenio, partiendo de las experiencias y expectati-
vas de los educandos, se construye colectivamente el conocimiento. As, los
estudiantes, usando los conocimientos adquiridos previamente, desarrollan
su imaginacién y su pensamiento creativo, asumiendo un rol activo en la
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determinacién de soluciones e ideas innovadoras con sentido de utilidad y
proyeccién social.

En este escenario, vale la pena abordar el desarrollo del pensamiento
creativo como eje bdsico y transversal de la formacién del discipulo con el
objetivo de fundar procesos de innovacidn, los cuales corresponden con las
intenciones de la educacién media. La Ley General de Educacién plantea
que los procesos educativos deben propender por la formacién integral y
la preparaciéon de los estudiantes para la educacién superior y el trabajo
(Articulos 13 y 27). Asi, esta directriz es seguida por las ‘Notas técnicas y
lineamientos para la implementacién de politicas, programas y proyectos
educativos de la Alcaldia Mayor de Bogotd’ (2018). Este documento ase-
vera que los escenarios actuales plantean nuevos retos a la educacién, entre
estos el desarrollo de los seis saberes priorizados para la formacién de la
media: saber investigar, saber comunicar, saber cuidarse, saber crear, saber
aprender y saber vivir en comunidad. Respecto de estos, el documento para
el ‘Desarrollo integral de la educacién media’ (2018), plantea que:

La ausencia de dichas capacidades tiene efectos importantes sobre la
desigualdad social. Los cambios de la sociedad se aceleran y profundi-
zan por el efecto de las nuevas tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién sobre la automatizacion, la desaparicién de muchos trabajos
tradicionales, y el surgimiento de numerosos tipos de trabajos, ocupa-
ciones y profesiones, o trabajos con fuertes bases cientificas y tecnolé-
gicas que requieren capacidades analiticas, de sintesis, de busqueda y
procesamiento de informacién, de solucién de problemas y de innova-

cién. (p. 10).

Asi, el desarrollo del pensamiento creativo y divergente se convierte en
un elemento indispensable para la formacién bésica y media. En coheren-
cia con lo expuesto, cuando desde la primera infancia no se da una apertura
a los procesos creativos, se coarta el desarrollo de los mismos. Al respecto
Waisburd, expresa que:

Se ha comprobado que el desarrollo del potencial creativo se ve afectado
en las personas desde muy pequefias. Esto ocurre por varias razones,
como ignorar lo que significa, y es la creatividad en la sociedad, la cul-
tura y el desarrollo humano. Encontramos nifios en preescolar que ya
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manifiestan bloqueos en su expresion, en su capacidad de experimentar
y jugar libremente por miedo a la critica, lo que les provoca inseguridad
y baja autoestima. (Waisburd, 2006, p. 89).

En el contexto educativo “la creatividad es un proceso complejo y
multifactorial, asociado siempre a contenidos y procesos de asimilacién de
la realidad, en la que el sujeto como un todo se implica, tanto cognitiva
como afectivamente en lo individual como en lo social” (Ferreiro et al.,

2008, p. 124).

Esto sugiere que un proceso educativo que catapulte la proyeccién del
discipulo en el contexto actual de este mismo, ha de favorecer en el aula
el desarrollo de diddcticas experienciales, creativas, lidicas, entretenidas,
retadoras y motivantes, pretendiendo lograr aprendizajes profundos y sig-
nificativos en los estudiantes. Esto relaciona el desarrollo de la creatividad
con otras dreas del saber. Asi, segin (Lépez, 1998) al analizar la teoria de
(Piaget, 1973), el enfoque genético estructuralista explica el espacio apto
para permitir anclajes importantes del conocimiento en la estructura cog-
nitiva y experiencial de los nifios. Al respecto Lépez (1998) plantea que:

Sobre este mismo aspecto los maestros en los grupos focales, aunque
no se refieren directamente a la adquisicién de nociones matemadticas
si mencionan la utilizacién en el aula de algunos juegos (...) que in-
dudablemente contribuyen al desarrollo de estos procesos. Son estas
nociones, segin el enfoque genético estructuralista de Piaget, las que
los nifios, por experiencias fuera del aula y situaciones significativas, ad-
quieren durante la etapa pre-operacional, las cuales conducen mds tarde
a la construccién de conceptos de nimeros entre otros conceptos mate-
miticos. (p. 118).

En este sentido, podriamos entender el pensamiento creativo de dos
formas fundamentales. Por parte del estudiante, como elemento primor-
dial de estimulacién de aprendizaje. Por parte del profesor, en términos de
sistema o proceso docente educativo, en tanto el maestro suscita acciones
que dan lugar a operaciones cognitivas profundas que hacen que el estu-
diante construya su propio conocimiento a partir de la interaccién y de la
asimilacién 16gica de los conceptos aprendidos significativamente y no solo
reproducidos sin la debida interiorizacién.

74



Capitulo llI. Desarrollo del pensamiento creativo en Educacion Media como
estrategia transformadora centrada en los estudiantes

B. Desarrollo de competencias bdsicas y socioemocionales
desde la creatividad.

Para contextualizar el campo de la creatividad, en primera instancia, es
necesario revisar los planteamientos cldsicos que enmarcan el concepto. Es
pertinente citar a Gardner quien en su libro ‘Mentes creativas: Una anato-
mia de la creatividad’, define al individuo creativo como “una persona que
resuelve problemas con regularidad, elabora productos o define cuestiones
nuevas en un campo de un modo que al principio es considerado nuevo,
pero que al final llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto”

(Gardner, 1995, p. 53).

Esta acepcién de creatividad se relaciona directamente con la
necesidad de la educacién media de fortalecer las competencias bdsicas
y socioemocionales para lograr la educacién integral. Sobre el tema, la
Direccién de Educacién Media de la SED (2018), establece las lineas de

profundizacién que:

Se inscriben en por lo menos una de las seis dreas de profundizacion: (i)
Matemiticas, Ingenieria y Tecnologias de la Comunicacién; (ii) Ciencias
Administrativas y Econdmicas; (iii) Artes y Disefio; (iv) Lenguas y
Humanidades; (v) Ciencias Naturales (Biologia, Fisica, Quimica), y (vi)
Educacién Fisica, Recreacién y Deporte. (p. 41).

En relacién con las lineas mencionadas, el desarrollo del pensamiento
creativo se podria no solo relacionar con artes, disefio y tecnologias de la
comunicacién, sino concebir como un proceso transversal para todas las
areas del conocimiento. De ahi que en el marco del proyecto ‘Desarrollo in-
tegral de la educacién media’, con la armonizacién del nicleo comin y con
la del nucleo de profundizacién con el fortalecimiento de competencias
basicas y socioemocionales, se sustenta que el desarrollo de la creatividad es
parte fundamental de los procesos de personalizacién.

En consecuencia, a partir de las ‘Notas técnicas y lineamientos para la
implementacién de politicas, programas y proyectos educativos de la Alcal-
dia Mayor de Bogot4 (2018), se debe desarrollar la creatividad y el pensa-
miento divergente por cuanto una de sus habilidades asociadas a estos dos
conceptos es la solucién de problemas en las competencias bésicas:
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Habilidades asociadas a la ejecucién y puesta en escena de los planes que
se han configurado; a la realizacién del plan y a las consecuencias que
esto conlleve. Implica generar propuestas e ideas de accién novedosas y
alternativas, pasar de lo ya conocido a una transformacién de sus sabe-
res. (SED, 2018, p. 37).

Sobre el pensamiento divergente, Alvarez (2010) ofreci6 un aporte des-
tacable, entendiéndolo como aquella forma de razonamiento que elabora
criterios de originalidad, flexibilidad y da paso a la invencién o descubri-
miento con el propésito de renovar esquemas antiguos de comprensién
de realidades. Por otro lado, Guilford (1950) se refirié al mismo tipo de
raciocinio como el pensamiento 1égico que, a partir de esquemas estructu-
rados y debidamente ordenados, se orienta a la solucién convencional de
problemas.

Por su parte, Lépez (2013) en su libro ‘Recorridos creativos: conceptos,
reflexiones, narraciones y criticas’, propone una caracterizacién del pensa-
miento creativo como aquel que, a partir de la desarticulacién de esquemas,
produce nuevas conexiones divergentes y se mueve en planos multiples,
flexibles y simultineos, buscando la originalidad a través de la exploracién
y del ensayo de caminos desconocidos. Este es un aspecto medular del
proceso creativo.

En este escenario, el pensamiento convergente es indispensable en el
pensamiento creativo puesto que representa la forma /dgica de ordenar las
alternativas, de elegir entre las multiples opciones que nos ofrece el pensa-
miento lateral. Este tipo de pensamiento pretende hallar la respuesta co-
rrecta ante determinado problema, con una secuencia predeterminada; en
ocasiones este ejercicio llega a ser limitante, teniendo en cuenta las solucio-
nes posibles para resolver una misma dificultad. Al respecto, Lépez afirma
que “normalmente los procesos creativos se desarrollan comenzando con
momentos divergentes y culminando en la convergencia. Esto es, abrién-
dose inicialmente a muchas alternativas, incluso a enfoques fantasiosos y
absurdos, para arribar luego a una respuesta final” (Lépez, 2013, p. 30).

Ahora, entre ambos tipos de raciocinio se destacan las siguientes dife-
rencias: mientras el pensamiento convergente es analitico y tiende a dis-
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tinguir y separar, el pensamiento divergente es integrador, tiende a uniry a
estructurar. El pensamiento convergente actia en un espacio limitante, de-
finido y con categorias fijas, mientras que el pensamiento divergente actda
en un espacio sin limites de manera discontinua y exploratoria, asumiendo
riesgos, contemplando cualquier contingencia.

De ahi que el estimulo y desarrollo del pensamiento creativo determina
la eficacia del pensamiento légico-verbal y las competencias inherentes a
todas las dreas. “La estructura lineal del discurso, la causalidad 16gico-ver-
bal y el sentido de la finalidad, dan forma a las normas éticas que estruc-
turan lo social, y al espacio normativo en el que se produce la competicién”
(Rodriguez Pascual, 2005, p. 201). En este punto no puede existir una di-
cotomia entre los dos tipos de pensamiento sino su coexistencia dentro de
un mismo sistema.

Es pertinente tomar como referencia una investigacién desarrollada por
Artola et al., (2011) titulada ‘Evolucién de la creatividad a lo largo del
ciclo vital: ;disminuye el pensamiento divergente con la edad?’. Con ella se
demostré que la creatividad es una capacidad que se puede desarrollar por
todas las personas y que existen edades donde se manifiesta en un mayor
o menor grado; incluso, los autores afirman que en la adultez esta condi-
cién se incrementa al relacionarse con la demanda laboral. Asi Artola et al.
(2011) plantean que:

La investigacién fue desarrollada con una muestra compuesta por 1767
sujetos: 697 nifios de edades comprendidas entre los 8 y los 11 afios, 582
adolescentes de edades comprendidas entre 12 y 18 afios y 488 adultos,
378 universitarios y 110 profesionales de entre 18 y 75 afios. Para la eva-
luacién de la creatividad se utilizaron las tres versiones de la Prueba de
Imaginacién Creativa PIC: La PIC-N (nifios), la PIC-] (adolescentes y
jovenes) y la PIC-A (adultos) Artola (2008). A través de la aplicacién de
estas pruebas se obtuvieron medidas de fluidez, flexibilidad, originali-
dad, fantasia y elaboracién en tareas tanto verbales como gréficas. (p. 1).

A partir de los resultados obtenidos, los autores concluyen que la crea-
tividad se manifiesta en todas las edades con incremento evidente en la
edad adulta. Ros (citado por Artola et al., 2011), afirma que “a cada época
de la vida corresponde una determinada forma de creatividad, de acuerdo
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con la riqueza y variedad de la experiencia acumulada” (p. 5). Por otro lado,
segun las deducciones, se destaca que los nifios muestran notable creati-
vidad gréfica por la originalidad de sus dibujos. En este punto, tomamos
como referencia los planteamientos de Adams-Price (citados por Artola
et al., 2011), quien afirma que el pensamiento divergente en la infancia
se manifiesta por la innovacién y novedad, mientras que en la adultez, de
acuerdo con las experiencias de la edad, se puede manifestar mayor fluidez
en las contestaciones, caracterizdndose estas por la capacidad de sintesis y
reflexién, més no por un nivel mayor de originalidad.

Por otro lado, los resultados arrojaron que existe un incremento sig-
nificativo en la creatividad verbal de la adolescencia que se mantiene en
la etapa adulta, con mayor grado de fluidez y flexibilidad con respecto de
la infantil. En ello inciden factores como la formacién que ya tienen los
adolescentes sobre la de los nifios, que posibilitan mayor desarrollo de la
capacidad verbal o narrativa.

Es necesario destacar la forma en la que se manifiesta la creatividad
segin la edad de los individuos. Segtin Artola et al. (2011), con los re-
sultados de su investigacion, se puede afirmar que existe un incremento
constante de la creatividad global de los 8 a los 18 afnos. Sin embargo, se
presentan dos declives. Uno entre los 12 y 13 afios, siendo esta la fase en la
que los estudiantes pasan de la educacién primaria a la educacién secunda-
ria. El otro sucede en torno a los 17 y 18 afos, etapa del paso de la educa-
cién media a la postmedia, periodo en que se debe incentivar el desarrollo
del pensamiento creativo de los discentes.

En las competencias socioemocionales descritas en el documento de
‘Notas técnicas y lineamientos para la implementacién de politicas, progra-
mas y proyectos educativos de la Alcaldia Mayor de Bogot4 (2018), se des-
taca dentro de la toma responsable de decisiones, la creacién de opciones y
alternativas para resolver problemas. Asi, entendemos dicha actitud como
la “habilidad para imaginarse creativamente muchas maneras de resolver
un conflicto, un problema social o asumir una situacién particular” (Alcal-

dia Mayor de Bogoti, 2018, p. 38).

Asimismo, en este proceso para la resolucién creativa de problemas,
Wallas (2005), en su libro ‘Formacién mental y crisis mundial’, destaca su
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obra E/ arte del pensamiento, escrita en 1926. Alli indica las cuatro fases
vitales del pensamiento creativo: informacién o preparacién, incubacién,
iluminacién y verificacién.

Segin Liberal (citado por Allami, 2011), en la etapa de preparacién se
acumulan datos e informacién, convirtiendo lo aparentemente extrafio en
algo conocido. Esto ocurre de forma concreta, cuando se acumulan datos
relacionados directamente con el problema; e indirecta, cuando la infor-
macién, aunque no esté relacionada de forma inmediata con el problema,
contribuye en su solucién.

La etapa de incubacién refiere el tiempo que la persona destina para re-
organizar la informacién, asociando datos anteriores. En esta fase la mente
trabaja sin restricciones. Wallas afirma que “la creatividad estd asociada vi-
talmente a la incubacién. Saber incubar la informacién por el cerebro es un
arte que dominan los creadores en todos los campos” (2005, p. 33). Segin
Allami (2011), la etapa en mencién, de acuerdo con la percepcién de al-
gunos psicélogos, se da mds en un plano inconsciente o pre-consciente del
proceso creativo.

Cuando se da de forma exitosa la etapa anterior, se llega a la etapa de
iluminacién, que consiste en una especie de visién subita de una posible
solucién al problema que da tranquilidad; y, cuando se tiene la certeza de
ese hallazgo, se pasa a la etapa de verificacién, en la que se elabora y com-
prueba la idea.

Por otro lado, Guilford en su articulo ‘Creativity’ (1950), argumen-
ta que un individuo, para ser creativo, debe tener rasgos de personalidad
como: sensibilidad a los problemas, fluidez de ideas, fluidez verbal, flexi-
bilidad para la adaptacién, originalidad, capacidad de sintesis, capacidad
de andlisis, capacidad para la redefinicién o reorganizacién, asimilacién de
datos complejos y capacidad de evaluacién de las ideas.

De estas habilidades mentales que configuran el proceso creativo, se
hace imprescindible enfatizar tres de ellas: la fluidez de ideas, que se ma-
nifiesta en la capacidad de generar opiniones ante una situacién problema;
la originalidad, que se identifica como la capacidad para hacer asociaciones
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inusitadas entre las ideas; y la capacidad de evaluacién de ideas, que se re-
fiere a la capacidad de juzgar esos pensamientos propuestos.

Por su parte, Runco (2007) sugirié que el término ideacién creativa
(o comportamiento ideacional), es un componente universal de la creativi-
dad que estd involucrado en todos sus niveles; o, al menos, en una primera
fase del proceso. Para explicar su propuesta, desarroll6 una escala de com-
portamiento ideacional denominada RIBS para evaluar la ideacién creativa
con diversos criterios.

Mahon (2012) en su libro ‘Ideacién: cémo generar grandes ideas publi-
citarias’, plantea que la ideacion es un término que surge de las palabras idea
y generacion. Hace referencia a la forma en la que se producen ideas creati-
vas. Este es un proceso que se puede potenciar sistemdticamente a través de
técnicas y herramientas que canalizan el pensamiento para la elaboracién
de proposiciones, teniendo como precepto que toda nueva idea surge de la
composicién de otras preexistentes. Seria erréneo pensar que todo ya estd
inventado. Lo contrario se constituye en el primer bloqueo que debe ser
suprimido si de crear nuevos pensamientos se trata.

En este sentido, De Bono (1986) introduce el término pensamiento la-
teral, como el que posibilita la creacién de nuevas ideas mediante la re-
estructuracién de conceptos ya existentes en la mente; también, hace lo
propio con el “pensamiento vertical” o 16gico, que permite el razonamiento.
Ambos tipos de pensamiento se complementan entre si.

Cuando el psicometrista Guilford (citado por Gardner, 1995) plante6
la necesidad de medir el potencial creativo en ciertos individuos, desarroll6
e implement6 diversas pruebas para evaluar la creatividad; y, como pionero
de estas escalas de medicién, posibilité mas estudios para evaluar la capaci-
dad creativa de los individuos. Tras afios de debates, los psicélogos llegaron
a la conclusién de una importante premisa, demostrando que efectivamen-
te la inteligencia no determina la capacidad creativa ni viceversa; sin em-
bargo, afirman que estas dos variables se pueden correlacionar.

De acuerdo con el planteamiento anterior, Paul Torrance (1974) disefié
varias pruebas con el fin de medir el pensamiento creativo o divergente;
las cuales, entre otros aspectos, involucraron: discriminacién de unidades
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semdnticas, produccién de posibles alternativas y soluciones, elaboracién
de sistemas, titulacién de relatos, asignacién de uso diferente de objetos
comunes.

En este escenario, validando la relacién entre el desarrollo de la crea-
tividad y la inteligencia, Sternberg (2005) retomando a Newell, Shaw y

Simon, plantea:

Una diferenciacién importante entre ambas cosas —inteligencia y creati-
vidad- es el grado de implicacién de la persona completa en cada caso:
en el proceso creativo esta implicacién es muy grande y los elementos
no cognitivos y emocionales tienen amplio peso, mientras que en reso-
lucién de problemas estos factores son mds una barrera para la eficacia

que una ayuda. (Sternberg, 2005, p. 125).

Es vélido destacar que Calero (2011) en su libro ‘Creatividad: reto de
innovacién educativa’, menciona que la creatividad se puede desarrollar por
medio del proceso educativo, para lo cual sugiere algunas técnicas que se
han implementado en el campo formativo: técnica de lluvia de ideas, que
se refiere a la generacién de ideas en grupo, de forma libre, novedosa y
colaborativa; mapas conceptuales, que posibilitan la creacién de significa-
dos conceptuales a partir de un tema, organizado jerdrquicamente con tres
elementos fundamentales: conceptos, palabras-enlace y proposiciones; for-
mulacién de preguntas, que desencadena procesos de creacion, a través de
la interpretacién, del andlisis y de la comparacién, entre otras operaciones
intelectuales.

En ese sentido, De Bono (1998) a partir de su teoria del pensamiento
lateral, desarrollé una técnica que denomind ‘Seis sombreros para pensar’,
con la que permite ubicarse bajo un tipo de pensamiento, representado con
el color asignado a cada sombrero. Este conocimiento posibilita que los
discipulos desarrollen por si mismos un pensamiento analitico y que lo-
gren resolver de forma metddica y holistica problemas relacionados con la
habilidad para solucionar problemas. (Habilidad planteada por la Alcaldia
Mayor de Bogotd). De ahi que,

El cumplimiento del objetivo dirigido a fomentar una educacién en
pro de la creatividad requiere de una elaboracién de pautas y estrategias
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metodoldgicas especificas, cuya operacionalizacién depende a su vez
de una sélida conceptualizacién en torno al concepto de la creatividad.
(Klimenko, 2009, p. 195).

Ahora, la investigacién sobre la creatividad arroja otra idea muy intere-
sante. Segun Fiszer (2007) “el mundo no puede dividirse entre ‘creativos’y
‘rutinarios’. La mente humana bien puede adquirir habilidades mediante la
aplicacién sistemadtica de técnicas y ejercicios que conduzcan hacia la crea-
tividad” (p. 33). También reconoce que el uso de esta técnica en sus cursos,
seminarios y conferencias le ha traido resultados favorables.

Por otro lado, Bafios (1999) en ‘Métodos Heuristicos y creacién pu-
blicitaria’, destaca que la creatividad puede ejercitarse mediante métodos y
técnicas como las mencionadas anteriormente. Para ello cit6 un estudio de
Creative Education Foundation de la Universidad de Buffalo, en el que por
cuatro aflos consecutivos se evalué la capacidad creativa de 350 estudiantes.
Refiriéndose a este estudio, Parnes (citado por Bafios, 1999) concluye que
las habilidades creativas pueden aumentar por medio de la educacién. Sin
embargo, no existe un método para ensefar la creatividad, esta se puede
desarrollar por medio de hibitos de pensamiento.

En este sentido, Alvarez en el libro ‘Reflexién Académica en Disefio
y Comunicacién N° XXVT’, afirma que “la creatividad es una habilidad
que se puede adquirir, como cualquier otra habilidad. Estudiantes creativos
aprenden de manera creativa” (2015, p. 51).

II. Eldesarrollo del pensamiento creativo para la formacién integral
y la innovaciéneEducativa

A. La creatividad para el desarrollo integral de los estudiantes.

El estimulo de la creatividad en todos los niveles de escolaridad, es
un aspecto importante en funcién de una integralidad del aprendizaje, asi
como una forma efectiva de acceder al pensamiento imaginativo, lidico y
expresivo, pues se busca hacer aprehensible el conocimiento. En esta me-
dida, la propuesta curricular del Grado Cero, Lépez (1998), se refiere a la
creatividad como:
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La capacidad que se evidencia en el nifio cuando trasciende los limites
que generalmente se establecen en las tareas que se le presentan (...) el
nifio, a medida que crece fisica, cognitiva, social y emocionalmente, va
haciendo un uso particular de los elementos y conocimientos que le son
propios para innovar y producir nuevas alternativas de relaciones con los
objetos las personas, de solucionar problemas y de construir elementos
para el enriquecimiento personal, social y cultural, es decir se desarrolla
creativamente. (p. 127).

Por tanto, la creatividad en sentido amplio y segtn esta definicién, es la
manera de apropiar e interactuar los conocimientos, a la vez que la trasfe-
rencia al dmbito personal. No obstante, dentro del curriculo, la idea de crea-
tividad generalmente se ha relegado a materias lidicas como artes, musica,
teatro, entre otras. Sin embargo, el desarrollo del pensamiento imaginativo
es transversal a todo el proceso formativo y educativo humano; aspecto por
el cual, la creacién debe considerarse un aspecto esencial en los procesos
de pensamiento porque aporta en los desarrollos cognitivos especificos del
aprendizaje.

Bajo los planteamientos de Waisburd (2006) existen elementos que de-
tonan los procesos creativos en los estudiantes. Uno de ellos es la motivacién
intrinseca; esta surge de la necesidad de trascendencia y autorrealizacién.
También aqui intervienen factores como la inspiracién, la imaginacion, los
suefios, etc. El segundo componente se presenta como el medio ambiente,
o atmdsfera creativa, con la que se estimula el poder transitar por los pro-
cesos creativos, la solucién de problemas, los retos, entre otros. La cultura,
especificamente la educacidn, se convierte en el tercer elemento, ya que en
ella se suscita el transcurso de la creatividad. Cabe aclarar que los moti-
vadores externos, aunque son coadyuvantes en el proceso, no son los que
propician el acto. Es un trabajo reciproco.

En este escenario de interpretacidn, la tesis doctoral ‘Creatividad y De-
sarrollo Profesional Docente en Matemadticas para la Educacién Prima-
ria’ (Sequera, 2007), plantea diferentes acepciones de la Creatividad, tales
como: entidad personal, ambiente, proceso 'y producto. Sequera afirma que:

Los estudios sobre creatividad en matematica suelen ser escasos. Al pa-
recer, muchos matemdticos no estin interesados en el anilisis de sus
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propios procedimientos de pensar y no describen cémo trabajan o cons-
truyen sus teorias. S6lo unos pocos —como Poincaré (1908) y Hadamard
(1945)— describen explicitamente las ideas relacionadas con la creati-
vidad matemitica (Ervynck, 1991). De hecho, convencionalmente en
las publicaciones cientificas se muestra los resultados y muy poco los
procesos creativos que los han producido. (p. 24).

Ciertamente, reflexionar sobre el pensamiento creativo llevado por
ejemplo a la ensefianza de las matemadticas, requiere apuntar hacia una ob-
servacién de los procesos de pensamiento y no a los resultados finales; de-
bido a que, al asumir esta disciplina, entramos en el dmbito de lo concreto.

Algo mis que afadir, es que el maestro creativo debe apuntar a dind-
micas que escapen de instrucciones lineales; que sus dindmicas sean aptas
para el juego, descubrimiento, experimentacion, ensayo y error. Un am-
biente motivante y centrado en la experiencia es motor fundamental del
aprendizaje.

Y precisamente esa no secuencialidad es la que enmarca el pensamiento
divergente y lo diferencia del pensamiento convergente. Cuando no existen
causas y efectos prescritos se amplia la capacidad del pensamiento y pueden
existir muchas mds interconexiones que las ya preestablecidas. Segin Loye

y Eisler:

La no linealidad también ha de interpretarse como que una accién
puede tener diferentes consecuencias, dicho de otra forma, que no ne-
cesariamente una determinada causa produce un determinado efecto.
La no linealidad abre un amplio abanico de posibilidades al futuro del

sistema (citado por Navarro Cid et al., 2001, p. 138).

Por otra parte, en los estudiantes de media se debe enfatizar la creacién
de estrategias que logren estimular el comportamiento creativo, haciendo
relaciones importantes entre el aprendizaje y el contexto individual, ya que
en la etapa postmedia la creatividad debe ser una muestra de un pensa-
miento transgresor de limites, siendo a la vez sintético y analitico, y posibi-
litando su adaptacién a la realidad y contexto. Igualmente debe escapar de
térmulas mecdnicas, tener proyecciones futuras y curiosidad sobre lo que
pueda enriquecer su proceso.
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No obstante, es relevante clarificar en este punto la diferencia entre dos
conceptos: la inteligencia y la creatividad. Es necesario comprender que
ambos no se constituyen como elementos reciprocos; es decir, una persona
inteligente, no es necesariamente una persona creativa, y viceversa.

En coherencia con lo expresado, conviene mencionar que la creativi-
dad involucra procesos comportamentales de innovacién y modificacién de
elementos de un entorno particular que buscan crear relaciones, también
originales perspectivas e interacciones de elementos nuevos o ya existentes
pues “la creatividad se produce en la ensefianza a través de la debida arti-
culacién entre las facultades divergentes y convergentes del pensamiento y

del espiritu” (MEN, 2000, p. 79).

Respecto de la imaginacién y su incidencia en innovaciones con ele-
mentos ya existentes, vale la pena resaltar con las aportaciones de Rivas,
que la condicién de un proceso de innovacién requiere que,

Incorpore algo que con anterioridad, no formaba parte de la unidad de
referencia, produciendo una alteracién en su estructura o una modifi-
cacién en las operaciones que realiza, independientemente de que sea
o no descubrimiento o elaboracién propia de quien realiza la actividad
innovadora. Por consiguiente, la novedad es relativa en relacién con el

sistema que la incorpora. (2000, p. 28).

En este orden de ideas, y en lo concerniente a la inteligencia, como
estructura paralela a la creatividad, Gelb (1999) establece el concepto de
ese término como elemento transgresor de las dotes fisicas estructurales de
un individuo. Lo asume como un aspecto susceptible de mejora de acuerdo
con el estimulo adecuado. De hecho, la inteligencia no solo se desarrolla en
el cerebro; segun la Neur6loga Candance Pert (citada por Gelb, 1999), “la
inteligencia no sélo estd localizada en el cerebro, sino en células distribui-
das por todo el cuerpo (...) Ya no es vélido, como se hacia tradicionalmen-
te, separar los procesos mentales, incluidas las emociones, del cuerpo” (p. 5).

De ahi que la creatividad se puede estimular a favor del desarrollo cog-
nitivo de los estudiantes. También es parte fundamental del planteamiento
didactico del maestro. La idea central del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, es lograr suscitar de manera proactiva el pensamiento divergente,
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creativo, reflexivo, audaz en los discipulos. No centrarse en temadticas sino
en procesos que desarrollen y estimulen su curiosidad y los conduzca a
fomentar capacidades donde logren utilizar de manera efectiva, su crea-
tividad e inteligencia al aprender. Se puede afirmar que la creatividad no
es una actividad individual. Tiene marcados componentes sociales que se
construyen de forma holistica. Por tanto, los procesos creativos se deben
analizar no solo desde enfoques psicométricos y experimentales, sino desde
paradigmas socioculturales.

Por lo anterior, el estudio de la creatividad analizada a la luz de estos
paradigmas, debe generar hallazgos entre sujetos y objetos de interaccién
en diversos contextos. Ella puede analizarse como accién cultural que pro-
picia situaciones especificas. Allf las experiencias interculturales producen
situaciones e interpretaciones poco comunes, inesperadas y excéntricas, las
cuales suscitan procesos divergentes.

En este marco de referencia, una accién cultural solo se genera a partir
de la construccién de experiencias, que no solo depende de los contextos
e intercambios culturales. Segin Csikszentmihalyi (1996), la pasién es un
componente fundamental para que el individuo encuentre un sentido en
aquello que lo enardece ya que le proporciona felicidad. De acuerdo con
este planteamiento, se evidencia que en todo proceso de ensefianza-apren-
dizaje debe existir la motivacion, pues esta es motor que permite al estu-
diante apropiarse de los contenidos. De ahi que, “la motivacién se produce
cuando el estudiante se vincula con el objeto de la cultura y este objeto de
la cultura a sus necesidades” (Fuentes e Ilsa, 1998, p. 38).

De esta manera, se propone rescatar el valor de las experiencias cultura-
les con el propésito de crear espacios en los que se desarrolle la creatividad y
de esta forma se innove el ambito educativo. Otro argumento que sustenta
la propuesta, es reconocer que, en situaciones especificas de aprendizaje, la
interculturalidad debe aceptar la diversidad como un valor favorable de la
sociedad y no como un obsticulo en los procesos de ensefianza (Novaro,

2006).

Respecto de la generacién de innovaciones en el dmbito educativo,
Rivas Navarro, en su libro ‘Innovacién educativa: teoria, procesos y estra-
tegias’ senala que,
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La innovacién educativa es intencionalmente decidida y conducida con
el propésito de que lo nuevo, que se incorpora, comporte una mejora
en el Ambito de la institucién escolar en sus estructuras y procesos, para
el mejor logro de sus fines (...) La innovacién implica el fenémeno
del cambio; pues si nada se altera, si nadie cambia, no hay innovacién.

(2000, p. 29).

Este enfoque posibilita la consolidacién de un nuevo paradigma educa-
tivo, que se fundamente en contextos de ensenanza-aprendizaje en los que
la creatividad, las experiencias y la interculturalidad sean los componentes
esenciales; y en donde se reconozcan tanto las individualidades como tam-
bién las potencialidades del aprendizaje compartido entre diversas culturas.
En este sentido, segtin los aportes de Leung y Chiu (2008) la creatividad y
la apertura a nuevas experiencias presentan una estrecha relacién, debido a
que la flexibilidad cognitiva y el pensamiento divergente se ven favorecidos
cuando el individuo comparte con otras tradiciones y frecuenta espacios
colmados de pensamientos heterogéneos.

Este escenario propende por la pedagogia de la interactividad, en la que
se configuran transformaciones culturales propias de la interaccién entre
personas, en donde surgen cambios cognitivos y valorativos a la luz de una
nueva perspectiva. Segin Costa y Mc Crae (citados por Sternberg y Lu-
bart, 1997), se presentan correlaciones entre la creatividad y la aceptacion
de experiencias diversas. Los individuos que buscan tener nuevas practicas,
sienten curiosidad por el conocimiento de si mismos y del contexto en el
que se encuentran.

B. La creatividad como fundamento de innovacion educativa.

Por la relevancia de la invencién en la creatividad, es necesario reflexio-
nar sobre la relacién que debe tener esta y la innovacién educativa en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. No se trata solo de la ensefianza de
contenidos sino de la aplicacién creativa de estos en la resolucién de pro-
blemas. Aqui convergen esfuerzos docentes para dar mayor significancia
a los contenidos curriculares, resaltando el protagonismo que deben tener
los educandos al evidenciar que el espacio educativo cuente con procesos
innovadores. Para esto, es importante asegurar condiciones de calidad edu-
cativa en media a partir de las competencias bédsicas socioemocionales de
los estudiantes y de los profesores.
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Asi, destacamos el concepto de innovacién presentado en el Manual de
OSLO (2005), el cual hace referencia a toda una serie de cambios significa-
tivos en donde intervienen diversos agentes en busca de mejores resultados
de una organizacién, implicando esfuerzos tecnolégicos, cientificos, finan-
cieros, sociales, entre otros. Es indispensable que exista un grado de nove-
dad que se mide no solamente con la invencién de un nuevo producto o
estrategia, sino con la aplicacién de métodos ya existentes; que, con algunas
modificaciones, logran causar cambios relevantes en escenarios educativos
al optimizar procesos y dindmicas.

