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Editorial

Dossier Kant, la educacion y la pedagogia moderna

trescientos afnos del nacimiento de Immanuel

Kant (Konigsberg, Prusia; 22 de abril de

1724-Konigsberg, Prusia; 12 de febrero de
1804) la conmemoracidn se deja oir por todas par-
tes. Cierto, sus contribuciones a la filosofia tanto
especulativa como practica son innegables; en uno
y otro extremo parece que la Modernidad —y mas
concretamente la Ilustracién— llegd, en su obra, a
niveles de “clarificaciéon” que todavia son motivo de
reflexién. Indices como “sujeto” —o “yo”, incluso,
“conciencia”—, “reflexién” y “responsabilidad” no
son solo fundamentos para sentar tesis sobre el
“conocimiento”, sino también para poner en duda o
bajo sospecha sus alcances y limitaciones—a esto lo
llamo6 Kant, sin mas, critica—; pero, al mismo tiempo,
son “categorias” sobre las cuales bascula cualquier
intento de comprension y de accién moral.

Siguiendo a Kant, es posible pensar que la peda-
gogia es filosofia prdctica —o, al menos, una de las
dimensiones de ella—; pero, ante todo, es un intento
de dilucidacién de la génesis de la moralidad —en
particular del imperativo categérico—, tanto en su
aspecto subjetivo como en sus implicaciones com-
partidas, intersubjetivas.

La pedagogia —que tiene en vilo nociones tales
como las de “autoridad” e “imputabilidad”; y, al
mismo tiempo, las de formacién y aprendizaje—
continta encontrando en la obra de Kant una can-
tera que no termina de ser explorada. Antes bien, si
todavia tiene valor la aspiracion a la critica, encuen-
tra en su obra la perspectiva de una reconstruccion
del alcance de esta nocidn que es el umbral de la
Ilustracion.

Altenor de la Modernidad, quizas, se puede hablar
de la pedagogia como una disciplina, con todo lo que
pueda ser discutible esta presuncion. En todo caso,
de Kant a nuestro tiempo la disciplina misma —en
cuanto tarea de la moralidad y de la apropiacién
de habitos— continta en la agenda de las aulas; y,
paraddjicamente, esta —que hace heter6nomos a los

aprendices, por la repeticidn— es condicién nece-
saria para que cada quien se eleve hasta el jSapere
aude!, reino de la autonomia.

La disciplina es una suerte de “orden”: en el pensa-
miento, en el conocer, en el hacer y en el convivir, en la
vida personal y colectiva; es la experiencia del limite
y la evidencia de las posibilidades —en muchos casos,
la evidencia de las necesidades— de subvertirlo. Kant
mismo, modelo de la disciplina, la teoriz6 y la vivio
como férula y como desasimiento.

Ellegado de Kant en la pedagogia es, simultanea-
mente, la carga densa de la tradicion —como ya se
ha dicho, por lo que tiene que ver con la autoridad,
y, en especial con la norma— y el aire nuevo, fresco,
de la ruptura —la autorreflexion, la autonomia, la
autodeterminacion, en fin, la libertad—.

¢;Hay algo asi como la naturaleza humana? Desde
luego, solo formular la pregunta trae consigo el riesgo
de lareificacion, del substancialismo, en cierto modo,
de un realismo ingenuo al que, por cierto, seria ajeno
Kant. Y, no obstante, sentencia el autor que el ser
humano es la tnica criatura que ha de ser educada;
como si el acceso ala humanidad, en su generalidad,
fuera solo efecto de la educacion. Ahora bien, ;qué
es esa generalidad a la que llamamos lo humano? Y,
sobre todo, ;como se accede a ella? Mas aun: ;tiene
sentido el intento de acceder a una tal generalidad
que, en si, es solo una idea tosca e imperfectamente
pensada y solo realizada en el orden del pensa-
miento? Son cuestiones que quedaron vigentes en
el —asi se puede llamar— testamento que dictara
Kant, en su breve y licido Tratado de pedagogia.
Son cuestiones que continuan vigentes si se quiere
todavia pensar la pedagogia; pensarla criticamente.

German Vargas-Guillén
Guillermo Bustamante-Zamudio
Universidad Pedagdgica Nacional

Editorial
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Sapere Autre: inventar
una causa para si mismo’

Sapere Autre: the Invention of a Cause for Onself

Sapere Autre: a invengao de uma causa para si mesmo

David Pérez-Garcia™ ®

Maestro no es el que enseria cosas o el que se aplica a la tarea de ensefiar cosas, por-
que una enciclopedia, en tal caso, seria mejor maestro que un hombre. Maestro es
quien ensefia una manera de tratar con las cosas; cada maestro es nada menos que
un estado vital, que una manera de enfrentarse con el incesante universo.

JoRGE Luis BORGES
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Resumen

El presente trabajo surge de una reflexién basada en la distincién entre lo que puede ensefiarse -- que posibilita la educacion --y
lo que no puede ser ensefiado a través de la experiencia. Aunque el saber constituya un concepto desarrollado para la educacién
y tenga su tratamiento pedagdgico, en esta reflexion sostengo que no es para todos. Esto no se debe a una exclusion realizada
por las instituciones sociales, sino al acto de enfrentarse a las vicisitudes que satisfacen al sujeto en el ambito de la ensefianza.
Sin dejar de considerar la influencia de la sociedad, esta interpretacion se centra en comprender al sujeto de forma singular.
Para ello, se realizd una revision de las ideas de Kant en sus cursos de Pedagogia interpretadas a través de la orientacion laca-
niana para destacar cuatro modalidades de satisfaccion vinculadas al concepto de minoria de edad en esta reflexion. Asimismo,
se explora la posibilidad de aplicar el concepto freudiano de negacién en relacion con la minoria de edad, permitiria entender
el trabajo de lo pulsional en el contexto del sapere aude: ‘atrévete a pensar’, que se generaria como un efecto producido en la
educacién y no la remision de un manual a seguir, que podria interpretarse en una lectura de Kant.

Palabras clave

denegacion; pulsidn; formacién; singularidad

Abstract

The current work emerges from an analysis aimed at differentiating between the teachable aspects of education and the ele-
ments that can only be acquired through experience. Knowledge is portrayed as a fundamental concept within education,
essential for pedagogical approaches, though it is not universally accessible. This inaccessibility is not due to societal exclusion
but rather due to individual confrontations with the challenges inherent in the educational sphere. While societal considera-
tions are not overlooked, this research focuses on the individual from a unique perspective. To achieve this, the paper revisits
Immanuel Kant’s pedagogical theories, interpreted through a Lacanian lens, and identifies four modes of satisfaction linked
to the concept of “minority” within this context. By critically engaging with Sigmund Freud’s concept of negation in relation to
the concept of “minority”, the paper seeks to understand the function of the drive-related in the context of sapere aude: ‘dare
to think’, which would be generated as an effect produced in education and not the referral of a manual to follow, which could
be interpreted in a reading of Kant.

Keywords

denial; drive; formation; singularity

Resumo

0 trabalho atual emerge de uma analise voltada para diferenciar entre os aspectos ensinaveis da educagio e os elementos que
s6 podem ser adquiridos por meio da experiéncia. O conhecimento é retratado como um conceito fundamental dentro da edu-
cagdo, essencial para as abordagens pedagogicas, embora ndo seja universalmente acessivel. Essa inacessibilidade ndo se deve
a exclusio social, mas sim aos confrontos individuais com os desafios inerentes a esfera educacional. Embora as consideragoes
sociais ndo sejam negligenciadas, esta pesquisa foca no individuo de uma perspectiva tnica. Para alcangar isso, o artigo revisita
as teorias pedagdgicas de Immanuel Kant, interpretadas através de uma lente lacaniana, e identifica quatro modos de satisfagao
derivados de um discurso sobre a minoria de idade neste contexto. Ao se envolver criticamente com o conceito de negagdo de
Sigmund Freud em relagdo ao conceito de minoria de idade, o artigo procura entender a fung¢do do pulsional no contexto de
sapere aude: “ousar pensar”, que seria gerado como um efeito produzido na educagio e ndo o encaminhamento de um manual
a ser seguido, o que poderia ser interpretado em uma leitura de Kant.

Palavras-chave

negacdo; pulsdo; formagdo; singularidade



Introduccidon

En esta ocasion, al abordar el tema de la educaciéon y
la ensefanza, es preciso empezar con observaciones
sobre el registro escrito, desde la perspectiva de Kant;
no solo para comprender lo que el fildsofo de Konigs-
berg trat6 de exponer en sus clases de pedagogia, sino
también para contextualizar el texto de dichas clases,
publicado en 1803 a través de las notas de uno de sus
estudiantes, Friedrich Theodor Rink, correspondientes
alos cursos realizados entre 1776-1777,1780, 1783-
1784y 1786-1787, y avalados por Kant.

Este texto nos permite considerar la idea que
surge a través de los significantes de cuidado, disci-
plina e instruccién, los cuales dan lugar a una serie
de relaciones enmarcadas en la formacién, conocida
como bildung. Asf, su idea podria materializarse en la
[lustracién desde su texto Beantwortung Der Frage:
Was Ist Aufklarung? (Kant, 1784), —Respuesta a la
pregunta: ;Qué es la ilustracién? en la traduccion de
Rubén Jaramillo Vélez— para comprender que la
formacion no es un asunto del tiempo histérico y que,
al mismo tiempo, no puede ser ensefiada.

Al analizar cada uno de estos significantes de
forma individual —cuidado, disciplina e instrucciéon—,
se entiende que no se refieren al asunto que interroga
el tiempo histérico. Al realizar esta interpretacion,
podrian comprenderse mejor ciertos problemas
relacionados entre los tres significantes. Las dina-
micas entre estos pueden surgir de las relaciones,
convirtiéndose en una pugna por entenderlas a partir
de la pregunta, “Was ist der Mensch3?” —‘;Qué es el
hombre? —, la cual, para nosotros, esta vinculada con
la formacién como un término en el que la realizacién
no se da cronolégicamente ni por acumulaciones, sino
retrospectivamente, a través de una légica estructural
que se adquiere.

En este contexto, los conceptos de pulsion y nega-
cion elaborados por Freud (1922 a, b) son necesarios
para ubicar una postura de satisfaccion frente a los
enunciados que podrian encontrarse en la educacion.
De este modo, comprometer estos conceptos desde
el psicoanalisis nos ubica en un efecto y no en un
resultado de la relacion de los sujetos con el Otro.

Significantes

La unidad de los significantes mencionados al
comienzo de Pedagogia (Kant, 1803) nos lleva a
reflexionar sobre cdmo cada uno de estos generan

3 Esla pregunta que Kant refiere a la Antropologia, que no
estableceremos en este trabajo, pero nos interpela en nuestro
avance.

distintos resultados que contribuyen con frecuencia
a la extension de posibilidades y propositos. Esto
implica una inclusién o exclusién de relaciones que
podrian interpretarse como una progresion secuen-
cial en tanto que se desarrolla el texto. Es como si el
texto nos guiara paso a paso, pero para nosotros solo
puede comprenderse en relacion con el significante
previamente presentado y sus dinamicas.

En esta direccion, es posible esclarecer que los
significantes que Kant (2003) present6 pueden con-
cebirse como un discurso que no se desarrolla de
manera continua para esta interpretacion, sino que
se estructura en funcién de lo que cada uno relaciona.
Se puede considerar la retroaccién como un compo-
nente relevante en esta interpretacién para pensar
las relaciones de los significantes.

— T
N Y

Cuidado ——» Disciplina ~—— Instruccién

Figura 1. Significantes en retroaccién
Fuente: elaboracién propia.

Ahora bien, en principio, la educacién implica
una dindmica de relaciones en las que un sujeto se
desenvolvera sin poseer un saber al llegar al mundo,
y, por ende, no comprende su propio nacimiento.
Este hecho no estad causado por el acto de nacer.
Entenderiamos, entonces, que el momento en el que
se constituye una falta de saber como fundamento
de la vida humana.

Kant (2003) abordé el saber y el conocimiento
de manera distinta. Para nosotros, esta distincién es
indicativa para diferenciar lo relacionado con la cul-
turay la crianza, asf como para distinguir entre ambas
nociones en el momento en que los significantes que
comprendemos se hacen un registro* como actividad.
Cuando Kant (2003) plante6 cuidado, disciplina e
instruccién, no pretendia que se entendieran como un
manual de pasos a seguir. Mas bien, lo que podriamos
comprender seria la constitucién de un sentido con
respecto a lo anterior: la disciplina en relacién con el
cuidado y la instruccién en relaciéon con la disciplina
y el cuidado.

Examinemos en primer lugar el cuidado. Kant
(2003) hizo una comparacion con respecto a los
animales, exponiendo que lo humano necesita un
cuidado mayor que cualquier animal. Esto nos lleva

4 Parareferirnos a registro, pensamos en una marca en el espa-
cio donde descansan asuntos que van comprendiéndose como
soporte.
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a pensar que, no importa el tiempo en el que el cui-
dado deba estar presente, siempre habra una depen-
dencia de otro. Aunque Kant (2003) sefialé que el
cuidado es para los nifios en su estado de lactancia,
nos preguntamos si incluso los adultos no dependen
de otro en algun tipo de cuidado, ya que parece
ser que siempre tenemos una relacién con un otro,
incluso en el momento en el que llegamos al final de
nuestra vida.

Continuando con la definiciéon de Kant, cuidado
hara referencia a “las precauciones de los padres
para que los nifios no hagan un uso perjudicial
de sus fuerzas” (2003, p. 29). Estas precauciones
podrian sintetizarse del texto en aspectos como ali-
mentacidn, temperatura y fortaleza del nifio, apetito
y estimulantes, y crianza relacionada a movimiento y
expresion corporal.

En rigor, lo que plante6 Kant (2003) nos permite
considerar que la animalidad y su comparacién con
lo humano tienen que ver con dos aspectos funda-
mentales: 1) el humano se pone en peligro desde que
nace y 2) centrarse en el cuidado del cuerpo busca
una conciencia para generar habitos y conductas sin
apelar directamente a lo racional o un conocimiento,
pero si a un saber. Entonces, diferenciar el saber del
conocimiento nos da una pauta en la cual el saber
tiene una relacion con la experiencia, y el conoci-
miento con la razén. Un saber que no tiene que ver
con la dindmica en la que la ciencia hace su apariciéon
para poder comprender el mundo circundante.

Es preciso sefialar, con respecto a Pedagogia
(Kant, 2003), que el cuidado se sustenta en un saber,
no necesariamente un saber disciplinar —o cienti-
fico— como fue mencionado, sino un saber que no
tiene el ser humano y sial nacer de los animales para
poder sobrevivir. Esto lleva a pensar que, aunque los
animales no sean cuidados por otros, ya poseen un
saber instintivo que les permite sobrevivir desde
el inicio.

Un animal es todo ya por su instinto; una razén

extrafia ha cuidado ya de ello en lugar de él. Pero

el hombre necesita de su propia razdén. No tiene

instinto, y tiene que hacerse el plan de su conducta.