Por ejemplo, cuando en Colombia se promulgé la Ley 29 de 1990, con
la que se reconocié la actividad de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion
(CTI), y se institucionalizé el concepto de Sistema Nacional de Ciencia y
Tecnologia (SNCyT), COLCIENCIAS logré consolidarse como la en-
tidad encargada de orientar y promover la investigacién en Ciencia, Tec-
nologia e Innovacién del pais. Con todo esto se promueve el desarrollo
multisectorial. Respecto de la Ley 1286 de 2009, citamos el objetivo n.° 6,
con el que se busca:

Fortalecer la incidencia del SNCTTI (Sistema Nacional de Ciencia, Tec-
nologia e Innovacién) en el entorno social y econémico, regional e in-
ternacional, para desarrollar los sectores productivo, econémico, social y
ambiental de Colombia, a través de la formacién de ciudadanos integra-
les, creativos, criticos, proactivos e innovadores, capaces de tomar deci-
siones trascendentales que promuevan el emprendimiento y la creacién
de empresas y que influyan constructivamente en el desarrollo econémi-
co, cultural y social. (p. 1).

No obstante lo anterior, se puede cuestionar que los sectores educativos
todavia no asumen una cultura en innovacién; y, sobre todo, en la media,
en donde se restringen los ambientes que promueven la creatividad y el
intercambio de ideas ya que los curriculos sectorizados dificultan que se
puedan cumplir los objetivos consignados en la Ley 1286 de 2009. Ante
esta posible réplica, hacemos propias las palabras de los Lineamientos de la
educacién media (2018), que contemplan estrategias de orientacién socio
ocupacional por medio de la:
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Generacién de espacios de orientacién y apropiacién de competencias
en ciencia, tecnologia e innovacién (CTel) y emprendimiento: La cien-
cia, la tecnologia y la innovacién constituyen elementos centrales para la
conformacién de sociedades del conocimiento y el impulso del desarro-
llo econémico y social (SED, 2018, p. 47).

Por su parte, Colciencias (2015) ha evidenciado algunos esfuerzos para
incentivar proyectos de innovacién y creatividad. De ahi que:

Si se quiere que exista un proceso racional e intencional para la genera-
cién de nuevas ideas y que éstas logren su insercién exitosa en el sistema
econdémico, es necesaria una educacién que ademds de promover la crea-
tividad, permita su reconocimiento social y politico como elementos bé-
sicos para un aprendizaje significativo y auténomo, es decir, un sistema
educativo que ponga énfasis en la formacién de ciudadanos integrales
que ademads de la capacidad de innovar también tengan la capacidad de
adaptaste de forma rapida y eficaz a los cambios. (p. 1).

El reto para los docentes de todos los niveles de escolaridad, sobre todo
en media, es generar estos espacios heterogéneos en educacién que de-
berfan primar en los curriculos actuales. Ya no se trata solo de propiciar
que el estudiante construya su propio conocimiento, sino que ademds lo
divulgue y enriquezca con otros actores educativos. El someter dicho saber
a multiples perspectivas, le provee las herramientas para que genere trans-
formaciones que impacten el desarrollo social, econémico y cultural. De ahi
que es inminente la participacién de todos los actores pertenecientes a los
sectores de desarrollo politico, econémico, social y cultural para consolidar
una cultura de investigacién en Ciencia, Tecnologia e Innovacién.

Especificamente en educacién media, dicho enfoque debe reconfigu-
rar las concepciones del proceso educativo, dando lugar a nuevos espacios
de aprendizaje, intercambio de experiencias, multiplicidad de formas de
pensamiento, optimizacién de procesos de aprendizaje con novedosas pla-
taformas y una gestién educativa que afronte retos y que recupere valores
humanos. Solo de esta manera se incentivard la investigacién en Innova-
cién, Ciencia y Tecnologia, que produzcan proyectos de desarrollo social,
econémico, politico y de toda indole cultural.
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II1. Conclusiones

En el marco de las acciones que se adelantan en el Ciclo V para el
fortalecimiento de las competencias bdsicas y socioemocionales de los es-
tudiantes, se evidencian grandes apuestas dirigidas hacia el fortalecimiento
de los seis saberes priorizados por la Secretaria de Educacién del Distrito:
saber investigar, saber comunicar, saber cuidarse, saber crear, saber aprender
y saber vivir en comunidad.

El presente capitulo profundizé en el saber crear como un saber esen-
cial para la vida, en el que se desarrolla la creatividad, la expresién cultural,
la aproximacién estética y la exploracién artistica. Desde estos componen-
tes el desarrollo del pensamiento creativo es imperativo. Por un lado, en el
desarrollo de las competencias basicas, se instaura como una habilidad para
la solucién de problemas del contexto por medio de la concepcién de pro-
puestas novedosas. Por otro, desde las competencias socioemocionales se
considera que el pensamiento creativo se relaciona con la toma responsable
de decisiones, en cuanto a la habilidad de imaginarse muchas formas de
resolver una situacién especifica.

De ahi que el desarrollo del pensamiento creativo favorezca el desarro-
llo cognitivo e integral de los estudiantes de media, quienes se encuentran
en una etapa constante de toma de decisiones enmarcada en el trdnsito a
escenarios de educacién superior y de mundo laboral. Estas consideracio-
nes se relacionan estrechamente con los talleres exploratorios y de trayec-
torias de vida disefiados en el marco del Convenio n.c 482260 de 2018,
los cuales propenden por el desarrollo de competencias y habilidades para
generar transiciones efectivas a la educacién superior.

El desarrollo de la creatividad también favorece procesos de innovacién
educativa. Son los docentes quienes tienen el reto de incorporar en sus
practicas pedagégicas nuevos espacios de aprendizaje que motiven al estu-
diante por seguir siendo protagonista de su proceso educativo; esta vez, a
través de la investigacion constante que suscite procesos de innovacién, de
la interculturalidad que enriquece sus saberes y de la generacién de espacios
que formen al discipulo como sujeto social capaz de afrontar los retos que
emergen en el contexto.
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de la convivencia, la ciudadania y ambientes escolares propicios para cum-
plir con la misién y visién institucionales a partir del Proyecto de la Cate-
dra Mercedaria: Proyecto de educacién para la ciudadania, la convivencia

y la paz.

La ciudadania y la paz requieren una construccién colectiva de su signi-
ficado, de sus contenidos y de sus rutas. Es preciso destacar el papel central
que tiene la escuela en la formacién de sujetos de paz desde la perspectiva
de los Derechos Humanos, para que se resuelvan los conflictos de manera
pacifica, se reconozca la diversidad social y cultural y haya participacién
colectiva en las transformaciones de las desigualdades y las injusticias so-
ciales; asimismo, para que se continde trabajando en el fortalecimiento de
una cultura a favor de la ciudadania, por eso, la construccion de la paz y la
convivencia es tarea de fodos.

Dentro del andlisis de la experiencia se encontré que esta cumple con
criterios como: fundamentacion, el cual atiende los lineamientos del pro-
yecto PIECC (proyecto Escuela-Ciudad-Escuela) y actualmente busca
vincularse con el proyecto ‘Colegios amigos del turismo’; pertinencia, dado
que integra las caracteristicas y necesidades particulares de la poblacién
y estructura una identidad cultural mercedaria; empoderamiento de actores,
quienes contaron con estrategias que permitieron que los miembros edu-
cativos apropiaran los conocimientos, métodos e instrumentos para que
sean implementados auténomamente, ademds que la experiencia fuera de-
sarrollada a través de alianzas y aportes de diferentes actores en un proceso
de realimentacion; resultado e impacto, que evidencié conclusiones con ten-
dencia positiva y sostenida asi como aporté al cumplimiento de los obje-
tivos estratégicos de la IED y a la materializacién del PEI: ‘Pensamiento
y accién para la transformacion social’; y, sostenibilidad, que cuenta con las
condiciones que aseguran su continuidad en el tiempo e innovacién, dado
que surge del proceso emprendido por los maestros al interior del aula y se
amplia a toda la institucién debido a su impacto.

Luego de un proceso de andlisis y valoracién de la informacién sumi-
nistrada por los docentes, se identificé que la experiencia se enmarcé en el
nodo 2. Nos referimos al de ‘Competencias bésicas y socioemocionales’,
centrando como eje de la experiencia ‘Saberes y practicas de la citedra mer-
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cedaria’ para el desarrollo y fortalecimiento, pensamiento y accién para la
transformacién social.

I. Marco de referencia
A. Proyecto formativo Cdtedra Mercedaria.

La Catedra Mercedaria es el proyecto fundamental sobre el que se arti-
cula el PEI de la institucién. La IED La Merced ha venido desarrollando
con toda la comunidad educativa este plan transversal que busca fortalecer
la identidad institucional y el desarrollo de valores y competencias ciuda-
danas para responder a los retos de la situacién actual de nuestro pais en el
marco del postconflicto. La propuesta se lidera desde el saber de ciencias
sociales e involucra a todas las demds dreas y sus experiencias. Las diferen-
tes dreas retroalimentan los principios de identidad mercedaria en torno a
la vivencia de valores y al desarrollo de competencias ciudadanas.

Estos principios y valores surgen desde el quehacer de cada una de las
areas y contribuyen en la formacién y educacién de la identidad propia y

especifica de las y de los estudiantes de la IED La Merced.

Los principios que orientan el PEI de la Institucién Educativa Dis-
trital, ‘Pensamiento y accién para la transformacién social’, estdn insertos
en torno a los pilares de la educacién propuestos por la UNESCO: el ser,
el hacer, el conocer, el convivir y el emprender, buscando de esta manera
posibilitar la construccién y el fortalecimiento del proyecto de vida de los
estudiantes. E1 PEI Mercedario, estd comprometido con la formacién de
jovenes competentes a través del desarrollo del pensamiento critico y crea-
tivo, lo que ha permitido formar agentes de cambio en su contexto social.
Para ello ha buscado fortalecer a través de la citedra Mercedaria valores
y actitudes que favorezcan la vida en comunidad de los estudiantes; utili-
zando, para ello, diversas estrategias diddcticas que privilegian el “aprender
haciendo”y mejoran la autoestima, el reconocimiento del otro, la participa-
cién, el pensamiento critico y creativo asi como los valores y los principios
que ayudan a construir una sociedad mds equitativa, justa y participativa.

En este proyecto participan todos los miembros de la comunidad edu-
cativa ya que la citedra se articula no sélo con una responsabilidad acadé-
mica sino con el desarrollo del proceso de convivencia escolar.
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II. Fundamentos investigativos para la sistematizaciéon de la
experiencia

La investigacién cualitativa es un conjunto de pricticas interpretativas
y materiales que hacen visible el mundo para transformarlo, convirtiéndolo
en una serie de representaciones que involucra un enfoque interpretativo
y naturalista del mismo, lo cual implica que los investigadores estudien los
enémenos en su entorno natural, tratando de generar sentido a partir de
f t tural, tratando d tid tir d
los significados que las personas adoptan.

En este sentido el proceso de investigacién emerge desde la realidad
natural del contexto en donde se desarrolla, lo que da como resultado un
proceso inductivo donde se suele construir patrones, categorias y temas
a partir de la organizacién de los datos, hasta llegar a unidades de infor-
macién mds selectivas. Es decir, los investigadores inician examinando el
mundo social y mediante este andlisis emerge una teoria que guarda cohe-
rencia con las informaciones. A este proceder se le suele denominar teoria

fundamentada (Hern4ndez, 2010).

La investigacion cualitativa busca reconocer la forma en como es com-
prendido, experimentado y producido el mundo segin las perspectivas de
los participantes, lo que ratifica su cualidad interpretativa, inductiva y mul-
timetodoldgica en relacién con el contexto social en que se producen los
datos. Como finalidad, la investigacién cualitativa descubre los fenémenos
del contexto y desarrolla teorias fundamentadas empiricamente, hacien-
do el proceso particular de investigacién significativo y proveyendo nuevas
perspectivas sobre este.

Al concebir la sistematizacién de experiencias pedagégicas como un
proceso interpretativo de investigacidn, se reconoce la importancia de ella
como actividad que produce conocimiento sobre la experiencia. El propé-
sito fundamental es volver a la practica para reorientarla desde lo que ella
misma ensefia (Barnechea, Gonzalez y Morgan, 1994). En este marco, la
pregunta que emergié para orientar el proceso de sistematizacién del pro-
yecto transversal ‘Catedra mercedaria: Educando para la ciudadania y la
convivencia’es ¢cudles son los saberes y pricticas que se identifican dentro
de la experiencia de citedra mercedaria que movilizan el pensamiento y la
accién para la transformacion social?
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A. Proceso metodologico para la sistematizacion de las prdcticas.

Concebir la prictica como actividad intencionada que busca gestionar
una transformacién, presupone la identificacién de problemiticas. En este
proceso, los maestros cuentan con los recursos para actuar e incidir favora-
blemente en el contexto donde realizan su labor. En este sentido, impulsar
la sistematizacién de experiencias implica desarrollar:

Procesos en los cuales las propias personas protagonistas de las expe-
riencias realizan una interpretacién critica de ellas y producen nuevos
conocimientos utiles para el enriquecimiento de las practicas y para la
construccién de aportes teérico-criticos en una perspectiva de transfor-

macién y cambio social. (CEAAL, 2009, en Sanchez, 2010, p. 1).

Puntualmente la sistematizacién de experiencias tiene un devenir his-
térico, dindmico y complejo, en el que intervienen diferentes actores de un
mismo contexto y organizaciones socialmente constituidas con un objetivo
especifico. De esto resulta un permanente movimiento de las acciones e
interacciones que abarca dimensiones tanto subjetivas como objetivas de

la realidad.

De ahi que se deduzca que la sistematizacién supone un reconocimien-
to y a la vez una superacién de las representaciones y saberes cotidianos
presentes en las pricticas educativas, al querer “comprender los sentidos
que conforman pricticas sociales determinadas y desde alli producir esque-
mas de interpretacién que permitan comprender lo social” (Torres, 2004,
p.75); asi mismo, trascender la prictica inicial y lograr transformaciones
significativas.

El proceso de sistematizacién planteado para el abordaje de la experien-
cia de la Cétedra Mercedaria se fundamenta en tres grandes momentos: un
reconocimiento de la experiencia, el cual se realiza a partir de sucesivas
aproximaciones a partir de entrevista semi-estructurada, del reconocimien-
to y andlisis de documentos relacionados con la préctica y de la identifi-
cacién de algunos aspectos y dimensiones de interés. Posteriormente se
identifica un eje de tratamiento de la informacién de la experiencia para
establecer aquello que se quiere conocer o sobre lo que se quiere producir
conocimiento; y, por ultimo, se genera un diagrama de preguntas o cues-
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tionamientos que permita explorar y ampliar el levantamiento de los datos
con relacién al tema y a la dimensién de la experiencia vivida que se ha

elegido.

Los momentos anteriormente descritos, toman sus cimientos en los
postulados de la teoria fundamentada, donde el conocimiento emerge de
los datos que proporcionan los participantes que han experimentado la
experiencia.

B. Sistematizacion de prdcticas pedagdgicas significativas a partir de
teoria fundamentada.

La teoria fundamentada brinda explicaciones tedricas a partir de los
fenémenos y de la recopilacién de los datos, permitiendo identificar las
relaciones entre las caracteristicas del fenémeno con la consecucién de ca-
tegorias que emergen del interaccionismo simbdlico. Este fue propuesto
por Blumer, lo cual implica que el ser humano:

Sitda sus actos hacia los objetos en funcién de lo que éstos significan
para €l (...) las diferentes maneras en que los individuos revisten de
significados los objetos, los acontecimientos, las experiencias, etc.,
forman el punto de partida central para la investigaciéon. (Herndndez,

2014, p. 189).

Al ser una teoria derivada de las informaciones, estas, segin Corbin
y Strauss, deben ser “recopilados de manera sistemdtica y analizados por
medio de un proceso de investigacién. En este método, la recoleccién de
datos, el anilisis y la teoria que surgird de ellos guardan estrecha relacién
entre si” (Strauss y Corbin, 2002, p. 21). De esta forma, el proceso analitico
que se propone, inicia con la codificacién abierta, proceso por el cual se
identifican los conceptos para establecer sus principales categorias de in-
formacidn; posterior a esto, surge una codificacién axial, donde se identifica
una categoria central que relaciona las categorias y subcategorias que emer-
gieron de la codificacién abierta. El dltimo paso es la codificacién selectiva,
proceso en el que se ensamblan, integran y se refina la teoria, desarrollando
proposiciones que interrelacionan las categorias (Creswell, 2003; Strauss y

Corbin, 2002).
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Como es una teoria que se relaciona de forma dialégica con la inves-
tigacién educativa, se encuentra desprovista de doctrinas que limitan la
interpelacién, lo cual es concebido como una posibilidad de construccién
teérica que permitird el debate con otros postulados (Alarcén, Munera y
Montes, 2017). El uso de la entrevista durante el muestreo tedrico, tiene
como finalidad mejorar el conocimiento, “siendo en cierto modo un tipo de
interaccién conversacional con rasgos particulares que necesitan ser bien

entendidos” (Herndndez, 2014, p. 204).
Ahora bien, la recoleccién de datos cualitativos a partir de la entrevista,

Es un modelo que propicia la integracién dialéctica sujeto-objeto con-
siderando las diversas interacciones entre la persona que investiga y lo
investigado. Se busca comprender, mediante el andlisis exhaustivo y
profundo, el objeto de investigacién dentro de un contexto Gnico sin
pretender generalizar los resultados.

La entrevista, desde la perspectiva del paradigma citado, constituye el
fluir natural, espontdneo y profundo de las vivencias y recuerdos de una
persona mediante la presencia y estimulo de otra que investiga, quien
logra, a través de esa descripcidn, captar toda la riqueza de sus diversos
significados. (Ferndndez s/f citado en Vargas Jiménez, 2012, p. 124).

Se entiende que los datos cualitativos, recopilados por medio de con-
versaciones, se encuentran cargados de significados que deben ser sis-
temdticamente analizados. Es asi como la forma en que se levantan las
informaciones de la presente investigacién, se da a partir de la transcripcién
eficaz de entrevistas, acompafada de la ejecucién del diario de campo, con
la intencién de manipular, analizar, clasificar y codificar la comunicacién
suministrada por los participantes.

En concordancia con las metodologias de la teoria fundamentada, se
realizé entrevista semi-estructurada y entrevista estructurada, valiéndose
de diagramas de preguntas dimensionadas cronolégicamente para el re-
conocimiento de la experiencia en tres momentos puntuales: activacién de
memoria, reconocimiento de saberes y pricticas de la experiencia; y, pro-
yeccién y perspectiva de la experiencia.
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Para el abordaje, reconocimiento y delimitacién tedrica de la practica
se desarrollaron dos esquemas de preguntas. Uno dirigido explicitamente
al reconocimiento de la experiencia como primera forma de acercamiento
a las categorias que la identifican; y otro, estructurado para saber y profun-
dizar las categorias identificadas con el reconocimiento de la experiencia.

II1. Delimitacién tedrica, pensamiento y accién parala
transformacion social. La experiencia de la Catedra Mercedaria

A Principios que orientaron la Intervencién.

El proyecto Catedra Mercedaria surge como respuesta a diversas si-
tuaciones que se presentan en diversas instituciones educativas. Principal-
mente y por la exigencia del contexto de la IED La Merced, se persigue la
promocién de la formacién integral de los estudiantes en relacién con la
convivencia, la ciudadania y la construccién de subjetividades de paz. La cd-
tedra mercedaria tiene sus inicios en el afio 2009. Surgié como proyecto de
aula liderado por dos maestros y se fundamenta a través de la historia de la
Institucién y se consolida a partir de un proceso de sistematizacién del tra-
bajo desarrollado en las experiencias que orientaba el plan. En el afio 2010
se gestion6 un portafolio que recuper las guias y el material implementado
por los maestros. En estos instrumentos, los estudiantes desarrollaron una
suerte de herramientas relacionadas con los principios y valores del colegio,
proceso que generd la necesidad de consolidar un proyecto transversal que
impactara todos los estamentos institucionales (Naranjo, 2018).

Con el ingreso de los PIECC, el proyecto articula los lineamientos pro-
puestos por la Secretaria de Educacién del Distrito al trabajo que se venia
realizando con la Citedra Mercedaria. Para esto se toma como eje central
su estructuracién metodoldgica y la estructuracién de las competencias y
de los Proyectos Integrales de Educacién, Ciudadania y Convivencia, con-
solidando y ampliando de esta manera el espectro de la formacién integral
de la identidad mercedaria:

Entonces lo que hicimos fue estructurar lo que ya habia elaborado la ci-
tedra mercedaria con respecto a la cultura institucional con la necesidad
de la proyeccién hacia el desarrollo de la ciudadania. Entendiendo que el
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proyecto tiene una forma tan amplia de desarrollarse, lo que hicimos fue
partir de las competencias ciudadanas postuladas dentro de los PIECC
como herramientas o guias que nos permitieran articular los otros sabe-
res en el colegio, entonces se estructuré el drbol ,que tiene como centro
la citedra mercedaria y los principios institucionales y que alrededor
digamos acogerd los demds proyectos del colegio, cual es la base, formar
identidad como una de las digamos, necesidades fundamentales que
tiene el colegio y segundo el responder a las competencias de un ciuda-
dano en compromiso ético con su comunidad. (Naranjo, 2018).

Con el objetivo de materializar los principios que orientan el PEI de
la IED La Merced ‘Pensamiento y accién para la transformacién social’,
la cdtedra mercedaria apoya “la formacién de jévenes competentes a tra-
vés del desarrollo del pensamiento critico y creativo, que les permita ser
agentes de cambio en su contexto social” (Manual de Convivencia IED La
Merced, 2018, p. 30) con el fortalecimiento de valores y actitudes a partir
de estrategias diddcticas que privilegian “el ‘aprender haciendo’ y mejoren
la autoestima, el reconocimiento del otro, la participacién, el pensamiento
critico y creativo asi como valores y principios que ayudan a construir una
sociedad mds equitativa, justa y participativa” (p. 30).

[En cuanto al] proyecto, la idea es que como resultado tenga una im-
pronta del sello mercedario, es decir, de lo que es un estudiante merce-
dario con relacién al entorno en que ella se desenvuelve, un amor por
su colegio, pero también un amor o un afecto por su propia ciudad y
sus congéneres, entonces la idea es que de eso partié el proyecto y trato
de vincular las dos cosas, una necesidad institucional, pero también una
necesidad del nivel central —de la Secretaria Distrital de Educacién— que
fue el desarrollo de los PIECC. (Naranjo, 2018).

Como objetivo general de la Cétedra se establecié la promocién en los
estudiantes mercedarios de “la capacidad para reflexionar desde los diversos
componentes de la Catedra Mercedaria, los problemas y situaciones que
se presentan en su vida cotidiana con el fin de formar mujeres/hombres

éticos-morales capaces de comprender y transformar su entorno” (Manual
de convivencia IED La Merced, 2018, p. 31).
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B. Saberes y prdcticas de la experiencia pedagigica.

Al ser asumido como proyecto transversal en el 2010, tanto directivas
como docentes recopilaron y decantaron aquellas experiencias significa-
tivas realizadas en la institucién; y, mediante didlogo pedagégico reflexi-
vo —donde se involucraron padres de familia, profesionales idéneos para
orientar el proceso, estudiantes y comunidad académica de la IED-, se
cifieron los siete principios que rigen el ser y quehacer de la institucién

(Manual de convivencia Colegio La Merced 2018).

En el proceso de implementacién, se establecieron canales de comuni-
cacién con todos los actores institucionales para facilitar y realimentar el
proyecto, también para dar a este coherencia y estabilidad como eje articu-
lador de los procesos de formacién integral. En esta perspectiva, Cétedra
Mercedaria vincula el desarrollo de competencias basicas, socioemociona-
les y de ciudadania y convivencia para la transformacién social, liderando
procesos desde la formacién axioldgica, el pensamiento critico y creativo
hacia el desarrollo transversal del ser:

Exactamente, no es en especifico una formacién en el 4mbito metodo-
légico de una clase magistral de desarrollar una cétedra, sino el funda-
mentar unos principios de identidad institucional y ciudadana, desde
todas las asignaturas, digamos que la idea es que trabajen elementos de
fundamento en educacién de ciudadania de convivencia, que evalien
digamos el hacer parte de la institucién, su aprendizaje de su entorno
social, con sus compaieras (...) digamos que con su quehacer en la ins-
titucion y que de alguna manera refleja esos principios (...) no es una
catedra como una hora en especifico aunque dentro del drea de ética y
valores pues se maneja como parte de actividades de, sino es como una
experiencia de la identidad institucional. (Naranjo, 2018).

Al plantear la cdtedra mercedaria como un proyecto formativo trans-
versal, se establece como una estrategia integral que busca desarrollar la
formacién y consolidacién de proyectos éticos de vida, impulsar el empren-
dimiento y desarrollar las competencias necesarias para afrontar de manera
colaborativa los retos del contexto y del trabajo.
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En este amplio marco de articulacién metodolégica para el desarrollo
de experiencias significativas, la Cédtedra Mercedaria privilegia los proce-
sos auto reflexivos y de auto reconocimiento, lo cual sitda al estudiante
como miembro de un grupo. “La pertenencia a un grupo se da desde la
categorizacién en el que los individuos van ordenando su entorno a través
de categorias o estereotipos que son creencias compartidas por un grupo”

(Mercado y Hernandez, 2010, p. 223).

Las categorias o principios que se comparten dentro de la institucién
mercedaria, son:

Respecto al ser, fundamentar la existencia sobre valores éticos y espiri-
tuales, el reconocimiento de la condicién humana, el amor y respeto por
la vida, la diversidad y el género, el cuidado y autocuidado, asi como el
ejercicio de deberes y derechos.

Respecto a lo social, la construccién familiar y social con fraternidad y
solidaridad, sensibilidad y manejo emocional, la bisqueda y manifes-
tacién de la verdad, el respeto de las creencias e ideas de los demis, la
convivencia con justicia, paz y libertad, la participacidn, el ejercicio de
los derechos humanos y la dignidad.

Respecto a lo institucional, se fomenta el sentido de apropiacién por los
procesos que desarrolla la institucién a partir del PEI, al asumir con
responsabilidad el proceso académico, formativo y convivencial y el de-
sarrollo de habilidades psicofisicas, creativas y de liderazgo.

(Manual de convivencia Colegio La Merced, 2018).

Es asi como, a partir de estos rasgos identificadores y clasificatorios
propios de la institucién, se concibe que la aprensién por parte de la comu-
nidad de la identidad mercedaria es:

Una posibilidad de empoderar a las estudiantes para que ellas fomenten
el ejercicio de la prictica ciudadana y luego, en su proceso de formacién,
logren consolidar un verdadero aprendizaje ciudadano y a nivel convi-
vencial, lo cual les va a permitir construir y fortalecer su propia identidad
para transformar procesos en su vida cotidiana. (Salas, 2018).
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Por esto, la concepcién de ciudadania en el contexto mercedario no
remite simplemente a aquel que vive en la sociedad, sino a aquel que la
transforma:

En ese sentido la transformacién depende de cada persona, de todo lo
que recibié como aprendizaje en la institucién y que logré plasmar en
su vida cotidiana. Todos estos elementos se trabajaron en talleres desde
afios pasados con las estudiantes y también la pedagogia de Friedrich
Hundertwasser, también tenemos a Augusto Boal, con su libro la estéti-
ca del oprimido quien intenta construir una perspectiva de vinculacién
del arte con las posibilidades de alcanzar niveles de vida mas dignos para

todos. (Abella, 2018).

A través del arte el educador tiene a veces un gran poder para abrir la
conciencia a otras realidades, a otras posibilidades de habitar cada una de
estas pieles imaginarias, a vestirlas con dignidad. En las escuelas, a veces y
a pesar de las dificultades, se hacen cosas maravillosas con el arte. Cada vez
mds se empieza a ver a través de la expresién artistica. Se aprende y comu-
nica a través del arte. Se ayuda a todas las edades a pensar, a sentir y a sofiar
con pinturas, dibujos, esculturas, videos o teatros de sombras, fibricas de
magia y de asombro. Todos estos proyectos para un mundo mejor caben en
este gran e inabarcable contenedor. No importa que sean a pequefia escala,
porque la conciencia es universal.

La Citedra Mercedaria reconoce la realidad forjada por los presupuestos
neoliberales en los procesos de educacidn, los cuales plantean condiciones
objetivas para la vida y la existencia social, que deshumanizan a hombres
y mujeres (De Sampaio y Vitéria, 2017). Un modelo educativo en pro del
capitalismo, que ignora los limites para lograr un crecimiento extensivo
e intensivo del mismo, fomenta en el acto educativo unidireccionalidad,
jerarquia, centralidad en el conocimiento, la exclusién de la emocién, la
especializacién, la no relacién con la vida, con la cotidianidad, inconexién
con la realidad, interaccién de un profesor impermeable con un estudian-
te invisible en un espacio limitado, hermético y privado —el aula— (Reyes,
Diaz, Duefas y Bernal, 2015) deviniendo asi la “dicotomia inexistente del
hombre-mundo. Hombres que estin en el mundo y no con el mundo y con
los otros. Hombres espectadores y no recreadores del mundo” (Freire, 1970,

p. 56).
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Cambiar estas précticas bancarias de educacién dentro del aula, permite
y propicia la construccién del conocimiento de la realidad desde multiples
situaciones y causalidades, situando al maestro y a los estudiantes como
seres en relaciones horizontales en el contexto, en relacién dialéctica con la
teorfa y la prictica y dentro de un movimiento de accién-reflexién que hu-
maniza el proceso educativo (De Sampaio y Vitéria, 2017). De esta forma,
las pricticas participativas:

Ganan vida en dos niveles de ensefianza, en movimientos en los que
los estudiantes asumen la condicién de sujetos social, construyendo y
reconstruyendo las bases que pueden sostener una didéctica humaniza-
dora, vinculando la toma de sus papeles sociales como sujetos colectivos,
con la capacidad de leer la realidad, interrogarse e interrogarla, realizan-

do una praxis transformadora. (De Sampaio y Vitéria, 2017, p. 524).

La citedra mercedaria vincula el arte como posibilidad de crear y trans-
formar el mundo, de gestionar cultura y de autodeterminarse, con las posi-
bilidades de alcanzar niveles de vida mds dignos para todos (Abella, 2018)
para humanizar el proceso de ensefianza y aprendizaje. De acuerdo con lo
anterior,

Las estudiantes son muy creativas son constructoras de conocimien-
to y eso se refleja en todos los murales y carteleras de la institucién
con imdgenes, esquemas, dibujos, afiches, palabras y toda esa capacidad,
todos esos talentos, esa destreza y esa habilidad para realizar artefactos
y poner lo mejor de si en esas carteleras en las paredes y expresar alli su
identidad, su manera de pensar, tanto en las aulas como fuera de ellas ha
habido representaciones en colegios, en sitios externamente donde ellas
han tenido la oportunidad de ser embajadoras y de ser representantes
del pensamiento y accién para la transformacién social, y sobre todo,
en la tranquilidad y en la dedicacién para dia a dia realizar lo mejor de
lo mejor y poner todos sus talentos y darle sentido de pertenencia a la
institucién mercedaria a la cual pertenecen, pues también estin vin-
culadas las exalumnas, y hay un proceso que se viene realizando que
son las expediciones pedagégicas donde ellas al trasladarse a la ciudad
y obtener los aprendizajes de la ciudad evidencian ese fundamento de
la catedra mercedaria para hacer compartidos en los espacios de clase y
en las tertulias y conversatorios que se generan dentro de la institucién.

(Salas, 2018).
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El proceso de formacién humana dentro de la cdtedra, se materializa a
partir de brindar herramientas que permitan a los educandos mercedarios
la capacidad para reflexionar los problemas y situaciones que se presentan
en su vida cotidiana con el fin de formar mujeres/hombres ético-mora-
les capaces de comprender y transformar su entorno, de construir la con-
vivencia y la paz dentro del ejercicio de los deberes y derechos propios
de la dignidad humana; también, de crear herramientas que permitan la
construccién de identidad como sujetos que participan y deciden desde
el autoconocimiento, de influir en los demds y en su entorno, del fomento
de la construccién de valores civicos, de la participacién ciudadana y del
pensamiento critico, del cuidado del medio ambiente y de la promocién
de la formacién de nifos, nifas y jévenes como ciudadanos con sentido
noble de pertenencia y cuidado por el lugar en que viven (Naranjo, 2018).
Todas ellas reconocidas y normalizadas dentro del Manual de Convivencia
Mercedario:

La formacién humana es un hecho cultural y, por consiguiente, his-
térico; es un proyecto que se funda en la concepcién que de si mismo
tiene el ser humano como individuo y como sociedad, es decir, de sus
relaciones sociales y politicas. Las culturas crean sistemas normativos y
el tipo mis trascendente de ellos, por su alcance coactivo para la accién
humana, es el que reconoce los derechos humanos fundamentales y con
ello regula las relaciones sociales por medio de una Constitucién. Esta
Norma fundamental crea y estructura a la sociedad y define un propé-
sito de formacién de los sujetos integrantes de la comunidad. (Barba,

2014, p. 117).

Este horizonte de sentido se manifiesta en espacios y tiempos especifi-
cos; y, al ser adoptado tanto por el sujeto como por la colectividad en que se
gesta, se naturaliza y puede manifestarse de forma inconsciente por razén
de la libre expansién experiencial de la cultura institucional. Asi, la identi-
dad cultural mercedaria:

Se evidencia desde el mismo momento en que ingresan a la institucién
las estudiantes cuando saludan, cuando manifiestan su entusiasmo para
estar en las aulas de clase, cuando los docentes inician su jornada con
reflexiones sobre la vida, sobre la paz, sobre la interculturalidad, sobre el
racismo, sobre los problemas cotidianos, cuando se habla de la impor-
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tancia de escuchar a sus padres, a sus docentes, a sus compafieras, a sus

pares, a sus amigas. (Abella, 2018).

En lo que refiere particularmente a la educacién media, la Catedra
Mercedaria crea las condiciones para que los estudiantes comprendan en
su integralidad la condicién humana, estructuren su identidad en la dife-
rencia; lo cual es particularmente importante dado que, en el proceso de
transiciones efectivas a procesos de post media, vigoriza las bases de la
formacién personal y profesional del adolescente (Bethencourt y Villegas,

2011).

La compleja transformacién social que dia a dia las organizaciones so-
ciales generan, manifiesta cierta obsolescencia de los procesos tradicionales
de la ensefianza de valores y de convivencia social. Esto exige un proceso
estructural de formacién ciudadana, misién que es asumida por las institu-
ciones educativas a partir de los lineamientos del Ministerio de Educacién
y de la Secretaria de Educacién del Distrito a partir de entender que la
“educacién de los valores desde la escuela parte del supuesto de que los va-
lores pueden ensenarse y aprenderse y de que la institucién educativa es uno
de los principales agentes de la educacién axiolégica” (Ojalvo, 2002, p. 43).

Asi como es posible desarrollar habilidades para expresarnos a través
de diversos lenguajes o para resolver problemas matematicos, podemos
desarrollar habilidades especificas para el ejercicio de la ciudadania. La
institucién educativa es un escenario privilegiado, pues alli aprendemos
a vivir juntos, a trabajar en equipo y a identificar nuestras particularida-
des y diferencias en una permanente interaccién con otros seres huma-

nos. (MEN, 2003, p. 5).

La educacién de los valores en el seno de las instituciones escolares
tiene una trascendental importancia en la educacién hoy dia. Aunque ha
sido objeto de atencién de maestros e intelectuales, en la actualidad, no se
concibe un proceso educativo centrado Gnicamente en la adquisicién de
conocimientos; es creciente el interés en todos los niveles de ensefianza
por contribuir a la formacién de ciudadanos con valores, que permitan, no
solamente convivir en el mundo actual, sino comprometerse con su trans-
formacion, a partir de su crecimiento como seres humanos (Ojalvo, 2002,

p- 48).
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Se vuelve inexorable entonces, lograr la vinculacién de los conocimien-
tos disciplinares con la formacién axiolégica del conocimiento, dado que la
accién pedagégica del maestro:

Debe ser orientada a humanizar la condicién humana, puesto que la
gestion del docente debera estar enfocada en una educacién para el
desarrollo integral del ser (...) la relacién con la dimensién axiolégica
del conocimiento por cuanto la gestién pedagégica del docente pareciera
estar alejada de dicha dimensién puesto que priva en la cotidianidad
académica del aula una cultura pedagégica centrada en el reduccionismo
de los contenidos programiticos y en la simplicidad de lo real, lo cual
no favorece educar la condicién humana a plenitud. (Rey, 2014, p. 114).

A este ejercicio de reconfiguracién pedagdgica asumido por algunos
maestros de la IED La Merced, se le ha dado el nombre de ‘Formacién
académica mediada por la transversalidad axiolégica institucional’, donde
el maestro no simplifica o reduce el contenido programdtico a una serie de
intervenciones magistrales; sino lo contrario, articula el conocimiento del
plan con la realidad del contexto y con la forma como el saber tiene una
afectacion en la dimensién social, cultural y personal; también se tiene pre-
sente la relacién del conocimiento con los procesos de humanizacién. En
este sentido, la transversalizacién axiolégica hacia el conocimiento de las
dreas determinadas que promueve la Catedra Mercedaria:

Ha buscado adaptarse a unas necesidades institucionales, pensando en
proyectar su contenido no solo en los proyectos sino también en las
areas, se pidi6 en el aflo 2016 como una necesidad que todas las asig-
naturas, todas las 4reas tuvieran un indicador de la cdtedra mercedaria
que valora por ejemplo los procesos de convivencia, de participacién, de
compromiso escolar, de vincular su posicién como estudiantes activos al
mismo colegio, entonces se pidié que se desarrollara un indicador que
actualmente estd en el plan de estudio de todas las dreas, se ha buscado
que la citedra se dinamice en actividades. (Naranjo, 2018).

De alli que la formacién académica mediada por la formacién axio-
légica sea dinamizada al interior de la institucién a partir de la reflexién
dialégica entre los diferentes miembros de la IED, entendida esta como
la posibilidad de construir de forma colectiva el conocimiento a través del

didlogo.
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De acuerdo con Freire (1993; 1994; 1997) el didlogo supone mds que
una conversacién, no puede ser reducido a un acto de depositar ideas de
una persona a otra, sino que conlleva una relacién dialégica y esa rela-
cién, que supone horizontalidad, se define como una intercomunicacién
entre personas que estin siempre dispuestas a conocer. El didlogo es un
encuentro que permite la reflexién y la accién de los sujetos. (Citado en

Canabal, Garcia, y Margalef, 2017, p. 32).

A partir de los fenémenos situados en un contexto determinado, se es-
tablece un proceso corregulado entre sus participantes, que conlleva a una
toma de consciencia y de decisiones sobre aquello que se consolida como
conocimiento y aquello que es necesario transformar (Copello y Sanmarti,
2001). Equivalente a un espacio de reflexién y de construccién participati-
va del dia a dia donde todos nos reconocemos como seres humanos llenos
de sentimientos y emociones que transmitimos a los demds para sentirnos
bien y para hacer sentir bien a los demds (Salas, 2018).

El proceso derivado de la formacién axiolégica integral en el contexto
mercedario (integral en tanto que se encuentra inmerso en la formacién
personal, en la construccién del conocimiento, en las manifestaciones y ac-
titudes sociales y en el posicionamiento para las transiciones efectivas a la
vida de post media) permite sobrepasar la educacion tradicional o bancaria,
a una educacién para el desarrollo, la participacién y el bienestar de quienes
alli convergen, donde la percepcién de bienestar subjetivo dentro de las
dindmicas institucionales puede llegar a tener implicaciones positivas.

La citedra mercedaria es instrumento que permite permear la impor-
tancia de sentirnos bien todos, por eso es un proyecto que transver-
saliza todo el curriculo, porque estd y pertenece a la vida académica y
convivencial de la institucién, de los estudiantes, los docentes y de los
padres de familia también. Las estudiantes y los estudiantes que son la
razén de ser y de la institucién y de todos es una manera de vivir una
experiencia que no solo transforma en la medida en que se asume como
propia y como colectiva... por eso en la citedra se vive y se siente todos
los dias en la institucién escolar con las distintas actividades econémi-
cas, deportivas, de didlogo permanente entre estudiantes entre docente
y estudiantes, entre los directivos y los docentes, los administrativos, las
exalumnas y los exalumnos y todo el personal que forma parte de la vida
de la institucién. (Salas, 2018).
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La sensacién de bienestar alude a dos fenémenos particulares que se
dan en el interior de las instituciones educativas. Uno repite la percepcién
de los actores, donde el clima de aprendizaje favorece el desarrollo personal
dando la percepcién de manifestaciones de apoyo, solidaridad, respeto; asi
como un proceso de identificacién hacia la cultura mercedaria. Otro remi-
te exclusivamente a quienes establecen una relacién laboral institucional,
donde se asume el grado de bienestar o satisfaccién con el trabajo que se
realiza. La percepcién positiva frente al clima laboral reconoce que se con-
tribuye con una convivencia arménica, generando profesores/as, directivos,
personal de servicios generales motivados, con sensacién de bienestar en su
trabajo, ayudando a todos los estudiantes a lograr sus objetivos de aprendi-

zaje (Sandoval, 2014).

La forma como se materializa el pensamiento y la accién para la trans-
formacién social a partir de la Catedra Mercedaria, toma como principios
las caracteristicas de la identidad cultural anteriormente descritas, permi-
tiendo que se articule la formacién académica con la formacién axiolégica
en un proceso de realimentacién constante. Para esto se parte de la re-
flexién dialGgica ante las diferentes experiencias o fenémenos vivenciados
por la comunidad, con el propésito de promover conocimiento critico que
empodere a la comunidad en pro de la bisqueda del bienestar y la transfor-
macién social (Sanchez, 2012).

De esta forma, se procura en los diversos actores institucionales la cons-
truccién de subjetividades de paz que requiere pensar la subjetividad en
sentido amplio, como la conciben Lara y Delgado (2010):

Una dimensién de la vida individual y colectiva —estrechamente rela-
cionada con los procesos de construccién de sentidos de identidad y
de pertenencia—, que involucra valores, creencias, normas, lenguajes y
formas de aprehender el mundo que le permiten al sujeto elaborar sus
propias experiencias y sus propios sentidos de vida (...). Entonces, la
subjetividad como actualizacién del pasado es memoria, como presente
es experiencia y como futuro es construccién de posibilidades. (citado en

Posada, Bricefio, Munar, Corredor, y Rossi, 2018, p. 153).

Ademas, puede establecerse que:
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La formacién de subjetividades politicas de jévenes implica la forma-
cién de su ciudadania plena, el crear las oportunidades y condiciones
para que los y las jévenes puedan reconocerse como protagonistas de su
propia historia, capaces de pensar, de interactuar con otros en la cons-
truccién de proyectos colectivos orientados al bien consensuado, con
espiritu critico y capacidad de autorreflexién para leer su propia historia
y la de su realidad y con apoyo a su cultura de pertenencia y apropiacién
de los significados culturales de los colectivos a los que pertenece (su es-
cuela, su familia, su grupo de pares, su cultura, su etnia, su pais, su conti-
nente, etc.): es decir, se trata de ayudar a potenciar en ellos y ellas, como
sujetos politicos, una nueva manera de pensar, de sentir y de ser sujetos
plurales desde la autonomia y desde la conciencia histérica. (Alvarado,

Ospina, Botero y Muiioz, 2008, p. 30).

En el contexto educativo, las relaciones de poder verticales y jerdrquicas
que se instituyen en dicha condicién ciudadana, se transforman para abrir
los escenarios y la posibilidad para que los estudiantes (y demads actores)
construyan su subjetividad de paz. Esto implica corresponsabilidad del
ejercicio del poder y el establecimiento de la horizontalidad de las relacio-
nes entre maestros, directivos, estudiantes y otros actores de la comunidad

para la construccién de la ciudadania (MEN, 2009):

La accién politica en los escenarios juveniles de actuacién implica la
transformacién del poder: del “poder” del adulto (padres, maestros)
« » 2z «, » z

sobre” los y las jévenes, al “poder con” ellos y ellas, porque sélo en el
« » 1 1 . 4 .

entre” se gana la posibilidad de un espacio en comun, es decir, de un es-
pacio publico; y este espacio publico es, precisamente, el escenario de la
construccién de ciudadania, de configuracién de la subjetividad politica.

(Alvarado et al., 2008, p. 33).

Partiendo de las reflexiones de Posada, Bricefio, Munar, Corredor y
Rossi (2018) puede inferirse que mediante la transformacién de las rela-
ciones de poder al interior de la IED La Merced, se generan espacios que
permiten a los estudiantes construir su ciudadania a partir de los elementos
constitutivos de la citedra mercedaria, manifestando su subjetividad de paz
a través de la construccién de iniciativas de cambio y transformacién social.
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IV. Conclusiones

La sistematizacién de la Catedra Mercedaria permitié reconocer su
fundamento como un proyecto formativo transversal que busca desarro-
llar y proporcionar los espacios para la construccion y consolidacién de
proyectos éticos de vida desde la identidad cultural institucional, donde
lo trascendental del proceso educativo requiere la vinculacién y formacién
axioldgica del conocimiento humano en la formacién integral de los estu-
diantes. Asimismo, es importante realizar procesos de investigacién porque
con esto la comunidad tiene la posibilidad de desarrollar competencias e
impulsar planes que permitan la transformacién social de manera colabo-
rativa; asimismo, fortalecer el ejercicio de la practica ciudadana y la conso-
lidacién de la corresponsabilidad social.

Para poder realizar lo dicho se determina como instrumento el didlogo
reflexivo de todos los actores institucionales, quienes facilitan y realimen-
tan el proyecto al otorgarle coherencia y estabilidad como eje articulador
de procesos de formacién integral. Esto ha devenido en el crecimiento de
algunos estamentos de la institucién gracias a la contribucién de la forma-
cién académica de ciudadanos con valores que les permiten, no solamente
convivir en el mundo actual, sino comprometerse con su preservacion, cui-
dado y transformacién a partir de su crecimiento.

Ante esta perspectiva el reto educativo asumido por los maestros de la
IED La Merced, es lograr la consolidacién y visualizacién de la vinculacién
de los conocimientos disciplinares con la formacién axiolGgica para tener
una implicacién real en la participacién ciudadana, en la toma de decisiones
y en la convivencia. Por tal motivo, la accién del maestro debe enfocarse en
una educacién para el desarrollo integral a partir de los fenémenos situados
en el contexto, estableciendo un proceso articulado entre sus participantes,
que conlleva una toma de consciencia y de decisiones sobre aquello que se
consolida como conocimiento y aquello que es necesario transformar. Este
proceso derivado de la formacién integral en el contexto mercedario, per-
mite trasladar la educacién tradicional o bancaria a una educacién para el
desarrollo, la participacién y el bienestar de quienes alli convergen, donde
la percepcién de bienestar subjetivo dentro de las dindmicas institucionales
tiene implicaciones positivas.
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Dentro de la integralidad formativa y como proceso de construccién y
manifestacién de la identidad mercedaria, el arte y las expresiones artisticas
fungen como la posibilidad de hacer conciencia a otras realidades, de con-
solidar estructuras mentales, principios y convicciones que devienen de la
cultura mercedaria; asi como también, su ejercicio permite ratificar dichos
procesos y reconocer otras posibilidades de habitar. La manifestacién ar-
tistica de la comunidad mercedaria se constituye como una dimensién de
la vida individual y colectiva enmarcada en la construccién de sentido y de
pertenencia, que permite a la comunidad elaborar sus propias experiencias
y sus propios sentidos de vida. Entonces, resulta que la subjetividad como
actualizacién del pasado es memoria, como presente es experiencia y como
futuro es construccién de posibilidades de alcanzar niveles de vida mads
dignos para todos.

Es asi que la formacién de subjetividades politicas de jévenes implica
la conciencia de composicién plena de su ciudadania, creando las oportu-
nidades y condiciones para que ellos puedan reconocerse como protagonis-
tas de su propia historia, capaces de pensar, de interactuar con otros en la
construccién de proyectos colectivos orientados al bien consensuado, con
espiritu critico y capacidad de autorreflexién para leer su propia historia y
la de su realidad, con apoyo de su cultura, de su sentido de pertenencia y
apropiacién de los significados sociales de los colectivos a los que pertene-
ce. Es decir, se trata de ayudar a potenciar en los educandos, como sujetos
politicos, una nueva manera de pensar, de sentir y de ser sujetos plurales
desde la autonomia y desde la conciencia histérica.

Con el proyecto de la Cétedra Mercedaria se ha logrado el mejora-
miento de la gestién educativa y fortalecimiento del PEIL Con este, la co-
munidad educativa estd aunada en un eje articulador en el cual se trabaja
en forma permanente para su fortalecimiento y proyeccién a la comunidad.
De igual forma, se ha logrado la integracién curricular de las diferentes
dreas, asignaturas y proyectos en torno a los principios de identidad merce-
darios y las capacidades ciudadanas.

El proyecto ha promovido, con diversas actividades y situaciones, el
acercamiento estudiantil que motiva hacer acuerdos de entendimiento a
pesar de las diferencias. Las diversas dreas del saber, se han venido involu-
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crando para permitir que los educandos desarrollen la capacidad de lide-
razgo y su fundamento axioldgico.

El proyecto ha logrado que se consolide el acompafamiento durante el
desarrollo de proyectos escolares y personales por parte de las familias de
los estudiantes; a su vez, ha mejorado ostensiblemente la gestién educativa,
junto con la convivencia y ha creado ambientes escolares propicios para
cumplir con la misién y visién institucional. Se ha logrado concienciar a
los discipulos sobre la preservacién de bienes publicos tales como pupitres,
computadoras, textos de la biblioteca, campafias en pro de la conservacién
del mobiliario, el uso 6ptimo del recurso hidrico y la energia eléctrica.

Se promueven acciones preventivas y pedagégicas por parte de los de-
partamentos de Orientacién y Coordinacién a fin de que se contrarreste
la vinculacién de estudiantes a grupos nocivos. Por ejemplo, ha habido re-
flexiones en torno al consumo de bebidas alcohdlicas, sustancias psicoacti-
vas, cutting, entre otros. Se ha desarrollado iniciativas como es el integrar
saberes con ciudadania, convivencia y paz que son enriquecedores para ge-
nerar procesos pedagégicos que fortalecen las dindmicas en la escuela.
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Creencias y practicas sobre la convivencia escolar
en contextos educativos
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iguales y ensefiarle a convivir idealmente en un buen clima escolar.
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tro del dmbito escolar, que no solo facilitan el ejercicio educativo,
sino también, gestan las instancias que permitirdn a los educandos
interrelacionarse entre ellos, construyendo lazos sociales y redes
psicoafectivas que dardn los elementos que configurardn de alguna
u otra manera la identidad.

! Licenciado en Educacién Bidsica con énfasis en Ciencias Sociales,
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Docente de la Secretaria de
Educacién de Bogota. Correo electrénico: jsaenz06@unisalle.edu.co

? Psicéloga, Universidad Surcolombiana, Docente de la Secretaria de
Educacién de Bogotd. Correo electrénico: carolinabahamon@gmail.com

3 Psicéloga, UNAD, Especialista en Psicologia Juridica, Universidad Santo
Tomis, Orientadora Escolar de la Secretaria de Educacién de Bogota.
Correo electrénico: marypamo@unisabana.edu.co

121



LA TRANSFORMACION SOCIAL DESDE EL PROTAGONISMO DEL ESTUDIANTE
Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR

Estas condiciones idéneas para el ejercicio escolar es lo que se ha dado
en llamar, en el dmbito educativo, la convivencia. La importancia de este
concepto radica en la necesidad que tienen las instituciones escolares de es-
tablecer escenarios propicios que lleven a la construccién de éptimas rela-
ciones sociales, que faciliten la interiorizacién de la cultura, su conservacién
o transformacidn, el aprendizaje de los conocimientos cientificos y técnicos
basicos para el desarrollo social e individual futuro y el andamiaje para la
proyeccién de ciudadanos dindmicos (Lépez et al., 2013).

Por esta razén la convivencia se encuentra en el centro de multiples
debates del ambito educativo, al punto de ser motivo de deliberaciones
por parte del gobierno nacional, que, en el afio 2013, hace publica la ‘Ley
de Convivencia Escolar’, la cual se presenta como la instancia que crea los
mecanismos, protocolos y rutas de atencién de la coexistencia escolar en los
colegios de la nacién. (MEN, 2013). Ahora bien, independientemente de
las formulaciones de Ley; que, de alguna manera demuestran la importan-
cia del tema, la convivencia tiene en el dmbito escolar, un escenario propio,
particular y totalmente genuino, de tal manera que la hacen un fenémeno
interesante de ser indagado y explorado desde una perspectiva sociolégica.
Llama la atencién interpretar los mdviles, los escenarios y las relaciones
que se desarrollan de alguna u otra manera en la institucién escolar y que
permiten el desarrollo de los ambientes cotidianos de la avenencia.

En este sentido, la investigacién pretende dar cuenta de los aspectos
mids sobresalientes que sobre la convivencia escolar se tienen en la institu-
cién escolar. Hablamos de las creencias y de sus practicas. Esto desde sus
principales referentes simbélicos y aspectos narrativos mds significativos,
sus interrelaciones cotidianas y sus estados intencionales; que, de alguna
forma, en conjunto permiten identificar los deseos, valores, teorias y mo-
tivaciones que se entretejen en las pricticas diarias que fundamentan los
sistemas de valores o creencias (Bruner, 1984).

I. Las creencias y practicas

Para Berger y Luckmann (2001) la sociedad es una realidad tanto ob-
jetiva como subjetiva, por esta razén, el proceso de socializacién involucra
una dialéctica que inicia con “la internalizacién: la aprehensién o interpre-
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tacién inmediata de un acontecimiento objetivo en cuanto expresa signi-
ficado, o sea, en cuanto es una manifestacién de los procesos subjetivos de
otro que, en consecuencia, se vuelven subjetivamente significativos para mi”
(Berger y Luckmann, 2001, p. 165). Es decir, para que la internalizacién
tenga lugar, el individuo necesita tener conciencia del mundo donde viven
los demads y asumirlo como propio:

Todo individuo nace dentro de una estructura social objetiva en la cual
encuentra a los otros significantes que estin encargados de su socializa-
cién y que le son impuestos. Las definiciones que los otros significantes
hacen de la situacién del individuo le son presentadas a éste como reali-

dad objetiva. (Berger y Luckmann, 2001, p. 166).

Es asi, que el individuo construye su realidad a partir del mundo so-
cial que le ha tocado vivir, se identifica con los otros, con sus primeros
significantes y luego con la sociedad en general (los otros generalizados),
asumiendo roles, formas de pensar, de conducta, valores, gestos, entre otros
signos comunicativos. De este modo,

La sociedad, la identidad y la realidad se cristalizan subjetivamente
en el mismo proceso de internalizacién. Esta cristalizacién se corres-
ponde con la internalizacién del lenguaje (...). Cuando el otro gene-
ralizado se ha materializado en la conciencia, se establece una relacién
simétrica entre la realidad objetiva y la subjetiva. (Berger y Luckmann,
2001, p. 169).

Justamente, en este proceso la realidad objetiva se constituye como rea-
lidad subjetiva: lo de afuera es igual a lo de adentro. Por esta razén, esta
corresponsabilidad de lo que estd en el exterior con lo que estd en el interior
se convierte en la base de las creencias del individuo.

Ahora bien, para Berger y Luckmann (2001), la socializacién se presen-
ta en dos etapas. Una, denominada socializacién primaria, que basicamente
abarca el periodo que comienza en el nacimiento hasta el momento en el

. . « . » . . . .-, .
que se cristaliza ese “otro generalizado”. Es decir, la internalizacién subje-
tiva del mundo objetivo en la conciencia del individuo, convirtiéndolo en
un miembro funcional de la sociedad. La otra o socializacién secundaria,
marca el proceso de “la internalizacién de “submundos” institucionales o
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basados sobre instituciones (...) podemos decir que la socializacién secun-
daria es la adquisicién del conocimiento especifico de “roles” estando éstos
directa o indirectamente arraigados en la divisién del trabajo” (Berger y

Luckmann, 2001, p. 175).

En consecuencia, tanto la socializacién primaria como la secundaria
son gestoras de creencias, pues al internalizar al “otro generalizado” como
los “submundos institucionales” de la realidad que en turno le tocé vivir, se
instauran las bases de lo que el individuo concebird como algo legitimo de
certidumbre, es decir, de ser un saber.

De esta manera todo individuo hereda un variado tipo de creencias y
précticas propias de su realidad sociocultural, convirtiéndose estas en ele-
mentos fundantes de su accién social. Pero ;qué se entiende por creencias?
y squé relacién tienen estas con las pricticas? Martin (2005), afirma que:

Una creencia no es que sea un mapa para una accién, sino que ya es una
accién —una accién simbdélica y expresiva— cuyo contenido estd inter-
namente relacionado con ella —no es una relacién contingente— y, por
tanto, no es separable de ella, ni le viene dado desde el exterior via esti-
mulos (...) la creencia es una accién expresiva y simbélica que mantiene
una relacién interna con su contenido. O si se desea, que el contenido
de una creencia viene fijado por la accién en que ella se expresa. (p. 213).

Entonces, si la creencia (accién simboélica expresiva), estd ligada a su
contenido a través de la misma accidn, seria esta misma la que me permi-
tiria saber si el contenido es falso; esto es, si la creencia no es verdadera,
pues, no me seria posible creer algo que la misma accién me expresa que
es espurio. Dado esto, seria la razén por la cual es posible la existencia
de creencias verdaderas o falsas; o, mis atn, de diversas creencias en las
mismas situaciones o en otras semejantes (Martin, 2005). A partir de esta
conclusién, los autores afirman que:

No es suficiente, por tanto, una explicaciéon causal, sino que la expli-
cacién ha de ser, digamos, conversacional o discursiva (...) la determi-
nacién del contenido o del caricter representacional de la creencia es
una determinacién objetiva: de acuerdo con lo que dice el hablante, el
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entorno en que lo dice, y la manera cémo actia, podemos determinar
objetivamente el contenido de sus creencias. (Martin, 2005, p. 218).

En esta misma linea, Van Dijk (1999) remite a identificar al conoci-
miento como una categoria de creencia, la cual es producto del pensamiento
de lo que socialmente se considera verdad. O sea, las creencias son conoci-
mientos que a través de las relaciones humanas (interrelaciones), o mejor,
précticas sociales, se consideran como ajustadas a la realidad, claro est4, si
estin de acuerdo con una serie de criterios definidos socialmente. Por esta
razon, las certezas son verdaderas o vilidas si se encuentran dentro de los
estindares convencionales de algo real dentro de lo social. Estas verdades
definen las dimensiones sociales interiorizadas a partir de los contextos de
manera subjetiva por el hombre.

Ahora bien, Jerome Bruner (1997) afirma que,

Las acciones tienen razones. Lo que hace la gente en las narraciones
nunca es por casualidad, ni estd estrictamente determinado por causas y
efectos; estd motivado por creencias, deseos, teorias, valores, u otros es-
tados intencionales. Las acciones implican estados intencionales (...) lo
que se busca en la narracién son los estados intencionales que hay detrés
de las acciones: la narracién busca razones, no causas. (pp. 155-156).

En este sentido, la narracién es un elemento que permite interpretar
los estados intencionales de las acciones de las personas; ya que, en estas,
es posible rastrear aquello que Bruner (1984) llama la ‘representacién’. Por
medio de la narracién que los individuos expresan es posible conocer las ra-
zones que impulsan sus comportamientos y por tanto revelar sus creencias,
ya que estas estdn inmersas en esas operaciones. Por tanto, la manifestacién
narrativa que tienen los individuos se convierte en la mejor forma de iden-
tificar sus saberes, las cuales, como ya se afirmd, estdn llenas de simbolismos
y expresiones llenas de sentido subjetivo y objetivo.

Por otro lado, Van Dijk (1980) afirma que, para entender condiciones o
acontecimientos especificos dentro de una interaccién narrativa, es preciso
realizar “una caracterizacién abstracta de esta situacion de la interaccion
del habla” (p. 272). Es decir, mostrar su contexto, el cual es entendido como:
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Una abstraccién altamente idealizada de tal situacion y contiene sélo
aquellos hechos que determinan sistemdaticamente la adecuacién de las
expresiones convencionales. Parte de tales contextos serd por ejemplo
los participantes del habla y sus estructuras internas (conocimiento,
creencias, propdsitos, intenciones), los actos mismos y sus estructuras,
una caracterizacion espaciotemporal del contexto para localizarlo en
algin mundo real posible, etc. (Van Dijk, 1980, p. 173).

En este sentido, para Van Dijk (2001), el contexto es una represen-
tacién mental de una situacién comunicativa, la cual se realiza con base
en un modelo ideal, siendo este una representacién individual, subjetiva
de una situacién o evento de la memoria. Pero el contexto guarda ciertas
caracteristicas que son inherentes al mismo. Van Dijk (2001) menciona las
siguientes:

El contexto no es algo ‘externo’ o visible, o fuera de los participantes,
sino algo que construyen los participantes como representacién mental
(...). Los modelos del contexto son una forma especifica de los modelos
que formamos como nuestras experiencias cotidianas: desde la mafnana
cuando nos despertamos (y nos damos cuenta de quiénes somos, dénde
estamos, qué estamos haciendo, etc.), durante todos los actos/eventos
del dia hasta que nos dormimos por la noche. Asi, mientras estamos
conscientes, permanentemente construimos modelos mentales de la si-
tuacién en la que nos ubicamos. (p. 72).

Es decir, que también en los seres humanos existe una relacién entre los
contextos sociales en los cuales se desenvuelven las personas que definen y
dan sentido a las acciones, constituyendo asi las pricticas; que, a su vez, son
determinadas por el lenguaje. Se puede decir entonces, que para un indivi-
duo, las creencias en tanto representaciones son los estados intencionales,
los cuales se han adquirido desde y a través de los contextos. Esto es algo
que construyen los participantes como representaciéon mental a partir de
sus experiencias cotidianas, que dan cuenta del papel que desempena cada
persona (rol que tiene en las diversas interrelaciones sociales y que se ma-
nifiesta en las practicas del marco sociocultural).

Entonces, ;c6mo se pueden rastrear esos estados intencionales? Segun,
Jerome Bruner (1998) existen dos modos de pensamiento. Uno es el pen-
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samiento paradigmdtico y el otro es el pensamiento narrativo. El primero
se encarga del andlisis y de la verificacién de pruebas formales generadas
a partir de la experiencia para hallar verdades. El segundo parte de los re-
latos, crénicas e historias que, al ser del marco subjetivo no se consideran
universalmente verdaderas, pero si garantes de verosimilitud. El presente
trabajo centra la atencién en el segundo al considerarlo una herramienta
fundamental para demostrar los estados intencionales de los sujetos con
el fin de indagar las representaciones o creencias que dan sustento a sus
acciones o practicas.

La narracién es la forma discursiva que, al parecer de manera universal,
refleja la organizacion humana (...) su significado, el sistema de valores
en que se asienta ese significado. Contar [narrar] es poner orden y lugar,
ya sea a actos humanos, ya sea a acontecimientos naturales, ya sea a las
abstracciones del pensamiento (dinamizando, metaféricamente, incluso
el estatismo de los modelos. (Bruner, 1984, p. 20).

Siguiendo a Bruner (1991), se puede afirmar que los significados se
determinan por las acciones o las pricticas al realizarlas, de la misma ma-
nera, lo que puedan significar las acciones. Solo es posible darles sentido
o interpretarse a partir de las narraciones que expresan los actores, como
cuando se pide disculpas al empujar a una persona de manera accidental.
No obstante, y por ello,

No cabe duda de que el significado que los participantes en una inte-
raccién cotidiana atribuyen a la mayor parte de los actos depende de lo
que se dicen mutuamente antes, durante o después de actuar; o de lo que
son capaces de presuponer acerca de lo que el otro habria dicho en un
contexto determinado. Todo esto es obvio, no sélo en el nivel del didlogo
informal, sino también en el nivel de un dialogo formal privilegiado,
como, por ejemplo, los didlogos codificados del sistema legal. (Bruner,

1991, p. 36)

Bruner (1984) ha distinguido tres formas de representacion de la reali-
dad que actdan en interaccién y su importancia es crucial en la produccién
de conocimiento: /a representacion enactiva, conocer algo por medio de la
accion; la representacion iconica, conocer algo a través de las imagenes o
dibujos; y, Ja representacion simbdlica, que es explicitamente conocer algo a
partir de formas simbdlicas como el lenguaje. De tal manera que,
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Si tomamos como ejemplo un nudo, lo primero es aprender la accién
de anudarlo y cuando decimos que conocemos el nudo nos referimos
a un acto habitual que hemos dominado y que podemos repetir (...) lo
esencial en este caso es que la representacion se expresa por medio de
la accién (...) tener la imagen del nudo en la mente, o dibujada en un
papel, no es lo mismo que hacer el nudo, aunque la imagen pueda pro-
porcionar un esquema para organizar sencillamente las acciones (...) la
significacién lingiistica es fundamentalmente arbitraria y depende del
dominio de un cédigo simbdlico. Por lo tanto, para hacer una descrip-
cién lingiistica es necesario conocer, no sélo los referentes de las pala-
bras, sino también las reglas para construir y transformar las emisiones.

(Bruner, 1984, p. 122).

En este sentido, es importante notar que los significados de los estados
intencionales (creencias) y de las acciones (précticas), son susceptibles de
rastreo e interpretacién a partir de la enunciacién discursiva que tengan
los sujetos en cada una de estas tres formas de representacién mental; pues
partiendo de estas, es posible entrever las representaciones mediadoras del
mundo que viven los sujetos. Esto es asi porque el significado enactivo,
icénico y por supuesto simbdélico “dependen criticamente de la capacidad
humana para internalizar ese [tipo] de lenguaje, y usar su sistema de signos
como intérprete de estas relaciones de representacién” (Bruner, 1991, p. 85).
En otras palabras, las creencias se manifiestan a partir de practicas y sus
significados se hacen publicos con las narraciones en contextos particulares
de interrelaciones sociales.

A esta altura, es posible aclarar varios puntos: 1) las creencias son re-
presentaciones de la realidad que se construyen de manera interrelacionada
en los procesos de socializacién, 2) son estos procesos el medio por el cual
los individuos adquieren conocimientos y se adaptan a la sociedad, 3) a su
vez, estos conocimientos provienen de la realidad concebida como verdad,
es decir a partir de creencias ya institucionalizadas, 4) entonces, es posi-
ble afirmar que existe una relacién directa entre creencia y accién o mejor
dicho pricticas, y 5) que es en las narraciones donde son enunciadas estas
creencias, las cuales se pueden rastrear e interpretar.

Ahora bien, la importancia de recoger el conocimiento de estas creen-
cias e interpretar estas pricticas estriba en que ello revela eventos social-
mente construidos. En efecto, las interacciones dan sentido a la colectividad
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humana en cuyo seno se desenvuelven individuo; y, a la vez, el individuo
construye identidad y sentido de si mismo. Esta afirmacién es expuesta
claramente por Barajas (2016) cuando afirma que,

La importancia que la colectividad le da a eventos fortuitos como la
enfermedad o la muerte se expresa de manera simbdélica y mediante
acciones concretas porque de una u otra forma, el conjunto social ha
sido afectado; en ese sentido, esos eventos reconstruyen o reafirman
la solidaridad y refuerzan compromisos de unién y servicio que se
evidenciardn con la reciprocidad. (p. 255).

Pero como nuestra intencién es interpretar las creencias y practicas que
tiene la gente frente a la convivencia, es necesario entonces entender lo que
se quiere decir con ‘convivencia’. Para ello nos remitiremos a diversos auto-
res que han trabajado el tema y a distintas interpretaciones que se muestran
como autoridad al respecto, como lo son las directrices que emanan tanto
de la Secretaria como del Ministerio de Educacién Nacional.

De la misma manera, se define la convivencia escolar a partir de ciertos
postulados de otros autores como Mockus (2002), segtin los cuales “la con-
vivencia escolar resume el ideal de la vida en comiin entre las personas que
forman parte de la comunidad educativa, partiendo del deseo de vivir jun-
tos de manera viable y deseable a pesar de la diversidad de origenes” (p. 25).