Pero como no estd inmediatamente en condiciones

de hacérselo, sino que llega al mundo sin estar

desarrollado, otros tienen que hacerlo por él. (Kant,

2003, p. 29)

El animal “es todo ya” por su instinto, tiene un
saber que le permite sobrevivir y, a su vez, acceder
a todo lo necesario para su desenvolvimiento natu-
ral. En el caso del ser humano, su desenvolvimiento
natural es diferente, ya que no puede conocer o com-
prender sin la intervencién de otro que esté con él.

No obstante, no podemos olvidar que en una
relacion de excesivo cuidado provoca otros efectos y
Kant (2003) no lo ignord.

Tampoco le sirve de nada el ser mimado en su
infancia por la excesiva ternura maternal, pues mas
tarde no hard mas que chocar con obstaculos en
todas partes y sufrir continuos fracasos, tan pronto
como intervenga en los asuntos del mundo. (Kant,
2003, p. 31)

En esencia, el texto sugiere que tanto el exceso
de cuidado como la falta de cuidado pueden tener
efectos en una persona, especialmente en un nifio
pequeno. Un exceso de cuidado lo puede hacer vul-
nerable y menos resistente a los desafios del mundo,
mientras que la falta de cuidado también puede tener
un impacto en la capacidad de una persona para lidiar
con los asuntos del mundo. Lo importante aqui es
encontrar un equilibrio entre estos dos extremos.
Interpretamos que este equilibrio se relaciona con
la capacidad de un nifio pequefio para expresar sus
necesidades y expectativas en términos de cuidado,
de una manera que sea adecuada y beneficiosa para
su desarrollo. En otras palabras, se sugiere que es
importante que los cuidadores encuentren un equi-
librio entre satisfacer las demandas de un nifio y
brindar el cuidado necesario para su bienestar sin
caer en un exceso de sobreproteccién o negligencia.

Lo que Kant (2003, p. 71) plante6 es que lanegacion
como respuesta durante el cuidado podria represen-
tar una postura frente a las demandas del lactante, y
esta negacidn tiene la funcion de establecer limites,
pues no todas las demandas del lactante pueden ser
aceptadas. Estos limites se refieren a como se mane-
jan las peticiones y el llanto del lactante en el cuidado
inicial. Sin embargo, es fundamental que estos limites
no sean una imposicién autoritaria. La negacién se
justifica cuando el lactante busca realizar una accién
que podria resultar perjudicial o negativa para su vida
en la sociedad y pueda ser comprendida en relacion
con el desenvolvimiento para el sujeto a posteriori.

De manera similar, en el &mbito educativo, los
docentes también han de emplear el “no” como limite
de manera selectiva para orientar el proceso de
aprendizaje. Esto significa que se niega algo en rela-
cién con lo que el estudiante demanda cuando con-
tribuye a promover un enfoque que se haga eficiente
y productivo en su trabajo.

El cuidado se entrelaza con la promocion de la
autonomiay lalibertad, ya que implica que los indivi-
duos aprendan a cuidar de si mismos. Como lo sefial6
Kant (2003, p. 43), la vida adulta no siempre sera
como estar en casa de los padres. Para lograr esta
transicion hacia la autonomia, es necesario mostrar



a los individuos que las limitaciones y desafios
que enfrentan son una parte de su desarrollo en la
sociedad. Esto implica que los limites o coacciones
tienen como objetivo ayudarles a comprender sus
alcancesy prepararlos para asumir la responsabilidad
de sus propias vidas, esto significa, evitar que queden
atrapados en una dependencia infantil en la adultez.
A propédsito, Kant (2003) recalcaba que dichas
coacciones deben ser explicitas.

Para continuar con la disciplina, al analizar las
particularidades que se presentan en el texto desde
nuestra lectura de Pedagogia, Kant estableci6 que
(2003, p. 38) se trata de “impedir que la animalidad
se extienda a la humanidad, tanto en el hombre
individual, como en el hombre social. Asi, pues, la
disciplina es meramente la sumision de la barbarie”.
En otras palabras, la disciplina se interpreta como
la contencidn de la barbarie, es decir, el objetivo es
domesticar la impulsividad del ser humano para
que pueda convivir con las normas y las leyes de
la sociedad.

La disciplina seria la obediencia de reglas y el
desarrollo de habilidades que permiten al individuo
ejercer su libertad de forma responsable. Compren-
der los limites para mantenerse en el orden y que sus
comportamientos no lleguen a ser perjudiciales tanto
para el sujeto mismo como para los otros.

El cuidado se establece en relaciéon con la disci-
plina, que tiene otro y que también tiene un saber
de esta. Por ende, la disciplina entra en el cuidado
como parte del proceso de desnaturalizacion del ser
humano para “convertir la animalidad en humanidad”
como mencioné Kant (2003, p. 29). Esta desnatura-
lizacién, entendida como el proceso que distingue a
los animales de los seres humanos, no solo garantiza
la supervivencia sino que también se transforma en
lo que podria denominarse humanidad.

A partir del impulso (Kant, 2003, p. 30), que surge
de la condicién humana como una satisfaccién inme-
diata, se pasa por mermar con disciplina orientada a
una satisfaccion que implica esfuerzo. Sin embargo,
esta satisfaccién no es comparable a la que experi-
menta un estudiante al ver peliculas en clase, sino
mas bien a la bisqueda de palabras desconocidas en
una lectura, utilizando el diccionario, satisfaciéndose
con nuevos conceptos y enriqueciendo su léxico para
el futuro.

Los animales, como seflalé Kant en su texto de
1803, carecen de disciplina y actiian segin su ins-
tinto. La desnaturalizacion por medio del cuidado
abre la posibilidad de que aparezcan luego la disci-
plina y la instruccidn, gracias a otro ser humano que
ya ha padecido la forma del cuidado. Si el cuidado

es el primer significante que otro ofrece al recién
nacido, como mencioné Kant (2003), el lactante
queda marcado con respecto a este cuidado, indepen-
dientemente de su edad, convirtiendo la palabra del
otro en enunciado de Otro® al cual el sujeto comienza
a responder con afirmaciones o negaciones frente a
lo que significa el cuidado para si mismo.

Este saber vinculado al cuidado parece perdurar
por mucho tiempo. Tal vez hoy la funcién de los
‘centros’ de educacién continda con el cuidado des-
pués de que los padres confian a sus hijos a otros, lo
que posiblemente se refleja en el espacio definido
como “bienestar estudiantil”. Bajo esta perspectiva,
cualquier actividad de bienestar, por ejemplo, el
ejercicio deportivo, requerira en algin momento de
la convergencia de un saber que desconoce sobre el
cuerpo para evitar lesiones al practicar sus propias
fuerzas. Aunque este saber tiene una base racional, no
necesariamente permite que el sujeto se especialice
cuando lo practica.

Al retomar la disciplina como la crianza, contra-
rresta la inclinacién natural hacia la libertad, enten-
dida como el impulso de libertad, que aboga por la
animalidad. Asi, la restriccién permitiria la formacién
—Bildung— y la creacién —la cultura— como aspec-
tos de la humanidad. Por ello, Kant (2003) destaco
que la disciplina impide que el individuo se aparte
de su destino y de su humanidad, contrarrestando la
barbarie que pueda surgir debido al impulso natural
hacia la libertad. “Pero como la educacidn, en parte,
ensefia algo al hombre y, en parte, lo educa también, no
se puede saber hasta donde llegan sus disposiciones
naturales” (Kant, 2003, p. 32). Ahora bien, al asociar
lalibertad con el impulso como aquella caracteristica
en la que los seres humanos buscan satisfaccion,
resalta que la falta de restricciones pone de mani-
fiesto que la disciplina actiia como un mediador y un
aspecto negativo: “es preciso desbastar la incultura
del hombre a causa de su inclinacién a la libertad; el
animal, al contrario, no lo necesita por su instinto”
(Kant, 2003, p. 31). Entonces, lo que hace bien es
una negacidén de la condicidn de satisfacer el impulso.
Este no tiene limites y, por ende, no sabe a qué res-
tringirse. Al no haber restriccion, la disciplina parece
negar la libertad, lo que sugiere que la libertad se
opone a la disciplina, sin conducir a ninguna produc-
cién en cuanto la cultura.

5 Cuando nos referimos a otro en mintscula, hemos de posicio-
nar un referente que encarna un semblante. Y al referirnos a
Otro con mayuscula, es la cultura. Podria decirse que hay un
momento en el que otro encarna a Otro.
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En términos de una posicion positiva y negativa,
podemos distinguir: lo positivo de la disciplina radica
en el sometimiento a las leyes de la humanidad y
dicho sometimiento serd una preparacion parala vida
en sociedad. En contraposicion, lo negativo se vincula
con la satisfaccién del sujeto como lo que ubica limite
ante lo impulsivo. La positividad de la disciplina se
manifiesta al seguir las leyes, mientras que la nega-
tividad surge al ignorarlas. Ahora bien, cuando Kant
(2003) habla de un exceso de disciplina, se podria
interpretar como algo irritante y esclavizante, lo cual
resulta perjudicial al llevar al sujeto a la sumision,
impidiéndole alcanzar la libertad de responsabilidad
y generando dependencia de otros. Ademas, la falta
de disciplina conduce al salvajismo.

El despliegue de esa demanda interior, que es
impulso, no puede por si solo determinar el fundamento
perdurable de la conduccién del ser humano hacia la
cultura, hacia lo inteligible. Asi, la disciplina adquiere
mayor importancia, aunque sea percibida negativa-
mente en términos de la satisfaccion individual. La
disciplina podria pensarse como un crecimiento interior
que se va trabajando con el tiempo, y al cual se asocia la
responsabilidad. La oposicion entre libertad y disciplina
no es una contradiccion, sino mas bien un vinculo en el
cual se sacrifica la libertad del impulso para ejercer la
libertad de la responsabilidad. Al confrontar disciplina
y libertad, se niega que el individuo se satisfaga en su
impulso, permitiendo que lalibertad asuma las riendas
bajo la guia de la responsabilidad.

Kant (2003) destaca la coaccidén en la educacion,
sefialando que al estudiante:

debo acostumbrarle a sufrir una coaccién en su
libertad, y al mismo tiempo debo guiarle para
que haga un buen uso de ella. Sin esto, todo es un
mero mecanismo, y una vez acabada su educacion,
no sabria servirse de su libertad. (Kant, 2023,
pp. 42-43).

Esta dificultad, la de desarrollar la capacidad para
tomar decisiones auténomas, pasa por la disciplina,
entonces, ;qué se puede ensefiar y qué es imposible de
ser ensefiado? La coaccién es necesaria paralalibertad
de responsabilidad, para que pueda enfrentarse a los
obstaculos y comprender la responsabilidad que con-
lleva la libertad. Por consiguiente, con la disciplina se
ejercerdla aceptacion de laley social. No puede dejarse
la ley como lo que no se encuentra en la disciplina,
porque la ley estaria en relacion con los actos y su
ejecucion es universal, no porque no se prefiera actuar
sin la ley: actuar es con la ley (Kant, 2003).

Por tal razon, la disciplina serd el significante
que posibilita evitar que la animalidad prevalezca
sobre la humanidad. Esto significa la supresion de

cualquier comportamiento en favor del impulso
hacia un comportamiento mas civilizado, controlado
y reducido. “El que no es ilustrado es necio, quien
no es disciplinado es salvaje” (Kant, 2003, p. 32).
La disciplina establece limites, normas y facilita el
desarrollo del autocontrol y la responsabilidad. La
disciplina asi, seria un constante perfeccionamiento
del comportamiento.

Sin embargo, este perfeccionamiento en el com-
portamiento no se restringe a cuestiones como sen-
tarse a la mesa o guardar silencio; se extiende a la
capacidad de enfrentar los obstaculos sociales y,
ante estos, poder actuar con criterio sin socavar la
existencia de los demas. La disciplina es, ademas,
una comprension basada en la ley y su actuacién de
acuerdo con la moral, la norma asumida y la crea-
cién, la cultura. Segun Kant (2003) es precisa “para
llegar a alcanzar todos sus fines. Le da un valor en
cuanto a si mismo como individuo” (p. 39). Por ello,
agregariamos que

Alhombre se le puede adiestrar, amaestrar, instruir
mecanicamente o realmente ilustrarle. Se adiestra
a los caballos, a los perros, y también se puede
adiestrar a los hombres. Sin embargo, no basta
con el adiestramiento; lo que importa, sobre todo,
es que el nifio aprenda a pensar. Que obre por
principios, de los cuales se origina toda accién”
(Kant, 2003, p. 45)

Asi, la instruccion, que es el cultivo del pensa-
miento, no se lleva a cabo mediante una mera trans-
misiéon mecanica de informacién, aunque se soporte
en ciertos aspectos mecanicos. Hay un método en
el cual el docente es su propio método y tiene ado-
sada una relacion con el saber, lo que posibilitaria el
camino hacia lailustracién. Siguiendo a Kant (2003),
se trata de la busqueda de una libertad controlada
para pensar y poder expresar su pensamiento de
manera publica. Asf pues

la direccién es la guia en la practica de lo que se
ha aprendido. De ahi nace la diferencia entre el
instructor (Informator), que es simplemente un
profesor, y el ayo (Hofmeister), que es un director.
Aquél educa sélo para la escuela; éste, para la vida.
(Kant, 2003, p. 40)

Por tanto, la disciplina con respecto a la instruc-
cion hara que aparezca un perfeccionamiento en
términos de habilidades y conocimientos practicos,
asf como inteligibles, que han sido ensefados. Asf, la
instruccién, que ha adquirido condiciones de for-
macién segiin nuestra comprension de Kant (2003),
llevaria al sujeto hacia las maximas, es decir, la moral
de actuar tanto para si mismo como para los demas,
no por costumbre, sino porque el sujeto es bueno.



La instruccién se presenta, entonces, como la
cultura transmitida por otros, pero que a su vez ha
sido entregada mediante la construccion de toda la
humanidad, el Otro. La instruccién comprende no
solo la cultura en términos de conocimiento especi-
fico que pueda ser proporcionado, sino también los
fines para los cuales se espera que se utilice. Como
sefiala Kant (2023), se “puede emplear atin los recur-
sos de la cultura y aplicar una disciplina” (p. 42), lo
que implica que la cultura es de alguna manera qtil
y aplicable para ciertos fines segun las inclinaciones
del individuo. Ademas, proporciona la formacién
moral a través del cultivo de las maximas que fueron
inicialmente organizadas segun las directrices de la
escuela para luego hacerse cargo de las propias a
partir de la reflexion.

De los significantes de Kant (2003) surgen algu-
nos elementos por relaciones que entenderemos con
el siguiente esquema:

Cuidado

Li

Instruccién
(Cultura)

mite
(Crianza) -
Disciplina Formacion

Figura 2. Significantes en relacién
Fuente: elaboracién propia.

Con este esquema de interpretacion se busca
esclarecer que este es una forma que acompafia lo
inherente al pensamiento de Kant, aunque atin queda
por exponer la especificidad singular. Tal parece ser
que esto podriallevarnos a pensar en un para todos y
dicho para todos es conferido a un universal, como si
todos los sujetos se satisficieran de la misma manera.
Es decir, las inclinaciones individuales se percibirian
en una posiciéon de homogeneidad y, por lo tanto, se
formarian igual.