Por otro lado, y teniendo en cuenta lo anterior, para Perales, Bazdresch
y Arias (2013), la convivencia estd definida como:

Un campo de estudio que poco a poco se ha consolidado, sobre todo en
la perspectiva analitica-prescriptiva, que utiliza este término para des-
cribir procesos vitales en la interaccién humana necesitados de mayor
fortaleza y desarrollo para propiciar contextos escolares y comunitarios
adecuados para el aprendizaje y disminuir los riesgos relacionados con
el fenémeno de la desercién, la reprobacién y la ineficiencia en el apren-

dizaje escolar. (p. 150).

Complementando dichos aportes, una investigacién sobre las creencias
en convivencia escolar arroja el siguiente concepto:

La convivencia escolar alude a la interrelacién que se da entre docentes,
alumnos, directivos docentes de cada estableciente educativo. Dentro
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del ejercicio de dicha convivencia es comin que se susciten situaciones
conflictivas, agresivas y hasta de violencia extrema que mina el normal
desarrollo de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. (Maturana,

Pesca, Urrego y Velasco, 2009, p. 20)

En este marco de ideas, es posible afirmar que la convivencia escolar,
en diferentes aspectos, tiene gran influencia de las relaciones humanas que
ocurren en las instituciones educativas. Aspectos como clima escolar, estra-
tegias y reglas de convivencia, factores del ambiente de aprendizaje, entre
otros, son elementos propios de la coexistencia (Marias, 1996). Es una
préctica relacionada con ciertos valores que tiene por objetivo convertirse
en una actitud cultural del grupo de personas que integran la comunidad
educativa (Ferndndez, 1998).

Por esa razén es necesario tener en cuenta que la convivencia sucede
en las interacciones entre estudiantes, entre maestros y estudiantes, entre
padres de familia y estudiantes, entre maestros y padres de familia; y, en ge-
neral, entre los distintos miembros de la comunidad educativa. Por lo tanto,
ella también involucra el clima escolar favorable que permite un sentido de
pertenencia con la institucién, desarrollo moral y socio-afectivo, manejo
adecuado de los conflictos, inclusién de las diferencias, minimizacién de las
conductas de riesgo; y, por ltimo, participacién de todos los miembros de
la comunidad educativa en la vida escolar (Marshall, 2003; Arén y Milic,
1999).

Como la propuesta investigativa trabajé con la comunidad educativa,
esta se entiende como el conjunto de personas que integran y afectan el en-
torno educativo. Estos son: alumnos, maestros, directivos docentes y padres
de familia. Dicha comunidad busca generar acciones tendientes a mejorar
la calidad de la educacién y el desarrollo integral de los nifos, nifias y ado-
lescentes que se encuentran estudiando dentro de la institucién escolar.

II. Metodologia
A. Tipo de estudio.

La propuesta investigativa se asienta dentro del marco de la investiga-
cién social cualitativa, es decir, que busca siempre poner el énfasis:
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En la valoracién de lo subjetivo y lo vivencial y en la interaccién entre
sujetos de la investigacion; privilegia lo local, lo cotidiano y lo cultural
para comprender la 16gica y el significado que tienen los procesos socia-
les para los propios actores, que son quienes viven y producen la realidad

sociocultural. (Galeano, 2012, p. 21).

El método utilizado en la investigacién es analitico, el cual permitié
seleccionar los elementos fundamentales para dar respuesta a los objetivos
planteados. La elaboracién de las conclusiones se realizé con el método
sintético, facilitando la muestra de resultados y las recomendaciones de la
investigacién. El enfoque o perspectiva desde la cual se orienta la inves-
tigacién es la etnometodologia, la cual busca interpretar las “estrategias
empleadas por las personas para construir, dar sentido y significado a sus

précticas sociales cotidianas” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996, p. 50).
B. Participantes.

La investigacion se realiz6 en una institucién educativa de la ciudad de
Bogota D.C., perteneciente al sector oficial, que atiende principalmente
poblacién de sectores populares de las localidades: Rafael Uribe Uribe (18),
Tunjuelito (6) y Usme (5). La poblacién de anilisis se seleccioné de ma-
nera intencional dentro de la comunidad escolar; y, teniendo en cuenta los
objetivos de la investigacién, se conformaron grupos de cinco participantes
de los siguientes estamentos: estudiantes, docentes y padres de familia, del
octavo grado de bachillerato del afio 2014. Para organizar y diferenciar a las
personas participantes se nombran segun el siguiente cuadro:

Tabla 1.
Cuadro de participantes

Estudiante 1. E.1. Docente 1. D.1. Padre 1. P.1.
Estudiante 2. 152 Docente 2. D.2. Padre 2. P.2.
Estudiante 3. 8.3, Docente 3. D.3. Padre 3. P.3.
Estudiante 4. E.4. Docente 4. D.4. Padre 4. P4.
Estudiante 5. 8.5, Docente 5. D.5. Padre 5. P.5.
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C. Técnicas de recoleccion de informacion.

Como técnica de recoleccién de informacién se utilizé el grupo de dis-
cusién o focalizado, que Valles (1999), citando a Morgan (1988) define
como “una técnica especifica’ (p. 287) que permite obtener informacién
cualitativa. Dicho analisis narrativo se entiende como un enunciado que
posibilita, segin Garcia Hodgnos (2005), emerger signos y significantes
que describen précticas a partir de sus narraciones, donde la realidad se
construye a través de la comunicacién y serd interpretada a partir del desa-
rrollo de los procesos narrativos.

Como herramienta metodolégica se elaboré una rejilla de anélisis. Tal
instrumento es un formato que busca identificar y diferenciar, a partir de
diversas preguntas, los aspectos definidos por Bruner (1984) como for-
mas o sistemas de representacion, entre las que se encuentran modos de
representacién enactiva, icénica y simbdélica. Esta rejilla permite, a partir
del andlisis discursivo de las narraciones, identificar el mapa de represen-
taciones o estados intencionales que orientan y dan forma a las précticas,
las cuales se escriben como creencias en la mente de las personas como
elementos constitutivos del mundo real.

Es necesario aclarar que las preguntas son simplemente una guia, pues
en el marco de las conversaciones aparecen nuevas interpretaciones y rein-
terpretaciones que obligan a reformular las indagaciones. La investigacion
se llevé a cabo en las siguientes fases:

1. Selecciéon de la muestra: fue intencional, teniendo en cuenta los ob-
jetivos de la investigacion

2. Realizacién de los grupos focales: se desarrollaron tres conforma-
dos cada uno por cinco participantes. Se hizo una sesién con cada
uno de ellos. Las sesiones se llevaron a cabo en condiciones que
garantizaron el bienestar de los participantes, una vez obtenido el
consentimiento informado

3. Transcripcién y andlisis de la informacién obtenida en los grupos
focales: esta se ejecuté respetando el anonimato de los participan-
tes, de acuerdo con las normas éticas que rigen la investigacién con
seres humanos.

132



Capitulo V. Creencias y practicas sobre la convivencia escolar en contextos educativos

II1. Resultados

A partir de la informacién recolectada en los grupos focales constituidos
por docentes, estudiantes y padres de familia de la institucién educativa, se
realizé la triangulacién de la informacién; que, luego del andlisis narrati-
vo de los actores participantes de la investigacion, llevé al planteamiento
de tres categorias de andlisis. La primera es la relacién funcional entre la
familia y la escuela, los dos agentes socializadores mds importantes en el
ambito escolar; la segunda, hace referencia a la importancia del control so-
cial como elemento catalizador, que atrae, conforma o agrupa las creencias
y por ende las pricticas de la convivencia. La tercera, es la observacién de
una coexistencia de diversas realidades humanas inmersas en los tres gru-
pos de actores participantes; que, desde perspectivas o contextos diversos,
se correlacionan y configuran en un mismo espacio de relaciones sociales
enmarcado en las creencias y practicas que en la institucién escolar se tiene
sobre la convivencia.

Ahora bien, antes de iniciar el andlisis es pertinente tener en cuenta
que las creencias y las pricticas son elementos dindmicos que se modelan
dependiendo del tipo de actores que estén en juego durante la exposicién o
accién de las mismas. Tanto creencias como experiencias muestran carac-
teristicas propias de un sistema: estin directamente interrelacionadas las
unas con las otras, son claramente codependientes y actdan dialécticamente
como unidades que son imposibilitadas de funcionar de manera individual,
obedeciendo con ello a esquemas 16gicos susceptibles de poder ser anali-
zados e interpretados (Rocher, 1990). De igual manera el contexto define
los referentes desde los cuales los participantes construyen sus practicas
y creencias, sirviendo como linea de base para su formulacién (Van Dijk,
2001). Sin embargo esto no es un proceso de un momento determinado
en el tiempo, su construccién se da luego de un fuerte proceso socializa-
dor (Berger y Luckmann, 2001) que tiene una base preliminar cardinal y
que comunmente es originada en el 4mbito familiar; el cual, permite a los
actores participantes interpretar aquellos acontecimientos como actos de
significado que expresan una relacién de cierta simetria con lo real y que
son tomados como referentes, indicando que solo después de este proceso
de validacién pueden ser considerados por sus actores como verdad; o, de
lo contrario, no podrian servir de referencia o inspiracién (Bruner, 1991).
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A. Relacion funcional entre la familia y la escuela.

Dentro de esta categoria se busca establecer la relacién funcional que
existe entre la escuela y la familia, entendiendo el término ‘funcién’ como la
“relacién existente entre dos o mds elementos, relacién tal que todo cambio
introducido en uno provoca una modificacién en el otro, o en los otros, y
entrafia por su parte una adaptacién” (Rocher, 1990, p. 326). De esta ma-
nera es posible afirmar que existen condiciones en la familia que permean
las interacciones que ocurren en la escuela y viceversa, generando con ello
cambios tanto en la una como en la otra.

En la presente investigacién es posible asentar esta relacién, al analizar
las narrativas de los tres grupos de actores. En ellas se identifican con-
cepciones generales comunes; como por ejemplo, el hecho de entender la
convivencia como un elemento que actda en favor de las normas, que tiene
como lugar de origen la aprehensién de ciertos valores que deben ser socia-
lizados desde el ambito familiar. Para los tres grupos, la familia se concibe
como un espacio desde el cual se germinan los valores que orientan e ins-
piran las acciones, comportamientos y précticas relativas a la convivencia
en el 4mbito escolar; de la misma manera, la escuela es considerada como
el lugar que permite inscribir y reafirmar valores funcionales al 4mbito fa-
miliar y por ende social.

De esta forma emerge la relacién funcional entre familia y escuela, sien-
do esta dltima no solo un segundo espacio de socializacién, sino también
el lugar donde se espera la confirmacién de lo alcanzado en el hogar; tanto
padres, como docentes y estudiantes reconocen en la familia el lugar privi-
legiado de interiorizacién de las pautas que fundamentan el actuar de los
estudiantes en el dmbito escolar. Un padre de familia, por ejemplo, resalta
la importancia de la familia en la construccién de pricticas convivenciales
en la escuela. En el grupo focal afirmé:

P3. (...) “yo pienso que los hijos son el reflejo de los padres, la forma de ha-
blar, la forma de ellos pensar, la forma de expresarse, la forma de vestirse y de
comportarse en el colegio, eso viene de casa, ahi se ven reflejadas las normas
que hay en la casa, si mi esposo no da ejemplo, como le voy a exigir a mi hijo, si
yo desde pequerio lo educo, como vestirse, como expresarse y como comportarse,
uno no va a tener la necesidad de repetirselo en bachillerato’.

134



Capitulo V. Creencias y practicas sobre la convivencia escolar en contextos educativos

Es necesario tener claro que tanto la familia como la escuela estin
inmersas en un espacio sociocultural general. Cuando las précticas con-
vivenciales son acordes con el marco de referencia general establecido
culturalmente; es decir, con lo que socialmente es aceptado como bueno,
verdadero o real, el colegio espera alcanzar éxito social y personal de sus
estudiantes. Asi la escuela se convierte en un complemento de la formacién
social que todo individuo debe tener; para este caso la educacién escolar
debe integrar lo ya aprendido en el marco familiar con aquellas habilidades
para la vida que a través de un proceso ordenado y sistematizado se presen-
tan en forma de conocimientos y saberes que son susceptibles de mejorar.
Sin embargo, puede suceder lo contrario. Es decir, que la escuela entre en
choque con el individuo y con algunos de los valores aprehendidos en el
marco familiar. En este proceso se pueden presentar diferencias que no
permitirian una relacién funcional acorde con el marco general de lo es-
tablecido como bueno, verdadero o real, constituyendo de esta manera un
conflicto entre la escuela y la familia. En este caso el colegio tiene un reto
mayor, ya que debe hacer que el individuo reafirme o reevalie sus creencias
y précticas convivenciales, ain en contra de las aprendidas en su medio
familiar (en caso de no ser consideradas las mas adecuadas), para adaptarse
a las experiencias de acuerdo ya establecidas dentro del marco institucional,
evitando con ello creencias y pricticas desviantes. Con esto no se quiere
decir que pueda existir alguna nueva acomodacién que revalore tanto las
unas como las otras, pero si, que solo se pueden dar en un marco temporal

prolongado.

De esta manera, el manual de convivencia se convierte en el principal
referente para regular las pricticas sociales, pues es “la norma como un
patrén o molde tradicional de ejecucién de convenciones” (Montes, 1983,
p- 332), desde el cual se hace observancia de las experiencias consideradas
como adecuadas en el interior de la institucién escolar. A propésito de esto,
un padre de familia afirmé en el grupo focal que:

P1.(...) “Sien la Institucion no hay un manual de convivencia, ellos vienen
sin el uniforme, ellos vienen a hacer aqui lo que quieran, pero como ellos se

van a basar en el manual de convivencia, deben portar su uniforme como
debe ser’.
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Se puede sefialar entonces que parte de las creencias en torno a la con-
vivencia de los padres de familia, es que, a través de la imposicién de las
normas, del constrefiimiento de los individuos a la luz del cuerpo regla-
mentario de las précticas escolares (es decir, el manual de convivencia), es
como se logra un clima de respeto, tolerancia, responsabilidad y rectitud del
actuar; que cominmente es reconocido como practicas de sana convivencia
al interior de la institucién escolar.

Por otro lado, desde la mirada de la institucién escolar en cabeza de
los docentes, la relacién funcional entre familia y escuela es necesaria; para
ellos, es claro que la institucién escolar debe continuar la labor socializa-
dora iniciada en el hogar, pero el reto es mayor, teniendo en cuenta que
—a diferencia del marco familiar donde las relaciones interpersonales se
restringen a los miembros de la familia—, en la escuela es diferente, pues,
en ella confluyen representantes de diversos dmbitos familiares (distintos
linajes), los cuales, a razén de su propia historia y la diferencia que marcan
los contextos en los que se desarrollan, asumen una manera distinta de
interpretar las mismas practicas. Por ello también cada individuo o estu-
diante puede tener una creencia variada con respecto de ciertas normas de
comportamiento y, en algunas ocasiones, incluso ser totalmente distinta.
Esta situacién hace que la escuela sea un lugar inconmensurablemente rico
y diverso. Por tanto, para la socializacién secundaria se debe establecer un
contexto facilitador e integrador que promueva las relaciones interpersona-
les entre pares con respecto de otros adultos que se presentan como autori-
dad. Asi, se pueden desarrollar nuevas reinterpretaciones de roles, modelos
e imaginarios sociales que cada individuo integra significativamente a su
psique, coadyuvando asi con la formacién de su personalidad y su ser social.

Pero como la escuela es una institucién formadora, es asi que la ins-
titucién educativa regula las practicas de convivencia a través del uso de
pardmetros e instrumentos ya establecidos que se establecen en el manual
de convivencia y en las diversas dependencias e instancias de sancién y se
materializan con las pricticas convivenciales que todo docente tiene: en el
aula, en los patios, en las zonas comunes, en las oficinas y en los organismos
disciplinarios; o, de ayuda psicosocial instituidos para tales casos, como
coordinacién, orientacion escolar, comité de convivencia, entre otros. Sobre
este asunto, uno de los docentes participantes de grupo focal afirma que:
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D.1. (...) “La institucion educativa tiene un pardmetro o unas margenes di-
gamos de trabajar la convivencia, (...) hay unas mdrgenes establecidas para
tratar de colaborarles a ellos. En el colegio existe orientacion escolar, obvia-
mente estd el director de grupo que es la persona que principalmente estd al
pendiente de todos esos problemas con los estudiantes, esta coordinacion, aqui
también hay comité de convivencia, existen muchas formas en las cuales no-
sotros podemos contribuir con los estudiantes en los temas de convivencia”.

Para los maestros, si los estudiantes no actiian conforme con las normas
establecidas, las pricticas de estos no son consideradas acordes con una
buena convivencia. Un alumno tiene una sana socializacién cuando actia
segun los reglamentos escolares, las normas del manual, las disposiciones
minimas que el docente demanda para llevar sus clases, cuando es capaz de
actuar en conformidad con los valores que socialmente son considerados
idéneos para inspirar y orientar los comportamientos de las personas en
sociedad, que ademis, sirvieron de inspiracién de dicho estatuto.

Se cimienta la creencia de que la convivencia se relaciona y a su vez de-
pende de las normas y mérgenes del manual de convivencia. Por tal razén
se considera que la persona puede ser moldeada al realizar sus pricticas de
manera acorde con los parimetros ya establecidos. El docente es un media-
dor de este proceso y su funcién estd orientada a dirigir las précticas de sus
educandos hacia un fin: el de vivir en armonia con los demds; cuestién que
s6lo es alcanzable cuando los estudiantes actian de acuerdo y en consonan-
cia con las normas fijadas en dicho manual.

De esta forma inicia una dialéctica que lleva a pensar la escuela como
algo funcional para la familia, cuando se concibe como la continuacién de
la socializacién iniciada en el hogar y como un elemento de crecimiento y
promocién social. Si el éxito social no se logra es porque la escuela ha falla-
do; pero de igual manera se concibe la familia como algo funcional para la
escuela cuando las técnicas de constrefiimiento o coaccién no logran moti-
var la aceptacién de los estudiantes por las normas establecidas y el rechazo
a las actitudes desviantes o variantes que causan cierto caos disciplinar. En
ese momento se dice entonces que es en el hogar donde se esta fallando.

Ahora, desde la perspectiva de los estudiantes hay un claro recono-
cimiento a la funcién socializadora de la familia y la escuela a través de
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los adultos; son estos quienes forman e indican cémo deben de actuar y
comportarse los menores, también son el referente de identidad que sirve
de modelo para actuar socialmente. Por tal razén su importancia como au-
toridad no sélo descansa en su condicién de adultos, sino también y prin-
cipalmente en su condicién de agentes socializadores. Se tiene pues que los
docentes son en la escuela la autoridad legitima, asi como lo son en la casa
los padres de familia. A ambos se debe la buena convivencia. Al respecto un
estudiante participante del grupo focal dice:

E.5. (...) “Yo creeria que la convivencia mds que todo viene sobre el vinculo
familiar, como nos han educado, cémo nos han mostrado, cémo tenemos
que comportarnos. Alguna vez nuestros papés nos han dicho %o ponga
los codos encima de la mesa cuando esté comiendo’, cierto, y después de eso
nosotros lo aprendimos y nunca mds lo volvimos a hacer, entonces seria como
esa sana convivencia que nos han venido ensefiando y que nosotros vamos a
participar en el lugar, en el dmbito en donde estemos’.

Pero si los estudiantes reconocen como referentes de autoridad tanto a
sus padres como a los docentes ¢por qué son entonces necesarias las normas
de convivencia? Pues bien, estas lo son porque garantizan la veracidad de
las pricticas de convivencia, puesto que logran encarnar las maneras justas
de ser y de obrar. Son ellas las que ilustran la préctica ideal que colectiva-
mente se tiene como acertada o correcta. Por este motivo las conductas
estimables son las acciones que se inspiren en dichos valores y que orienten
su actuar segun esta condicién social de verdad. Los estudiantes recono-
cen la importancia de las buenas pricticas de convivencia, sin embargo, no
cuentan con las habilidades socioemocionales para solucionar de manera
adecuada los conflictos; y, por esta razdn, recurren a respuestas agresivas
que en muchas ocasiones son potenciadas por su entorno social. Como
ejemplo, un estudiante participante comenta:

E.2. (...) “Yo diria que...el trato en la convivencia es muy afectado entre
nosotros los estudiantes, siempre andamos peleando por cualquier cosa, por
cualquier inconveniente que suceda, que él me traté mal, que me miré mal,
que me quitd el esfero y yo creeria que como dijo mi compariera va de un dmbi-
to mds interno desde nuestro hogar y también sobre como lo debemos manejar”
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B. Importancia del control social como elemento catalizador.

Esta categoria reconoce cémo el control social se convierte en una fuer-
za que atrae, conforma o agrupa las diferentes creencias y por ende las préc-
ticas convivenciales que se manifiestan dentro de la institucién educativa.
Se aborda de esta manera la segunda categoria de andlisis que permite in-
terpretar cémo el control social se hace fermento de las creencias y por ello
de las pricticas de convivencia al interior de la institucién escolar. Se tienen
las apreciaciones de los docentes quienes ven como précticas acertadas de
convivencia la limitacién de los actos de los estudiantes, desde el control
(algunas veces muy estricto, en otras un tanto flexible) de los movimientos,
acciones, formas de expresarse, de vestirse, de sentarse, de regularse ante los
adultos y ante sus compaiieros, de presentar trabajos, de cumplir horarios;
en fin, la conducta es minuciosamente censurada. Existen pocas posibili-
dades de actuar de otra manera, pues, si se incurre en alguna falta, digase
acto no acorde con las normas, o con la manera cominmente adecuada de
comportamiento, se recurre a una serie de sanciones que busca persuadir y
motivar la correccién de las pricticas consideradas como ajenas. Un docen-
te participante afirma al respecto que:

D.2. (...) ‘pues vea, si usted quiere vivir en sana convivencia tiene que cum-
plir ciertos pardmetros, horarios, reglas bdsicas de comportamiento, si usted se
equivoca pues aqui estd la falta leve, la falta grave y su correspondiente san-
cion pedagogica en dado caso. Y el comité de convivencia ya es el estamento que
se ocupa de los casos como extremos de la comunidad, donde van los estudian-
tes que presentan casos de violencia, agresividad o no sé, matoneo, robo, etc.”

Las creencias se convierten en la experiencia cotidiana, en instancias
coercitivas, ya que se manifiestan como normas y sanciones. Algunas veces
toman cuerpo en diversos grupos de disciplina o de control de la conviven-
cia, como el comité de convivencia, o en modelos que son promocionados
ampliamente como ejemplos a seguir; caso de los estudiantes condecorados
o premiados por su comportamiento ejemplar. De esta manera las practi-
cas referentes a la convivencia son asimiladas por los estudiantes, quienes
apropian la creencia de que son necesarias para vivir en sociedad. Acerca de
este propésito un estudiante participante expresa lo siguiente con respecto
de las normas:
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E.5. (...) ‘es para mantener esa serie de equilibrios, ademds, porque se exige
en una sociedad, se exige eso, que existan una serie de normas, el manual de
convivencia, para precisamente, por personas que no tengan ese dmbito de
familz'a, Si... que no tengan ese contexto de lo que es una convivencia, entonces
estd el manual de convivencia que es como para tratar de guiarlos en compa-
#Aiia de ustedes los docentes’.

Es asi que las practicas se acomodan y se adaptan al patrén social comin
de buen comportamiento requerido en el colegio. Es decir, a las maneras
colectivas de obrar, de expresarse y de comportarse que juegan también un
papel socializador; asi, el individuo construye su realidad a partir de la que
le tocé vivir, se identifica con los otros asumiendo como verdad las creencias
imperantes en su medio social, a partir de las cuales orienta sus practicas de
manera natural. Sin que lo perciba, las técnicas de control buscan generar la
conformidad de las pricticas con las normas catalogadas como adecuadas.
En caso contrario, el proceso socializador también establece la necesidad
de fijar la sancién con el fin de encauzar la conducta fuera de control y
mantener el orden social establecido. Un padre de familia comenté en el
grupo focal lo siguiente respecto de la necesidad de exigir cumplimiento
del manual de convivencia:

P4. (...) “Pues, asi mismo como uno tiene que exigirles a los hijos de que
tienen que ir al colegio de tal forma, con el uniforme completo, no con los
pantalones a medio... si el colegio tiene que hacer cumplir eso y si vienen
mal vestidos no dejarlos entrar, porque no se debe permitir, el colegio debe ser
respetado y si eso pasa es por parte del colegio, de permitir eso y de los papds
que no exigen’.

Por parte de los padres de familia se establece una justificacién, encon-
trando en su narrativa la concepcién de la funcién de la escuela como un
lugar que no se puede limitar a impartir una serie de contenidos o conoci-
mientos estandarizados; por cierto, ellos consideran dicha ocupacién como
parte de las funciones principales del centro educativo. También ocurre lo
mismo con la formacién axiolégica de los hijos a partir de valores que, de
manera general, son tenidos como verdaderos. La creencia sobre la buena
convivencia estriba en el hecho de pensar que debe de haber cierta homo-
geneidad en las distintas pricticas individuales de los estudiantes dentro de
la institucién.
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C. Coexistencia de diferentes realidades socioculturales.

En esta categoria, la investigacién da cuenta de la coexistencia de dife-
rentes realidades humanas al interior de la escuela y es que a pesar de bus-
car la uniformidad, siempre se devela la presencia de diferentes variables
que influyen en las préicticas de convivencia de la institucién educativa y
que se originan en las relaciones que existen entre los individuos y el medio
social. Por ejemplo, el lugar donde se encuentra ubicada la institucién es-
colar (que caracteriza a la poblacién desde unos marcos socioeconémicos
y culturales especificos), los tipos de familias existentes en este contexto
social en el cual se encuentran unidades familiares nucleares, de familia
extensa, monoparentales; e, inclusive, nifios que conviven con personas que
no son familia directa, como padrinos. Otro factor que influye es el tipo de
normas impartidas por los individuos adultos (miembros de las familias,
padres, abuelos, tios 0 hermanos mayores) y la forma de relacién de los me-
nores con los mayores que los rodean en otros dmbitos sociales, tal como lo
plantea uno de los docentes:

P1. (...) “muy pocas veces tenemos la oportunidad de reconocer, que proble-
mas traen los estudiantes de la casa y obviamente eso es algo que enmarca
totalmente el pardmetro de convivencia en cualquier ser humano. ;Como me
estoy sintiendo en mi casa? ;Como me estoy sintiendo con mi papda? ;Como
me estoy sintiendo con mi mama? ;Como me estdn tratando mis comparieros
de... y que conviven conmigo? ;Como me tratan mis maestros?”

Estos factores son determinantes de los comportamientos y respuestas
en diferentes situaciones, al grado de conformidad, inconformidad o fle-
xibilidad con respecto de los valores o normas que presentan los modelos
culturales dominantes. Por ejemplo, para algunas familias el que los nifios
estén tarde de la noche fuera de casa no presenta mayor dificultad, mien-
tras que para otras si. Por otra parte, con respecto de los docentes ocurre
lo mismo, verbigracia, aspectos como la edad, la cercania con la institucién
escolar, el grado de motivacién con su trabajo, el compromiso con los es-
tudiantes, el tiempo de experiencia, en fin; todos aquellos elementos que
lleven a diferenciar las aspiraciones y las motivaciones sociales son conclu-
yentes al momento de llevar las pricticas de convivencia en la institucién.
Esta situacién es visible para los estudiantes cuando opinan sobre la ma-
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nera que los profesores tienen de llevar las précticas docentes. Por ejemplo,
uno de los alumnos afirma que:

E.4. (...) “los docentes cuando van a enseriar algo si no es escribiendo es le-
yendo, pero digamos pocos hacen algo nuevo, digamos ir a averiguar la hipo-
tenusa de algo, digamos que nos sacan a un parque, midan este palo ;cudnto
tiene de alto, de grosor?... otros, si no que es escribiendo, es haciendo tareas o
solo eso... es solo escribir algo rutinario que siempre hacemos todos los dias,
pero pocos cambian ese estilo de... como para que uno aprenda mejor algo
que a los estudiantes si les guste, o ya sea viendo una pelicula, ya sea saliendo
a parques. Asi, los mds viejitos... la verdad es que todos los dias repiten lo
mismo, pero no cambian’.

Otro de los estudiantes cuenta cémo se trabajan y se incentivan las
practicas de convivencia en las actividades realizadas por algunos de los
docentes directores del proyecto de convivencia; al respecto refiere que:

Y 5

E.3. (...) “nosotros haciamos actividades y aprendiamos, y uno no se daba
cuenta, un juego muy simple... a no, pero yo estoy compartiendo con fulanito,
pero si a mi fulanito me caia mal, es una forma en que nosotros convivimos
y muchas veces no nos damos cuenta... solo lo hacen y cuando ya se viene a
explicar —no muchachos eso era empatia— decia el profe’.

De esta manera se plantea la posibilidad de establecer estrategias que
generen o promuevan una reorganizacién de las pricticas tomadas como
divergentes. En el colegio en el que se realizé la investigacién se han im-
plementado diversos proyectos que tienen como finalidad el desarrollo de
centros de interés, que facilitan y motivan distintas iniciativas, fomentando
con ello los buenos comportamientos desde otras perspectivas que invo-
lucran la participacién de los estudiantes. Por esta razén hay alternativas
de accién, de construccién de pricticas de convivencia, que promocionan
modelos opcionales con nuevos roles de accién social al interior del colegio,
que llevan a la resignificacién de las pricticas convivenciales en el marco
escolar. Ejemplo de ello son las actividades del proyecto de convivencia y
ciudadania adelantado por un grupo de docentes; que, a través de acciones
alternas como la serigrafia, la fotografia, la lidica, la musica, han logrado
permear el ambiente estrictamente disciplinante de los agentes de control
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convencionales de la institucién escolar, alentando con ello nuevas creen-
cias y pricticas que orientan significativamente la convivencia del colegio.
Al respecto, un estudiante comenta cémo €l participa en un proyecto esco-
lar con las pricticas de convivencia de la institucién:

E.2. (...) ‘para eso estd pues tengo entendido, nuestro colectivo JAK, que
habla sobre eso, sobre cémo tratar nuestra convivencia, una sanda convivencia
con los demds respetando las diferencias. Lo de JAK es como... son objetos
fisicos, como lo es el estampado, la fotografia y sobre qué es la convivencia si,
son cosas que se tratan dentro del colectivo JAK, son como situaciones en las
que mostramos por medio del estampado cosas que nos pueden ayudar para
nuestra convivencia, (...) ;Qué porque haciamos eso los sabados?... porque
hay muchachos que los sabados se la pasan vagando, se la pasan haciendo cosas
que nos son productivas, mientras tanto hay otros que si hacen cosas que si son
productivas, que se van a estudiar otras cosas o cosas asi similares, entonces,
escogiamos ese tipo de personas que no hacian nunca nada los sabados y les
enseniamos eso del estampado, lo de la fotografia, les mostramos talleres, acti-
vidades como para que ellos se distrajeran desde el dmbito de lo social, de saber
compartir, de saber liderar, de saber convivir’.

A partir de lo anterior es posible dilucidar que la vida escolar estd per-
meada por un sinfin de creencias y pricticas que convergen en un mismo
espacio social. Ademds, que a pesar de existir una contemplacién cultural
globalizadora de la convivencia, los marcos de vida social subjetiva hacen
de este espacio un punto profuso de interpretaciones y reinterpretaciones
de las creencias y précticas. Cada mundo personal es el producto de una red
interminable de correlaciones sociales que se entretejen a su vez con otras,
lo que hace de los espacios de vida escolar lugares de reinstitucionalizaciéon
de estas pricticas; y, por ende, de las mismas creencias. Asi, lo instituido
tiende a reestructurarse estableciendo nuevas maneras de pensar el mundo
y de proceder en éL.

IV. Conclusiones

El objetivo del estudio realizado se centré en comprender las creencias
y précticas que frente a la convivencia escolar tienen los diferentes actores
de la comunidad educativa de la IED Marruecos y Molinos.
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En el analisis de los resultados obtenidos se puede establecer que todos
los miembros de la comunidad influyen y participan tanto de manera di-
recta como indirecta en las pricticas de coexistencia que se generan en el
colegio. Sin embargo, aunque la concepcion que se tiene de ‘convivencia
escolar’valora especialmente el comportamiento que tienen los estudiantes
dentro del colegio, es claro que ella estd permeada, de manera significativa,
por el contexto familiar y el contexto social en el que viven los alumnos,
toda vez que se espera que en la escuela se dé continuidad a los procesos
iniciados en la familia de origen, pues estos proporcionan a los estudiantes
las herramientas que les ayudan a fortalecer su estructura psiquica que per-
mite alcanzar adecuados procesos de adaptacion al medio social interno y
externo del colegio.

En este sentido, cuando las pricticas convivenciales son acordes con el
marco de referencia determinado culturalmente; es decir, con lo que so-
cialmente es aceptado como bueno y verdadero, la escuela espera que sus
estudiantes alcancen el éxito personal y social. Para esto se tiene como ex-
pectativa que la socializacion inicie en el hogar (lugar donde se aprenden
las normas fundamentales de coexistencia) y prosiga en el colegio (lugar
donde se deben de reafirmar). No obstante, en el proceso pueden presen-
tarse circunstancias que no permitirian una relacién funcional entre la es-
cuela y la familia. En este caso la educacién formal tiene un reto mayor ya
que debe hacer que el individuo reevalie sus creencias y précticas convi-
venciales —atin en contra de las aprendidas en su familia—, para adaptarse al
proceso de convivencia establecido.

Es asi que las creencias se transforman en una especie de costumbres
coercitivas que se manifiestan como reglamentos expresados o que son
puestos de manifiesto por los entes de control de convivencia fijados en la
institucién. Nos referimos a las coordinaciones, al comité de convivencia y
a los docentes; quienes, a través de las diversas practicas de disciplina, esta-
blecen las pautas a seguir, planteando sanciones o estimulos a los compor-
tamientos de los estudiantes. De esta forma se espera conducir la actuacién
estudiantil por medio de la apropiacién de estas representaciones; que, al
ser interiorizadas por parte de los educandos, logran que las acciones de
los individuos sean acordes con los cdnones establecidos en la institucién,
situacién que se entiende como “una buena convivencia” y que en cierta
forma permite ejercer y mantener el control social.
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Ferrer (1995) explica cémo este control social es justificado en el in-
terior de las instituciones escolares con la necesidad de dar resultados efi-
caces. Esto es que “los buenos resultados de una escuela estdn asociados
a diferentes factores (...). Entre otros factores, estd el hecho de tener que
rendir cuentas ante alguien” (p. 179), ya que al ser la escuela una institucion
social, el comportamiento no debe dejarse al albedrio. Este debe ser objeto
de control, de supervisién por parte de alguien, situacién que mejoraria
las acciones dentro de las escuelas. En otras palabras, generaria una mejor
convivencia. Esto permitiria evidenciar cémo las creencias justifican que la
escuela sea un campo de practicas de adoctrinamiento y control.

Pero las pricticas no deben reducirse simplemente al hecho de la dis-
ciplina y del control institucional, a pesar que se encuentran inmersas en
ello; pues, la experiencia de la convivencia en el colegio es el producto de
la compatibilidad que se genera por la conjugacién de diferentes realidades
humanas. Ahora bien, hemos de reconocer que, a pesar que se establecen
unas normas estandarizadas que procuran una unidad disciplinar de con-
trol, debe identificarse la existencia de otras variables que intervienen en
las précticas de la convivencia escolar. Estas se originan en el paralelismo
en el que se enfrenta a los estudiantes. Por un lado, estd su entorno escolar,
el medio social en el que viven; y, por otro, la cultura desarrollada en el in-
terior de su realidad familiar. Es asi que influyen factores como el tipo de
familia y la realidad socioecondémica, el grado de escolaridad de las perso-
nas de su entorno, el nivel de flexibilidad con respecto de los valores o nor-
mas que presentan los modelos culturales con los que convive, la influencia
de los medios de comunicacidn, las dindmicas barriales enmarcadas en la
convivencia vecinal; en fin, todos aquellos factores que determinan tanto
su realidad social y material concreta como las caracteristicas biolégicas
particulares de edad y de género. Todo ello, conjugado con los rasgos de la
personalidad, demarca en cada persona unas aspiraciones, anhelos, formas
de pensar y actuar especificas que definen, en lo particular, sus imaginarios
con respecto de la convivencia escolar.

Por otro lado, es también evidente que las relaciones que construyen los
estudiantes con los docentes son determinantes para definir sus pricticas.
Por tal motivo, también es un factor de influencia la forma de ser del maes-
tro y el cémo se construyen los dmbitos escolares con sus educandos, que
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también se determina por un sin nimero de variables sociales y personales
especificas.

Ahora bien, si se analizan las interpretaciones que parten de cada uno
de los actores involucrados en el estudio, se puede colegir que para los
docentes la convivencia involucra la limitacién de los actos a ciertos roles
especificos y a la motivacién de determinadas précticas a través del control
de las acciones de los estudiantes, de los docentes y de los padres de familia.
En este aspecto, debe tenerse claro que las expectativas del profesor son las
que delimitan y le dan sentido a esa norma. De esta manera, las acciones de
los maestros estin orientadas por la busqueda de generar un ambiente, una
disposicién, unas tendencias que tengan como respuesta en los estudiantes
la conformidad o aceptacién de la norma, ademds de la interiorizacién y
definicién de modelos o roles sociales. Las acciones que durante la prictica
docente se desarrollan, buscan que los discipulos fortalezcan su estructura
psiquica, de tal manera que su personalidad sea acorde y funcional con los
modelos sociales establecidos. Los profesores deben entonces buscar que
sus pricticas pedagégicas sean innovadoras y llamativas, teniendo como
intencién el captar la atencién de los estudiantes. La realizacién de esto
tendria como resultado mejorar la convivencia, al afianzar el respeto, la
tolerancia y las buenas costumbres entre discentes y educadores.

Por otro lado la familia, considerada el agente socializador primario
encargado de la formacién humana (Rocher, 1990), ha relegado muchas de
sus funciones principales a la escuela; a tal punto, que en algunas ocasiones
ha llegado a remplazarla. Esta postura es compartida por varios autores y
diversas investigaciones concuerdan con lo dicho. La escuela ha adquirido
un sentido formador de valores y practicas sociales sin precedentes en la
actualidad (Garcia Bacete, 2003). Se manifiesta, por parte de los padres
de familia, una importante confianza en la labor realizada por el plantel
educativo, pues se considera a los docentes legitimos representantes de la
autoridad; ademis, se les cuestionan o se les valoran sus pricticas, al ver en
ellos un ejemplo y un modelo de los educandos que tienen a cargo.

La familia y la escuela se han convertido en dos caras de una misma
moneda. Por esta razén es necesario que inicie en ambas un didlogo de
saberes que involucre a todos sus miembros, con el fin de lograr la par-
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ticipacién de todos en la formacién de individuos responsables, activos y
participativos dentro de su comunidad. Para ello es necesario crear nuevas
formas de trabajo escolar para la construccién de buenas relaciones y de
buenas pricticas de la convivencia, que lleven a la resignificacién de las
creencias, con la intencién de democratizar los espacios escolares y permitir
cada vez mais la contribucién de la diferencia; que, en algunas ocasiones, se
queda corta frente a la necesidad de homogeneizacién gestada en la escuela
en el momento de aplicar y hacer cumplir la norma.

Al respecto de lo dicho, es importante reconocer que la escuela se con-
vierte en un lugar privilegiado y decisorio en el proceso de socializacién,
al tener responsabilidad de ser continuador del proceso iniciado en la fa-
milia. Sin embargo, la tarea no es nada ficil, debido a que también tiene
la responsabilidad de armonizar el proceso socializador de los diferentes
contextos familiares que alli confluyen, donde algunos estin en sincronia
con las normas de convivencia establecidas por la institucién, pero otros
son divergentes; o, incluso, pueden ir en contravia de las planteadas ins-
titucionalmente. De alli que las instituciones educativas deben promover
acciones que, aunque se impartan para la comunidad educativa en general,
puedan también ser dinamizadoras de procesos individuales de apropiacién
de nuevas o mejores pricticas de convivencia por parte de los estudiantes,
incentivando asi el desarrollo individual a partir del reconocimiento subje-
tivo de cada uno.

En este marco de ideas, tanto las creencias como las pricticas sobre la
convivencia muestran caracteristicas propias de un sistema social (Rocher,
1990), directamente interrelacionadas las unas con las otras y que actian
dialécticamente como unidades que estin impedidas de funcionar de ma-
nera individual. Esto quiere decir, que es imposible abordar las creencias y
las pricticas sin tener en cuenta la narrativa de sus participantes y que es
necesario tener claro que cada colaborador responde a expectativas propias;
que, aunque hagan parte de un conglomerado cultural dominante, son el
fruto de un contexto y un proceso histérico independiente, en donde con-
fluyen dos instituciones socializadoras de vital importancia para la forma-
cién humana: la familia y la escuela.
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Ahora bien, cuando la familia y la escuela se convierten en unidades
relacionadas, de esta forma inicia una dialéctica que lleva a pensar la se-
gunda como algo funcional para la primera, cuando se concibe como la
continuacién de la socializacién iniciada en el hogar y como un elemento
de crecimiento y promocién social, tal y como refieren los padres de familia.
En efecto, si el éxito social se logra el proceso ha triunfado, pero si el éxito
no se logra, es porque la escuela ha fallado. Por otro lado, y de igual manera,
se concibe a la familia como algo funcional para la escuela, como afirman
los docentes, ya que, cuando las técnicas de constrefiimiento o coaccién no
logran producir la conformidad de los estudiantes a las normas establecidas
y las actitudes desviantes o variantes, se genera cierto caos disciplinar. Se
dice entonces que es en el hogar donde se estd fallando pues es alli donde
no se ha logrado el desarrollo de los hibitos basicos de comportamiento
social, como responsabilidad, higiene, disciplina, entre otros, que permiten
a los educandos actuar de acuerdo con las normas establecidas en los ma-
nuales de convivencia, en la teoria y en el comportamiento cotidiano del
aula, en la prictica en si.

Finalmente, puede afirmarse que la convivencia escolar es la construc-
cién de una serie de précticas gestadas como creencias por parte de los
distintos grupos humanos que confluyen como comunidad escolar: es-
tudiantes, docentes y padres de familia. Asimismo, las certidumbres son
construcciones sociales de tipo dialéctico, producidas en el marco de las
relaciones que se dan entre los distintos miembros de la comunidad edu-
cativa; y, que fundamentan, dan soporte y significado a las practicas convi-
venciales en la institucién escolar, al modelarlas de manera dindmica, segin
las interrelaciones sociales existentes entre los actores en juego durante el
ejercicio practico de la realidad cotidiana de la escuela y de su influencia
social. De esta manera es posible afirmar que las creencias y las practicas de
convivencia son inseparables de la vida familiar, de la vida en la escuela y de
las interrelaciones que en ellas se den. Por otro lado, la investigacién queda
abierta a nuevas indagaciones que aporten y nutran el debate, facilitando
con ello el desarrollo de nuevas perspectivas de andlisis que conduzcan,
desde la academia, a la construccién de nuevos saberes, a una apertura de
trabajo comun en pro del mejoramiento de las condiciones del entorno
escolar.
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El contexto nacional del pais requiere de la formacién de estu-
diantes encaminados a la creatividad, al liderazgo y a la competen-
cia social. Para ello la presente sistematizacién de experiencias da
cuenta de las herramientas metodoldgicas y pedagégicas que em-
plean los docentes de Media Integral en los estudiantes de grado
décimo y undécimo. Esta investigacién emplea el enfoque cualita-
tivo que permite dar cuenta de procesos educativos desarrollados
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en ambientes de aprendizaje y trayectorias de vida, con el fin de aportar a
los contextos en los que se encuentran inmersos los educandos. Se sustenta
en los planes educativos del Ministerio de Educacién Nacional -MEN y
de la Secretaria de Educacién Distrital -SED.

Se propone el juego (el cual da cuenta del aprendizaje activo) como
estrategia educativa a partir de los ambientes de aprendizaje. Ella surge al
analizar las falencias académicas en el drea de matematicas pues los edu-
candos consideran que la asignatura es repetitiva, memoristica y poco par-
ticipativa. En respuesta a este imaginario el juego es un mecanismo efectivo
al caracterizarse por ser ludico, presentar reglas y desarrollar habilidades

competitivas (De Alba, 2017).

Asi, la propuesta didéctica ‘Claves del éxito’ surge de la profundizacién
de matemiticas y comunicacion, al elaborar sugerencias para el fortaleci-
miento de la trayectoria de vida, la cual debe consolidarse en estudiantes de
Media Integral al culminar su proceso formativo de educacién bésica. Para
ello se basa en el aprendizaje significativo y en planteamientos que parten
del contexto para la formacién integral de los alumnos. Estas estrategias
se potencian con la interdisciplinariedad; y, asimismo, fortalecen el PEI
institucional que se fundamenta en el pensamiento critico y en educacién
de calidad con sana convivencia.

Para evidenciar el trabajo elaborado por docentes, estudiantes, directi-
vos y comunidad en general, la sistematizacién de experiencias se encuentra
compuesta por cuatro capitulos. En el primero se describe origen, necesida-
des y disefio del proyecto; el segundo da cuenta de la implementacién del
juego en el ambiente de aprendizaje matemdtico orientado desde los plan-
teamientos del aprendizaje activo; el tercero, ‘Claves del éxito’, evidencia
las estrategias tedricas y practicas para el fortalecimiento y planeacién de
la trayectoria de vida de los estudiantes. El cuarto, brinda las conclusiones
de las experiencias.

I. Origeny disefo de la propuesta

a experiencia pedagdgica objeto de andilisis se encuadra en dos nodos:
La exp pedagdgica objeto d 1 d d d
el primero, los ambientes de aprendizaje del eje tematico ‘Lidica, desarro-
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llo y pensamiento’, ejecutado en el drea de matematicas de grados 10° y
11°, donde el juego y el aprendizaje activo son asumidos como medios de
ensefianza que surgen a partir de la experiencia y del didlogo entre docente
y estudiante. El segundo, basado en una iniciativa interdisciplinar entre
comunicacién y matemadticas, que brinda herramientas orientadoras a los
estudiantes de undécimo grado para enfrentar los retos que trae consigo
el mundo laboral y la educacién superior. Asi mismo, propone estrategias
para la resolucién de conflictos estudiantiles causados por diferencias per-
sonales, percepciones contrapuestas de vida o malentendidos en educacién
de media. Asi las cosas, esta propuesta retoma elementos investigativos y de
innovacién para la construccién de la trayectoria de vida.

A. Planteamiento del problema.

Las experiencias significativas se desarrollaron en los grados décimo
y undécimo del Liceo Nacional Antonia Santos IED, con miras al forta-
lecimiento del PEI por medio de la integracién de las lineas de profun-
dizacién. La docente de la linea de profundizacién en matemdticas vio la
necesidad de cambiar la metodologia de aprendizaje-ensefianza tradicional
en el drea, dado que analizé que los estudiantes de media integral memori-
zan operaciones bdsicas pero no apropian el saber de las matematicas como
medio de representacién de la realidad. A los discipulos solo les interesa
una nota cuantitativa resultado de un ejercicio matemitico planteado por
su docente, lo que a su vez impide el desarrollo de un aprendizaje significa-
tivo que relacione las necesidades contextuales, los conocimientos previos
y el interés de los estudiantes. Asi las cosas, el juego se propone como es-
trategia innovadora y metodolégica en pro del aprendizaje activo, el cual
se caracteriza porque la apropiacién del conocimiento se da en situaciones
naturales.

En tal sentido, la propuesta ‘Claves del éxito’ surge de la necesidad de
brindar un horizonte mds claro frente a los retos laborales y educativos
que enfrentardn los estudiantes de grado undécimo; ya que, al culminar la
etapa formativa del colegio, estos deben enfrentarse al trabajo y a los re-
querimientos de la educacién superior. Debe considerarse que los cuestio-
namientos en torno a la vida adulta, comienzan a tomar fuerza en la etapa
de la adolescencia, tornindose cada vez mds persistentes a medida que la
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persona avanza en su proceso evolutivo. Aquellas inquietudes son, en un
primer momento, el inicio de la estructuracién de un proyecto de vida. Ms
alld de cuestionamientos netamente personales, en el individuo empiezan a
surgir intereses de tipo social y profesional; en muchos casos, estos tltimos
no son bien canalizados, en el sentido de que los estudiantes manejan poca
informacién frente a las implicaciones de construir un proyecto de vida
profesional y aquello que puede llegar a representar en sus vidas (Alejos y

Sandoval, 2010).

Asi las cosas, ‘Claves del éxito’ retoma principios de la trayectoria de
vida (la cual se fundamenta en el concepto ‘Curso de vida') y se desarrolla
con cinco principios, a saber:

1. Eldesarrollo humano y el crecimiento de las personas es un proceso
deconstructivo a lo largo de la vida.

2. El curso de vida de los sujetos estd relacionado con el tiempo y el
contexto que enmarcan experiencias especificas.

3. A partir de los puntos 1y 2, la incidencia o impacto de las tran-
siciones en la vida o de los eventos personales o socio-histéricos,
variardn en funcién de las experiencias concretas de los sujetos y la
ocurrencia (timing) en que estas se manifiestan.

4. Se afirma que la vida se desarrolla en la relacién con otros (las vidas
son vividas de manera interdependiente) y las influencias histdricas
y sociales se expresan a través de esta red de relaciones

5. Refiere a la nocién de agencia, donde los individuos construyen su
)
propio curso de vida a través de la toma de decisiones y las opciones
disponibles en el marco de oportunidades y restricciones impuestas
y
por el contexto en que les corresponde vivir.

El Liceo Nacional Antonia Santos emplea como modelo pedagdgico
el enfoque critico social, por medio del cual los estudiantes son construc-
tores de su propio conocimiento y hacen uso de ¢l de una forma critica y
argumentativa con el fin de ser los promotores de proyectos que se dirijan
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a cambios y transformaciones sociales fundamentales para el desarrollo so-
cial, econémico, politico y cultural a nivel local, distrital; y, por ende, nacio-
nal. La investigacién promueve el uso de dicho modelo, trascendiendo las
acciones reales y dando muestras de que los estudiantes, haciendo uso de
sus capacidades, son y serdn los responsables de plantear estrategias ante las
demandas de su entorno.

Por lo tanto, estas experiencias significativas dan respuesta al interro-
gante ;como el juego y las claves del éxito podrian potenciar una educacién

de calidad con una sana convivencia en estudiantes de media del Liceo
Nacional Antonia Santos IED?

B. Diserio de la investigacién.

La experiencia ‘El juego como medio de aprendizaje activo en estudian-
tes de Media propone el desarrollo de habilidades matemiticas a través de
actividades ludicas como ajedrez, papiroflexia, stop y torre de Handi, las
cuales se realizan en un ambiente de aprendizaje caracterizado por retomar
elementos motivacionales en las cuales los estudiantes disfruten, analicen y
representen elementos cognitivos que den cuenta de su aprendizaje (Bacere

y Betoret, 1997).

Por su parte ‘Claves del éxito’ genera trayectorias de vida en dos fases.
La primera se relaciona con la preparacién de los estudiantes de grado un-
décimo para enfrentar el mundo laboral y educativo superior por medio de
orientaciones dirigidas a la presentacién de exdmenes como pruebas saber,
diligenciamiento del su hoja de vida, entrevista laboral y educativa. La se-
gunda estd relacionada con actividades que propenden una buena convi-
vencia con estudiantes que han presentado antecedentes indisciplinares.
Esta fase se desarrolla a partir de dos estrategias: ‘Un café siempre es buena
idea’y ‘Muestra de talentos’.

‘Claves del éxito’ se fundamenta en el aprendizaje significativo con el
que los conocimientos se unifican integralmente para fortalecer un proceso
educativo (Arceo y Lemini, 2006) aunado a la formacién personal en valo-
res de los futuros profesionales del pais.
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II. Eljuego como medio de aprendizaje para la ensefianza
de las matematicas

La reflexion del docente en torno a su praxis formativa lleva a los cues-
tionamientos ;qué ensefiar?, ;cémo ensefarlo?, sa quién ensefarlo? y ;qué
se debe aprender? Los anteriores interrogantes también permiten analizar
por qué algunos estudiantes no logran desarrollar habilidades matemadticas.
Los resultados cuantitativos llevan a que esta drea presente un alto indice
de pérdida y asi mismo los educandos se desmotiven en su proceso de for-
macién académica y personal.

La presente propuesta se fundamenta en reconocer que los alumnos
poseen un sinfin de habilidades y conocimientos que en ocasiones no son
validados por estamentos institucionales al no estar inmersos en las l6gicas
curriculares implantadas en los colegios. Lo anterior se sustenta a partir de
dos momentos: el primero retoma los planteamientos de la teoria de las in-
teligencias multiples y el segundo se argumenta en el juego como estrategia
de aprendizaje. Estos elementos son potenciados a partir del aprendizaje
activo como estrategia pedagégica que orienta practicas educativas signi-
ficativas.

A. El uso de inteligencias miiltiples en el contexto escolar.

La inteligencia es considerada como la capacidad de plantear proble-
mas y resolverlos. Para ello se toma las multiples inteligencias propuestas

por Gardner (2016), a saber:
a. Inteligencia lingiiistica.

Se evidencia en la lectura de libros, escritura de textos, comprensién de
las palabras y en el uso del lenguaje cotidiano. Este tipo de inteligencia se
observa en mayor medida en poetas y escritores.

b. Inteligencia musical.

Se emplea al cantar una cancién, componer una sonata, tocar un ins-
trumento musical, o al apreciar la belleza y estructura de una composicién
musical. Este tipo de inteligencia se desarrolla en compositores y musicos
en general, quienes poseen esta cualidad puede manejar con gran facilidad
los dos hemisferios cerebrales y destacar en complejos campos del saber.
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c. Inteligencia espacial.

Se utiliza al comprender un mapa, orientarse, imaginar la disposicién
de objetos en un espacio determinado o en la prediccién de la trayectoria
de un objeto mdévil. Se desarrolla en mayor medida en pilotos de aviacién,
exploradores y escultores.

d. Inteligencia kinestésico-corporal.

Se da al practicar deportes, bailes y en general en aquellas actividades
donde el control corporal es esencial para obtener un buen rendimiento.
Se visibiliza en bailarines, gimnastas y mimos. En esta inteligencia se halla
inmersos saberes matemadticos y geométricos.

e. Inteligencia interpersonal.

Surge a partir de la relacién con otras personas, para comprender moti-
vos, deseos, emociones, comportamientos, estados de 4nimos, motivaciones
y estados psicoldgicos de las personas. Esta habilidad la desarrollan maes-
tros, vendedores y terapeutas.

f. Inteligencia intrapersonal.

Es la capacidad de acceder a los sentimientos y emociones propias, con
el fin de utilizarlos para guiar el comportamiento y la conducta. Es la capa-
cidad de internarse en si mismo para comprender deseos, motivos y emo-
ciones. Esta cualidad se encuentra desarrollada en alto grado en monjes,
religiosos y yoguis.

g Inteligencia naturalista.

Permite distinguir, clasificar y utilizar elementos del medio ambiente,
objetos, animales o plantas, presentes en espacios rurales y urbanos; in-
centiva habilidades de observacién, experimentacion, reflexién y cuestio-
namiento del contexto.

b. Inteligencia logica matemdtica.

Se destaca en la resolucién de problemas matematicos, al analizar ba-
lances financieros y en operaciones que requieran el uso de la légica infe-
rencial o proposicional. Se desarrolla a gran escala en cientificos.
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Las anteriores inteligencias de una u otra manera se encuentran presen-
tes en el escenario escolar, pues todos los estudiantes poseen atributos que
los potencian como seres humanos tnicos. En esta medida la ensefianza de
las matemiticas, desde la linea de profundizacién, aboga por el reconoci-
miento de la diversidad de pensamiento, destrezas y habilidades presentes
en cada estudiante. Cabe resaltar que estas se potencian de acuerdo con
el contexto en el que se encuentra el educando: “todos nacemos con unas
potencialidades marcadas por la genética. Pero esas potencialidades se van
a desarrollar de una manera o de otra dependiendo del medio ambiente,
nuestras experiencias, la educacién recibida, etc.” (De Luca, 2004, p. 2).

ITI. El juego como estrategia pedagégica para la apropiacién
de las matematicas.

Al reconocer las inteligencias multiples como teoria psicolégica y cog-
nitiva que da valor a las cualidades propias de los individuos, la presente
investigacién y propuesta pedagdgica fija el juego como herramienta que
posibilita el pensamiento l6gico, deductivo e inductivo en matematicas, en-
focdndose principalmente en el ajedrez, papiroflexia, stop y torre de Handi.
Cabe resaltar que estas han sido replanteadas y deconstruidas con base en
las necesidades de la poblacién estudiantil.

La finalidad del juego consiste en poner en funcionamiento capacida-
des que desarrollan la inteligencia referentes a procesos inductivos, deduc-
tivos, estrategia y pensamiento creativo (Ferrero, 1991). De esta manera, la
actividad ludica es atractiva y motivadora, al captar la atencién de los estu-
diantes sobre la temdtica que se pretende abordar. Asimismo, es importante
reconocer que el desarrollo correcto de los juegos se logra con la comuni-
cacién efectiva porque activa los mecanismos y estrategias de aprendizaje

(Chacén, 2008).

De acuerdo con lo anterior, el juego es indispensable en los ambien-
tes de aprendizaje al permitir adquirir de manera diferente conocimientos,
aportar descanso de las actividades tradicionales y permitir la recreacién de
los estudiantes. Por los argumentos enunciados hasta el momento, la pro-
fundizacién en matemiticas del Liceo Nacional Antonia Santos potencia
el juego como herramienta lidica de aprendizaje, pues en los estudiantes de

158



Capitulo VI. El juego y claves del éxito: una propuesta pedagdgica significativa para potenciar una educacion de
calidad con una sana convivencia en estudiantes de Media del Liceo Nacional Antonia Santos - IED

media integral se observa que no cuentan con actividades a gran escala que
les permitan desenvolverse y expresar emociones y destrezas con sentido de
esparcimiento.

A. Ajedrez.

Llevar a cabo actividades lidicas como el juego con ambientes de
aprendizaje reconoce que la clase tiene otra modalidad de espacio, la cual
es planificada y coordinada por el docente (Cortés, 2008), realimentada y
ejecutada por sus estudiantes. Hacer juego en clase no es sinénimo de mal-
gastar el tiempo; por el contrario, incentiva nuevas formas de pensamiento
orientadas al disfrute.

El uso del ajedrez en 4mbitos educativos es de larga data. Un ejemplo
de esto sucedié cuando la Unién Soviética implementé este juego como
asignatura obligatoria en las aulas de clase. Por su parte, Estados Unidos,
durante la década de los noventa, decide hacer de dicho deporte una herra-
mienta que incentive la inteligencia comunicativa y la 16gico matematica
(Kovacic, 2012). Ambos casos asumieron que el ajedrez incita el desarrollo
de destrezas intelectuales: memoria, atencién, concentracién, percepcion,
razonamiento légico, orientacién espacial, previsién, andlisis, planificacién

y autonomia (Sallin y Amigo, 2015).

La experiencia relacionada con el ajedrez en el Liceo Nacional Antonia
Santos IED, comienza con la socializacién que hace la docente de la histo-
ria de este deporte, del porqué de las fichas, de sus nombres y de las reglas
de movimiento. Como primer acercamiento, se permite que los estudiantes
jueguen por parejas para que compartan su experiencia. Posteriormente
la profesora realimenta aspectos que ellos deben corregir y fortalecer. Asi
mismo, se relaciona la actividad con la tematica matemadtica de solucién de
ecuaciones lineales de primer grado.

Para fortalecer el uso de las estrategias y el buen juego, desde el drea de
profundizacién en matemiticas se proponen tres actividades. La primera,
competiciones a nivel grupal; la segunda, torneos con estudiantes de Media
y jugadores de ajedrez externos a la institucidn; y, la tercera, ajedrez huma-
no, el cual se desarrolla en el patio del colegio, explicadas a continuacién:
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*  Las competiciones a nivel grupal permiten que los discipulos forta-
lezcan los conocimientos del juego. Cada equipo de tres personas
representa los movimientos realizados en el tablero por medio de
ecuaciones lineales de primer grado.

*  Tovrneo con estudiantes de Media y Agentes externos, en el que estos
ultimos se contactan por intermedio de los profesores y de la do-
cente de la IED. Ella se dirige a la calle 19 con carrera 72 e invita a
los presentes que frecuentan dicho lugar, famoso en la ciudad como
punto de encuentro de jugadores aficionados de ajedrez. Esta acti-
vidad se realiza una vez al afio. La interaccién con personas externas
a la Institucién permite que los estudiantes apropien la matemdtica
desde el aprendizaje activo porque desarrolla habilidades cognitivas
cuando el discipulo asume el objeto, lo incorpora y transforma ma-
temdticamente. Ese objeto tomado, interiorizado, ya no es el objeto
real, fisico y concreto, externo e independiente del alumno, porque
se conceptua, siente, desea, imagina y suefia (Cardenas, 2011).

«  Ajedrez humano: esta actividad es planeada por la docente para aso-
ciar el pensamiento matemadtico con el histérico. De esto da cuenta
la recreacién en el tablero de ajedrez, y posterior socializacién a la
comunidad liceista, de la Batalla de Boyaca. Para ello se conforman
dos equipos, uno que representa a los criollos con las fichas negras y
otro que representa a los espafioles con las fichas blancas. Luego, los
estudiantes se postulan para representar cada ficha dentro del table-
ro. Ellos deben asistir el dia de la actividad con ropa del color del
equipo; y, con la indumentaria necesaria para simbolizar las fichas,
se designan funciones para la conformacién del tablero.

El dia de la puesta en escena los educandos ocupan los lugares de las
piezas. Se designa un relator que da a conocer las orientaciones del juego
elaboradas por la docente. Al finalizar la actividad se informa a los presen-
tes de las condiciones precarias del ejército criollo al enfrentarse con el ejér-
cito espafiol, de la valentia de la heroina Antonia Santos y de la honestidad
de los nifios Pedro Pascasio Martinez y el negro José (estos dos, rechazando
unas monedas de oro ofrecidas por Barreiro, no se dejaron comprar).
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Este didlogo de saberes entre las dreas posibilita la interdisciplinariedad
en matematicas e historia, al proponer el dominio de contenidos orientado
por la construccién de un conocimiento funcional, integral y util. Asimis-
mo, por la presencia y desarrollo del pensamiento analitico, critico y reflexi-
vo las matemadticas contribuyen a la formacién de ciudadanos informados
para que pertenezcan y participen en fenémenos politicos, econémicos y
sociales (Gairin y Mufioz, 2006). Por lo anterior, los estudiantes compren-
den que las matematicas no consisten en la memorizacién de férmulas y/o
ecuaciones, sino que requieren de légica, apropiacién; e, incluso, diversién.

B. Torre de Handi.

La docente explica las reglas de colocacién decreciente de las figuras en
el punto A, este como el mayor de la base. El juego consiste en trasladar
las figuras de dicho lugar a los puntos B o C restantes con movimientos
sucesivos (pudiéndose utilizar las tres zonas indistintamente a lo largo de
todo el desarrollo del juego). Solamente debe moverse una figura; no se
puede ubicar una de mayor sobre una de menor tamano. El juego concluird
cuando la Torre de Hanéi haya sido trasladada completamente.

Aunque el juego existe a nivel comercial, se solicita a los estudiantes
elaborar la torre de manera individual y original con las figuras o formas
que ellos deseen. Se incentiva la creatividad para que el aprendizaje activo
se convierta al tiempo en significativo cuando los discipulos “adquieren
significados a través de la interaccién de conocimientos especificamente
relevantes” (Palmero, 2011, p. 34). Este juego materializa la matemdtica al
interpretar resultados posibles con nimeros.

Como parte final de la actividad el estudiante debe contar el nimero
de veces que movi6 las figuras, relacionarlo con la tematica de sucesiones y
elaborar una posible ecuacién matematica que pueda apropiar las series. Lo
anterior se socializa y realimenta a nivel grupal para permitir identificar y
corregir errores; a su vez, fomentar el aprendizaje colectivo.

C. Papiroflexia.

La relacién existente entre matemdticas y papiroflexia se manifiesta
cuando se despliega una figura y se observa el doblez exacto inicialmente
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tormado. Al analizar detalladamente la representacién de poliedros y figu-
ras geométricas se comprende la teoria de puntos construibles y se elaboran
métodos matemadticos para su propia elaboracién (Royo, 2010). Abordar la
papiroflexia implica hacer uso comprensible del lenguaje matematico, con
el fin de que los estudiantes lo vayan incorporando en su léxico a medida
que aprenden haciendo. Se promueve el uso de material reciclado como
papel, cartulinas, envolturas de dulces, entre otros, para generar conciencia
ambiental.

A cada estudiante se entrega moldes de figuras geométricas regulares e
irregulares que se deben ensamblar para construir formas. Los educandos
miden, identifican aristas, dngulos y hallan 4reas, perimetros y volimenes.
Trabajar con papiroflexia en matemdticas permite el planteamiento de pro-
blemas y posibles soluciones de cdlculo, para lo que el docente debe brindar
explicacion clara, precisa y ejemplificada en el momento de construir las
figuras que se elaboran de manera experiencial. La actividad contribuye en
el desarrollo de la visién espacial, de destrezas manuales, de habilidades de
concentracién e imaginacion (Baena, 1991). Asi mismo, se construyen ha-
bilidades comunicativas por medio de la interaccién entre estudiantes; que
durante el ejercicio, dinamizan valores como la solidaridad, compaferismo,
empatia y colaboracién.

D. Stop matemdtico y sudoku.

Stop es un juego comuin en nuestro pais. Se realiza con letras y palabras.
Desde el presente ambiente de aprendizaje se propone un ‘stop matemdtico’
en el que se desarrollen soluciones a operaciones asociadas al sistema de
ecuaciones lineales. Cada educando recibe una ecuacién que debe realizar
en la siguiente tabla:

Tabla 2.
Stop matemdtico

Gana quien logre completar de manera correcta las anteriores colum-
nas. Estas deben ser socializadas por el estudiante y verificadas por la do-
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cente. Al final se suman los puntos adquiridos y se informa el ganador.
De esta manera producir conocimientos en matemdticas significa crear,
transformar, reorganizar y establecer nuevas formas de relacionamiento. A
su vez se emplea el sudoku para desarrollar habilidades como concentra-
cién, estrategia, razonamiento abstracto y mecdnico. La docente explica
las reglas bédsicas que son no repetir de manera horizontal ni vertical, ni en
cuadros de tres por tres, los nimeros. Esta actividad se ejecuta con distintos

grados de dificultad.
E. Evaluacion.

La evaluacién, al relacionarse directamente con el enfoque critico del
Liceo Nacional Antonia Santos, debe evidenciar lo que los estudiantes
aprenden, saben y pueden hacer implementando tanto los conocimientos
adquiridos como el propio (Méndez, 2001). Para esto, los educandos va-
loran sus aprendizajes con la determinacién de niveles de concentracién y
de creatividad y con la solucién de ecuaciones. También, con la creacién de
juegos matematicos dados a conocer a los estudiantes de primaria. De esta
manera el estudiante se convierte en orientador de la apropiacién matemd-
tica de los nifios.

IV. Claves del éxito una propuesta formativa para la toma de
decisiones asertivas y resolucién de conflictos

Un proyecto incluye una serie de actividades coordinadas para el cum-
plimiento de un objetivo en especifico. Asi las cosas, un proyecto de vida es
el plan que elabora una persona para su propia existencia. Por lo tanto las
instituciones educativas deben orientar a los estudiantes en la decisién edu-
cativa y laboral que compete al porvenir de estos (Puga, Atria, Fernindez
y Araneda, 2017), dado que los educandos de Media tienen expectativas
frente a las oportunidades de inclusién y movilidad que tendrin (Puga,

2011).