La exploracion previa del texto de Kant de 1803
se centra en la aproximacion a la comprension de lo
singular. Es necesario destacar que la importancia
que se otorga a la educacion puede confundirse con
un registro de la exactitud de un propdsito. Precisa-
mente esto nos hace cuestionar el impulso, no porque
se considere como lo negativo del ser humano, sino
porque en él reside la posibilidad de la conviccion
de la creacion.

Lo que no puede ser ensenado:
Sapere Aude y Pulsidon

La orientacion hacia la ilustracion, que en el texto filo-
sofico indica una salida a la condicidn de la minoria
de edad, nos permite abogar por la decisién y libertad
de responsabilidad de manera particularizada. Segiin
Kant (1984), la consideracién de menor de edad es
para todos, se aplica universalmente, ya que se es
menor de edad debido a “la incapacidad de servirse
de su propio entendimiento sin la direccién de otro.”
(Kant, 1894, p. 29). En nuestra interpretacion, la
singularidad del sujeto se busca en lo que no serd
para todos.

La disposicion de tomar el riesgo de pensar por si
mismo, expresada en el lema “iSapere Aude! Ten valor
de servirte de tu propio entendimiento” (Kant, 1984,
p. 29), implica la separacién de la naturaleza y un
desenvolvimiento social. La escisién con la naturaleza
inicia si se establece que el lenguaje nos habria de
diferenciar, en cuanto sujetos que nacen sin saber, a
diferencia de la naturaleza animal. Asi, cuando el lac-
tante se anticipa a la matriz simbélica, esta separacion
se constituye para nombrar el mundo, y por esa via,
interpretar (Lacan, 2009a). Ademas, evitar postergar
el propio destino implica concebir el Sapere Aude como
verificable en la esfera publica, la sociedad.

Una cosa es encarnar el Sapere Aude, dado que
liberarse de la condicion natural, tal vez del impulso,
es asumir una nueva naturaleza que, consideramos,
es trabajar por ilustrarse a si mismo. En el texto de
Kant (1984), la pereza y la cobardia son las causas
de permanecer como menor de edad, lo que nos lleva
necesariamente a considerar la satisfaccion en la
pereza del sujeto. Otra cosa seria ensefiar el Sapere
Aude, si se tiene.

La satisfaccion en la pereza en cuanto otro hace,
demuestra que se “es realmente incapaz de servirse
del propio entendimiento, porque jamas se le dejo
hacer el ensayo” (Kant, 1984, p. 31), cuando otro
es el que siempre ha hecho. Tenemos entonces que
un exceso provoca la minoria de edad al evitar los
desafios, como se menciona en Pedagogia de 1803.
Tal vez, la condicion en la que Kant (1984) sefialé que
otros “se han cuidado muy amablemente de asumir
semejante control” (p. 31), podria responder a la
pregunta por el sujeto como un incapaz o carente
ante los obstaculos. Asi mismo, podriamos pensar
que el tutor esta presente porque se le solicita y no
necesariamente de forma explicita.

No obstante, en el contexto de la minoria de edad,
la posibilidad de aceptar un tutor se registra como
una posicion relacionada con el comportamiento

Investigacion
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hacia los obstaculos. Kant (1984) enfatiz6 la impor-
tancia del esfuerzo propio, la ilustraciéon personal
y la propagacion del espiritu ilustrado que exige
libertad, un logro que se obtiene y, al mismo tiempo,
se recibe de Otro. Sobre todo, porque no se trata de
una libertad al servicio de la domesticacion, sino de
la libertad de saber y hacer.

¢Hacer con respecto a qué? Ala propia razén como
guia del destino de la humanidad. Vale recordar que
este destino no se alcanza de inmediato, sino gra-
dualmente, como mencion6 Kant en la Ilustracion
(1984, p. 33) y en Pedagogia (2003), al referirse a la
formacion. Asi, la ilustraciéon no es para todos, puesto
que la universalidad seria algo por alcanzar. Aunque
puede haber sujetos ilustrados, no necesariamente
encarnaran el Sapere Aude.

Surge entonces la pregunta: ;se puede ensefiar
el Sapere Aude bajo los significantes de cuidado,
disciplina e instruccién? Entendemos que es una
condiciéon de posibilidad, pero no una determi-
nacién. ;Es posible ensefiar a otro a pensar por
si mismo, cuando quien ensefla no lo ha experi-
mentado? Si hemos comprendido el concepto de
ilustracién, notamos que otro puede transmitirlo,
pero no necesariamente porque quiera ensefarlo.
Quien intente hacerlo quedaria en la falta de no
lograrlo con todos.

Asi, el Sapere Aude se convierte en una verdad, no
una verdad que se ensefie y, por ende, la caida de lo
que es la ensefianza. No se trata de desprestigiar la
ensefianza ni mucho menos la produccién de Peda-
gogia de Kant, sino que hay algo que no puede ser
enseflado. El inicio del texto, donde se sugiere que el
Sapere Aude es un trabajo individual, y el hecho de
que en el texto de Kant (1984) la educacion no es el
nucleo del Sapere Aude, respaldan esta idea.

(Se adquiere el Sapere Aude cuando otro proyecta
un deseo, pero como un deseo de hacer con ese
deseo? Cuando “el deseo por el objeto del deseo del
otro” (Lacan, 2009a, p. 104) aparece, pero no por la
imagen —no por el registro imaginario—, es decir,
no es ver a otro y convertirse en él en relacién con
un vestuario, por ejemplo, sino por lo que encuen-
tra en lo simbdlico y causado por lo Real, segtn los
registros de Lacan (2005). Aunque estos registros
estén anudados, se puede argumentar que uno de
ellos tiene supremacia en el sujeto, segiin lo que le
hace estar causado.

Entonces, ;seria una propagacién como men-
ciono Kant (1984)? El deseo del otro, anticipando un
posible desplazamiento en el contenido del saber en
el contexto de la ensefianza, se destaca por la dife-
rencia en la aplicacion de ese saber. Si no es por una

imagen que se encuentra en quien encarna el Sapere
Aude, segun el estadio del espejo de Lacan (2009a),
lo que se podria gestar es un vinculo con el deseo de
saber, con un arreglo en el propio hacer. En resumen,
marcariamos la transicién de la minoria de edad ala
ilustracion. Esta posicién se encuentra en el registro
simbdlico y contiene un plus; una satisfacciéon que ya
no es con la pereza, sino hacer con el saber.

El discurso es el que provoca el deseo. Se desea
saber lo que sabe Otro, y esta unidad del discurso
es una atraccién para suspenderse en ese saber,
en este caso el Sapere Aude. Sin embargo, no es
solo por la palabra (Lacan, 2005); en el discurso
se establece como condiciéon permitir el trabajo
con el objeto de saber, escapando as{ a una identi-
ficacion que opera a nivel de enunciar Sapere Aude
y la imagen de otro que lo posee. En este sentido,
lo real causa en lo simbdlico que la pereza deje de
ser satisfactoria para que el trabajo se vuelva satis-
factorio. Hacerse cargo del deseo que pertenecié a
otro para convertirlo en el propio deseo. El Sapere
Aude es el Sapere Aude de Otro.

En este caso, la estructura que Lacan (1978)
propuso en el que

Hay cuatro discursos. Cada uno se toma por la ver-
dad. Solo el discurso analitico hace excepcion. Seria
mejor que domine se concluird, pero justamente
este discurso excluye la dominacién, dicho de otro
modo, no ensefia nada. No tiene nada de universal:
es por lo cual no es materia de ensefianza.

:.Como hacer para ensefiar lo que no se ensefa?
He ahi aquello en lo cual Freud se abrié camino. El
considerd que nada no es sino suefio y que todo el
mundo, (si se puede decir con una expresion asi),
todo el mundo es loco, es decir delirante. Esto es
lo que se demuestra en el primer paso hacia la
enseflanza. (Lacan, 1978, p. 278)

Es plausible argumentar que el Sapere Aude no
puede considerarse como materia de ensefianza, ya
este mismo pretende la no dominacién y la libertad
del sujeto para hacer de si mismo. Esta condicién
de lo singular, sugiere que lo que se ensefa, aunque
parezca un rasgo para todos, es un no todo. El Sapere
Aude es para no todos. Sin embargo, esta paradoja de
que algo puede ser ensefiado es porque recae sobre
la ensefianza de un conocimiento, pero la realizacién
sobre el Sapere Aude excluye la universalidad en
nuestro caso. Por esta razén, consideramos que hay
una satisfaccion en la pereza y una anulacion de esta
para ser ilustrado, en el nivel Kantiano. O bien, podria
ser, renunciar a la ilustracion por la satisfaccion de
la pereza.



Pereza = Ilustracion

Figura 3. Sapere Aude

Fuente: elaboracién propia.

Ahora bien, si Freud se abrié camino segtn lo sefia-
lado por Lacan, como se cité anteriormente, debido a
que el trabajo del psicoanalisis y el discurso del ana-
lista, en comparacién con Sapere Aude, se distingue
por una formalizacién posible por la satisfaccién del
sujeto para situarlo a la altura de su deseo singular.

Para exponer nuestro esquema de interpreta-
cién de los significantes en relacion (véase figura
2), basandonos en Pedagogia (Kant, 2003) como
una unidad, es preciso ubicar en el centro de esta
figura aquello que nos interroga por lo que podria
controlarse y a su vez lo singular: el impulso. Pero
este impulso no podria rastrearse de una manera que
nos ubique en lo singular segtin las ideas de Kant. Por
consiguiente, tendremos que recurrir a la nocién de
pulsion de Freud (1992a). Al introducir esta condi-
cion, podriamos desplazarnos de un para todos a un
no todo, conservando lo necesario para mantener los
significantes en su unidad, dirigidos hacia la forma-
cion, y asi comprender las inclinaciones individuales.

Cuidado

Limite
Pulsion
(Crianza) gq——— g Instruccion
Disciplina Formacion (Cultura)

Figura 4. Los significantes y la pulsion
Fuente: elaboracién propia.

En el ensayo de Freud (1992a), el concepto de pul-
sion sera un concepto fundamental y necesario para
nuestro desarrollo de la relacion entre la pereza y el
Sapere Aude. Cuando Freud (1992a) propuso aclarar
la pulsién, nos brindé los elementos de comprensién
para abordar nuestro interrogante singular. Aunque
no nos detendremos en los elementos de la pulsion,
es necesario acotar la distincion introducida por el
psicoanalista austriaco.

Si ahora, desde el aspecto biolégico, pasamos a la
consideracion de la vida animica, la «pulsién» nos
aparece como un concepto-frontera entre lo ani-
mico y lo somatico, como un representante psiquico

de los estimulos que provienen del interior del
cuerpo y alcanzan el alma, como una medida de la
exigencia de trabajo que es impuesta a lo animico a
consecuencia de su relacién con lo corporal. (Freud,
1992a, p. 117)

Esta distincién nos advierte sobre la relacion
de lo animico y lo corporal. Asi, la pulsién podria
ser pereza, que lleva al cuerpo a satisfacerse en la
inaccion. Pero si se controla, como sugiere Kant
(2005) por medio de la disciplina, y ubicamos el
deseo, segln la referencia de Lacan (2009), en lo
que no seria pereza, ahora tenemos una satisfacciéon
vinculada con el hacer. El deseo podria representar
una pausa al cuerpo que se satisface plentamente en
lo orgénico, dando lugar a una satisfaccién animica.
Esta satisfaccion ya no seria exclusivamente corporal,
aunque provenga de lo corporal.

El concepto de pulsién, tal como lo hemos rela-
cionado en la figura, nos permite comprender que
aquello que satisface al sujeto puede llegar a ser el
conocimiento. La formacién del sujeto radica en la
medida en que satisface el deseo de su Sapere Aude.

Silo pulsional opera en funcién de una satisfaccion,
como un asunto en el cual el sujeto arriesga su vida,
el hacer o no satisface lo pulsional. Asi, el deseo seria
un cierre a lo pulsional para, en cambio, asignarse un
trabajo propio. Cuando consideramos la pereza y lo
pulsional es porque hemos ubicado al Sapere Aude
como un objeto que es causa y efecto de la satisfac-
cion del sujeto. Sin embargo, esta satisfaccién no se
encuentra externamente en el Otro. La pereza frente a
la condicion de ser ilustrado implica dejar que otro se
encargue, mientras que el deseo es la eleccién de una
satisfaccién derivada de hacerlo por si mismo.

Denegacion

En consecuencia, ;como podriamos constatar la
satisfaccién? Recurrimos entonces a otro de los
ensayos de Freud, La Negacién (1992b), en el cual
trataremos, a partir de un enunciado, vislumbrar las
posibilidades que diferentes formas del significante
‘no’ habilitan. Ademas, en el Seminario 111 de Lacan
(2009b), encontramos un abordaje de la negacién
con profundidad para ubicar el ‘no’ en relacién con
el orden de la oracidn.

En La Negacién —Die Verneinung— de Freud
(1992b), podemos observar unas modalidades en las
que el 'no’ se ubica en consideracion de ciertas opera-
ciones lingiiisticas, y a partir de ellas, posicionamos
las condiciones de lo que se sitia en lo simbélico.
Porque, de lo pulsional no se puede dar cuenta, pero
trabaja todo el tiempo.
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Pareceria una controversia citar a Freud (1992b)
con lo que se ha trabajado hasta el momento. En
esta aparente controversia, situamos la negacién,
especialmente para pensar un esquema que, desde
nuestro punto de vista, ocurre en el fenémeno de la
educacion, especificamente en lo que respecta a la
formacién al desarrollar nuestra interpretacién de
Kant con el Sapere Aude.

El uso de la negacion no implica necesariamente
un debate sobre el papel central de la palabra ‘no’
con respecto a un fragmento del enunciado. A la luz
de esta “aplicacion”, podriamos tener algunas afir-
maciones que aparentemente aportan y posicionan
con respecto al enunciado, como ya se mencion6,
una posicién ante los obstaculos que son nombrados,
pasados por la palabra. Aunque haya rasgos propios
del psicoanalisis, estos no dejan de ser productivos
con respecto a nuestro abordaje de lo que no se
puede ensefiar.

La negacidn se sefiala en una de las partes del
enunciado con respecto a lo que se recibe del enun-
ciado. La palabra ‘no’ podria estar presente o no en
el enunciado. Sin embargo, tendriamos que pasar al
enunciado al cual se pueda aplicar el lugar del ‘no’.

Las condiciones de la negacidn, a partir de la
lectura de Lacan (2009b), nos hacen pensar sobre
sus posibles modalidades. Podriamos interpretar
cuatro modalidades: 1) negacidn hacia el sujeto; 2)
negacion haciala accion; 3) negacién hacia el objeto;
y 4) negacidn de todo el enunciado.

Tabla 1. Negaciones

Negacion Enunciado

1. Negacién No soy menor de edad para
hacia el sujeto. que otro haga el trabajo

2. Negacién hacia
la accion.

Soy menor de edad para que
otro no haga el trabajo

3. Negacion hacia
el objeto.

Soy menor de edad para que
otro haga no el trabajo

4. Negacion de todo
el enunciado.

Soy menor de edad para que
otro haga el trabajo. No.

Nota. El enunciado es: Soy menor de edad para que otro haga el

trabajo.
Fuente: elaboracién propia.

Para cada tipo de negacién, hay unas implicacio-
nes que se organizarian de la siguiente manera al
negar el enunciado propuesto.

Cuando nos detenemos en la negacion hacia el
sujeto en este enunciado: “no soy menor de edad
para que otro haga el trabajo”, nos encontramos con

una afirmacién y la capacidad del sujeto de asumir su
responsabilidad. Aqui, el sujeto estaria aludiendo a la
ilustracion. Esta negacidn sugiere una determinacion
de hacerse cargo de su responsabilidad. Podria con-
siderarse la interiorizacién de las maximas y la rea-
lizacién de la instruccién que esta en su satisfaccion.
Pero también nos interroga, si pudiese considerarse
que el Sapere Aude es una orden que sigue y asi asume
su responsabilidad.

Lanegacion hacia la accion, expresada como “soy
menor de edad para que otro no haga el trabajo”, nos
lleva a considerar la complejidad de la satisfaccion
y decision detras de esta afirmacion. Aqui, el sujeto
reconoce su minoria de edad y elige que otro no rea-
lice la accidn, pero él no lo hara. Esta negacion puede
ser resultado de una satisfaccion con la pereza, es
decir, decide hacer nada.

Al explorar la modalidad de la negacién hacia el
objeto, que se manifiesta como “soy menor de edad
para que otro haga no el trabajo”, se introduce la idea
de que la restriccién de la minoria de edad se aplica
especificamente a una cosa en particular, pero no
necesariamente a otras actividades. Esta negacion
abre la posibilidad de que el sujeto esté dispuesto a
trabajar en otras actividades.

En cuanto a la negacién de todo el enunciado,
“soy menor de edad para que otro haga el trabajo.
No”, nos lleva a explorar la negacién mas radical
de permitir que otro realice la tarea. Pero si somos
congruentes con el texto de Freud (1992b), la manera
de esta negacion sera mejor como denegacion. Esta
afirmaciéon implica una decisién plena de asumir
la responsabilidad del trabajo por la negacién de
la oracion anterior en el enunciado. En su nucleo, esta
negacion puede reflejar el Sapere Aude y su satisfa-
ccién esta en juego en el superar obstaculos porque
se atreve hacer.

Al considerar estas modalidades de negacién en
conjunto, obtenemos una representacion del trabajo
a partir del Sapere Aude, ese atrévete a pensar, hacer
por ti mismo. Asi, el Sapere Aude no es un concepto
estatico, sino un proceso que involucra elecciones y
posibilidades ante lo social, pero por una satisfacciéon
singular.

Esta comprension del Sapere Aude a partir de la
negacion, nos permite apreciar perspectivas en las
que el Sapere Aude, podria ser una orden para que el
sujeto asuma responsabilidad, entonces no habria
un por si mismo, sino, por Otro. Seguidamente, no
podria ser ensefiado, porque cuando se dirige como
concepto, lo que quedaria es una referencia de lo
simbdlico, un saber conceptual. El Sapere Aude podria
ser una eleccién sobre ciertos objetos y no todos,



porque la satisfaccidon con respecto al entendimiento
no pasaria por la totalidad de los objetos del saber.
Por ultimo, cuando el Sapere Aude es de otro, la rela-
cion a la eleccién del sujeto por asumirlo quedara
como un efecto que excluird a ese otro, pero para que
surja el Sapere Aude se necesita de Otro.

Conclusiéon

Podemos concluir parcialmente que la conjunciéon
entre los significantes delineados en la primera parte
de este texto, que se enfocan en la Pedagogia (Kant,
2003) ylanocién de lo que no puede ensefarse, cen-
trada en el concepto del Sapere Aude y su relacién con
lanegacion propuesta, ofrece una manera de concebir
la diferencia entre educacién y ensefianza. Ahora,
hay un elemento adicional a considerar: lo pulsional.

Como se ha subrayado, el pensamiento auté-
nomo y la asuncion del Sapere Aude dependen del
Otro encarnado. Estos aspectos son cruciales para
comprender la complejidad de la experiencia de la
ensefianza, pues bien sefiala Kant (2003), que tanto
excesos como carencias producen sus efectos, de los
cuales el sujeto satisface su pulsion.

No obstante, entre los aspectos sefialados, como
significantes y lo que no puede ensefiarse, considera-
mos la relacién con la posibilidad de comprender un
asunto que parece comun, el estudiante no quiere lo
inteligible, porque no se satisface con eso. Se puede
satisfacer con otros asuntos, en lo corporal, lo ima-
ginario e incluso lo simbélico.

El Sapere Aude representa hacerse cargo del regis-
tro de lo Real a partir de los registros de Lacan (2005).
Esta concepcion entiende que no es un continuar con

la tradicién en tanto la educaciéon y la formacion,
reduciéndola a una transmisién de conocimientos y
preceptos. Si lo real comienza a producir el hacerse
cargo, entonces pasamos de una inclusion de sujetos,
por un para todos, a un uno por uno. Por consiguiente,
la formacion esta orientada por la experiencia ante
cada modalidad frente a enunciado, y el Sapere Aude
seria el efecto como formacidn, no como respuesta a
los significantes que desarrollamos desde el inicio.
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Resumen

El siguiente articulo de reflexion tiene como intencién, ademas de conmemorar al filésofo prusiano Immanuel Kant y su obra
Uber Pidagogik o Sobre pedagogia, elucubrar de manera no kantiana o critica sobre aquellos aportes pedagégicos y educativos
que han fungido como fundamentos racionales e ilustrados para pensar tanto la educacién como nuestra disciplina. Esto,
con el franco objetivo de honrar la leccién mas importante de dicho filésofo en el marco del gran proyecto histérico llamado
Ilustracion, es decir, Sapere aude o “tener el valor de servirme de mi propio entendimiento”. Por tal motivo, en la primera parte
de este escrito se desarrollan unas breves notas en torno al autor y la obra en cuestion respecto al influjo en el pensamiento
pedagogico, ademas de dos cuadros sinopticos en los que se representan las dos partes en las que puede dividirse el tratado
de pedagogia kantiano, y por supuesto, los conceptos cardinales analizados en la segunda parte del articulo. En esta tltima, se
desarrollan los argumentos que dan forma a las llamadas cavilaciones no kantianas de Sobre pedagogia, esto es, aquellas que
tienen la intencién de provocar un ejercicio reflexivo sobre los aportes kantianos para el pensamiento pedagégico y educativo.

Palabras clave

pedagogia; educacidn; filosofia de la educacion; teoria de la educaciéon

Abstract

This reflective article aims not only to commemorate the Prussian philosopher Immanuel Kant and his work Uber Pddagogik or
On Pedagogy but also to engage in a critical examination of the pedagogical and educational contributions that have provided
rational and enlightened bases for understanding both education and our discipline. This effort aligns with the core teaching
of the philosopher within the significant historical movement known as the Enlightenment, encapsulated in the maxim Sapere
aude or “dare to use one’s own reason.” Consequently, the first part of this paper offers a concise overview of the author and
the discussed work’s impact on pedagogical theory, alongside two synoptic tables that outline the bifurcation of Kant’s peda-
gogical discourse, as well as the pivotal concepts dissected in the second part of the article. In this latter section, the discourse
evolves into what are described as non-Kantian reflections concerning On Pedagogy, specifically designed to provoke a thoughtful
engagement with Kantian contributions to pedagogical and educational reasoning.

Keywords

pedagogy; education; philosophy of education; educational theory

Resumo

Este artigo reflexivo visa ndo apenas comemorar o filésofo prussiano Immanuel Kant e sua obra Uber Piddagogik ou Sobre a Peda-
gogia, mas também empreender um exame critico das contribui¢des pedagégicas e educacionais que forneceram bases racionais
e iluminadas para o entendimento tanto da educagdo quanto de nossa disciplina. Esse esfor¢o alinha-se ao ensinamento central
do filésofo dentro do significativo movimento histérico conhecido como [luminismo, encapsulado na maxima Sapere aude ou
“ouse usar a propria razdo”. Consequentemente, a primeira parte deste artigo oferece uma visdo concisa do autor e do impacto
da obra discutida na teoria pedagdgica, ao lado de duas tabelas sin6pticas que esbogam a bifurcagio do discurso pedagogico de
Kant, bem como os conceitos cruciais dissecados na segunda parte do artigo. Nesta ultima se¢ao, o discurso evolui para o que
é descrito como reflexdes ndo kantianas a respeito de Sobre a Pedagogia, especificamente projetadas para provocar um envol-
vimento reflexivo com as contribui¢des kantianas ao raciocinio pedagégico e educacional.
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pedagogia; educacdo; filosofia da educagdo; teoria da educagdo



Immanuel Kant y Sobre pedagogia

Immanuel Kant naci6 en Kdnigsberg, Prusia, en abril
de 1724 y murid en el mismo lugar en 1804. Estudi6
teologia y filosofia en la Universidad de Kénigsberg
y se desempefié como catedratico a la par que madu-
raba su interés por crear un sistema filoséfico que le
permitiera trascender su pensamiento. No hay duda
alguna de esto ultimo. El pensamiento de Kant ha
ido mas alla de fronteras temporales y espaciales,
ya que se ha perpetuado en la historia de la filosofia
como un referente indiscutible, critico, moderno e
ilustrado. Los argumentos inscritos en cualquiera de
sus obras, en las que se percibe el sentir de su interés
por la libertad, la ética, la critica y la trascendencia
del hombre como ser racional, son evidencia de ello.
Pero tratar con Kant, sus obras y su pensamiento es
casi una empresa dantesca e irracional en este breve
escrito; por ello, las cavilaciones versaran en torno
a una minuscula y potente obra del filésofo llamada
Uber Pddagogik —Sobre pedagogia en espafiol—, la
cual es una de las pocas “piedras de toque” con la
que se cuenta en pedagogia para reflexionar sobre
la disciplina misma.

Ahora bien, hablar de Kant y la posible relaciéon
con la pedagogia es departir indudablemente sobre
la influencia que ha tenido en el desarrollo y cons-
truccién de pensamientos pedagogicos posilustrados
o poskantianos. La influencia kantiana dentro del
ambito pedagogico ha estado ligada por varias cir-
cunstancias. La primera, aunque parezca ingenua, ha
sido el hecho de saber que Kant, dentro del claustro
profesoral de la Universidad de Kénigsberg, tuvo que
impartir clases sobre lecciones de pedagogia desde
1770 hasta su muerte. La segunda fue un cierto
rechazo de Kant a la ensefianza impartida en su época
sobre religion, ya que le preocup6 dicha cuestion al
notar un innegable adoctrinamiento del pensamiento
y de los educandos, ensefiandoles y formandoles bajo
un cierto yugo mistico y univoco de credo. A este
aspecto, educadores y reformadores encontraron en
Kant el argumento para la fundamentacién de una
escuela laica y una posible educacién neutral —en
el sentido religioso, es decir, de tolerancia a la con-
juncion de distintos credos en un espacio como las
escuelas de esta indole—. La tercera circunstancia,
indiscutiblemente mas constante y recuperada por
los pensadores en el terreno educativo, es la funda-
mentacién de la moral kantiana, basada siempre en el
texto La metafisica de las costumbres o el imperativo
categdrico llevados a la funcionalidad educativa y
formativa del hombre como ser racional y cultural
—aunque en ello, de manera préctica, resida una
imperativa contradiccién—.

En consecuencia, las posibles inquietudes kan-
tianas en torno a la pedagogia de su época —y hasta
las de ahora— fueron meramente circunstanciales
en la cotidianeidad de la vida y el pensamiento del
filésofo dentro de la universidad y fuera de ella. En
otras palabras, no hay duda alguna de que Kant no fue
pedagogo, ni mucho menos centr6 sus ideas en este
campo. Sin embargo, la influencia del pensamiento
kantiano en el devenir del &mbito pedagdgico ha sido
construida bajo el marco de su sistema filoséfico y
moral, al que se le ha utilizado como fundamento
interpretativo de la educacién relacionada con la
educabilidad y maleabilidad del hombre dentro de
la normatividad sociocultural patrocinada por la
razon y, claro esta, por el proyecto intelectual de la
[lustracién.

Asi, la influencia de las ideas y los pensamientos
de Immanuel Kant en la pedagogia ha sido interpre-
tada bajo el fundamento de la mera funcionalidad
critica de lamoral, la cual busca replantear las formas
de ensefar las normas a las que debe estar sujeto el
hombre para poder convivir con los otros, siempre
bajo la normatividad racional de un bienestar social
—y no solo en esta esfera, sino también en el plano
de la universalidad—. Por ello, es menester analizar
la produccion kantiana respecto a los avatares educa-
tivos que se encuentran especificamente ligados a la
influencia grabada en la reflexién pedagogica desde
el siglo xvii1 en Uber Pidagogik o Sobre pedagogia,
publicada en 1803.

Sobre pedagogia es un tipo de memoria: lecciones
universitarias impartidas sobre la materia que lleva
el mismo nombre que la obra. Para la creacién sui
generis de este escrito, Kant se vio beneficiado de
la influencia que provocaba en los demas; es decir,
el texto per se es un ensamblaje por parte de su
alumno Friedrich Theodor Rink, quien se dio a la
tarea de recopilar apuntes que él y varios compa-
fieros tenian sobre las palabras del maestro Kant
cuando les impartia catedra. Rink, al compilar en
papel las palabras de su maestro, se permitié mos-
trarle el bosquejo del texto, cuya publicacién autorizé
Kant y que sali6 a la luz un afio antes de su muerte.
Por otro lado, se cuenta que el motivo para que
Kant expusiera sus argumentos al respecto de la
educacion y de la formacion del hombre, asi como
de la pedagogia, fue la lectura y critica de la novela
Emilio o de la educacion del pensador ginebrino Jean
Jacques Rousseau, obra parteaguas en la historia del
pensamiento sobre la educacion.

Ligado a todo lo anterior, en este breve escrito se
toma la obra kantiana desde la posible potenciali-
dad que su influencia ha provocado en el recinto del
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pensamiento pedagdgico relacionado con la edu-
cacion y formacion del hombre racional. En otras
palabras, se cavilara sobre conceptos considerados
cardinales en la obra Sobre pedagogia para tratar de
rastrear algunas posibles condiciones de educabili-
dad y maleabilidad delineados desde el ideal filosé-
fico y educativo de la Ilustracién para la inacabable
construccion de hombres y mujeres —condiciones
intrinsecas a toda reflexién y practica pedagégica—.
Es preciso cavilar sobre ellas mas alla de Kant y su
texto, en otras palabras, no kantianamente, y forjar

el “Sapere aude ;Ten valor de servirte de tu propio
entendimiento!” (Kant, 2004, p. 83), lema de la Ilus-
tracion y de todo sujeto ilustrado.

Con el animo de contribuir a una mejor compren-
sion del tema, a continuaciéon aparecen dos cuadros
sindpticos que muestran de manera simple las con-
signas a cavilar en Sobre pedagogia. La decisidn de
situarlos antes del analisis mas puntilloso tiene la
intencion de bosquejar un panorama general sobre
las tematicas pedagdgicas expuestas por Kant en

su obra.