La presente propuesta pedagégica innovadora busca brindar herra-
mientas formativas a nivel profesional y educativo para que los estudian-
tes de undécimo enfrenten los retos que trae consigo la culminacién de la
educacién escolarizada y comprendan el “curso de vida”, el cual se sustenta
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a partir de cinco principios. El primero se relaciona con el desarrollo y el
crecimiento humano; el segundo con el tiempo y lugar; el tercero con la
incidencia de las transiciones de la vida en los sujetos; el cuarto con la vida
que se desarrolla gracias a la vinculacién con otras personas y con el con-
texto socio-histérico; y, el quinto, con la construccién que los individuos
hacen de su propio curso de vida por medio de la toma de decisiones y de
las opciones disponibles en cuanto a oportunidades y restricciones ofreci-
das por el contexto.

A partir de lo expuesto la presente propuesta articula la experiencia
laboral, académica y formativa de los docentes de Media Integral del Liceo
Nacional Antonia Santos IED para generar seis claves del éxito que per-
mitirdn a los discipulos identificar el funcionamiento del @mbito laboral y
universitario, ademds de tomar decisiones personales, convivenciales, aca-
démicas, profesionales y laborales de manera adecuada. Para ello propone
en primer lugar la importancia de las decisiones; segundo, formacién en
valores; tercero, socializacién de aspectos relacionados con las entrevistas;
cuarto, mundo universitario; quinto, diligenciamiento de hojas de vida; y,
sexto, resolucién de conflictos.

El objetivo central se fundamenta en formar educandos emprendedores
que tengan un futuro exitoso, ya sea a nivel académico o laboral; pues, no
todos ellos poseen recursos econémicos para continuar con su formacién
académica o no manifiestan interés en estudiar. Incluso, en ocasiones no
saben qué hacer con su vida o solo quieren dedicarse a trabajar. De esta
manera, las respectivas profundizaciones en matemdticas y comunicacién
se unieron para generar un didlogo interdisciplinar que orienta a los estu-
diantes de Media Integral en asuntos relacionados con su futuro.

A. Toma de decisiones.

Hace parte constante de los procesos de formacién de los sujetos. Estos
se encuentran relacionados con los contextos donde se encuentran y por
lo tanto no puede entendérseles como seres aislados de las circunstancias
y situaciones que los rodean. Aguiar y De Francisco (2007) afirman que
existen dos tipos de factores que determinan la toma de decisiones en los
sujetos. El primero, denominado concepcién internista, se relaciona con
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factores internos o endégenos: son aquellos que se encuentran en la mente
y combinan actitudes y aptitudes del sujeto. El segundo, conocido como
concepcién externista, representa los factores externos o exégenos que re-
fieren al entorno y a las circunstancias que impactan en el sujeto.

Segun Simon (1997) la toma de decisiones sefiala los procesos cog-
nitivos que se desarrollan en la mente del individuo y que tienen como
meta primaria la eleccién de un curso de accién que ayude a resolver algin
problema. De esta manera, un proceso cognitivo implica el desarrollo del
mismo en el sujeto segun las relaciones existentes en su entorno, sea fami-
liar o escolar.

Permitir que los estudiantes reconozcan sus potencialidades, virtudes,
limites, fracasos y errores, posibilita que su proceso de aprendizaje-ense-
flanza esté directamente relacionado con el PEI basado en el enfoque criti-
co social. Freire (1997) considera que con la orientacién critica el curriculo
cuestiona los presupuestos del orden social y educativo existentes; desde la
tuente sociolégica del curriculo, se interroga para qué, por qué, con qué y
para quién se disefian los procesos e indaga las relaciones entre saber, iden-
tidad y poder.

Para la toma decisiones se ejecutan tres actividades, a saber: did/ogo y
escucha (examinar sus gustos y habilidades, para tener clara su proyeccién
laboral y profesional); zalleres de sensibilizacion (se llevan estudiantes uni-
versitarios como invitados externos para que den cuenta de su experiencia
en la universidad); y concienciacion de su proyecto de vida (se fortalece con
el acompafnamiento de profesionales de la Universidad Sergio Arboleda).
Ellos inducen a los estudiantes para que estén comprometidos con la cons-
truccién positiva de sus anhelos y suefios.

B. Valores.

Este proyecto se desarrollé con la implementacién de fases de nuevas
estrategias. Se inicia brindando pautas o consejos de la vida cotidiana antes
de afrontar una entrevista, basados en el reconocimiento de los valores para
contribuir al proceso social, desarrollo humano y la prictica de estos a tra-
vés del quehacer diario. Garcia (2010) manifiesta que “la conducta y comu-
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nicacién asertiva son habilidades sociales que se pueden formar, desarrollar
a través de entrenamiento y que contribuyen a mejorar las relaciones inter-
personales” (p. 26). Los docentes fundamentan valores como la integridad,
honestidad, veracidad, amor a la libertad, pulcritud (cabello, ufias, ropa)
procura de vestuario limpio, puntualidad, compromiso al realizar todo con
pasidn y entusiasmo.

C. Entrevista laboral.

Al reflexionar en torno a la vida encontramos que esta estd llena de
detalles que hacen que cada instante sea auténtico, Unico e irrepetible. Por
ellos se han ganado o perdido trabajos. En otros casos, se manifiesta la frus-
tracién por no recibir una llamada que confirmara la vinculacién laboral;
también se ha salido avante y orgulloso de la labor cumplida; se ha hecho
el ridiculo y pasado penas; se ha disfrutado minuto a minuto, se ha perdido
tiempo valioso en cuanto a esfuerzo, dinero y entusiasmo.

Por todas esas vicisitudes y logros se brinda a los estudiantes de grado
undécimo consejos que tienen su génesis en experiencias vividas de re-
flexién grupal e individual de los que crearon y fueron participes de este
proyecto. Se informé sobre situaciones cotidianas en entrevistas personales
y laborales durante los procesos de busqueda de trabajo. Fue un didlogo en
el que el auditorio se enriquecié con la instruccién sobre todos las acon-
tecimientos que conlleva el trayecto del colegio a la universidad y de la
universidad al trabajo. Sin duda los expositores fueron tenidos en cuenta
y escuchados activamente sobre sus experiencias, disfrutando del instante
vivido.

D. La universidad.

Para que los estudiantes decidan acerca de su futuro profesional se les
solicita analizar gustos, aptitudes, destrezas, conocimientos, situacién eco-
némica y apoyo financiero. Se les informa la existencia de universidades
publicas presentes en el pais y de centros formativos como el SENA y se
insiste en la importancia de obtener resultados destacados en la prueba
SABER 11. Se socializa informacién acerca del significado de ‘malla cu-
rricular’, ‘plan de estudios’, entre otros conceptos académicos, que permi-
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ten dimensionar el funcionamiento del mundo universitario. Asi mismo,
se sugiere conocer las carreras, asignaturas y programas ofertados por las
universidades existentes para que puedan comparar y definir su afinidad.

E. Hoja de vida.

Con el diseno de una hoja de vida se busca que el estudiante reconozca
que esta es su carta de presentacion. Se le confiere al documento una gran
relevancia, puesto que en €l se condensa la informacién mas importante de
la historia laboral para poder presentarse adecuadamente ante una organi-
zacion. Se requiere antes de hacer una hoja de vida sentarse a determinar
cuiles son las competencias laborales que se tienen, cudl es el historial labo-
ral que permite identificar fortalezas y debilidades y reflexionar acerca del
proyecto profesional. Es necesario pensar que la futura formacién se adapte
al medio externo, siempre en concordancia, con el proyecto de vida laboral.

Dadas las necesidades institucionales y las de los estudiantes de grado
undécimo, las profundizaciones organizaron una semana para llevar a cabo
las claves del éxito enunciadas con anterioridad, que se desarrollaron en
cinco dias y contaron con el apoyo de docentes, directivos y agentes exter-
nos.

E. Resolucion de conﬂictos.

Con el fin de incentivar la sana convivencia y el didlogo, asimismo re-
conocer la importancia de poner en prictica valores como la comunicacién
asertiva, la empatia, el respeto, la escucha activa, la tolerancia y de sensi-
bilizar a los estudiantes sobre la necesidad de aceptacién de su individua-
lidad frente a su proyecto de vida y su desempefio social, se propuso ‘Un
café siempre es una buena idea’ y ‘Muestra de talentos’. Estas estrategias
solventan los conflictos existentes entre los estudiantes de Media y de esta
manera potencian una convivencia acorde con valores institucionales y sa-
beres propios.

G. Un café siempre es una buena idea.

Los estudiantes pueden compartir vivencias, talentos, experiencias y
puntos de vista con los compaiieros de las dos jornadas y de los programas
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de comunicacién y matematicas. Asi, buscando un crecimiento espiritual,
intelectual y académico, todos ellos se reconocen como seres sociales en
constante aprendizaje con el otro.

La presente estrategia da solucién a problemas convivenciales presentes
en los estudiantes de las dos jornadas de Media Integral del Colegio Liceo
Nacional Antonia Santos IED. A pesar que los educandos demuestran ser
activos, imaginativos, entusiastas y aprenden partiendo de la realidad cer-
cana al ser curiosos por el mundo que van descubriendo, en el momento de
enfrentar problemas no organizan sus pensamientos y no limitan su actuar,
ya que han mostrado altos niveles de agresividad e intolerancia al no acep-
tar las diversidades culturales, gustos y capacidades corporales, intelectuales
y espirituales de los otros.

Para dar solucién a estas problematicas, los docentes de Media hacen un
llamado a los educandos que han tenido conflicto, los invitan a la cafeteria
y les ofrecen un café para dialogar acerca de sus malentendidos, de la forma
de actuar y de pensar debidamente acerca de estos. En el principio del
encuentro existe acompafiamiento por parte de los docentes; cuando evi-
dencian que los alumnos pueden continuar su conversacién sin supervision,
se alejan y observan desde la distancia. Este método ha hecho posible que
estudiantes, antes enemigos, creen lazos de amistad; asi mismo, se hacen
gestores de convivencia y se convierten en ejemplo para sus compaieros.

H. Muestra de talentos.

El encuentro entre estudiantes y sus docentes de Media Fortalecida es
una estrategia para vigorizar la comunicacién y los lazos de afecto. Con
el proyecto ‘Muestra de Talentos en los grados 10° y 11” se destacan los
valores y la sana convivencia de los estudiantes del Colegio Liceo Nacio-
nal Antonia Santos IED. La actividad es una herramienta esencial para
desarrollar empatia, respeto por las diferencias y asertividad, al responder
sin agresién. Estas estrategias pedagdgicas fomentan sana convivencia al
reconocer el potencial de las capacidades estudiantiles; a través de estas,
sensibilizar a los alumnos sobre la comunicacion efectiva. Tal es una de las
tunciones del arte en el escenario educativo, cuando pretende:
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Transformar los estereotipos en cuanto a los roles y lugares social e his-
téricamente asignados a hombres, mujeres, comunidades étnicamente
diferenciadas, entre otras y reconocer las acciones y aprendizajes de unos
y otras, el objetivo es trabajar en torno a la transformacién de patrones
discriminatorios y violencias de tipo cultural, adicionalmente se intenta
generar sensibilidad para el reconocimiento de la otredad y los aspec-
tos de los contextos que inciden en la configuracién de determinadas
situaciones generadoras de inequidad, exclusién y violencia estructural,

cultural y directa. (Tolosa, 2015, p. 15).

Incluso, el proyecto convoca a todos los estudiantes de Media para que
expresen sus habilidades, destrezas y facultades artisticas, las cuales se so-
cializan de manera institucional en el mes de octubre, cuando se pone en
escena danzas, cantos, trovas, representaciones teatrales, entre otras activi-
dades artisticas. La implementacién ha generado como resultado el forta-
lecimiento de la confianza, del trabajo en equipo y avances en la resolucién
de conflictos.

Todas estas experiencias retoman caracteristicas del aprendizaje signi-
ficativo el cual surge de una practica educativa y progresiva que incentiva
la curiosidad critica para que los educandos adquieran significados de un
conocimiento particular (Ausubel, Novak, y Hanesian, 1983). Asi, dirigi-
dos por docentes, directivos y agentes externos, los educandos interactian
dialégicamente.

Las actividades implementadas no son evaluadas cuantitativamente.
Solo buscan guiar a los estudiantes en el proceso académico para que se
conviertan en seres auténomos por medio del aprender haciendo propuesto
por Dewey (1995) quien sustenta que es a partir de la experiencia, por la
experiencia y para la experiencia que el estudiante interioriza saberes pro-
puestos en escenarios educativos.

V. Conclusiones

En principio, el éxito escolar no depende de las instituciones educativas
ni de los docentes. Se debe al interés del estudiante y del acompafiamiento
familiar. No obstante, se considera pertinente implementar metodologias
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o enfoques pedagdgicos acordes con los contextos y necesidades, los cuales
deben incentivar seguridad en los educandos, creatividad, fortalecimiento
de la autoestima y el emprendimiento.

Lo anterior se materializé por medio del juego con el cual se estable-
ce comunicacién, desarrollo e intercambio de conocimientos. Permite que
los educandos apropien saberes de manera significativa, integral y creati-
va, ademds de entablar didlogos horizontales entre educador y educandos,
los cuales, de manera equivocada segiin nosotros, se han limitado al plano
netamente académico. Comprobamos que, en ocasiones, esto imposibilita
comprender contextos y necesidades.

Independientemente del resultado obtenido, si el alumno ha invertido
una energia importante en el desarrollo de las actividades, es conveniente
recompensar de alguna manera los esfuerzos realizados con mensajes po-
sitivos y de dnimo para evitar que ¢l pierda ilusién y seguridad. No es sufi-
ciente evaluar, también es importante autoevaluar y co-evaluar, justificando
el objetivo de dichos desempefios. De esta manera el aprendizaje-ensefian-
za se vuelve un acto reciproco y no individual.

El estudio no debe entenderse Gnicamente como la serie de pasos a
seguir para alcanzar una titulacién académica, sino que es el cimiento de
una base cultural necesaria para vivir en sociedad y poder desenvolvernos
en ella. De alli la importancia de generar proyectos de vida enfocados en
deseos, necesidades y contextos.
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Capitulo VII

Experiencia de aprendizaje en la comunidad de la IED
Marruecos y Molinos: Laletra con gusto si entray
El tejido cuenta nuestra historia

Edna Colmenares'
Fabiola Cérdoba 2

Paola Botero Sandoval?

Uno de los retos actuales que tienen los sistemas educativos del
mundo es la generacién de ambientes que permitan desarrollar
actividades de aprendizaje significativo, especialmente en la ins-
truccién media, porque para muchos jévenes la educacién formal
culmina en esta etapa. Es por ello, que la Institucién Educativa
Distrital Marruecos y Molinos, de un lado, contribuye al estable-
cimiento de la ciudad educadora mediante la implementacién de
ambientes de aprendizaje que respondan a condiciones de calidad.
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De otro lado, lo hace mediante la sistematizacién de experiencias lideradas
por profesores, en beneficio de los actores de cada institucién.

Este documento recoge, los aportes que se realizan en la IED Ma-
rruecos y Molinos para superar la desmotivacién en la actividad lectora y
escritora de los estudiantes de la media de la IED; proyecto que, para su
documentacién y sistematizacidn, fue realizado en el marco del Convenio
n.” 482260 suscrito entre la Secretaria de Educacién del Distrito y 1a Uni-
versidad Sergio Arboleda.

La experiencia de aprendizaje aqui descrita, hace parte del proceso di-
namizador y de renovacién pedagdgica que propone le IED Marruecos y
Molinos con el fin de contribuir a la construccién de una sociedad, auté-
noma, democritica y solidaria, por lo que la presente reflexién, de manera
interdisciplinar y transversal, supone la concrecién de fines sociales y cultu-
rales que le dan sentido y dotan de contenido al curriculo y su praxis.

En los apartados de este capitulo, primero se realiza una descripcién
de la problemitica de la IED en cuanto a la motivacién por los procesos
de lectura y escritura a partir de una encuesta aplicada a la poblacién estu-
diantil y a docentes de distintas 4reas. El resultado se sistematiza con un
DOFA. En segundo lugar, se efectia una revisién analitica de la importan-
cia, evolucién y trascendencia de la oralidad en la configuracién de sentido
del proceso de lectura y escritura. En tercer lugar, se describe el ambiente
de aprendizaje idéneo con la ruta metodolégica sugerida por la experiencia
de aprendizaje significativo para incentivar la actividad lectora y escritora a
partir de la reconstruccién de la memoria histérica mediante los bordados
y analizar c6mo esta accién puede colaborar en los procesos de auto reco-
nocimiento, inclusién y resiliencia del aula de clase.

En su desarrollo, se realiza la planeacién de la experiencia teniendo en
cuenta los momentos de contextualizacién, concepciones previas, propdsi-
tos de formacién, planteamiento de la estrategia y evaluacién y proyeccién
del aprendizaje, en funcién de los ambientes de aprendizaje significativo
desarrollados por la Universidad Sergio Arboleda en el marco del Conve-
nio mencionado. También se realiza una descripcién de la actividad y de los
resultados arrojados con su implementacién en un curso de la media de la

IED Marruecos y Molinos.
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En ese sentido, este documento estd orientado a la accién, pues si bien
en la primera parte presenta una reflexion sobre la importancia de la orali-
dad, de la escritura y de la importancia de configurar sentido a la actividad
lectora en la escuela, también plantea una estrategia interdisciplinar de es-
critura con el propédsito de desarrollar habilidades y competencias investi-
gativas y socioemocionales. Ademds, promueve la motivacién intrinseca y
estimula el aprendizaje colaborativo y cooperativo. Como resultado, este
articulo se presenta como una herramienta que brinda a los docentes un
referente investigativo de implementacién de proyectos para promover la
resiliencia, la inclusién y el aprendizaje dentro y fuera del aula de clase.

I. Contextoy planteamiento del problema

Como punto de partida de la construccién de acciones de mejora y
fortalecimiento de la practica pedagégica en la IED Marruecos y Molinos,
se adelantd, en el marco del Convenio 1719 de 2017, con los docentes par-
ticipantes de las dreas de ciencias sociales, espafiol, tecnologia e informatica
y de profundizacién en matemdticas, una matriz FODA en la que se en-
contré que los estudiantes de la IED presentaban desinterés por la lectura
y la escritura. Este resultado se veia reflejado con el bajo rendimiento aca-
démico obtenido en el médulo de lectura critica de las pruebas de Estado.

A partir de los resultados de la FODA, se recopilé informacién de los
estudiantes mediante encuestas y grupos focales. Se logré la participacién
de 316 educandos de las dos jornadas, de los cuales el 81% correspondié a
estudiantes de la media y el 19% restante a estudiantes de los grados octavo
y noveno. Se destacan los siguientes resultados:

* A la pregunta (Crees que influye el hibito de lectura en tu
rendimiento académico? el 69% de los estudiantes encuestados re-
conoce la importancia de la lectura en su proceso de aprendizaje y
rendimiento académico. No obstante, el 31% de la poblacién en-
cuestada considera que no hay o casi nunca hay una relacién entre
sus hébitos de lectura y su rendimiento académico.

* En el mismo sentido, a la pregunta ;Crees que la IED te ha
despertado tu interés por la lectura y escritura? mas del 60% de los
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estudiantes considera que nunca o casi nunca la IED desperté su
interés por la lectura y la escritura, por lo que tan solo el 40% de
la poblacién encuestada se ha sentido motivada a realizar procesos
lecto-escritores de manera auténoma.

* Sin embargo, al indagar a los estudiantes ;Estarias dispuesto(a) a
participar activamente en actividades programadas por la IED para
despertar el interés por la lectura y la escritura? el 80% de los estu-
diantes encuestados respondié que si. Por tanto, se concluyé que la
existencia de experiencias de aprendizaje significativo podria llegar
a tener acogida de los estudiantes, aumentar la motivacién, la parti-
cipacién en clase y mejorar la disposicién de los educandos por los
procesos de lectura y escritura.

* En cuanto a la motivacién por los temas abordados en los procesos
de lectura y escritura, se pregunté a los alumnos: ;Consideras que si
las temiticas fueran de tu interés, dedicarias mds tiempo a leer y a
escribir? E1 46% de los estudiantes encuestados respondié que si la
temadtica abordada fuera de su interés, siempre dedicaria més tiem-
po a leer y escribir. Asi mismo, el 35% de los estudiantes encues-
tados considera que casi siempre realizaria lecturas y escritos con
mids frecuencia si los temas abordados fueran de su predileccién.
Es decir que el 81% de los estudiantes dedicaria mds tiempo a las
actividades propuestas.

* Encuanto ala importancia que los estudiantes dan a los procesos de
lectura y escritura en su cotidianidad se les cuestioné ;Consideras
importante la lectura y escritura para tu vida diaria? De la poblacién
estudiantil encuestada el 83% de los estudiantes consideré que la
lectura es importante en su cotidianidad, siempre y casi siempre.
Por el contrario, el 17% de la poblacién encuestada consideré que
casi nunca y nunca tiene importancia en su quehacer diario.

Lo anterior explica en cierto grado el escaso desempefio en las pruebas
de Estado. Si bien hay un alto porcentaje de estudiantes que tiene des-
empefo superior, los estudiantes que tienen bajo desempefio afectan los
indicadores de la Institucién. En efecto, se alcanza un puntaje por encima
de la media nacional y una desviacién estindar de 8 puntos.
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Se hizo evidente, entonces, la necesidad de comprometer el interés de
los alumnos, visibilizar la lectura y la escritura como una actividad impor-
tante y de valor para la vida académica y profesional; y, en situaciones de la
vida diaria, en la toma de decisiones y la solucién de problemas que requie-
ren comprensién profunda y andlisis critico.

Es por ello que la implementacién de experiencias de aprendizaje signi-
ficativo se hace urgente. Se lograria determinar la motivacién como factor
de adquisicién de nuevos mecanismos de aprendizaje que contextualiza-
rian el aprendizaje en el aula de clase, lo que facilita que los estudiantes se
comprometan en los proyectos de su interés, indaguen distintos autores y
articulen sus actividades con el mundo real generando asi una apropiacién
de contenidos y un didlogo de saberes.

Por ultimo, se hizo evidente con las encuestas la dificultad que presen-
tan los estudiantes en el momento de expresar y comunicar sus puntos de
vista, conocimientos y sentimientos. El 44% de los estudiantes manifest6
que casi nunca se le facilita expresar sus ideas frente a sus compaferos y el
27% revel6 que nunca se le ha facilitado la comunicacién ante el grupo de
trabajo. Si se tiene en cuenta que 256 de los estudiantes con esta dificultad
se encontraban cursando la media, dichos resultados son preocupantes por
lo que estaban préximos a insertarse en el mercado laboral y acceder a la
educacién superior sin haber adquirido una competencia comunicativa que
les permitiera desenvolverse en sus nuevos roles.

Como se concluyé, habia una clara necesidad de que los estudiantes
desarrollasen actividades con aplicacién en el mundo real més alla del aula
de clase (Harwell, 1997). Asi mismo, se manifesté la importancia de em-
poderarlos como los protagonistas de su proceso de aprendizaje, por lo que
las experiencias de aprendizaje debian estar enfocadas tanto en incentivar
la lectura y la escritura como en la construccién de saberes, generacién de
ideas, aplicacién de estas en su diario vivir, didlogo y socializacién de sus
saberes.

Es asi como, para abordar la problematica que se encontré en la IED
Marruecos y Molinos de desmotivacién y dificultades en el desarrollo de
actividades de lectura y escritura —principalmente por la desarticulacién
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entre el curriculo y la realidad—, la comunidad de aprendizaje determiné
implementar un enfoque pedagégico constructivista con una metodologia
activa, como lo es el aprendizaje basado en experiencias significativas. Se
pretendié estimular los procesos de lectura y escritura en los estudiantes,
de manera transversal e interdisciplinar a partir de la reconstruccién de la
memoria histérica como estrategia para dotar de sentido el contexto inter-
subjetivo del estudiante.

En este dmbito, se planteé como mecanismo de activacién un ambien-
te de aprendizaje significativo y la elaboracién de una unidad didéctica
que permitiera reconocer, de un lado, la importancia del proceso de lectura
y escritura desde un enfoque constructivista y transaccional como alter-
nativa al enfoque tradicional y reproductivo utilizado frecuentemente; y,
de otro, disefiar una experiencia de aprendizaje significativo que brindara
un punto de partida para solucionar de manera transversal las problemd-
ticas en el contexto especifico. En si, se quiso contribuir a la formacién de
los estudiantes de la educacién media a partir del fortalecimiento de las
competencias bésicas y socio-emocionales y la actualizacién de procesos
de ensefianza-aprendizaje enfocados en el constructivismo para integrar
y afianzar modelos eclécticos a nivel curricular y pedagégico en las aulas,
dentro de las actuales y futuras préicticas docentes.

II. ;Laletra con gusto si entra!: una reflexién de por qué leer y escribir
en la escuela desde una postura constructivista

Partiendo de las necesidades identificadas en la IED Marruecos y Mo-
linos, se propuso una revisién y reflexién en torno a las posturas y teorias
que rodean el proceso lecto-escritor, de manera que con el resultado se
incentivara un cambio desde lo epistemolégico. Se entiende que cada es-
tudiante es un cimulo de saberes, de culturas y costumbres, que convergen
en la escuela para enriquecerla y hacer de ella el lugar més propicio para
aprender no solo el conocimiento fragmentado sino la vida misma. Es por
ello, que en esta seccién se realiza una revisién de los conceptos de ‘orali-
dad’, y de ‘escritura’, de sus fases y la importancia de estas en el desarrollo
de habilidades como la lectura critica y la escritura reflexiva.
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Iniciamos reconociendo la oralidad como el primer paso para confi-
gurar el sentido del proceso de lectura y escritura, precisamente, porque es
mediante ella que el hombre deja su huella a través del tiempo y permite
que la cultura se perpetie; por ende, dicha expresién cobra una importancia
real y significativa en la medida en que es el primer eslabén de los procesos
sociales. De ahi que se hace necesario revisar los aspectos de la oralidad que
deben tenerse en cuenta antes de iniciar los procesos lectores y escritores
en la escuela. En segunda instancia se estudia la importancia de la cons-
titucién del sentido en el lenguaje, para lo cual se examinan los distintos
enfoques de ensefianza, tomando como referencia el enfoque transaccional
para el disefio de la experiencia de aprendizaje. Por dltimo, se aclara lo que
es comprender un texto y cudl es la importancia de la escritura y cémo
motivarla.

A. De la oralidad a la escritura.

Dejamos de lado las discusiones sobre si el predominio del lenguaje
estd en las raices orales o escritas del mismo. Manifestamos que nos in-
teresa estudiar, para efectos de este articulo, los procesos sociales que la
comunicacién trae consigo, dado que es el punto de partida de la experien-
cia de aprendizaje que se plantea en la segunda parte de este documento.
Cabe senalar entonces, que las antiguas culturas eran predominantemente
de tradicién oral. Es decir, no conocian la escritura; no obstante, las que si
hacian uso de la representacién grifica del sonido tendieron a desvalorizar
la oralidad y su importancia en la construccién de conocimiento.

De hecho, desde la antigua Grecia se presenté una postura despectiva
de las culturas escritoras. Por lo tanto, se consideraba que el proceso de la
transcripcion del pensamiento debilitaba al mismo. Ahora bien, a pesar de
ser considerada de un lado indtil y sin significado; y, de otro, demasiado ar-
tificial, objetiva e inmévil, es necesario establecer que gracias a la escritura
hoy podemos saber cémo se pensaba sobre este tema.

Otros defensores de la oralidad sostuvieron que el habla fue la raiz de
la escritura y sefialaron que existen dos clases de la misma: la primaria, en
la que el tipo de comunicacién tiene un cardcter de permanencia e inde-
pendencia de la escritura, en cuyo caso no se conocen ni la escritura ni la
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impresion; y la secundaria que corresponde, entonces, a la forma de comu-
nicacién de aquellos que conocen la escritura, la impresién y otras nuevas
maneras como el teléfono, la television y la radio. Los segundos dependen
de la escritura para su funcionamiento y existencia; y, que para el caso de
este articulo, corresponde con la que se encuentran inmersos los estudian-

tes de la IED Marruecos y Molinos.

Precisamente, fue el paso del mundo oral al visual, el que produjo cam-
bios ideolégicos. De hecho, en un comienzo la escritura era solo aprendida
y utilizada por sectores restringidos de la sociedad, por lo que era conside-
rada un instrumento de poder que terminé por relegar a un segundo plano
la oralidad. Por esta razén, se catalogé como una actividad poco confiable
para el desarrollo de conocimiento. Sin embargo, es necesario sefialar que la
escritura no redujo a la oralidad, por el contrario, la intensificé y le permitié
organizar sus principios. Prueba de ello, es la retérica (el arte de hablar),
que continda siendo el medio predilecto de cientificos, docentes y expertos
para expresar sus pensamientos y compartir su conocimiento.

Tal es el caso de la historia oral, que se interesa tanto por los hechos
y eventos sociales como por las instituciones y los individuos de determi-
nados procesos econémicos, politicos y simbdélico-culturales. Su interés se
centra en producir conocimientos y no sélo ser un canal de exposicién oral
de testimonios (Aceves, 1996). De manera aniloga, los pueblos con tradi-
cién oral cuentan con formas de recordar sucesos y reproducirlos, por lo
que la historia de las comunidades sin escritura no se pierde; al contrario,
se asocia a otros sucesos para hacer recordacién. Es por esto que las comu-
nidades de manera clara expresan en sus memorias la relacién de diversos
acontecimientos, como temblores, huracanes, pleitos, guerras y demds. De
acuerdo con lo anterior, la oralidad puede considerarse acumulativa, copio-
sa, conservadora, empitica, participante y situacional (no abstracta).

En este punto, es importante establecer la diferencia que existe entre
comunicacién oral y literatura oral. Si bien el término /iteratura provie-
ne de la voz latina /itera (letra) y es reconocido como técnica de escribir,
el concepto se refiere a la nocién de “arte” y no a la de “redaccién”. Por
consiguiente, el vocablo #radicién oral no parece distinguir suficientemente
las fronteras entre el arte de la lengua (escrita o no) y el de la comunica-
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cién oral. En este sentido, Montemayor (1996) refiere las diferencias de los
términos. En primer lugar estd el arte de la lengua, como el conjunto de
conocimientos que son transmitidos a través de cantos, rezos, discursos, le-
yendas, cuentos y conjuros. En segundo lugar, se halla la comunicacién oral,
entendida como la forma de relacionarse con el otro, tratando de encontrar
la mediacién necesaria en cuanto al acercamiento de lenguajes, corpus, co-
nocimientos, referentes que definen en si sus propias leyes; y por dltimo, se
tiene la capacidad de entablar didlogos en la vida cotidiana o forma especi-
fica de hablar de cada persona.

B. El lenguaje y configuracion de sentido.

Para continuar con nuestra revisién tedrica y conceptual es preciso se-
fialar que en el desarrollo social del ser humano, la lengua desempefia papel
fundamental ya que es a través de esta que se adquiere el modelo de vida, se
aprende a actuar como miembro de una sociedad y se adoptan las creencias,
culturas y valores. Por esto, existe una relacién intrinseca entre el hombre
y el lenguaje. En esta premisa se soporta la préctica y la teoria de la educa-
cién, por lo que el tener una visién funcional del lenguaje permite recono-
cer que cada hablante puede hacer muchas cosas con él. Si, el lenguaje estd
al servicio del hombre. Asi, cuando se aprende la lengua materna ocurre un
acercamiento en forma correcta a las secuencias del lenguaje y se vinculan
sus caracteristicas funcionales con cada situacién de uso.

De modo que aprender a hablar constituye el dominio potencial de un
comportamiento por parte del individuo. Desde esta perspectiva, la lengua
es una forma de interaccién con la se aprende mediante ella misma, lo que
hace posible que la cultura se trasmita generacionalmente. Por consiguien-
te, desde la infancia del hombre el lenguaje cumple funciones vitales. Esto
representa decir que, aunque no use el lenguaje oral, el nifio si posee un
sistema lingtiistico interno que le permite expresar significados a partir de
sonidos vocalicos y sildbicos con fines sociales. En efecto, mediante ellos se
abre la posibilidad de suplir necesidades; y, durante este proceso, significa
y aprende su lengua materna. De ahi que, al aprender el lenguaje, el nifio
también interpreta el contexto, intercambia significados, refleja y actda.
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En consecuencia, cuando se aprende a hablar y a entender lo que otros
estin hablando, también se comienza a intercambiar significados y a de-
sarrollar conciencia de lo que puede hacerse con el lenguaje. La lectura y
la escritura adquieren asi sentido. Es desde esta concepcién que se deben
generar las experiencias de aprendizaje significativo.

Por ello, la imagen del lenguaje, proyectada al estudiante junto con las
actividades propuestas en el aula de clase para fomentar el desarrollo hu-
mano, debe propender el intercambio de significados en el que interactde
su experiencia, habilidades, interés; asi como también las condiciones del
texto que se le presenta. Cabe destacar, entonces, la importancia de que la
lectura se convierta en un abanico de significados vinculados al contexto
del estudiante que ofrezca la posibilidad de usar el lenguaje y ponerlo a su
servicio, para potenciar, precisamente, las habilidades comunicativas.

No obstante, para el caso de los enfoques tradicionales de lectura, pre-
valece la comprensién del texto; es decir, la capacidad de encontrar el sig-
nificado en la estructura superficial y las frases que lo componen. En esta
concepcidn el lector se convierte en un receptor pasivo, sobre quien se ejer-
cen acciones desde el mundo exterior. En esta lectura de caricter literal
primario, en la que el objetivo es identificar palabras y frases claves del
texto, no se desarrolla plenamente el entendimiento de la intencionalidad
por parte del lector.

Desde una concepcién interactiva la lectura se considera un proceso
psicolingtiistico, en el que se intercambian puntos de vista del lector y el
autor con miras a construir un significado textual; que no se encuentra en
la estructura superficial como se afirma en la concepcién tradicional, sino
que, por el contrario, estd inmerso en la estructura profunda (Smith,1989).
La lectura para este enfoque es, entonces, un proceso psicolingtistico en el
que se relacionan el pensamiento y el lenguaje.