Parte positiva de
la educacion.
Instruccion —| * Direccion
cultural.
e Guiadelo
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(formacion).
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Figura 1. Relacion hombre-educacion a través de las concepciones kantianas en Sobre pedagogia

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 2. Tratado pedagdgico propuesto por Kant en Sobre pedagogia

Fuente: elaboracién propia.

sardodnica o aciaga critica en torno a los fundamentos
educativos o pedagégicos kantianos. Mas bien, la
intencién de dicho ejercicio reflexivo, amén y aunado

Preambulo en torno a las
cavilaciones no kantianas

Se ha nombrado este escrito “Cavilaciones no kan-
tianas sobre pedagogia”, sencillamente, porque se
trata de un ejercicio de “pensar no kantianamente”.
Esto con la idea de abrir la posibilidad para rumiar
de manera paradéjica lo que propone Kant en Sobre
pedagogia. En este sentido, el cavilar o pensar no kan-
tianamente no es necesariamente una reaccionaria,

al andlisis sintético e inquisitivo sobre conceptos
cardinales propuestos por el autor prusiano en el
mencionado texto, es poner bajo examen y prueba
aquellos principios o premisas con los cuales en
pedagogia se ha pensado el quehacer educativo bajo
el influjo del ideario kantiano y de la interpretacion
histérica de la época de la Ilustracién; principios o
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premisas que, al parecer, distan mucho de llevarse
a cabo o siquiera pensarse en la actualidad. Asi, el
ejercicio de cavilacién no kantiano planteado busca
forjar aquella leccién pedagdgica significativa, pero
velada en nuestros dias por las propias luces del
pensamiento kantiano e ilustrado. En palabras de
Dietrich Benner,

la pedagogia moderna extrajo [...] de la [lustracion
[como] conclusién de que, en consecuencia con
ella, habia que concebir la naturaleza del hombre
a-teoldégicamente, pero que en lo que atafie a la
causalidad de la actividad pedagdgica no se podian
aceptar los pensamientos ilustrados mecanicistas
de la psique humana y su desarrollo: dicha causa-
lidad habia que concebirla no mecanicamente, sino
en el sentido del término del griego autématos.
(Benner, 1998, p. 14)

Entonces, educar(se), formar(se) y forjar(se)
como autémata, no en sentido mecanico como nues-
tro presente lo significa sino a la usanza helénica
antigua, es decir, que se mueve por si mismo, fue una
de las lecciones cardinales extraidas de la [lustraciéon
por y para la pedagogia moderna que, sin tantas
luces hoy, es menester rescatar responsablemente
para el aleccionamiento del otro y para el reaprendi-
zaje constante de esta leccién como principio ético.
En este sentido, las cavilaciones no kantianas aqui
propuestas y ejercitadas son una provocaciéon que
intenta forjarse como ilustrada, tal como el mismo
Kant hubiera pensado al pronunciar el famoso Sapere
aude; claro es, mas alla del fortisimo poderio de su
gigantesco y magnifico sistema filoséfico, mas alla
del influjo que de este se detenta no solo en filosofia
o pedagogia, sino en variopintas ramas del saber, y
por supuesto, mas alla de lo que puede o no reflexio-
narse kantianamente sobre educacién y en torno a
Sobre pedagogia.

Se hara especial hincapié sobre este tltimo punto
—bajo el marco de cavilar no kantianamente— para
examinar las cuestiones y reflexiones que, a partir de
Sobre pedagogia, existen en torno ala educacién y sus
concepciones fundamentales como el hombre —en
sentido genérico—, la instruccién y la disciplina —
sin las cuales no podria comprenderse la primera, ni
siquiera razon de ser ni posibilidad de practicarse—.
Asimismo, se examinara el Tratado de pedagogia pos-
tulado por Kant junto con sus caracteristicas sobre
la nocioén de lo fisico, lo practico y sus finalidades
respecto al estudio de la educacién desde carices
pedagdgicos. La intencién cardinal es cuestionar el
proyecto de “Ilustracién con respecto a la pregunta
por las funciones de la educacién y formacion en
el proceso social de la produccién y reproducciéon”

(Siinker, 1994, p. 99) que, en clave kantiana y por
medio de la reflexién pedagégica sobre la educacion
y su ejercicio, forja cierta

liberacion en el sujeto [a través del] duro trabajo
contra la mera subjetividad del comportamiento,
contra la inmediatez de los apetitos y la arbitrarie-
dad del querer [...], es a través de este trabajo de
la formacién que la voluntad subjetiva gana en si
la objetividad de la que iinicamente ella es digna y
capaz de constituir la realidad de la idea. (Siinker,
1994, p. 99)

Asi, el trabajo duro, la creacion de la voluntad y
la construccion de uno mismo por si mismo —como
automata— por medio de la educacion bajo potestad
de lareflexion pedagogica, es, sin mas, la intencién del
cavilar no kantianamente y, por ende, la provocaciéon
perfecta para ejercitar imperativa y categéricamente
el coraje por educar(se) a través de la accién misma
de la educacién y sin referencia a ningtn otro fin.

Ahora bien, teniendo presente el argumento para-
doéjico sobre las cavilaciones no kantianas que justifica
el sentido de intencion de este escrito, y también, para
no perderse entre ellas, el examen de los conceptos de
la obra Sobre pedagogia se hara de manera esquema-
tica. Es decir, segtin el orden reflejado en los cuadros
sindpticos de las figuras 1y 2 arriba plasmados con el
motivo de facilitar la 16gica de su andlisis y provocar
la reflexion autémata del lector.

Cavilaciones no kantianas
en torno a Sobre pedagogia

Para comenzar el andlisis en torno a las concepciones
kantianas sobre pedagogia y educacion, es necesario
reflexionar sobre el concepto del hombre en relacion
con la constante relacién con la educacion y la for-
macion propuesta en el texto. Justo al inicio de Sobre
pedagogia, Immanuel Kantilustra el punto: “El hom-
bre es la inica criatura que ha de ser educada” (Kant,
2003, p. 29). Con este enunciado, se arroja luz hacia el
lugar que ocupa el hombre en la empresa pedagoégica
kantiana y, por supuesto, no kantiana, punto inicial
de toda urdimbre pedagogica. En primera instancia,
el hombre ha de ser pensado como criatura en vias
de crianza debido a su corta edad, su ingenuidad e
inexperiencia racional —y, en muchos casos, aunque
carezca de la primera caracteristica—. Entonces, ha
de entenderse el concepto criatura como un estado
natural del hombre a priori del ideal de este como
miembro de la humanidad. En otras palabras, con el
primer argumento kantiano, se percibe la condicién
de animalidad con la que el hombre nace y de la
que “todavia no es” hombre, pero que vislumbra la



potencialidad para “llegar a serlo”; momento en el
que el hombre auln es un “animal sin instinto”. Final-
mente, al nombrar criatura al hombre, Kant remarcé
la necesidad de coaccionarlo racionalmente desde
su nacimiento por medio de la educacion, cuidado y
ejercicio hacia si mismo que, no sin violencia,® actiie
como fuerza continua con sentido hacia un fin.

Al mirar al hombre como ser coaccionado a través
de la educacidn, este comienza a tomar indudable-
mente el estatus de criatura educable. Al concebirlo
junto con el adjetivo que lo califica como educable,
Kant plante6 la posibilidad de que “al hombre se le
puede adiestrar, amaestrar, instruir mecanicamente
o realmente ilustrarle. Se adiestra a los caballos, a los
perros, y también se puede adiestrar a los hombres”
(2003, p. 39). Desde esta éptica kantiana sobre la
posibilidad de adiestramiento, instruccidn e ilustra-
cién del hombre como criatura educable, vision méas
ilustre y menos opaca respecto al tema, se vislum-
bra la necesidad de adaptacion y al mismo tiempo
la inadaptacién del hombre en el mundo y consigo
mismo. En otras palabras, el hombre no puede ser
una criatura en su estado natural —critica al Emilio
del pensador Jean Jacques Rousseau—; él “no es” y no
puede “ser lo que es”, sino que debe y puede “ser lo
que todavia no es”. Bajo esta reflexion, es facil asumir
que Kant concibi6 al hombre como “ente adiestrable”,
esto es, coaccionado y manipulable por y desde la
educacion.

Al mirarlo como ente adiestrable, coaccionado y
manipulable, Kant planted, para ello, que

el hombre debe ser disciplinado, pues por natu-
raleza es salvaje, y debe ser informado, pues es
bruto. En el orden natural es bueno, pero malo
en el orden moral. Debe ser formado para la
virtud. Su educacién no es solamente negativa.
Debe sentir coaccién, pues estard sometido a la
coaccién social. ;Educacion libre? El hombre debe
ser educado, amaestrado (proceso adecuado).
(2003, p. 103)

Con este planteamiento se abri6 para la empresa
pedagobgica y, por supuesto, también para la filosé-
fica, una especie de dicotomia racional respecto a la
naturaleza del hombre que, entre lineas, Kant lanz6
como una condicién inherente e indispensable para
la empresa filoséfico-pedagogica con miras a dar los
primeros pasos en el andar del hombre para ilus-
trarse. Condicion que es el pensar reflexivamente al
“hombre como criaturay ala criatura como hombre”,
ejercicio de pensamiento que siempre ha de partir

3 Viene del latin violentia, cualidad de violentus. Esta viene de
vis, que significa ‘fuerza’ y lentus, que, como sufijo, tiene valor
continuo, es decir, ‘el que continuamente usa la fuerza’.

de una posible convergencia filosofia-pedagogia en
torno a las concepciones de educacién y formacion,
las cuales, podran orientar al hombre para que “no
sea lo que es” (criatura) y “sea lo que debe de ser”
(hombre) mientras sea coaccionado, instruido y dis-
ciplinado bajo reglas-normas racionales establecidas
por otros.

Estas reglas-normas, desde la idea kantiana en
Sobre pedagogia, deben ser utilizadas y aplicadas en,
desdey porla educacion y la formacién que habita en
lareflexion de la pedagogia —como “teoria de la edu-
cacion”— dentro del contexto de la Ilustracion. Por
ello, y de manera reiterada, la perspectiva kantiana
de educacion plante6 sistematicamente las caracte-
risticas de la condicién educativa que la pedagogia
tiene que aprehender, instruir y disciplinar para si
misma y en el hombre, con el objetivo claro para
que este ultimo “deje de ser lo que es y llegue a ser
lo que debe ser”. En palabras del filésofo prusiano, la
educacion del hombre ha de estar condicionada bajo
los siguientes topicos:

a. Disciplinado. Disciplinar es tratar de impedir
que la animalidad se extienda a la humanidad,
tanto en el hombre individual, como en el hom-
bre social. Asi, pues, la disciplina es meramente
la sumisién de la barbarie.

b. Cultivado. La cultura comprende la instrucciéon
y la ensefianza. Proporciona la habilidad, que
es la posesion de una facultad por la cual se
alcanzan todos los fines propuestos. Por tanto,
no determina ningun fin, sino que lo deja a la
merced de las circunstancias.

c. Espreciso atender a que el hombre sea también
prudente, a que se adapte a la sociedad humana
para que sea querido y tenga influencia. Aqui
corresponde una especie de ensefianza que
se llama civilidad. Exige ésta buenas maneras,
amabilidad y una cierta prudencia, mediante
las cuales puede servirse de todos los hombres
para sus fines.

d. Hay que atender ala moralizacién. Elhombre
no solo debe de ser habil para todos los fines,
sino que ha de tener también un criterio con
arreglo al cual sélo escoja los buenos. Estos
buenos fines son los que necesariamente
aprueba cada uno y que al mismo tiempo
pueden ser fines para todos. (Kant, 2003,
pp. 38-39)

De estos topicos en el concepto de educacion de
Kant, se divisa que para lograr llevar a buen puerto
dichas consignas, se debe comprender que la educa-
cién parte de los cuidados, la disciplina, la instruccion
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y la formacion.* Sin embargo, es necesario hacer una
distincion importante al respecto, ya que para este
pensador existe una parte negativa y una positiva
de la educacion. La parte negativa es la disciplina
que le dara forma al proceso educativo del hombre
y la parte positiva lleva consigo la instruccién y la
direccion, parte directiva que guia la practica de lo
aprendido y aprehendido de la forma pedagogica que
esculpe el proceso educativo-formativo en el hombre.
Menester es ilustrar un poco mas la parte instructiva
y disciplinar de la educacion.

La parte positiva, que es la instruccidn, se encargara
de guiar al hombre, siempre y cuando, como ente con
potencial cultural “necesita ser lo que debe de ser”,
segun las condiciones y dictamenes del conjunto socio-
cultural al que se dirija. De manera similar, las instruc-
ciones para convertirse en un hombre, impartidas por
otros hombres, deben ser guiadas por otros a través de
lo aprendido, aprehendido y entendido de las normas
y leyes proporcionadas durante el proceso educativo.
En este sentido, lo que el hombre aprende, aprehende
y entiende durante la instruccion son saberes conduc-
tuales: mostrarse en una condicién sumisa, obediente
y pasiva, es decir, limitado a la mera instruccién desde
una forma mecanica implementada por las consignas
culturales establecidas en su contexto sociocultural
correspondiente. Kant (2003) mencion6 al respecto
que “la educacion y la instrucciéon no han de ser mera-
mente mecanicas, sino descansar sobre principios, ni
tampoco solo razonadas, sino, en cierto modo, formar
un mecanismo” (p. 40).

La parte negativa de la educacién sobre la disci-
plina es la instancia razonada. Con esta se busca la
transformacion de la animalidad a la humanidad; de
mera criatura a hombre. La disciplina, al ser la parte
negativa, se entiende como la accién que impide
las faltas y los impulsos del hombre como criatura
natural. En otras palabras, ella, a través de la disci-
plina, “no se deja ser lo que se es” y al mismo tiempo
endereza la guia y direccién de la instruccion, al ser
razonada, para “ser lo que no es pero que debe lle-
gar a ser”. En esta dicotomia de la educacién dentro
del discurso kantiano, la disciplina ha de formar al
hombre desde la coaccién, adaptando la condicion
del contexto hacia la ilustracion, es decir, la tarea
a través de la disciplina y la pedagogia de forjar las
caracteristicas del movimiento racional e intelectual
de la época de las Luces, tarea que trasciende a los
tiempos venideros.

4 La concepcion de formacién elaborada por Kant, y usada en
este escrito, referencia la palabra alemana Bildung, que signi-
fica, a grandes rasgos, el “cultivo de uno mismo” en relacién
con la cultura. Esta nocidn se diferencia de Erziehung, que
propiamente significa ‘educacién’.

Estas condiciones son esenciales en el paradigma
de la razén que debe ser poseido y adquirido por
todos los hombres por medio de la educacién y para
el pensamiento pedagogico, con el objetivo de enca-
minarse hacia el ejercicio en libertad para pensar(se),
reflexionar(se) y entender(se) desde siy para si. Ade-
mas, provocar la valentia solicitada por Kant con el
famoso lema Sapere aude —ten el valor de servirte de
tu propio entendimiento—, relacionado con la auto-
determinacién y autoconservacion del hombre como
concepto sociocultural y politico condicionante para
superar y liberarse de la animalidad que “posee por
naturaleza”, que “es” —su estado de criatura—, lle-
vandolo por el camino autoimpuesto e imprudente de
la disciplina, que como posible fin, evitara el desvio
del camino hacia la humanidad y prevenir descaros
y faltas hacia ella.

Para unificar esta dicotomia “positiva-negativa”
en educacién, Immanuel Kant buscé conjugar sus
reflexiones sobre razonables suposiciones, limitan-
dose a una serie de condiciones, observaciones y
cavilaciones. Kant (2003) plante6 estas conjeturas
de la siguiente manera:

La educacion es un arte, cuya practica ha de ser per-
feccionada por muchas generaciones. Cada genera-
cion, provista de los conocimientos de las anteriores,
puede realizar una educacién que desenvuelva de
un modo proporcional y conforme a un fin, todas las
disposiciones naturales del hombre, y conducir asi
toda la especie humana a su destino. La Providencia
ha querido que el hombre deba sacar el bien de
si mismo y le habl, por decirlo asi: “jEntra en el
mundo!; yo te he provisto de todas las disposiciones
para el bien. A ti te toca desenvolverlas, y, por tanto,
depende de ti mismo ti propia dicha y desgracia”.

[.]

Toda educacién es un arte, porque las disposicio-
nes naturales del hombre no se desarrollan por si
mismas. —La Naturaleza no le ha dado para ello
ningun instinto—. Tanto el origen como el proceso
de este arte es: 0 bien mecdnico, sin plan, sujeto a las
circunstancias dadas, o razonado. El arte de la edu-
cacion, se origina mecanicamente en las ocasiones
variables donde aprendemos si algo es util o per-
judicial para el hombre. Todo arte de la educacion
que procede mecanicamente, ha de contener faltas y
errores, por carecer de plan en que fundarse. El arte
de la educacién o pedagogia, necesita ser razonado,
si ha de desarrollar la naturaleza humana para que
pueda alcanzar su destino. (pp. 34-35)

Segun el filésofo prusiano, la tensién entre la
instruccion y la disciplina, que convergen en el con-
cepto de educacion, se fusiona bajo el nombre de



arte® que ajusta las dos partes de esta tltima con
miras hacia la virtud, la disposicién y la habilidad
del hombre como mecdnica. Es decir, la parte positiva
seria la instruccion que somete a coaccién al hombre
mediante el aprendizaje funcional sin fundamento,
sujeto a circunstancias dadas en las que se encuen-
tra como criatura natural. También, en la medida
en que es razonada, la parte negativa, la disciplina,
coacciona al hombre a través de las condiciones del
aprendizaje y entendimiento proporcionados por la
instruccion, pero, en este momento, sujeto a normas
y leyes comunes entre los hombres y su condiciéon
sociocultural, pensadas, reflexionadas y dictadas por
medio de la razén; mejor dicho, por aquello conside-
rado razonable segtn las normas o leyes. Sobre esta
cuestion convergen las condiciones a través de la
educacidn, que, para Kant, debe disciplinar, cultivar,
civilizar y moralizar al hombre con el fin de que este
se manifieste desde su pensar y actuar con motivos
desinteresados —subjetivos— para poder interpre-
tarse y formarse desde su condiciéon humana, lo que
“debe llegar a ser”, pues ese es su destino: ser ente
de y para la humanidad.

La educacién, considerada como arte dentro del
contexto de la obra Sobre pedagogia y la reflexion
kantiana, se encuentra vinculada por un conjunto de
razones y condiciones, preceptos y reglas necesarias
para el posible desarrollo del proyecto de ilustracion.
Tomando como epitome educativo el proyecto cultu-
ral del Siglo de las Luces, la reflexion pedagégica se
orientd hacia la razoén, la racionalidad y la racionali-
zacion del ser humano como fin de su empresa edu-
cativo-formativa. Para lograrlo, se utiliz6 la educaciéon
bajo la insuficiente concepcién kantiana de educaciéon
como arte, como una habilidad o astucia racional para
modelary poner a disposicién de la razon ilustrada la
voluntad educable y moldeable del hombre.

Esta mafa o astucia proyect6 en la construccién
de la pedagogia una forma técnica de educacién
para forjar hombres voluntariosos en la implacable

5 Kant no especifica lo que entiende por arte de una manera
clara. Nosotros relacionamos dicho concepto, en el contexto
de la obra Pedagogia, desde su raiz etimoldgica. Arte sig-
nifica, en latin, artis. Proviene de una raiz indoeuropea: ar
(ajustar, hacer, colocar). Segtn la Real Academia de la Len-
gua Espafiola, Arte viene del latin ars, artis —calco del griego
téyvn—. Este concepto puede asociarse con significados como
‘virtud’, ‘disposicién’ y ‘habilidad para hacer algo’. Se trata de
la manifestacién de la actividad humana mediante la cual se
expresa una vision personal y desinteresada que interpreta
lo real o imaginado con recursos plasticos, lingiiisticos o
sonoros. También alude al conjunto de preceptos y reglas
necesarios para hacer bien algo. Mafia, astucia y disposicion
personal de alguien.

bisqueda de superacion de su naturaleza y, por
supuesto, también de la libertad de pensamiento y
entendimiento. Este ultimo deberia depender uni-
camente de él, siempre en relacion con su condiciéon
humana: autoconservacidn cultural y autodetermi-
nacion racional.

En relacion con esta mafia o astucia racional,
representada en la reflexién kantiana, el propio
Immanuel ve en ella uno de los grandes problemas
de la educacion.

Uno de los grandes problemas de la educacién es
conciliar, bajo una legitima coaccién, la sumision
con la facultad de servirse de su voluntad. Porque
la coaccidn es necesaria. ;Como cultivar la libertad
por la coaccién? Yo debo acostumbrarle a sufrir una
coaccion en su libertad, y al mismo tiempo debo
guiarle para que haga un buen uso de ella. Sin esto,
todo es un mero mecanismo, y una vez acabada su
educacion, no sabria servirse de su libertad. Ha de
sentir desde el principio la inevitable resistencia de
la sociedad para que aprenda lo dificil de bastarse
a si mismo, de estar privado de algo y de adquirir
para ser independiente. (Kant, 2003, pp. 42-43)

A partir de la identificacién de este problema,
la reflexion filosofico-pedagégica kantiana sobre la
educacién como arte se ve cuestionada por él mismo
en cuanto a su funcionalidad y viabilidad pedagogica
paralos hombres, asi como con los deseos e intereses
del contexto en vias de ilustracion.

Al ver la educacién como arte, Kant postulé la
posibilidad de adquirir un sistema técnico que permi-
tiera argumentar la coaccién del hombre bajo su pro-
pia voluntad racional y en pro de su ilustracion. Asi, la
educacion como arte se forjé como una hipétesis que
podria trascender mas alld de la mera experiencia,
ayudando al perfeccionamiento del hombre como
ser ilustrable, pero dificilmente ilustrado.

Para la trascendencia del pensamiento pedago6-
gico bajo el nuevo paradigma ilustrado, la educacion
y la formacion relacionadas con la superacién y liber-
tad del hombre tenian que reflexionarse mas alla de
la mera experiencia coercitiva. Esta consideracion
fue bien comprendida por Kant en Sobre pedagogia.
La meditacion del fil6sofo prusiano sobre cémo cul-
tivar la libertad por medio de la coaccién lo llevé a
buscar la trascendencia de la educaciéon mediante la
construccion de un Tratado de pedagogia que fusio-
naria la instruccién y la disciplina, convergiendo en
la educacién como arte. Este tratado se erigiria como
un deber pedagégico para dar forma y solidez a su
finalidad como técnica liberadora, emancipadora y
transformadora.
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En este orden de ideas,

la pedagogia tiene, entonces, dos dimensiones fun-
damentales: la discursiva y la practica. El discurso
pedagdgico es una elaboracion filoséfica sobre el
sentido; mientras la practica pedagdgica es un pro-
ceso de intervencién sobre la humanidad, en aras de
su humanizacidn, de la consolidacién de su sentido
de libertad en todas las esferas de la experiencia,
tanto personal como colectiva. (Vargas, 2003, p. 69)

Las dos dimensiones fundamentales del discurso
pedagoégico que cimentan el Tratado de pedagogia
marcaron, por un lado, la parte tedrica, donde con-
fluye de manera directa con el discurso filosé6fico de
la época, partiendo siempre de la critica y reflexion
sobre el sentido educativo y formativo del hombre.
Por otro lado, se encuentra la parte prdctica del
discurso, en la que la critica y reflexion del sentido
tedrico deben intervenir bajo un proceso coercitivo
a través de métodos y técnicas que posibiliten la
orientacion y guia de las condiciones sociocultu-
rales provocadas por el nuevo paradigma racional
ilustrado. Por este motivo, Kant propuso el Tratado
de pedagogia desde la conjuncién de la parte fisica
(dimension tedrica, discursiva) y la parte prdctica
(dimensidn practica, intervencidn) para llegar al fin
de la educacion.

En congruencia con lo anterior, respecto al Tra-
tado de pedagogia kantiano, la parte fisica de este con-
lleva, a primera vista, la relacion comtn del hombre
con los animales, es decir, los cuidados —la parte mas
natural del hombre como animal—. Dichos cuidados
son meramente fisicos, por ejemplo, la preocupacion
por la alimentacion y la protecciéon para la supervi-
vencia. De estos se busca, a partir de la instruccion
y la disciplina, una educacién dura que impida la
comodidad del cuerpo.

Kant no desarrolla esta tematica profundamente;
sin embargo, la menciona como fortalecimiento fisico
del cuerpo, ya que sin esto es mas dificil someterse a
la coaccidn sociocultural que instruya hacia la educa-
cion del espiritu. Sobre esta tltima y en relacion con la
“educacion dura”, también ha de buscarse, mediante
la disciplina, el sentido de la libertad. Esto significa
que el hombre debe cuidar de si mismo para ejercer
sulibertad, pero esta libertad debe estar disciplinada
por lalibertad de los demas. La libertad disciplinada
por otros, plasmada en la parte fisica del tratado
pedagogico kantiano, es inherente a la parte cultural
desde la cual se instruye al hombre para poder distin-
guirse y superarse de su animalidad, de la naturaleza
que él mismo es pero que tiene que dejar de ser.

Para dejar de ser criatura (animalidad), primera-
mente se debe educar desde lo que Kant denomind
formacién fisica, donde lo aprendido y entendido en
la coaccidn sociocultural y dirigido o guiado por parte
de la instruccion, debe ser disciplinado de manera
pragmatica rumbo al ejercicio de su libertad. En este
punto, existe para Kant una divisién importante en
el ejercicio disciplinar de la libertad. La formacién
fisica o también llamada cultural, se divide en libre,
donde se le permite al hombre ejercer su libertad
bajo la vigilancia cultural de otros, y escolar, donde
através de instituciones educativas que sirven como
dispositivos socioculturales de disciplina, buscan de
manera pragmatica el cultivo del hombre bajo las
normas-reglas racionales establecidas.

El tratado pedagégico kantiano, desde la parte
fisica, es meramente coaccién educativa a través de la
instruccién normativa de la cultura en convergencia
con el quebrantamiento de la voluntad del hombre
libre o en proceso de libertad. Cabe mencionar que,
en esta division del Tratado de pedagogia la coaccion
instructiva-disciplinaria es meramente subjetiva.
De dicha convergencia instructiva-disciplinaria del
discurso pedagogico, segin Kant, no puede quedar
en este Ambito, sino que se debe pasar a la parte
prdctica del tratado. La division prdctica de la con-
cepcion pedagogica del pensamiento kantiano se ve
como un proceso de intervencion objetivo, universal
y cosmopolita. Este contiene el plano moral, que es,
fue y sera el ambito kantiano mas trascendente para
la pedagogia.

En este punto, dice el filésofo prusiano que el
hombre debe ser formado para ser, para vivir, para ser
libre. Para llegar a ese proceso practico del tratado,
la discursiva pedagégica debe dejar de ser coercitiva
porque la intervencién se vuelca hacia maximas de
larazon, de la humanidad. En este punto, se necesita
formar el cultivo del hombre bajo la coercion edu-
cativa para dotarlo de herramientas morales y que
pueda obrar bajo las maximas de la razon.

Para lograr lo anterior, es necesario formar en
el hombre una habilidad sé6lida, un habito en la
forma de pensar y entender que exclusivamente le
puede ofrecer la razén y su apuesta por ella como
la Ginica facultad comun entre los hombres, claro
estd, bajo el patrocinio del nuevo paradigma pro-
puesto de manera mordaz por el contexto de la
[lustracién. De igual manera, se necesita formar
en prudencia. Esta ha de fungir como la cualidad
en el hombre para actuar con reflexién y precaucion
para servirse de los otros, de sus intenciones; es
la mediacién de la habilidad de pensar racional-
mente del hombre, relacionada con como obrar para



alcanzar las maximas de la razon, de la humanidad.
Esta cualidad es importante parala dimension practica
del Tratado de pedagogia de Kant, ya que, por medio
de la educacion coercitiva, se explora la posibilidad de
moldear la formacion del hombre hacia la moralidad,
que indiscutiblemente dirige hacia la formacién del
caracter, es decir, hacia el sometimiento del sentido de
libertad del hombre para la supresion de las pasiones
no racionales por mor de la “autocoaccién racional”.

Para cerrar este recorrido por la concepcion
ilustrada de educacion y de tratado pedagégico en su
obra llamada Sobre pedagogia, Immanuel Kant buscé
a través de las dimensiones tedrico-practicas del
discurso pedagdgico acercarse a la posible finalidad
de la educacion, en otras palabras, a los para qué de
la reflexién pedagogica. En torno a este fin o fines,
plante¢ las siguientes dos consideraciones:

a. La cultura general de las facultades del espi-
ritu. Tiene por objeto la habilidad y el per-
feccionamiento; no ensefia en particular al
alumno, sino que fortifica las facultades de
su espiritu. Es:

e O fisica, dentro de lo que todo descansa en el
ejercicio y en la disciplina, sin que los nifios
necesiten conocer ninguna maxima; pasiva para
el alumno, que ha de seguir la direccion de otro;
otros piensan por él:

e O moral, no se apoya en la disciplina, sino
en maximas. Todo se pierde, si se quiere
fundarla sobre ejemplos, amenazas, castigos,
etc. Seria entonces mera disciplina. Se ha de
procurar que el alumno obre bien por sus
propias maximas y no por costumbres; que
no s6lo haga el bien, sino que lo haga porque
es bueno. Pues el tnico valor moral de las
acciones estd en las maximas del bien. La
educacidn fisica se diferencia de la moral en
que aquélla es pasiva para el alumno, mien-
tras que ésta es activa. Ha de comprender
siempre el fundamento y la derivacidn de los
actos por la idea del deber.

b. La cultura particular de las facultades del espi-
ritu. A ella pertenece la cultura de las facultades
del conocimiento, de los sentidos, de la imagina-
cién, de lamemoria, de la atencién y del ingenio,
en lo que concierne a las facultades inferiores
del entendimiento. (Kant, 2003, p. 67)

De estas dos consideraciones kantianas, se repre-
sentan supuestos y tareas hacia la empresa peda-
gbgica con relacidén a las condiciones que enmarcé

el contexto en vias de ilustracidn, y, por ende, en
torno a la razén del hombre como sefiera facultad
adquisitiva, creadora de conocimiento y generadora
de facultades.