De acuerdo con los planteamientos anteriores sobre el acto de leer, se
puede establecer que hay una concepcién en la que los puntos de vista entre
el lector y el texto se intercambian sin estar mediados por el contexto que
los rodea ni por la experiencia previa de quien lee (que, anotamos nosotros,
cumple papel fundamental). Desde nuestra perspectiva, es importante que
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esté presente el contexto para que la lectura se convierta en un proceso de
mediacién social y cultural con el que se construya el significado por medio
de una transaccién de realidades que desarrollamos en el siguiente enfoque
y es adoptada en la planeacién y desarrollo de la experiencia de aprendizaje
significativo: “Tejiendo nuestra historia’.

Como se sefiald, el enfoque transaccional, sobre el que se estd desa-
rrollada la experiencia de aprendizaje significativo, entiende la lectura y
la escritura como una interaccién entre texto, contexto y lector, en la que
participan elementos socioculturales y de lenguaje para la construccién de
significado. Es decir, cada lector comprende un texto de acuerdo con su
realidad interior, con las experiencias previas, con la capacidad cognoscitiva
y en la situacién emocional en que se encuentre. Este es un proceso cogniti-
vo, lingtistico y social que contiene elementos vitales para la comprensién.

De ahi que, entre los textos y los lectores se deriven las siguientes re-
laciones. En primer lugar, se entiende que el escrito posee un significado
y el interpretador lo actualiza. Ahora bien, el sentido es aproximado pues
quien lee construye un discurso paralelo al del autor, pero nunca idéntico.
Esta situacién permite de manera auténoma y creativa el desarrollo del
pensamiento, lo que puede ser aprovechado en las aulas de clase para esta-
blecer la diferencia entre unos y otros y asi generar procesos de resiliencia
que buscan “desarrollar la capacidad del ser humano para hacer frente a las
adversidades de la vida, aprender de ellas, superarlas e inclusive ser trans-
tormadas por estas” (Grotberg, 2006, p.18)

En segundo lugar, entre el lector y el texto se operan transformaciones,
pues cada uno hace los aportes necesarios para enriquecer al otro. Es asi
como, desde el punto de vista transaccional, el escritor construye un texto
a través de relaciones con €l mismo, a medida que desarrolla y expresa su
significado mental. En tercer lugar, el texto, también es transformado en
el proceso dado que los esquemas del autor y las formas de organizar su
conocimiento lo van configurando y reconfigurando. Por tltimo, el lector
también construye un contenido durante la lectura a través de transaccio-
nes con el texto, ya que los esquemas del lector también son modificados en
el proceso a través de la asimilacién y la acomodacién.
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Cabe destacar que el proceso transaccional entre lector y texto se da si
existe un sentido de significado para el primero, cosa que ocurre si el segun-
do seleccionado es relevante para él, puesto que este lo relaciona con sus co-
nocimientos, experiencia previa y propdsitos de la lectura. Es por ello, que
la interpretacién no es idéntica para todos los lectores pues cada uno hace
inferencias y referencias de acuerdo con sus propios esquemas mentales.
En este tipo de lectura se establece el didlogo entre autores, se realiza una
lectura intertextual, en la que el lector pone en marcha la competencia in-
telectual, que no es otra cosa que tener la capacidad de traer otros textos al
texto que se lee. Este proceso permite que se pongan a disposicién del lec-
tor una multiplicidad de formas para construir significado (Jurado, 1997).

C. ;Por qué comprender el texto y escribir?

Para responder esta pregunta comenzaremos por establecer que la com-
prensién estd ligada a la significatividad que el texto tenga para el lector.
Esto es, si el acercamiento a la obra es producto de una necesidad planteada
por el sujeto dado que comprender es la posibilidad de eliminar alternativas
improbables con el fin de construir un significado. Este es el resultado de
un proceso interactivo del lector, quien realiza una representacién cohe-
rente del texto articuldndola con su conocimiento previo. Por tanto, com-
prender no es solo conocer el significado palabra por palabra; es mds, es el
producto de una actividad de busqueda de sentido por parte del lector, en
donde intervienen procesos cognitivos, sociales y culturales. De ahi que la
lectura es auténtica en la medida que responde a las necesidades del estu-
diante en situaciones reales de uso.

Por ende, el significado del texto no reside en la estructura superficial,
como previamente se ha denunciado. Es mas bien el resultado de lo que
el lector ya conoce y de lo que desea conocer; por tanto, comprender es la
capacidad de responder a las preguntas planteadas por quien lee. En un
sentido se puede asumir que la comprensién es la reduccién de incerti-
dumbre del lector (Smith, 1989). Si se descartan las opciones se reduce la
indecisién y se comprueban las predicciones. Se puede dar respuesta a las
preguntas implicitas del lector, en cuyo caso construird significado, por lo
tanto, comprendera el texto (Smith, 2004).
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En cuanto a la escritura, cabe destacar que nace de la necesidad del
hombre por dejar testimonio de su cultura en un determinado momento
histérico y materializar su diario vivir. Por esta razén, dicha forma expre-
siva debe considerarse como una actividad intelectual en la que se percibe,
se produce y se analiza el lenguaje. En ese sentido, puede catalogarse como
un proceso y no como un producto que cobra funcionalidad en la medida
que se entiende cudl es el servicio que presta. Por ejemplo, en el aula de
clase, una vez que el estudiante reconoce que el acto de escribir le permite
comunicar y perpetuar su pensamiento en el tiempo y el espacio, se torna
significativo. Es decir, que la escritura, ademds de ser un proceso semiético,
es un reestructurador de la consciencia. Ante esto ultimo se puede cues-
tionar la idea que afirma que el sentido poco importa, considerando dicha
premisa que los nifios solo alcanzaran los universos de significacién cuando

logren hablar bien (Jurado, 1997).

Se puede colegir entonces que la lectura comprensiva se facilita cuando
es significativa para el lector. Por el contrario, cuando se impone, es des-
motivadora y se torna conflictiva, debido a que entre menos incertidumbre
se tenga sobre el texto, menos interrogantes existirdn; y, asi, la informacién
visual utilizada por el lector serd menor y no habra transaccionalidad. Bajo
esta perspectiva, no hay un contexto significativo en el cual se utilicen los
conceptos previos y por tanto no sucede construcciéon de nuevas acepciones
(Smith, 1989). Sin embargo, la escritura solo alcanza el nivel de significati-
vidad personal cuando estd inmersa dentro de un contexto y tiene una fina-
lidad concreta. Es por ello que a continuacién se realiza la descripcién del
ambiente de aprendizaje entendido como la interaccién del hombre con el
entorno, las acciones pedagdgicas, el espacio de construccién significativa
de la educacién y la dindmica de los procesos derivados de estos (Duarte,
2003). De un lado, se describe la situacién y relacién pedagégica que surgié
del proceso de ensefianza de los procesos de lectura y escritura; y, de otro, se
justifica y desarrolla la experiencia de aprendizaje como una oportunidad
tanto para abordar el proceso de lectura y escritura en el aula de clase como
para desarrollar las habilidades basicas y socioemocionales.
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II1. Descripcion del ambiente de aprendizaje resiliente e inclusivo
para desarrollar los procesos de lecturay escritura

Comenzamos por sefialar que en el dmbito escolar ha predominado el
enfoque tradicional, especialmente, en cuanto al desarrollo de los procesos
de lectura y de escritura. Muestra de ello son las bajas puntuaciones en las
pruebas de Estado en cuanto a lectura critica, andlisis e interpretacién de
textos y lectura inferencial se tienen. Este fenémeno puede ser explicado,
de cierta manera, por la introduccién mecénica que sufre el estudiante a los
procesos lectoescritores; ademas, que factores como la descontextualizacién
y la desmotivacién de los alumnos ayudan a agravar el problema. Por lo
tanto, la lectura y escritura han perdido su papel protagénico en el proceso
de aprendizaje, desconociendo asi, “su capacidad de vehiculizar el deseo
de saber, la critica de la identidad, la posibilidad de pensar en si mismo, la
reconstruccion del conocimiento en la escuela (Bustamante y Jurado, 1993,

p-122)

De acuerdo con lo anterior, surge la necesidad de transformar el enfoque
tradicional de la ensefianza y del aprendizaje de la actividad lecto-escrito-
ra por uno transaccional. Ahora, como se sefialé en el apartado anterior,
para conseguir dicho cambio, es necesario reemplazar el rol del docente: de
emisor de contenidos y saber acumulado (Freire, 2005a), a docente guia (Diaz
y Hernandez, 2010), encargado de suscitar en los estudiantes problemas
utiles que les motiven la reflexién, la investigacién, aprendizaje auténo-
mo y conquista de lo verdadero, girando alrededor de la compresién del
mundo y del sentido comun (Freire, 2005a). En consecuencia, el papel del
educando también debe modificarse, de receptor de un contenido transferido
(Freire, 2005b) a protagonista del proceso de aprendizaje. Para facilitar dichas
mutaciones, consideramos necesario un enfoque de trabajo en cooperacién
que permita articular la construccién del conocimiento como sociedad y le
provea al discipulo herramientas para generar sentido de responsabilidad e
integracion.

Es por ello que el docente debe promover la capacidad critica como un
acto constante de reflexién y accién del hombre sobre el mundo para trans-
formarlo. Para esto necesita recabar de sus estudiantes las expectativas, ex-
periencias, vivencias y problemas reales que le permitan contextualizar el
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aprendizaje y motivarlo (Freire, 1971). Dicha motivacién debe dirigir al
estudiante por el camino de la autonomia en el que este indaga y busca res-
puestas a sus propias preguntas por medio de la confrontacién de puntos de
vista, de la construccién de un sentido para €l y del pensamiento analitico;
de modo que, desde una postura critica, sea capaz de pensar por si mismo,
sin desconocer los puntos de vista de otros, tanto en el dmbito moral como
intelectual. Asi las cosas, como se sefiald, se permitiria abordar el proceso
de lectura y escritura desde un enfoque transaccional en el que existe tanto
una interaccién entre texto, contexto y lector, como la participacién de ele-
mentos socioculturales y lingiisticos para la construccién de significado, al
permitir a los estudiantes comprender y escribir un texto de acuerdo con
su realidad interior, sus experiencias previas, su capacidad cognoscitiva y la
situacién emocional en la que se encuentren.

De ahi que el enfoque constructivista de la ensefianza y el proceso tran-
saccional de la lectura y escritura puedan ser utilizados para potenciar ha-
bilidades como el pensamiento critico, que hacen que el estudiante piense
por si mismo en medio de un proceso validado por juicios coherentes en
contraste con la realidad inmediata. A su vez, el pensamiento interpretativo
también participa pues se pretende que el estudiante logre estructurar y
descomponer la realidad, asi como comprender las diferentes partes especi-
ficas de un todo. También se hacen presentes las competencias socio-afecti-
vas ya que permiten responder oportunamente a las demandas del contexto
y capitalizar responsablemente las oportunidades de desarrollo politico al
establecer relaciones pacificas y democriticas entre los educandos, con los
demds y con su entorno.

En este proceso, la resiliencia tiene funcién preponderante. El voca-
blo nace de la capacidad que tienen los metales para resistir un impacto y
recuperar su estructura, por lo que se puede sefialar que la resiliencia es la
capacidad del ser humano para hacer frente a las adversidades de la vida,
aprender de ellas, superarlas y ser capaz de crecer a partir de la dificultad

(Grotberg, 2006; Rutter, 1987).

Precisamente, una de las particularidades de la poblacién estudiantil de
la IED Marruecos y Molinos es que un alto porcentaje llegé a la zona del
colegio por procesos de desplazamiento forzoso de otras regiones del pais y
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de otros. Por esto se busca que el ambiente de aprendizaje permita, a través
de la reflexién personal, ademads de abordar los contenidos facilitar el desa-
rrollo de habilidades en los estudiantes para el afrontamiento de momentos
dificiles de la vida. Los estudios cientificos han demostrado que con en-
trenamiento es posible llegar a desarrollar actitudes y acciones resilientes,
en cuyo caso la combinacién de ambos aspectos dan lugar al coraje y a las
habilidades para transformar las circunstancias estresantes y traumaticas en
oportunidades de crecimiento (Visquez, 2009).

Por tales motivos, se hace necesario que la institucién educativa inves-
tigue e innove constantemente sobre los procesos sociales, toda vez que la
escritura es un elemento bésico en la construccién del conocimiento co-
munitario. Es relevante transformar el paradigma que consideraba que la
escritura es un producto y no un proceso, pues bajo él los escritos de los
estudiantes no tenian mucha importancia, eran tomados como documen-
tos definitivos para obtener una calificacién y su evaluacién se centraba en
la correccién de ortografia y letra pulcra. Asi, el mecanismo para lograr la
perfeccién era copiar de manera textual con el fin de cometer el minimo de
errores. Pero desestimulé la produccién intelectual y por tanto escrita, coar-
tando a los estudiantes ademids la oportunidad de escribir libremente y de
reescribir en busca de coherencia y cohesién. En consecuencia, las activida-
des de lectura y escritura en los colegios se asumieron como la respuesta a
una tarea impuesta por el docente, lejana, descontextualizada y suelta; pri-
mero, porque no fueron parte de un proyecto articulado y, segundo, porque
no tuvieron intencionalidad ni significacién para el estudiante.

Dado que desde una perspectiva constructivista se ha revindicado el
terreno pedagégico, develado la caja negra y preocupado por las construc-
ciones previas del estudiante, reconociendo a este un papel activo (Zubiria,
2008), la experiencia de aprendizaje ‘El tejido cuenta nuestra historia’ uti-
liz6 como enfoque pedagdgico el constructivismo, asi como la concepcién
transaccional del proceso lecto-escritor, como se describié arriba. Todo ello,
con el propésito de generar un ambiente que favoreciera el aprendizaje
significativo y el fortalecimiento tanto de las competencias bésicas de pen-
samiento critico y analitico como de las socioemocionales con la toma de
decisiones responsables, la comunicacién asertiva, la resiliencia y la con-
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ciencia social en la prictica pedagégica del aula. El interés es “desarrollar
en el alumno la capacidad de realizar aprendizajes significativos por si solo
en una amplia gama de situaciones y circunstancias [aprender a aprender]”

(Coll, 1998, p. 133).

Por tanto, la conformacién de la experiencia de aprendizaje incluye el
ambito de la realidad en la cual el estudiante participa continuamente en
formas que son, al mismo tiempo, inevitables y pautadas en las que €l en-
frenta el mundo de la vida cotidiana como la regién de la realidad en la que
puede intervenir y modificar mientras opera (Schiitz, 1977). Ademis, en-
tendiendo el momento histérico que vive la educacion y la praxis pedagégi-
ca, se hace necesario buscar nuevas estrategias que respondan a los cambios
culturales y socioeconémicos, pues tal como lo sefiala Zubiria (2008) “Las
vanguardias pedagdgicas tienen que dar respuesta a los retos que nos pre-
senta la sociedad del futuro, (...) a las demandas del mundo actual y del

venidero” (p. 60).

Cabe destacar, que, segtn el enfoque seleccionado para el disefio de la
experiencia, se tiene como punto de partida la serie de conceptos previos
de los estudiantes, lo que les incentiva encontrar sentido a la actividad,
dado que ha surgido de un proyecto elaborado por ellos mismos; preci-
samente, se les permite descubrir algo novedoso y desarrollarlo desde sus
intenciones, de ahi que se puede hablar de una auténtica comprensién. En
este sentido, se hacen participes en el proceso de aprendizaje: el escritor, el
lector, el texto y el contexto.

El escritor realiza el proceso transaccional con el texto cuando selec-
ciona un tema relevante para €l y lo relaciona con sus conocimientos, la
experiencia previa y los objetivos que guian su trabajo. En este tipo de
actividades, tanto en la lectura como en la escritura, se establece el didlogo
entre autores que pone en marcha la competencia intelectual y que no es
otra cosa que tener la capacidad de traer otros textos al texto que se lee y
se escribe. Este proceso permite que se pongan a disposicién del lector una
multiplicidad de formas para construir significado (Jurado, 1997). Es asi
como la experiencia de aprendizaje pretende convertir a cada estudiante
en protagonista de su propia historia, la cual puede ser leida por otros y
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tomada como referencia para el desarrollo de habilidades bésicas y socioe-
mocionales; entre estas, especialmente, la resiliencia.

Ahora, el contexto histérico, social y cultural es un conjunto de factores
preponderantes en el desarrollo cognitivo del individuo, por lo que puede
entenderse como una conversién de las relaciones sociales en funciones
mentales. Segtn lo anterior, las experiencias de aprendizaje, aqui plantea-
das, surgen de la realidad en la que estin inmersos los estudiantes, por lo
que pueden reconocerse como relevantes porque responden a las necesi-
dades actuales del entorno y pueden usarse para abordar los contenidos
curriculares.

Es por ello que las experiencias vividas y la informacién de que dis-
ponga el estudiante se valoran para desarrollar el propésito de la clase.
De acuerdo con esto, la experiencia de aprendizaje significativo ‘El tejido
cuenta nuestra historia’, aqui socializada, tiene como punto de partida el
reconocimiento de las concepciones previas de los estudiantes pues en su
acervo estos cuentan con informacién valiosa para desarrollar y aportar en
la construccién del conocimiento, convirtiéndose esto en una valiosa herra-
mienta para incentivar en el discipulo “la atencién voluntaria” y sostenida
e incentivar un “esfuerzo vitalizado” (Kelly, 1982, p. 289) del proceso de
escritura y lectura.

Este tipo de proyectos permite formar estudiantes capaces de analizar
y enfrentarse, por medio de competencias bésicas y socioemocionales y au-
tonomia e iniciativa personal, a problemas similares a los de la vida diaria y
del quehacer profesional. Es el caso de la resolucién de conflictos, el trabajo
en equipo y las competencias comunicativas tanto escritas y orales, entre las
que se destacan: la construccién de un discurso coherente, claro y fluido; el
uso de un tono de voz apropiado y de vocabulario adecuado en el contexto
del proyecto; la capacidad de responder a preguntas directas e integrar lo
leido con las experiencias y conocimientos previos. Asimismo, es relevante
incentivar en los docentes y en las comunidades de aprendizaje compren-
der y apropiar los conocimientos adquiridos en la vida diaria, contribuir a
generar estrategias para la definicién de un problema, recolectar informa-
cién, analizar datos, construir y verificar hipétesis (Moursund, 1997).
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Por ultimo, presentamos la sistematizacion de la experiencia de apren-
dizaje ‘El tejido cuenta nuestra historia’ nutrida con el reconocimiento de
las concepciones previas de los educandos, de la participacién del enfo-
que pedagdgico constructivista y transaccional del proceso lectoescritor, asi
como de la contextualizacién del proceso pedagégico con el propésito de
incentivar en los estudiantes involucrarse en las actividades y en las dis-
cusiones motivadas por estos mismos como ejemplos cotidianos que con-
tribuyen a entender e ilustrar los temas propuestos en el curriculo. Este
proceder puesto que, como se esgrimié en los acédpites anteriores, el uso
constante de situaciones cercanas facilita la construccién de sentido, favo-
rece el aprendizaje y la apropiacién de los conocimientos; y, asimismo, per-
mite la socializacién de las experiencias vividas. Todo esto permite no ser
indiferente ante las personas afectadas por el desplazamiento forzado sino
que, por el contrario, favorece, de un lado, desafiar la manera de ver y sen-
tir la vida de los estudiantes (Baumgartner, 1997); y de otro lado, trabajar
en cooperacién para lograr la reconsideracién de las experiencias previas.
Es decir, pensar que se puede llegar a aprender algo de la situacién dificil

(Garland, Gaylord y Fredricckson, 2011).

IV. Sistematizaciéon de la experiencia de aprendizaje significativo
‘El tejido cuenta nuestra historia’

La experiencia de aprendizaje ‘El tejido cuenta nuestra historia’es resul-
tado del gusto por trabajar con historias orales que tiene la docente Fabiola
Cérdoba, quien adopté algunas técnicas de trabajo con memorias y fuentes
orales como herramientas de gran ayuda para desarrollar los procesos de
lectura y escritura. Esta clase de experiencias brinda a los estudiantes la
oportunidad de contar y compartir sus historias mediante la reconstruccién
de la evocacién. En este sentido, el atender a emociones o sensaciones des-
agradables desde una actitud de revaloracién permite generar la capacidad

para regularlas (Gonzilez y Narvéez, 2015).

En ese orden de ideas se disené la metodologia contemplada en la ‘Ma-
triz de protocolo para sistematizacién de experiencias de aprendizaje’ ela-
borada por la Universidad Sergio Arboleda en el marco del Convenio n.”

482260 de 2008 y que fue disefiada y adaptada partiendo de la propuesta de
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Barnechea, Gonzélez y Morgan (1992) para concebir pricticas de aprendi-
zaje significativo. Con ella se espera contribuir en el fortalecimiento peda-
gogico, también atender orientaciones de rango internacional.

Al sumar todo lo anterior, la experiencia de aprendizaje significativo
invita a los profesores a la construccién de formas alternativas e innova-
doras de abordar la ensefianza, con las que primordialmente se piense en
la contextualizacién de las necesidades y problematicas de las instituciones
educativas como elemento de adaptaciones curriculares que contribuyan a
que los estudiantes hallen tanto el sentido y la significancia de los procesos
lecto-escritores como la solucién problemas sociales.

V. Fases de la experiencia de aprendizaje
A. Fase de motivacion y reconocimiento de concepciones previas.

Se inicié la actividad haciendo procesos de sensibilizacién sobre la
importancia de los objetos como activadores de la memoria. Para esto, se
presenté a los estudiantes un cuento infantil llamado ‘Guillermo Jorge Ma-
nuel José¢’ de Men Fox, ediciones Ekaré (1998). En ese cuento se narra la
historia de una anciana que pierde la memoria y es un nifo el que se la
ayuda a recuperar por medio de la observacién de algunos objetos que a
ella le traian recuerdos. Asi, los estudiantes llevaron algunos objetos al aula
de clase (tales como piedras, conchas, caracoles, cuadernos, mufiecos, entre
otros) para incentivar el recuerdo.

A este proceso se le llamé ‘El museo de la memoria’. Las conclusiones
se hicieron de manera oral, dando prioridad a la construccién colectiva del
recuerdo con el que los estudiantes relacionaron sus objetos con aspectos
familiares e identificaron la situacién de la abuela de la narracién con la de
sus propios abuelos. La ensefianza de esta parte del proceso fue determinar
la importancia de ser empdticos con las personas mayores y respetar sus
espacios y sus pertenencias por el significado que para ellos representan de
alguna etapa de sus vidas.

B. Fase de contextualizacion y elaboracion del tejido.

Después del proceso de sensibilizacién sobre la importancia de los
objetos en la conservacién de la memoria, ya habia llegado el momento
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de construir el propio objeto. Se inicié el proceso de reconstruccién de la
memoria a partir del tejido como herramienta. El elemento que se utilizé
como estrategia para motivar a los estudiantes por la construccién del te-
jido fue el “Ojo de Dios”, figura religiosa de la cultura indigena mexicana
Huichol. Con la observacién de videos de la realizacién del tejido y la con-
textualizacién de la importancia de esta técnica para la comunidad donde
se origingd, se tomé prestada la tictica como pretexto para la construccién
de historias de vida.

Técnicamente para la cultura Huichol cada cuadrante del tejido y cada
color tienen un significado. Siguiendo esta simbologia, se solicité a cada
estudiante asignar de manera libre colores para cada etapa de su vida y
representar los avatares de su nacimiento y de la proyeccién del futuro. Se
pidi6 con anterioridad los materiales, que bdsicamente eran lanas de dife-
rentes colores, palos de pincho y tijeras.

Cabe aclarar que el hecho de vivir la experiencia de tejer en grupo y
compartir destrezas y saberes personales era para muchos algo desconocido.
La cooperacién fue notoria entre estudiantes. Aquellos a quienes se les fa-
cilité el proceso podian ayudar a sus compaiieros. Esto generé un ambiente
de colaboracién y le dio significado a la clase. Asimismo, se compartieron
historias de vida y materiales en tanto se tejia. Lejos quedaba la vergiienza
de pedir ayuda o tener que desbaratar y empezar de nuevo cuando las cosas
no salfan bien. Lo importante para los participantes era disfrutar del traba-
jo. Se puede destacar que ningtn estudiante se quedoé sin hacer la actividad.
Si bien en el comienzo de la misma algunos estaban un tanto inseguros o
apdticos, finalmente se integraron y lograron resultados muy reconfortantes
para ellos y la docente encargada de dirigir el taller.

C. Fase de sensibilizacién y encuentro con el otro.

Luego de la elaboracién del ‘Ojo de dios Huichol’, los estudiantes ela-
boraron un escrito con el que contaban cémo representaron las etapas de su
vida en el tejido. Este trabajo permitié evidenciar cuiles son las principales
iniciativas, suefios y frustraciones de los discipulos. En este sentido, es ne-
cesario tener en cuenta que la clase de sociales se convierte en espacio para
compartir y recrear historias. Si bien no todos los estudiantes estuvieron
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dispuestos a narrar sus historias (pues prefirieron que no se socializaran sus
creaciones y producciones escritas sobre el tejido), la mayoria si lo hizo y
manifesté sentirse bien con el ejercicio. Llama la atencién que con el taller
no solamente se destacaron habilidades manuales de algunos estudiantes,
también que, aquellos que presentan mds problemas de comportamiento y
convivencia, lograron una alta concentracién y acatamiento de disciplina
durante la actividad. Por respeto a la produccién de cada estudiante, en este
escrito no se exponen los significados que cada uno de ellos le asigné a su
tejido. Sin embargo, socializamos apreciaciones, muy positivas por cierto,
en relacién con el trabajo realizado, como la que se presenta a continuacién:

Me gustd mucho la manualidad que utilizamos en el drea de sociales, me
inspird mi imaginacion. En el momento me senti muy satisfecho por todos los
recuerdo que tuve, aunque no segui las normas del trabajo (Participante del
trabajo ‘El tejido cuenta nuestra historia’).

En cuanto a los colores elegidos, los grises y negros representan mo-
mentos desagradables. Los azules, rosados y amarillos son para momentos
y personas de gran importancia, como la vida familiar, los amigos y los
sentimientos. Durante el desarrollo de la actividad, se hizo notorio que
los nifios y las nifias privilegiaron ciertos tipos de colores segun el género.
Todos ellos lo reconocieron. Sin embargo, se hizo énfasis en que el arte
huichol se caracteriza por su colorido, sin importar el género.

D. Fase de socializacion de los aportes y el aprendizaje del encuentro de
bistoria oral y memoria.

En la socializacién de los aportes que se lograron con la experiencia de
aprendizaje significativo “Tejiendo nuestra historia’, se toma en cuenta el
trabajo previo realizado con los estudiantes en el aula de clase. Se conté con
la participacién de un grupo de alumnos para dar a conocer a los docentes
lo que se habia aprendido en los talleres de tejido y memoria; e, incluso,
motivarlos a realizar posteriormente los propios tejidos en una jornada pe-

dagégica.

De tal manera que en la segunda parte de la socializacién de dicho
evento profesoral, se hizo la lectura del cuento, se realizé el tejido y se pre-
sent6 el ‘Museo de la memoria’. En este, estudiantes, docentes y directivos
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expusieron diferentes objetos con los cuales se debia construir una historia
personal con el elemento que mas llamara la atencién.

En este proceso, los docentes encontraron muy interesantes los obje-
tos de su infancia. Aparecieron esquelas y credenciales, casetes de musica,
fotografias impresas, entre otros. Los estudiantes pudieron compartir en
grupo con gran fluidez, haciendo énfasis en sus habilidades y destrezas para
para escribir y comunicar lo elaborado. Por dltimo, se llevé a cabo una re-
flexién bastante interesante para estudiantes y docentes sobre el uso de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién. En los celulares, correos
electrénicos e internet, la informacién se presenta con mayor rapidez, pero
resulta mds efimera y prescindible. Muy pocos elementos se conservan por
falta de espacio en los aparatos electrénicos o porque carecen de significado
profundo y esfuerzo en su elaboracién.

VI. Conclusiones y recomendaciones

La participacién en eventos que trabajen aspectos relacionados con la
memoria permite a los docentes de las IED adoptar posturas innovadoras
en la construccién de la historia, ya que se da voz a los estudiantes y a sus
experiencias previas.

Con trabajos como ‘El tejido cuenta nuestra historia’, los estudiantes de
instituciones educativas publicas, suelen verse positivamente beneficiados
con experiencias antropoldgicas, ya que desde las aulas de clase se pueden
generar procesos de comprension de la realidad social y de las necesidades
de cada estudiante; esto, especialmente al tener en cuenta que la pobla-
cién que compone la institucién es heterogénea en si misma; y, en muchos
casos, llega al sistema educativo después de procesos y escenarios conflicti-
vos propios de nuestro pais y de paises vecinos, como en este momento lo
son los de estudiantes provenientes de Venezuela.

Cabe destacar la importancia de que la lectura se convierta en un aba-
nico de significados vinculados al contexto del estudiante que ofrezca la
posibilidad de usar el lenguaje y ponerlo a su servicio. En ese sentido, re-
flexionar sobre la lectura, se convierte en un elemento esencial en el queha-
cer pedagégico, ya que es a través de esta que el estudiante ve y comprende
el mundo, amplia su desarrollo cultural y cientifico.

195



LA TRANSFORMACION SOCIAL DESDE EL PROTAGONISMO DEL ESTUDIANTE
Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR

Reconocer la oralidad como el primer el paso para configurar el sentido
del proceso de lectura y escritura es relevante en una propuesta que desa-
rrolle habilidades comunicativas. Por ende, aquella cobra una importancia
real y significativa en la medida en que es el primer eslabén de los procesos
sociales. De ahi que se hace necesario revisar los aspectos de la oralidad
que deban tenerse en cuenta antes de dar inicio a los procesos lectores y
escritores en la escuela.

El modelo constructivista y el proceso transaccional entre lector y texto
se dan si existe un sentido contextual de significado y un didlogo de saberes.
Segin lo anterior, para lograr establecer un ambiente de aprendizaje sig-
nificativo se recomienda tener en cuenta la prictica previa y los objetivos
de la experiencia de aprendizaje que deben responder a los requerimientos
curriculares, sin descuidar una debida contextualizacién.
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Capitulo VIII

Chavelo: un proyecto de educacién artistica
para la convivencia ciudadana

Adolfo Leén Ochoa Rojas!

Carlos Camacho?

Con un amplio grupo de estudiantes de la Institucién Educativa
Distrital Isabel II, se desarrolla este trabajo investigativo con los
propésitos de indagar sobre una experiencia en educacién artistica
alrededor de la formacién y la promocién de competencias ciuda-
danas, y abordar la idea del desarrollo curricular que reconoce el
arte como una disciplina que actualmente es imposible de ensefiar.
Esta segunda referencia no es vacia, ni causa frustracién, ya que
pensar en cémo ensefiar arte, superando la idea de producir obje-
tos y acciones bellas, es cargar de significados particulares y comu-
nes una serie de acciones que propenden por la reflexién estética;
en detrimento de ensefiar una habilidad técnica o pretender que
los estudiantes privilegien el agrado sobre el sefialamiento social o
el desarrollo concreto de un argumento.

El precedente de esta investigacién estd en la necesidad de
integrar la ensefianza del arte con el reconocimiento de un saber

I Licenciado en Ciencias Sociales, en la Universidad Antonio Narifio. Bellas Artes
con especializacion en escultura en la Universidad Nacional. Docente del Distrito.
Especializacién en Edumadtica en la Universidad Auténoma de Colombia. Actual-
mente es profesor de Educacién Artistica en el Colegio Isabel II, IED, Jornada
Tarde. Correo electrénico: adolfoleonochoarojas@gmail.com

Licenciado en artes visuales de la universidad del Valle y maestria en educacién de la
Universidad de los Andes. Tallerista, coordinador y gestor de proyectos de impacto
social en el drea de la educacién y la cultura, para diferentes ONG del Valle del
Cauca y Bogotd. Correo electrénico: mail@carloscamacho.me
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estético que debe ser fomentado, para dar cuenta debida de la profusién
de imdgenes en nuestros contextos. Sin embargo, no se puede confundir el
arte con su significado politico o psicoldgico. Es asi como cada estudiante
debe reconocer sus inquietudes, sus posibilidades estéticas, en la medida
que relacione ambas con su entorno. De aqui que se hizo necesario abordar
la problemadtica propia en torno a las agresiones fisicas y verbales del cole-
gio, ya que de manera permanente en los contextos escolares se presentan
disputas interpersonales, siendo la falta de herramientas y espacios para di-
rimir el conflicto el mayor factor de prolongacién del problema en el tiem-
po (Chaux, 2012). Entonces, alli el docente vio la oportunidad de conectar
la accién y reflexion estética, con la accién y reflexién ética.

Por lo tanto, describir este proceso educativo y reflexionar sobre sus lo-
gros mds significativos se hace necesario, ya que el ejercicio investigativo de
los docentes exige un sistema de andlisis de informacién y toma de decisio-
nes en el que el educador es quien se motiva para investigar su practica y la
de sus pares, extrayendo informacién cualitativa y generando conclusiones
significativas (Stenhouse, 1998). De esta manera, presentamos la pregunta
de investigacion: ¢cémo el disefio curricular del proyecto Chavelo de la
IED Isabel II, aborda la reflexién sobre las competencias ciudadanas, por
medio de una propuesta de educacién artistica?

I. Ruta metodolégica: ¢Ahora no solo hacemos obra, sino que
también investigamos?

Este sugerente subtitulo puede sonar a reproche, y seguramente lo es.
Como manifestamos anteriormente, nuestro interés, expresado en pares
(abordar la reflexién estética y la reflexién ética), ahora procura confluir
nuestras ideas alrededor de producir una obra estética e investigar en edu-
cacién. Consideramos que la relacién estd ligada a la idea de construir argu-
mentos basados en la certeza, como lo proclama la investigacién cientifica,
con la idea del desarrollo de intuiciones que propone el arte.

Por tanto, la lucha por la dualidad de conceptos y la ambivalencia de
significados en la prictica docente y en el ejercicio artistico, pone a estos
dos profesores a pensar acerca de su desarrollo de poder politico en sus
estudiantes. Ademads, con el ejercicio investigativo se discute la experiencia
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docente y se escoge lo importante de ello para considerar nuevas formas de
accién politica en su entorno cercano, sopesando las decisiones personales
y el cémo abordar las inquietudes intelectuales (Goodson, 2000). Sin duda,
la responsabilidad que encara un maestro de artes es mayuscula.