Mas alla de la cita anterior, que se plantea como
posible finalidad de la educacién en la reflexién
pedagdgica kantiana, la educacion y la formacion del
hombre dentro del pensamiento plasmado en la obra
Sobre pedagogia, entonces, han de fundamentarse
como tipos y tépicos de justificacion sobre los como
y los para qué de la reflexion en torno a la educabili-
dad y maleabilidad del hombre en vias de ilustracion
y entendimiento como ser autodeterminado por su
razon. Lo anterior, con el objeto de autoconservarse
siempre como proyecto inacabado de liberacién de
si mismo y como fundamento para llegar a ser lo que
debe ser dentro de la condicién humana, que le exige
pensarse como hombre libre de toda atadura natural,
religiosa, mitica e irracional; y todo ello de “forma
autdmata’, por si mismo.

Conclusiéon

A todo esto, solo queda dejar abierta la cuestion
sobre los argumentos vertidos por Kant en Sobre
pedagogia, los cuales, fundamentados bajo la figura
conceptual de tratado, provocan que el estudio
o analisis de dicha obra se haga siempre bajo el
cuestionamiento como ejercicio reflexivo sobre las
estipulaciones en torno al hombre, la educacién y
la teoria educativa, mas no como mero antecedente
histdrico u ornato intelectual en torno a la reflexiéon
pedagogica y educativa, ni mucho menos como
simple manual o taxonomia pedagégica para jus-
tificar, apelando a la autoridad filoséfica del gran
filésofo Immanuel Kant, un asidero tedrico con
el cual pretender de manera irracional, acritica y
sosegada pensar la educacidn. Sin mas, en el marco
del nacimiento del critico y trascendental fil6sofo
prusiano, debe reconocerse que “el suefio de la
razon produce monstruos” —retomando el titulo
de un magnifico grabado de Francisco Goya— y
con ello, que cavilar no kantianamente ha de per-
mitirnos comprender que muchos de estos ultimos,
los monstruos de la razén, no se suefian del todo,
sino que “contra natura y como amonestacion a
nosotros mismos”, se crean y se forjan por medio
de la pedagogia con razones, intenciones, deseos
e ideales puestos en juego en la educacién de todo
ser humano.

Investigacion
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Resumen

El presente articulo de reflexién expone una interpretaciéon de la doctrina del método practico (kpv) en Kant desde una perspectiva
fenomenoldgica, especificamente desde el concepto de intersubjetividad. Para ello, se destacan tres rasgos esenciales del método
practico: primero, su carcter intrinsecamente pedagégico; segundo, su constitucion histdrica concreta; y tercero, su esencial carac-
ter intersubjetivo. Este modo de interpretaciéon nos permite entender los conceptos de “empirismo” y “misticismo” de la razén
desde una perspectiva nueva: como los peligros que acechan las relaciones humanas (en este caso, pedagdgicas), y que las hacen
degenerar facilmente en relaciones pseudointersubjetivas, mas o menos narcisistas o mistificadoras.

Palabras clave

formacion moral; pedagogia; ilusion trascendental; tipica; intersubjetividad

Abstract

This reflective article presents an interpretation of Kant’s doctrine of the practical method (kpv) from a phenomenological
perspective, specifically through the concept of intersubjectivity. It highlights three essential features of the practical method:
first, its inherently pedagogical nature; second, its concrete historical constitution; and third, its fundamentally intersubjective
character. This mode of interpretation allows us to understand the concepts of “empiricism” and “mysticism” of reason from a
new perspective: as dangers that lurk within human relationships (in this case, pedagogical ones), which can easily degenerate
into pseudo-intersubjective relationships, either narcissistic or mystifying in nature.

Keywords

moral education; pedagogy; transcendental illusion; typical; intersubjectivity

Resumo

Este artigo reflexivo apresenta uma interpretacdo da doutrina kantiana do método pratico (Kpv) sob uma perspectiva fenome-
nolégica, especificamente através do conceito de intersubjetividade. Destaca trés caracteristicas essenciais do método pratico:
primeiro, sua natureza inerentemente pedagégica; segundo, sua constitui¢do histérica concreta; e terceiro, seu carater funda-
mentalmente intersubjetivo. Este modo de interpretacdo nos permite compreender os conceitos de “empirismo” e “misticismo”
da razdo sob uma nova perspectiva: como perigos que se escondem dentro das relagdes humanas (neste caso, pedagdgicas), que
podem facilmente degenerar em relagdes pseudointersubjetivas, de natureza narcisista ou mistificadora.

Palavras-chave

educagdo moral; pedagogia; ilusdo transcendental; tipica; intersubjetividade



Introduccidon

El objetivo principal del presente articulo es elaborar
una interpretacion fenomenolégica de la “Doctrina
del método” de la Critica de la razén prdctica de Kant.
Con este enfoque, buscamos resaltar al menos tres
aspectos esenciales del método practico: en primer
lugar, este método cumple la funcién de regular los
procesos de formacion moral, por lo que tiene un
caracter esencialmente pedagdgico. En segundo
lugar, los procesos de formacién moral se emplazan
estratégicamente en los mundos histéricos y las rela-
ciones humanas concretas. En tercer lugar, el método
practico supone, al menos implicitamente, una teoria
de la intersubjetividad que, en cuanto tal, se ve ame-
nazada por los peligros del narcisismo y la mistifica-
cion, que instauran “falsos” procesos intersubjetivos
(pseudointersubjetividad). En conjunto, desde la
interpretacién que proponemos, estos tres aspectos
configuran la idea de un método practico que sirve
parareflexionar sobre el caracter historico, concreto
e intersubjetivo de los procesos de formacion moral,
que tienen como objetivo, segiin Kant, el fomento de
la autonomia y el desarrollo de las capacidades cau-
sales libres. En este sentido, tomando como base la
segunda Critica, nuestro interés se centra en el funda-
mento ético y filoso6fico de los procesos pedagdgicos.

Metodol6gicamente, nuestra propuesta es lle-
var a cabo una lectura cruzada de la “Doctrina del
método” con los capitulos de la “Tipica de la facultad
de juzgar practica” y “De los méviles de la razén
pura practica”. Esto implica que abordamos cada
uno de los capitulos no separadamente, sino como
pertenecientes al conjunto. Nuestra metodologia
de lectura no es lineal, sino que pone en practica
resonancias y transparencias entre cada uno de los
problemas abordados en estos capitulos. Por ejemplo,
el método practico deja trasparecer el procedimiento
tipico, y este, a su vez, deja ver la cuestion afectiva
de los méviles. Sin embargo, no se trata de una lec-
tura simplemente asociativa, sino que tiene un eje
articulador: el concepto de formacién moral. Este
concepto se refiere a los procesos de insercién de
la ley moral objetiva en las motivaciones subjetivas
del ser humano, procesos que, para nosotros, son
intrinsecamente intersubjetivos. Es el concepto de
intersubjetividad, que para nosotros se declina en
clave fenomenolégica, el eje que permite integrar las
tres problematicas. Esta orientacion fenomenoldgica
de nuestro enfoque nos permitird establecer una
conexiéon fundamental entre la “apercepcion ana-
l6gica” de Husserl y el procedimiento “tipico” de la
segunda critica kantiana, asi como entre el concepto
de “estructura de fantasma” en Marc Richir y las

complejas nociones de “empirismo” y “misticismo”
de la razon en Kant. Estas conexiones, mas o menos
sutiles, entre los conceptos kantianos y los conceptos
fenomenolégicos de Husserl y Richir, serdn decisivas
en nuestra argumentacion. Sin embargo, nuestro
enfoque no busca simplemente comparar la Critica
de la razén prdctica con algunos conceptos fenome-
nolégicos para traducir a un lenguaje actual lo que
Kant dijo en su época. En cambio, nuestro objetivo
es desentrafiar la unidad de contenido que subyace
alos capitulos de la segunda Critica que tratan sobre
la formacién moral. Esta unidad de contenido es
la siguiente: los procesos de formacién moral, que
involucran complejos procesos de intersubjetividad,
estan internamente articulados por el procedimiento
tipico y los estados afectivos del sentimiento moral
(que Kant llama respeto). Esta articulacion tipica de
los procesos intersubjetivos de la formaciéon moral
se relaciona con los conceptos fenomenolégicos de
una intersubjetividad organizada analégicamente, y
las patologias de la intersubjetividad, que Kant deno-
mina “empirismo” y “misticismo” de la razén préactica,
consuenan a su vez con el concepto de “fantasma” en
el sentido del fenomenodlogo Marc Richir.

El método: la posibilidad
de una formacion moral

La “Doctrina del método” de la Critica de la razén
prdctica establece los lineamientos metddicos de
una educacion y practica morales cuyo objetivo es la
penetracion de la ley moral objetiva en las motiva-
ciones del sujeto (Kpv, Ak, V, 269; Kant, 2005, p. 177).
Esta doctrina sefiala un proceso de formacion del
sujeto moral a través del ejercicio continuo del juicio
practico, y en esta medida, mediante la subsuncién
y determinacion de la maxima de su accion bajo el
imperativo categdrico. Este proceso de subsuncion de
la maxima subjetiva en la ley objetiva implica un desa-
rrollo progresivo, un aprendizaje y la constitucién de
“un habito” (kpv, Ak, V, 284; Kant, 2005, p. 186) en el
juicio moral. Kant sitlia este proceso en el contexto
cotidiano del vinculo interhumano, que tiene lugar
en todo momento y es esencialmente ajeno a todo
intelectualismo y refinamiento artificial.

Esto ultimo consuena con el concepto de libertad,
entendido en el contexto de la “Analitica de la razén
pura practica” como un “hecho de larazon” (kpv, Ak, V,
55; Kant, 2005, p. 35), enlamedida en que este “hecho”
racional penetra toda la existencia humana, antes de
cualquier postura intelectual. En esta linea, el enfo-
que metddico practico es situado por Kant en el con-
texto de la vida cotidiana, y, de manera mas especifica,
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en el contexto de la educaciéon moral, ya que esta
deberia aprovechar el interés natural que todo ser
humano inscrito en el factum racional demuestra por
juzgar el valor moral de las acciones. La estrategia
metodica fundamental consiste en utilizar lo que
en la naturaleza humana no formada, en la “razén
humana comun” (Kpv, Ak, V, 275; Kant, 2005, p. 180),
ya muestra una inclinacién hacia lo moral, con el fin
de guiar esa misma naturaleza, a través de un proceso
formativo, hacia su liberacion.

Sin la inclinacién natural del ser humano hacia
lo moral, el proyecto practico estaria condenado a
ser mecanico y policial (kpv, Ak, V, 271; Kant, 2005,
p. 178), ya que la influencia de la ley seria totalmente
ajena a él. Una metédica maquinal y policial es la que
tiene lugar cuando se busca que las acciones presen-
ten legalidad sin importar si tienen moralidad. Esta
solo se pone en juego mediante la conviccién moral
y la formacién de motivaciones subjetivas en un
proceso gradual de adopcidn de la ley, es decir, solo
se aplica en el contexto de la educacion.

La distincién entre “legalidad” y “moralidad” (kpv,
Ak, 'V, 271; Kant, 2005, p. 178) permite establecer una
separacion entre las determinantes objetiva y subjetiva
de la accion, asi como establecer un vinculo entre ellas
através de la nocién de una determinacion objetiva de
la voluntad. Este vinculo siempre es asimétrico, ya que
la naturaleza humana no encuentra otro camino que
someterse voluntariamente al mandato de la ley. Aun-
que Kant considera que en lo practico hay un motivo
subjetivo fundamental (el sentimiento de respeto hacia
la ley), evita cuidadosamente caer en la trampa del
sentimentalismo moral, donde se intenta hacer pasar
la ley como objeto de la propia inclinacién. El motivo
subjetivo genuinamente moral es la conviccién por
medio de la cual se considera obligatoria la obser-
vancia de la ley, en un movimiento de subordinacion
que solo posteriormente se convertira en liberacion.
Esta dltima, entendida como el despertar de la propia
dignidad personal y suprasensible, se convierte en el
objetivo final de la formacion moral. Y esta formacion
se pone en juego en el vinculo interhumano mas inme-
diato y originario: aquel en donde hay alguien que
ensefla y alguien que aprende mediante cierta imita-
cion. Desde la perspectiva de los “méviles de la razén
practica”, la “imitacién” (kpv, Ak, V, 139; Kant, 2005,
p. 93) es un concepto importante, y, en la medida en
que estos méviles pasan por un proceso de formacion,
dicho concepto también juega un papel central en la
préactica educativa (Granja, 2005).

El método de la razén practica se fundamenta en
la posibilidad de formar juicios practicos. De hecho,
se podria entender como el instrumento a través del

cual se puede realizar el juzgar moral en toda vida
humana compartida intersubjetivamente. El juicio
practico encuentra en el método un instrumento
para cultivar la vida humana, vivida desde su nivel
mas natural. De esta manera, la determinacién racio-
nal de la voluntad no es simplemente un asunto de
refinamientos morales mas o menos intelectuales, ni
tampoco la decisidn heroica de una persona aislada.
Mas bien, es el resultado de complejas operaciones
formativas que tienen lugar en el vinculo intersubje-
tivo. La doctrina del método permite enfocar el juicio
practico en el contexto de la relacién cotidiana, en
la que los seres humanos evalian conjuntamente el
valor moral de las acciones de sus semejantes. En este
escenario cotidiano —coherente, como hemos dicho,
con el hecho racional moral (factum de larazén)— se
da una relacién pedagégica, que abre permanente-
mente la posibilidad de formar el juicio practico.

Ahora bien, ;cudl es el lugar de la “Doctrina del
método” en la Critica de la razon prdctica? Recorde-
mos, ante todo, que la “Doctrina trascendental del
método” en la Critica de la razon pura es concebida
como una “Disciplina de la razén pura” (krv, A709/
B737), mediante la cual la razén se enfrenta, al menos
en su “uso polémico” (krv, A738/B766), y mediante
una practica “estratégica” (Duque, 1985, p. 116) —
las metaforas militares son notables desde A756/
B784— a un ambito de la razdén natural en el que
predominan las ilusiones légicas y las oposiciones
dogmaticas. La disciplina de la razén pura, en su uso
polémico, cumple su funcidn critica desde el combate
directo, cuerpo a cuerpo, en el dominio de la razén
comun, donde nada estd asegurado de antemano
frente a la ilusién, en la que cae constantemente la
razon. De la misma manera, en la Critica de la razon
prdctica, la “Doctrina del método” designa la necesi-
dad de implementar una practica estratégica en la
que larazon, en su dimensién moral, combata cuerpo
a cuerpo en el terreno de la razén natural, en el cual,
por cierta fatalidad de la ilusién —familia directa de
la “ilusion trascendental”, “ilusion inevitable”, “ilusion
natural” (krv, A297/B354)—, la raz6n no puede
asegurar de antemano la verdad de su uso. La razén
practica, pues, esta habitada también interiormente
por las ilusiones que emanan del uso natural de la
razon, y es por ello que se hace necesaria una doctrina
del método. Los peligros aqui, no obstante, no son los
mismos que en la primera Critica, sino que estan bien
diferenciados: el “empirismo” y el “misticismo” de la
razén practica (Kpv, Ak, V, 125; Kant, 2005, p. 83), con-
sistentes en confundir, cada uno a su manera, la ley
moral con los determinantes sensibles de la voluntad.