En la discusién de la naturaleza del arte y la ciencia, se puede concluir
que el primero progresa poco en comparacién con la segunda. Sin embargo,
las transformaciones epistemoldgicas si van a la par. Hemos de recono-
cer que las intenciones del cientifico y del artista son diferentes (Mateo y
Arostegui, 2013), por lo que, para la investigacién se decidi6 indagar sobre
la trayectoria del proyecto y los diferentes productos derivados del disefio
curricular propuestos por el docente Adolfo Leén Ochoa. Es importante
entender el cardcter reflexivo de la investigacién en torno a las propuestas
del profesor y de su accién, pues asi entendemos la practica pedagégica y su
desarrollo curricular como una préctica de autor (Freedman, 2006).

Por tanto, podriamos plantearnos la posibilidad de legitimar la practica
artistica en si misma, pues esta es una habilidad que se desarrolla dentro
de su misma disciplina. En efecto, si esta se aborda en las aulas, seguro no
todos los estudiantes serdn artistas, sin embargo, todos ellos aprenderdn a
construir un sentido de la lectura de la imagen, sea este critico o no (Acaso,
2009). Es asi como no existe la pretension de formar artistas en la clase de
arte, ni con ello, medir el impacto en cuanto a aprendizaje de elementos
disciplinares en los educandos. Por ello, se propuso abordar el nuevo prag-
matismo para lograr un cambio social desde la solidaridad y la colectividad,
desde la cooperacidn, la esperanza y la confianza; reconociendo en estos
conceptos la ambivalencia entre lo estructural de la institucién educativa
y sus tendencias totalizadoras que determinan generalidades sobre cémo
abordar al conjunto de estudiantes (Connell, 2008).

En este sentido, “la ensefianza es, pues, un momento continuado y
nunca acabado de afirmar e implicarse en una produccién cultural perma-
nente” (Ellsworth, 2005, p. 145), y es esa misma produccién cultural a la
que el proyecto ‘Chavelo’ le ha apuntado desarrollar. En efecto, abordar la
construccién de iconos y simbolos que brinden espacios discursivos y de
construccién de significados, alrededor de los valores anteriormente men-
cionados, posibilita a los estudiantes multiples expresiones representativas
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y simbdlicas de sus propios desarrollos de identidad y ejercicio de sus gus-
tos mds relevantes.

Sin duda, se privilegia el desarrollo de un lenguaje descriptivo al mo-
mento de abordar una investigacion cualitativa que procure conocer a fondo
el fenémeno educativo que se suscita en las aulas de los docentes, informan-
do los detalles del cémo se han llevado a cabo las innovaciones educativas
(Walker, 1991). De aqui que los elementos descriptivos que abordamos en
la investigacion se expresen con preguntas concretas. Por ejemplo:

Dentro del proyecto se busca generar cuestionamientos profundos que
lleven hacia cambios de actitud a partir de las siguientes cuestiones:
¢Cémo es mi relacién con mi entorno y con mi planeta? ;Quiero mi
mundo limpio y descontaminado? ;Qué estoy haciendo para lograrlo?
¢Cémo estd mi actitud frente al cuidado de lo de todos? ;Entiendo que
lo de todos también es mio? ;Cémo es mi conducta frente a mi mismo
y ante los demas? ;Entiendo que los valores ayudan a construirme como
persona? ;Tengo suficientes principios para decir no, ante una invita-
cién a consumir drogas? ;Entiendo que es mejor prevenir que tener que
lamentar? ;Soy consciente que mi profesién actual es ser estudiante?
¢Comprendo que para estudiar se requiere esfuerzo, dedicacién y disci-
plina de vida? ;Cudl es mi proyecto de vida y qué estoy haciendo para
construirlo? ;Poseo talentos artisticos, deportivos y culturales? ;Qué
estoy haciendo para descubrirlos, desarrollarlos y potenciarlos? (Cua-
derno de presentacién del Proyecto Chavelo, 2017, p. 4).

Es asi como se presenta el proyecto a los estudiantes, provocando pre-
guntas esenciales al momento de encarar su propia préctica y posibilitando
una construccién de sentido amplio de la creacién artistica que procura
alejarse de la manualidad o el hacer por hacer, ya que estas:

Se nos aparece[n] como un auténtico pasatiempo en el que se realizan
cosas con las manos, por lo que los Gnicos procesos que se desarrollan
en la ejecucion de dichas cosas son aquellos enfocados en la produccién,

dejando de lado el anilisis. (Acaso, 2009, p. 90).

En este punto, los docentes han construido preguntas esenciales que
han sido ampliadas; o, en algunos casos, resueltas por los estudiantes.
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A. ;Comeo llegamos alld?

El proyecto ‘Chavelo’ ha deseado construir una bateria bastante amplia
de actividades que describimos mds adelante. De esa manera, ha procurado
insertarse en las dindmicas de la comunidad educativa. Esto se ha hecho
para garantizar una intervencién amplia, pues esta no solo ha involucrado
estudiantes, ya que desde el afio 2015, momento cuando nacié el proyecto,
algunos docentes se han sumado de manera intermitente. Asi destaca la
participacién de los docentes de las dreas de educacién fisica, tecnologia,
filosofia, religién, ética, sociales, humanidades, matematicas, quienes apor-
tan segin la necesidad tanto operativa como conceptual. Con ello, pode-
mos observar una préctica construida por el azar, sin perder sus objetivos
de aprendizaje, pues, como lo menciona Aoki (2005) y Pinar (2014), la
ensefianza es un cimulo de improvisaciones. Se comprende asi por qué el
proyecto que tenemos entre manos no es facilmente medible ni predecible.

De esta manera, con el pasar del tiempo se ha integrado la reflexién
con la préctica para transformar los objetivos de aprendizaje pues es ne-
cesario construir un repertorio de significados compartidos con los estu-
diantes, basado en el conocimiento e intervencién del hecho educativo; y,
asi, entablar espacios comunicativos y de accién eficaces en el momento de
construir certezas sobre las acciones politicas en el aula (Goodson, 2000).
Ademis, no olvidemos que el recurso visual es central en toda la investiga-
cién, pues su desarrollo curricular no podria avanzar, siempre y cuando no
le diera valor al anlisis de las evidencias que se derivan de su prictica. Por
estas razones se plantean los siguientes objetivos, que son tanto pedagdgi-
cos cOmo investigativos.

a. Objetivo general.

Propiciar una conciencia por la cultura ciudadana a través de acciones
concretas que conlleven la auto reflexién profunda de una simbologia ge-
neradora, pedagdgica y didactica como lo es ‘Chavelo’; una figura que en-
sefla, invita, propicia y motiva ser mejores ciudadanos que conduzcan una
transformacion real a partir del convencimiento propio por una conciencia
de cultura ciudadana.
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b. Objetivo especifico 1.

Contribuir con el mejoramiento cualitativo de la convivencia institu-
cional. Motivar a los estudiantes por el descubrimiento, desarrollo y poten-
cialidad de sus talentos artisticos, deportivos y culturales. Contribuir con el
mejoramiento académico general a partir del convencimiento propio.

c. Objetivo especifico 2.

Fomentar el liderazgo estudiantil, docente y familiar. Reflexionar sobre
nuestro papel politico y social como constructores de una sociedad. Promo-
ver la politica del amor, la razén y el entendimiento. Sofiar que es posible
una sociedad mds civilizada. Empoderar el proyecto ‘Chavelo’ como ima-
gen institucional.

Podemos aqui senalar que algo que no se conoce y se hace para ser
dominado debe ser necesariamente investigado e intervenido para reve-
lar y potencializar sus desarrollos curriculares (Goodson, 2000). Por con-
siguiente, la experiencia educativa alrededor del proyecto, es estructurada
temporalmente; y, en si, deviene una serie de negociaciones con el contexto
pues se ha debido sopesar la disponibilidad de los docentes, sus inquietudes
y c6mo los objetivos especificos del proyecto pueden comunicarse con los
objetivos de aprendizaje de cada una de sus asignaturas (Goodson, 1994).
Este reconocimiento de la temporalidad distingue generalmente tanto la
experiencia estética (Huebner, 1999) como la educativa.

Por tanto, es imposible entender el proyecto sin tomar las iniciativas
de docentes y de estudiantes y pensar cémo estas afectan la poblacién be-
neficiada de ello. Asimismo, es importante reconocer el poder de decisién
sobre la lectura y produccién de las imagenes mds relevantes, pues “es basi-
co captar la importancia educativa de la cultura visual si queremos ensefiar
de forma adecuada en una democracia contemporanea. Las nuevas condi-
ciones de la cultura visual ilustran que las libertades personales ya no sélo
implican cuestiones de libre discurso” (Freedman, 2006, p. 27). En efecto,
en ellas recae una responsabilidad reciproca que procura abarcar los objeti-
vos de aprendizaje del proyecto ‘Chavelo’.
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B. ;Y por qué?

La experiencia se ha llevado a cabo en las dos jornadas de la institu-
cién. Sin embargo, la de la tarde ha tenido mayor regularidad en su im-
plementacién, debido a la disponibilidad de los docentes. Desde el drea
de tecnologia, informadtica, educacién fisica y artes (de ahora en adelante
lo denominaremos con la sigla TEFA), se discutié con los docentes que la
conforman y con la batuta del docente Adolfo Leén se generd el proyec-
to que ahora lleva el nombre de ‘Chavelo’, por una conciencia de cultura
ciudadana, atendiendo a la conciencia ecoldgica, al sentido de lo publico
por el respeto, a los valores de prevencién integral, a la seguridad, a la sana
conciencia y al interés por lo académico.

Todos los docentes involucrados en el proyecto sefialaron vehemente-
mente los problemas que tienen los estudiantes para resolver los conflictos
interpersonales, indicando especialmente la poca responsabilidad que los
educandos presentaban frente al otro (Weiss, Dodge, Bates y Pettit, 1992).
Por ello, el proyecto ‘Chavelo’ aborda la cultura ciudadana como un eje
central del desarrollo, valorando el apoyo de la comunidad educativa. Para
resumir, algunas investigaciones han indicado que la calidad afectiva del
aula desempefia un papel importante en el aprendizaje de los alumnos, lo
que sugiere que el entorno de aprendizaje ideal equilibraria un clima posi-
tivo en el aula con la demanda académica (Juvonen et al., 2004; Midgley y

Edelin, 1998; Shann, 1999).

Sumado a esto, los profesores indicaban problemadticas sociales que
estaban a punto de repercutir directamente y de manera significativa en
la integridad de los estudiantes; pues los hurtos, las rifias, la apatia por
el cuidado del entorno escolar, la poca capacidad argumentativa alrededor
del cuidado medioambiental, la escasa conexién que evidenciaban los estu-
diantes en los espacios de comunicacién con sus padres, se volvié recurren-
te (Cummings, Merrilees, Schermerhorn, Goeke-Morey, Shirlow y Cairns,
2010). Por ello, era urgente atender el clima escolar con una estrategia que
reconociera las intersubjetividades de los estudiantes para exponerlas fren-
te al otro y encontrar las similitudes y diferencias que puede haber entre
ellos (Alvarado, 2009). Se parte del principio que establece que las personas
hemos desarrollado cierta habilidad para interpretar las representaciones
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visuales del entorno, creando un universo simbélico y de identidad propio
(Freedman, 2006). No solo las artes posibilitan el desarrollo del sentido
estético en la ensenanza, o potencializan la habilidad técnica al momento
de encarar la educacién artistica como un ejercicio que posibilita obras
formalmente sélidas, también impulsan el desarrollo del arte, no conexo
aparentemente con el abordaje de otras ramas de conocimiento, como lo
pueden ser las ciencias sociales en cuanto a los conflictos sociales que estas

tratan. (Desai, Hamlin y Mattson, 2010).
C. ;Como?

El proyecto ‘Chavelo’ no se dirige solamente a los estudiantes involu-
crados en su ejercicio. Pretende un alcance mds amplio: ser un plan sobre
cultura ciudadana con el que estudiantes, docentes, padres de familia, di-
rectivos y comunidad cercana a la institucién, deban verse afectados posi-
tivamente en mayor o menor medida gracias a las acciones de los alumnos.
Esto demanda acciones responsables en el entorno de los estudiantes, lo
cual obliga construir dilemas éticos sobre cada accién que sea construida y
en la que se involucren los padres o la familia. Ademds, los estudiantes que
saben que los padres y maestros estdn regular y respetuosamente en con-
tacto, tienden a trabajar mds duro. Quizas esto es lo mds significativo en el
momento de construir acciones comprometidas para alcanzar los objetivos
de aprendizaje que los docentes postularon (Miretzky, 2004). Sin embargo,
este tipo de acciones periféricas alrededor del universo de los estudiantes,
muy pocos docentes e investigadores se atreven a abordar.

En consecuencia, el docente propuso una serie de actividades que deno-
miné ‘Estrategias de liderazgo’, que, con la suma de esfuerzos, alcanza los
objetivos de aprendizaje:

* Marcha de “protesta” a la hora del descanso contra las actitudes de
quienes arrojan basura al piso

* Disfraz de ‘Chavelo’ para motivar y llamar la atencién sobre com-
portamientos positivos, ademds de presentar al personaje

+  Carteles de bienvenida al ingreso del colegio con frases motivadoras
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Mural de grafitis y expresiones orientadas a propender por el cui-

dado de lo publico
Creacién de amigos de ‘Chavelo’, para generar historieta y cémics
Pendén y publicidad del proyecto

Unir lo visual con lo sonoro a través de medios comunicativos como
forma de difusién del proyecto

Creacién y promocién de videos (youtube)
Incorporar el proyecto a la pdgina web del colegio
Presentar el proyecto a instituciones, ONG vy lideres comunitarios

Mural

Rotacién de los profesores del drea de TEFA y otras édreas para
trabajar las facetas de ‘Chavelo’ durante determinadas semanas, de
manera que siempre se recalque la importancia de tomar conciencia
por la cultura ciudadana

Talleres breves y precisos durante los quince minutos iniciales de
las clases

Acciones de sensibilizacién en contacto directo con la comunidad
Incorporacién de las competencias ciudadanas

Articulacién con otros proyectos institucionales (PES, PRAE, Pre-
vencién y demas)

Otras acciones que vayan surgiendo a partir de realimentacién per-
manente

Todo ello, con el objetivo de construir diferentes referentes de accién
y expresién y procurando un intercambio amplio, sin crear estrategias ex-
cluyentes en cuanto a forma o fondo estético. Se construye asi un perfil
de docente demdcrata, asertivo, que cuida tanto la comunicacién con los
estudiantes como el contenido y la estructura del mismo (Chaux, 2012).
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De esta manera, a través de la persuasién y del diligenciamiento de su
propio ejercicio educativo, se logra una motivacién por la ejecucién de las
actividades. Dentro de estas, algunas han tenido mayor impacto en cuanto
a las mismas propuestas de continuidad por parte de los estudiantes. Por
ejemplo, los disfraces se han utilizado en diferentes eventos de la institu-
cidn, los carteles con mensajes creados por los mismos alumnos son recu-
rrentes y se realizan varias propuestas antes de exhibir uno de ellos en las
instalaciones del colegio. Otro ejemplo no muy efectivo, pero que se ha
propuesto a lo largo del tiempo, es de las marchas de protesta. Sin embargo,
son descartadas por los mismos lideres de los estudiantes.

Por ello, es importante resaltar cémo se ha construido el andlisis de las
diferentes evidencias que el docente Leén ha recopilado a lo largo de la
ejecucién del proyecto ‘Chavelo’. Pues bien, es claro que los insumos que
hasta hoy se poseen sobre la prictica educativa se han dado tal cual esta
se ha desarrollado, construyendo pruebas que han posibilitado, no solo el
andlisis de la misma, sino la ejecucién del proyecto mismo. Es asi como las
entrevistas no se han disefiado para atender una categoria especifica, o los
carteles no se han elaborado atendiendo un tépico en particular. Por estas
razones, para la elaboracién de este documento, debimos analizar todos
los productos derivados de la practica pedagdgica y artistica, en especial
los productos visuales. Esto obliga a abordar la construccién paradigmati-
ca de la investigacién, ampliando las formas de responder la pregunta de
investigacién (Jon Prosser, 2011). Por ejemplo, Wagner (2007) brinda una
serie de evidencias visuales alrededor de su propia préctica investigativa,
logrando establecer una discusién epistemolégica sobre cémo puede ser
entendido el mundo.

Otro referente relevante es Marcus Banks (2010), quien ha desarrollado
argumentos para que sean consideradas las imdgenes como datos con evi-
dencias particulares sobre los hechos sociales. Asi es como la antropologia
visual cobra relevancia en este tipo de ejercicios de investigacién. Con las
propuestas de los afios treinta, recogidas por Banks, se sentaron preceden-
tes sobre esto, pues, cuando las comunidades poseen espacios y maneras de
expresiéon mds alld de lo abstracto o lo oral, la imagen, siendo de fotogra-
tia o de video, como registro vivido capaz de captar la cotidianidad de las
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comunidades, cobra especial relevancia en el momento de particularizar
acciones o expresiones estéticas.

De forma semejante, Holliday (2007) plantea el auto-cuento como una
manera de producir tanto las imigenes como el juicio de las mismas, esta
vez de forma conjunta con las comunidades que se investigan. En muchos
casos, este proceder posibilita meta reflexiones sobre los mismos productos
derivados de este, como puede ser la produccién habitual de una clase de
arte. Sin embargo, no podemos olvidar la naturaleza de las imdgenes que
producimos. Nos referimos a las caracteristicas propias de cada medio de
expresion, tanto para su produccién como para su andlisis. De hecho, la
capacidad narrativa y demostrativa que posee una imagen nos brinda po-
sibilidades infinitas de argumentacién sobre los detalles de esta, como lo
podemos ver en el relato que recoge Rolan Barthes (2009), al sefialar que
“el fotégrafo me ensefia como se visten los soviéticos: noto la voluminosa
gorra de un muchacho, la corbata de otro, el pafiuelo de cabeza de la vieja,
el corte de pelo de un adolescente” (p. 49).

Por ello, podemos brindar informacién sobre las investigaciones que
basan sus datos en el andlisis de imdgenes, teniendo en cuenta el sentido
humano de los materiales visibles, como las acciones y las interacciones
de las personas con los aspectos esenciales de su creacién de sentido

(McDermontt, y Raley, 2001; Pink, 2009).

Por supuesto, cada eleccién de las imdgenes a analizar no se hace de
manera aleatoria, pues poseemos un criterio de seleccién de retratos que
jerarquiza qué tipo de dato debemos usar para describir y abordar el analisis
de esa realidad (Sontag, 2003), pues en ella media la capacidad de andlisis
previo que tenga el investigador y es aqui donde debemos reconocer un
sesgo al momento de otorgar relevancia a una informacién o a otra. Esta
es una accién imposible de eludir, pues, en una clase de arte, como la del
docente Ledn, los estudiantes pueden producir muchas representaciones,
desde bocetos fotografia, acciones y demds. Recordemos que el proyecto
‘Chavelo’ no solo se gesta en el aula del docente de artes, también se invo-
lucran docentes de otras dreas, como se ha expresado anteriormente.

Estas manifestaciones estéticas se pueden observar con multiples
evidencias, como posibles marcas de produccién cinematografica al interior
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del aula. Este escenario sirve como una plataforma para hacer visibles los
productos realizados en clase, creando asi una herramienta conceptual y
formal para entrever su practica y la de los demds docentes, dindole valor
al abordaje particular de una semiética en la institucién (Nadin y Zakia,

1995).

Este es un canal con un decidido valor reivindicativo frente a la funcién
del maestro, pues, el hacer visible, en un video, las actividades alrededor de
un proyecto de aula o de una actividad puntual, brinda a la comunidad una
cara mds propositiva y dindmica de la funcién docente, en especial de la
funcién de los profesores del colegio Isabel I1. No solo se pretende abordar
la prictica del educador Leédn, pues el proyecto ‘Chavelo’ se integra con
toda la comunidad. En efecto, en muchos espacios se define al pedagogo
como aquel que actda en la periferia, en el limite de la multitud, pero per-
teneciendo a ella.

Esta actividad, con el objetivo de generar una sensacién colectiva, conté
con un elemento homogéneo importante, el cual fue la musica y la guia de
un docente o estudiante para ejecutar la coreografia. Asi se construyé un
lenguaje comtn que propiciO una atmoésfera mégica, un “realismo magico,
que al igual que lo grotesco, opera en el espacio de la diferencia entre la
percepcién y la consciencia, la sensacién y el lenguaje” (Ellsworth, 2005
p. 181). De esta manera, podemos inferir que si esperamos crear aulas y
escuelas que sean lugares positivos y productivos donde los jévenes puedan
aprender importantes hdbitos democriticos de pensamiento y accién (Carr
y Kemmis, 2003 citando a Dewey, 1941).

II. Las competencias ciudadanasyla actividad artistica

El proyecto ‘Chavelo” ha abordado de manera directa la formacién en
competencias ciudadanas, posibilitando un espacio heterogéneo, como ya
lo hemos evidenciado, de acciones y construccién de significados por parte
de la comunidad educativa. Esto, como lo habiamos sefialado anteriormen-
te, ha sido motivado por los problemas en torno a la resolucién pacifica y
constructiva de conflictos, pues, aunque el proyecto no aborde el desarrollo
de las competencias de manera sistemdtica y metédica y sea mdas bien un
ejercicio de creacién conjunta de los docentes que se han involucrado con
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las propuestas que los estudiantes han desarrollado, podemos afirmar que
es lo mds cercano a lo que entendemos como un auténtico proceso demo-

cratico (Slaby y Guerra, 1988).

En consecuencia, reconocer c6mo las situaciones cambian y cémo el es-
tudiante debe afrontar dichas modificaciones para tomar decisiones sobre
la construccién de espacios donde sea posible convivir democraticamente
con los demds, constituye el objetivo de erigir una inteligencia emocional
en el alumno que le permita afrontar los retos de cimentar hébitos parti-
culares y reconocer los comportamientos de los demds. De esta manera
se dirimirdn efectivamente los conflictos sin recurrir a la violencia. Si la
inteligencia emocional predice fuertemente el éxito dentro y fuera de la
escuela (Pohan 2003, citando a Goleman, 1995), entonces los educadores
no estarfan de acuerdo en enfatizar solo el desarrollo cognitivo-académico
de los estudiantes y descuidar sus necesidades sociales, psicolégicas y de
desarrollo moral/ético.

Por consiguiente, procurar dicho pluralismo y atender la participacién
democritica con el proyecto ‘Chavelo’ se vuelve una necesidad pues las
competencias procuran desarrollar un sentido ético, haciendo indispensa-
ble una puesta en marcha comunitaria. Para ello, es necesario reconocer y
practicar la empatia como la capacidad de involucramiento emocional con
los sentimientos y las situaciones de otros que permite dar perspectiva a la
argumentacién del juicio moral.

Por lo tanto, se ha realizado de manera intuitiva el proyecto, escuchando
las inquietudes y necesidades de los docentes, sin que medie ningtn esque-
ma metddico. Es asi, como el mismo docente inicié narrando la experien-
cia, sin exhibir con claridad el paso a paso ni las competencias especificas
que atendia el proyecto, pero no porque no tuviese claridad sobre lo reali-
zado, mds bien, por la misma resistencia hacia los pocos espacios de didlogo
que suscita el arte (Groys, 2014).

Ademis, segin Cajiao (1994), muchos de los colegios o agentes edu-
cativos que dictaminan y ejercen las directrices en la institucién, poseen
un comportamiento esquizoide, pues, para mantener el control y lo que
muchos denominan, la disciplina, en cuanto a lo comportamental, ejercen
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un poder sobre las formas de expresién y proyeccién del yo en los estudian-
tes. Asimismo, exhiben un rostro democritico y pluralista hacia el resto
de comunidad circundante. Por ello y por cémo medir este tipo de practi-
cas, se constituye un reto el calcular el impacto de este tipo de propuestas
(Chaiklin y Lave, 2001); que, a pesar de ser competentes para hacerlo (ele-
mento que no evaluaremos en este momento), se le presenta al estudiante
un inconveniente en cémo verbalizar una prictica tan intangible y vivida
como lo propone el proyecto ‘Chavelo’. Por ende la estrategia de esta in-
vestigacién abarca una construccién plural, donde diferentes posturas en
cuanto a toma de decisiones y construccién de la propuesta cobran sentido.

Por ejemplo, en el video ‘Recordar es vivir. Reconstruyendo memoria
institucional’, donde se exhibe una actividad, planeada por el proyecto y
apoyada por la coordinadora, se posibilit6 a los docentes el construir una
linea de tiempo, recopilando y exhibiendo los logros mas significativos de
su estancia en el colegio, desde que ellos arribaron por primera vez hasta el
dia 15 de enero del 2017. El proyecto ‘Chavelo’ brindé sus conocimientos
para alistar el marco formal de la actividad, valiéndose de sus conocimien-
tos en expresion y arte plistico, con lo cual posibilité el espacio expositivo y
la metodologia de exhibicién de la propuesta, creando una cultura orgdnica
con la cual podemos identificar experiencias y transformar espacios donde
vivimos (Esteva, 1999).

Por todo ello es claro que estas actividades surgen como una entidad
orgénica, en la que valoramos los sucesos cotidianos; y, a su vez, posibilita-
mos la construccién jerdrquica de estos, construyendo una subcultura del
curriculo (Goodson, 2003). Por esto, por medio de la reconstruccién de es-
cenarios y de la representacién estética, se procuré componer una identidad
histérica de la institucién, para asi dar valor a los relatos de los docentes y
hacer una esfera publica mds amplia y plural.

Naturalmente, el proyecto ‘Chavelo’ no puede ser entendido como un
proyecto de aula, o un proyecto de un solo docente, puesto que se ha ido
fortaleciendo en la medida de la urgencia, la necesidad o la intencién de
cada maestro con pequefias actividades como los carteles elaborados por
los estudiantes y puestos en las paredes de la institucién, hasta los grandes
festivales o caravanas que han recorrido los alrededores del centro educa-
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tivo. Por ejemplo, si un docente de ética estd desarrollando actividades de
refuerzo positivo, como puede ser el fortalecimiento de la empatia en con-
textos moralmente problemadticos —donde el sujeto debe tomar perspectiva
de la situacién del otro y procurar comprender su situacién para entenderlo
y acompanarlo—, los estudiantes proponen mensajes alusivos a dicho desa-
rrollo disciplinar y lo concretan para crear, en dos dreas de conocimiento,
un producto que conecte dichas metodologias; y, asi, construir la transver-
salidad entre 4reas.

II1. Conclusiones

El proyecto Chavelo se ha construido alrededor de muchas sinergias
propuestas por toda la comunidad educativa, pues, a lo largo del texto, pu-
dimos evidenciar relatos, acciones y posiciones de diferentes docentes, los
cuales han convivido alrededor de la idea de cultura ciudadana, no enten-
diéndola como un elemento finito o alcanzable, mds bien, como una préc-
tica que procura la reflexién con cada accién ejecutada por los maestros.
Ademis, dichas sinergias, no solo han dinamizado de manera concreta las
actividades, también han problematizado el proyecto al vincular a nuevos
docentes y a nuevas pricticas educativas, en la medida que el profesor Leén
ha podido permear otras pricticas, otras maneras de abordar el ejercicio
educativo. Recordemos que no solo se basa en el desarrollo de contenidos:
es una propuesta de vivir la escuela a través de la atencién a reflexiones
estéticas y de la construcciéon de proposiciones artisticas alrededor del fol-
clore, la danza, la pintura, el activismo social y la intervencién directa en los
diferentes curriculos de la institucién.

También, debemos resaltar la propuesta de construccién curricular,
centrada en el desarrollo de competencias ciudadanas, afianzada en las in-
quietudes de los docentes y en cémo han podido construir, de la mano
del docente de artes, actividades transversales a partir de una sola drea de
conocimiento que ha integrado diferentes proyectos de aula en grandes
puestas en escena, donde las destrezas y las inquietudes particulares de los
estudiantes, desarrolladas plenamente, son expuestas en casa paso y en cada
momento y son participes de las decisiones que se han tomado a lo largo
del periodo lectivo.
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Capitulo IX

Conclusiones en torno a la transformacion social desde
el protagonismo del estudiante y la convivencia escolar

Juan Sebastidn Alejandro Perilla Granados

Los procesos de transformacién social pueden ser realizados desde
la educacién, siempre que se atiendan a situaciones particulares y
no se pretenda generar formulaciones lejanas a la realidad coti-
diana. Pretender modificar el mundo por una sola persona es una
apuesta dificil de realizar, razén por la cual se hace fundamental
consolidar métodos que resuelvan problemiticas especificas en
contextos concretos. Cuando se supera el discurso abstracto y se
resuelven situaciones determinadas, se aporta significativamente a
los procesos sociales desde la educacién; en estos casos los disefios
curriculares tienen vocacién de ser ttiles y las apuestas pedagégi-
cas contribuyen a una formacién pertinente.

De esta manera, la educacién tiene la posibilidad de contri-
buir a superar las inequidades que se cuestionan en la sociedad, al
tiempo que hace frente a las multiples barreras que existen para
el pleno desarrollo de los sujetos en un conglomerado social. La
educacién es una herramienta transformadora desde realidades
concretas, permitiendo que quienes aprenden tengan la posibili-
dad de apropiar conocimientos para la convivencia y la superacién
de dindmicas problemadticas. Para tal fin, se debe establecer un
enfoque educativo que asegure coherencia con las necesidades de
formacién y seleccién de situaciones especificas que puedan ser
objeto de mejoramiento.
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LA TRANSFORMACION SOCIAL DESDE EL PROTAGONISMO DEL ESTUDIANTE
Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR

En los capitulos 4,5 y 6 es posible evidenciar cémo pensar en proble-
mas contextuales como el fortalecimiento de la convivencia, de la gestién
educativa y el fomento del interés del estudiante a través del juego. Esto
implica un acercamiento a diferentes voces y la articulacién y transforma-
cién de roles tradicionales en espacios que requieren soluciones innovado-
ras que sin lugar a dudas provienen de tener en consideracién los intereses
y necesidades de los diferentes actores de la comunidad educativa. Todo
lo anterior, hace posible la emergencia de transformaciones importantes
como el desarrollo de la gestién educativa, de la relacién con los padres de
familia y del reconocimiento cultural.

En tal sentido, para contribuir a la evolucién social se hace fundamental
consolidar un enfoque centrado en quien aprende. Si los elementos curri-
culares y pedagégicos giran en torno a él, existen mayores posibilidades
para apropiar conocimientos significativos. Estos contribuyen a que lo que
se aprende no se limite al aula de clases sino que tenga un impacto en
escenarios fuera de la escuela. Los elementos curriculares que se sugieren
para el enfoque centrado en el estudiante son: el dinamismo a través de la
flexibilidad, la formacién integral e interdisciplinariedad, la multiplicidad
de herramientas pedagédgicas, la formacién permanente de los profesores;
y, los diversos escenarios de formacion. Todos estos elementos se pueden
complementar con imperativos de inclusién, innovacién, auto-evaluacién,
impacto social y relaciones humanas.

Ahora bien, estos enfoques no se pueden quedar solo en una formula-
cién abstracta, sino que exigen la materializacién con estrategias concretas.
Una de estas es el desarrollo del pensamiento creativo como una posibili-
dad amplia para consolidar destrezas de pensamiento que lleven a solucio-
nar situaciones problematicas. La sociedad plantea muchos retos de forma
permanente y la creatividad contribuye a la solucién de los mismos. Al
centrar el proceso educativo en los estudiantes, se rompe el paradigma de la
educacién tradicional y esta ruptura se fortalece al ensefiar conocimientos
que van mds alld de los meros contenidos. Sin ser la solucién tnica, la crea-
tividad se constituye en una manera efectiva para atender las exigencias so-
ciales, tal como nos lo presenta la experiencia sistematizada en el capitulo 3.
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Capitulo IX. Conclusiones en torno a la transformacion social desde el protagonismo
del estudiante y la convivencia escolar

En el marco de estas exigencias es necesario llevar la teoria a la practica,
pues en muchas ocasiones el enfoque centrado en el estudiante genera una
formacién tedrica que poco impacto tiene en las relaciones cotidianas. Asi,
el enfoque centrado en el estudiante y la creatividad para la transformacién
social, junto con todas las demds estrategias andlogas que se consideren
pertinentes, deben trascender la formacién abstracta para generar estra-
tegias de materializacién plena. Es ahi donde se usa la problematica de
la convivencia escolar como una posibilidad de llevar la proposicién a la
experiencia, generando transformaciones sociales significativas.

La prictica escolar exige que se aborden las problematicas que la socie-
dad plantea, para que sea posible forjar aprendizajes que tengan posterior-
mente sentido de utilidad. La convivencia es un imperativo que, en caso
de poder fortalecerse en contextos especificos, contribuye a que quienes
aprenden lo puedan poner en prictica en diferentes situaciones concomi-
tantes y posteriores a su formacién. Se demuestra de esta manera que al
centrar los esfuerzos educativos en quien aprende, al tiempo que hacerlo
sobre problematicas especificas, se logra alcanzar un impacto real en la si-
tuacion de quienes estdn en proceso de formacion.

De esta forma, la transformacién social es un imperativo que no se
puede materializar desde la abstraccién teédrica, sino que requiere de la
aplicacién en situaciones especificas. Se trata de un reto que se le ha plan-
teado de tiempo atrds a la educacién, pero cuyo abordaje se limitaba a pro-
puestas aisladas de la realidad. Se requiere un aprendizaje significativo, que
sea desde y para la realidad de quienes aprenden. Este aprendizaje toma
mayor relevancia en el caso en que se asumen problematicas frecuentes en
cada contexto, para ensefiar desde la realidad y no desde la aspiracién del
deber ser. Es un reto educativo que en caso de ser asumido por un nimero
plural de actores desde diferentes contextos, llevard posiblemente a una
transformacién de la sociedad que tantas problematicas plantea de forma
permanente. La transformacién social es posible desde la educacién y una
de las vias es generar procesos centrados en el estudiante desde y para la
convivencia. El reto estd planteado; es hora de trabajar por materializarlo.
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