Por lo tanto, si la formacién moral se basa en un
método que funciona en un dmbito estratégico de
confrontacién entre la razon critica y 1a razén natural,
este proceso formativo est4 constantemente amena-
zado por los peligros del narcisismo y la exaltacion.
La cuestién del método pone en evidencia el riesgo
siempre presente de que la relacién pedagdgica se
degrade, influenciada por las ilusiones de la razén
natural, hacia una exaltacion (Schwdrmerer) mistica
0, aun peor, hacia el narcisismo.

Nuestro interés, desde este punto, recaera en
este Ambito estratégico de la razén practica, bus-
cando mostrar como la razén combate, en el proceso
pedagdgico moral, con toda suerte de ilusiones
que emanan del suelo natural en el que crece el
ser humano. Daremos a este problema un enfoque
fenomenolégico, buscando sefalar tres asuntos
fundamentales: 1. Cémo el terreno estratégico del
meétodo en la Critica de la razon prdctica implica, de
manera evidente, una teoria de la ilusién o apariencia
(Schein). 2. Como la llamada “Tipica de la facultad de
juzgar practica” de la segunda Critica articula interna-
mente el proceso formativo moral, mediante la puesta
en juego de una “analogia formal” (Westra, 2016,
p. 2), que esta vinculada directamente con el terreno
intersubjetivo. Es decir, como el “tipo” (KpVv, Ak, V, 122;
Kant, 2005, p. 81) articula directa y espontidneamente
larelacion intersubjetiva de caracter moral, evitando
los peligros del narcisismo y la exaltacion mistica.
Este concepto se nos revela muy cercano a lo que
Husserl llama “apercepcién analégica”.

La apariencia, impulsora
de la relacion pedagégica

Teniendo en cuenta las ideas que hemos expuesto
sobre el papel que cumple el método de la razén
préctica en la segunda Critica, debemos preguntarnos
ahora por el terreno de aplicacién de este método.
Consideramos que para encontrar una respuesta es
fundamental retomar la cuestion de la ilusién en la
filosofia critica kantiana, teniendo en cuenta que el
terreno polémico en el que se desarrolla el proceso
de formacion moral esta atravesado de principio a fin
por la posibilidad de la ilusion, el desvio y el fracaso.
La funcién del método en las dos primeras criticas es
caracterizar el procedimiento que debe emplear la
razon critica en la confrontacion con la razén natural,
con el fin de intentar doblegar las resistencias que
esta le opone constantemente. Quienes se enfrentan
cuerpo a cuerpo no son un sabio y un ignorante, sino
dos hombres de carne y hueso, igualmente expuestos
alos desvios que por todas partes siembra la potencia

de la apariencia. El inico recurso del filésofo en este
contexto es un método estratégico, no exento de
matices polémicos, por medio del cual busca conducir
criticamente el desarrollo de la confrontacién.

Larazén no puede liberarse llanamente (dogmati-
camente) del poder activo de la apariencia que tiene
lugar en el seno de la razén natural. Esto implica que
Kant posee una concepcion positiva de la apariencia,
la cual, en el contexto de la segunda critica, posibilita
el vinculo pedagdgico. Autores como Lebrun (1970),
Duque (1985) y Ramas (2015) enfatizan el caracter
critico de la filosofia kantiana mediante una recupera-
cion del concepto de apariencia. Siguiendo sus plan-
teamientos, es necesario decir que, en el poder activo
de la apariencia, en su funcién inextinguible dentro
del vinculo interhumano, encuentra su justificacion
el ejercicio de la filosofia critica y sus objetivos éticos.
Estanecesidad de la apariencia se origina en la natu-
raleza humana no cultivada, y la practica pedagégica
constituye también la expresion del hecho de que la
razon tiene que pasar por un proceso de formaciéon
cuyo punto de partida son las imagenes.

En este contexto, la Critica en cuanto tal, no esta
destinada a darnos convicciones y verdades, sino a
ensefiarnos a pensar de manera diferente (Lebrun,
1970, p. 11). Es decir, a pensar estratégicamente
en el combate cuerpo a cuerpo de la vida natural
del vinculo social, del cual la practica pedagoégica
constituye un aspecto fundamental. Las lecturas
positivistas de Kant, que sostienen que la Critica
cumple una funcién de demolicién cientifica de la
metafisica, aportando solo los fundamentos de las
condiciones de posibilidad de las ciencias, no tienen
en cuenta esta funcién positiva de la apariencia y el
caracter esencialmente critico de la filosofia kantiana,
ni su articulacién necesaria con los problemas del
ambito practico. Frente a estas lecturas, es nece-
sario afirmar el caracter activo de la apariencia en
la filosofia critica de Kant. Teniendo en cuenta que
la “ilusién trascendental”, en tanto que apariencia
necesaria, se caracteriza por hacer pasar lo subje-
tivo por objetivo, es importante destacar que “esa
falacia fundamental permite el campo de juego de la
vida humana: conocimiento y accién” (Duque, 1985,
p- 116). La relacién entre la apariencia y el vinculo
social en Kant también puede explorarse mediante la
puesta en evidencia de la deuda que Marx tiene con
la filosofia critica de Kant en torno a los conceptos
de fetichismo y mistificacion, que son herederos de
los conceptos kantianos de empirismo y misticismo
de la razo6n practica (Ramas, 2018). Esto dltimo
abriria un campo de investigacién muy interesante
en torno a la funcién critico-social de los concep-
tos kantianos y marxistas que estan relacionados.
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Sin embargo, nuestro interés en este caso se centra
exclusivamente en el concepto de apariencia en el
método de la razén practica, especificamente en su
caracterizacion como relacion pedagégica en la que se
forman los jévenes para el ejercicio de la vida moral.

Segun Kant, el escenario del proceso de forma-
cion moral es el de “[...] las conversaciones mez-
cladas en sociedad, que no se componen tan solo
de doctos y sutiles razonadores, sino también de
hombres de negocios y de sefioras [...]” (KpV, Ak, V,
273; Kant, 2005, p. 179). Sin embargo, este terreno
social adulto encuentra “aguas arriba” un esencial
caracter genético, y descubre unos procesos for-
mativos de los hombres y de su vinculo social que
hacen que el interés de Kant se centre en la edu-
cacion de los jovenes (Kpv, Ak, V, 275; Kant, 2005,
p. 180), con miras al ejercicio de la vida civil futura.
De esta manera, su concepcién del método practico
adquiere un claro acento pedagdgico, en un sentido
platénico y socratico: el terreno de aplicacion del
meétodo filosoéfico practico tiene un marcado interés
pedagogico, una orientacion esencial hacia la polis,
hacia la formacién del ciudadano y el cultivo cuerpo
a cuerpo del alma humana desde sus primeras eta-
pas. El “método” en Kant es equivalente a lo que en
el pensamiento platénico se conoce como retérica
filosofica, que siempre se enfrenta estratégicamente
con laretorica sofistica (McCoy, 2008) en el contexto
de la vida social. La doctrina del método en Kant
recoge el espiritu de la retérica como arte civico,
de manera similar a la concepcidn de los antiguos
atenienses. Para Kant, el interés de los “educadores
de lajuventud” (kpv, Ak, V, 275; Kant, 2005, p. 180),
aligual que el interés socratico, no se dirige a la posi-
tividad de un conocimiento adquirido, sino al cultivo
reciproco del alma a través de la relacion pedagé-
gica. El interés de la razén practica en el mundo
social es pedagogico porque no se conforma con las
realidades ya consolidadas, sino que establece las
bases de los procesos formativos que preparan al ser
humano para la vida en sociedad. En este sentido,
la doctrina del método es un exhorto a los “educa-
dores de la juventud” para que presenten ante los
jovenes “ejemplos de los deberes” (Kpv, Ak, V, 275;
Kant, 2005, p. 180). En medio de la célebre frialdad
del fil6sofo de Konigsberg, resuenan claramente, en
realidad, las tonalidades inspiradas del S6crates del
Fedro en su concepcion ética de la pedagogia.

Entonces, mi joven oyente se vera elevado gradual-
mente de la simple aprobacién ala admiraciony de
esta, al asombro, para llegar finalmente a la mas
grande veneracioén y a un vivo deseo de poder ser
él también un hombre semejante. (kpv, Ak, V, 278;
Kant, 2005, p. 183)

Se puede decir que la doctrina del método de la
razén practica es claramente afin a una ética erética o
“ero-ética” (Mejia, 2010, p. 19) de raiz platénica. Esto
es asi siempre y cuando se entienda este Eros como
“fecundidad del alma” (Mejia, 2010, p. 27). En Kant,
este concepto adquiere el sentido de una formacion
moral que tiene como objetivo el sentimiento de la
dignidad suprasensible del hombre, alejandose de los
empirismos de la razén practica de ayer, de hoy y de
siempre, que intentan atar la potencia del Eros con
las cadenas del mero interés corporal.

Con el fin de respaldar esta consideracion, es
importante examinar dos caracteristicas del proceso
formativo descrito en la doctrina del método en la
segunda Critica: 1. El plus de “fuerza sobre el animo
humano” (Kpv, Ak, V, 270; Kant, 2005, p. 177),y 2. La
direccion de ascenso; ambas implicadas en el proceso
pedagoégico que ocurre cuando un educador y un
joven se retinen en torno a un ejemplo, con el objetivo
de despertar el deseo de ascender del segundo hacia
su destinacidn (Bestimmung) suprasensible. Estos
rasgos fenomenolégicos de fuerza y ascenso se des-
criben a lo largo de toda la doctrina del método y se
refieren al influjo que sobre el “animo” y “el corazén
humano” tiene la “representacion pura de la virtud”
(kpv, Ak, V, 272; Kant, 2005, p. 178) o la “represen-
tacion pura del deber”, que Kant afirma es “el movil
mas poderoso” (Kpv, Ak, V, 272; Kant, 2005, p. 179)
para la acciéon moral. El objetivo de la relacién peda-
gdgica es elevar al joven (kpv, Ak, V, 278; Kant, 2005,
p- 183) mediante una serie de pasos ascendentes que
comienzan con la “simple aprobacién”, pasan por la
“admiracion”y el “asombro”, y llegan a “la mas grande
veneracion y a un vivo deseo de poder ser él también
un hombre semejante” (Kpv, Ak, V, 278; Kant, 2005,
p. 183). Mas adelante, Kant afirma que “por tal ejem-
plo sentimos nuestra alma fortalecida y elevada” (Kpv,
Ak, 'V, 283; Kant, 2005, p. 185) y que “la naturaleza
humana es capaz de una elevacion tan grande mas
alla de todos los moviles contrarios que la naturaleza
pueda proporcionar” (Kpv, Ak, V, 283; Kant, 2005,
p. 186). Estos rasgos fenomenolégicos de la practica
pedagdgica, con claras raices platénicas, describen
un aumento de la fuerza del corazén humano y una
elevacién por encima de cualquier coaccién de la
naturaleza, lo que en conjunto constituye un método
de elevacion que comienza en el mundo de la sensibi-
lidad y busca llegar, mediante la representacién pura
del deber, hasta la ley moral pura. Y todo esto en el
contexto de una relacién humana profundamente
afectiva. Se podria hacer un inventario de las diferen-
tes formulaciones del imperativo categérico, desde
las mas abstractas hasta las mas concretas, como lo
hace Wood (2006), y sin embargo, no se encontraria



la misma fuerza positiva sobre el corazén humano
que tiene la ley en el encuentro pedagégico. Por lo
tanto, la doctrina del método, en su enfoque psica-
gbgico, describe de manera positiva el influjo de la
ley en el alma humana, de una manera que no tiene
nada que ver con un supuesto formalismo y dogma-
tismo morales, apologéticos del estado de cosas que
se ha pretendido denunciar desde una perspectiva
marxista (Fernandez, 2003). En cambio, es mas
adecuado hablar de un Eros que esta presente en la
concepcion del método practico en Kant.

La doctrina del método describe el ambito de la
relacion pedagoégica en la que, a través de un vinculo
profundamente afectivo, el maestro y el alumno se
encuentran en torno a un ejemplo con el objetivo
de formar moralmente. Este método se enfoca en la
posibilidad de formar el “corazén humano”, a través
de un proceso de elevacion desde sus estadios natu-
rales, en los que predominan las apariencias, hasta
un estadio superior en el que la ley moral, de manera
pura, decide intimamente en la eleccién de la volun-
tad. Podria decirse que la relaciéon pedagégica tiene
un marcado caracter de elevaciéon y purificacion de
los sentimientos morales, con el fin de culminar en
el ejercicio auténomo del juicio moral. Por lo tanto,
el método se refiere a la estrategia que la razon utiliza
para propiciar el influjo positivo de la ley moral en el
“animo” del hombre, a través de un proceso gradual
de cultivo de sus sentimientos morales. Esto nos
permite afirmar que laley moral no es soberana, sino
que debe insertarse en el corazon de cada individuo,
y que su instrumento, el juicio moral, no es un simple
dato de la razé6n disponible en todo momento, sino
que tiene un caracter histérico fundamental.

La tipica del juicio practico
y la cuestion pedagdgica

A pesar de laimportancia del breve capitulo dedicado
ala “tipica de la facultad de juzgar practica” (kpv, Ak,
V,119; Kant, 2005, p. 79), no se ha prestado suficiente
atencién a él en la bibliografia secundaria. Ademas,
la mayoria de los estudios dedicados a esta cuestion
tienden a elaborar una interpretacion del concepto
a partir de la nocién de “simbolo”, lo cual distorsiona
el sentido de la cuestion. Nuestro propésito a conti-
nuacion es doble: a. Precisar el sentido del concepto
de “tipica”, sin confundirlo con el de simbolismo (lo
primero designa una analogia formal, lo segundo
lo que podria llamarse una “analogia material”).
b. Argumentar a favor de la idea de que el juicio prac-
tico, regido por un “tipo”, encuentra su concrecion his-
torica (es decir, su proceso formativo) en la relacion

pedagogica descrita por el método. Queremos,
pues, presentar y sustentar la siguiente tesis: desde
el punto de vista de las operaciones sintéticas
de la subjetividad, la relacién pedagégica esta articu-
lada tipicamente. Y el proceso de formacién moral
esta vehiculizado por el procedimiento de la analogia
formal propio de la tipica. En este caracter formal de
la analogfa se cifra su naturaleza propiamente moral.

El tipo no es un simbolo

En primer lugar, es necesario mencionar que en la filo-
sofia critica kantiana, el Juicio cumple una funcién de
enlace o transicién (Ubergang) entre las esferas de lo
sensible y lo suprasensible. Segtin Kant, de la facultad
deljuicio “depende la correcta conexidn de lo sensible
y lo suprasensible” (Cubo, 2008, p. 52). Esta funcién
de enlace se manifiesta por primera vez en la primera
Critica, a través del procedimiento trascendental del
esquematismo, el cual consiste en vincular el concepto
puro (categoria) con las condiciones de la intuicion
sensible. En el esquematismo, el “elemento” 16gico
se enlaza con el “elemento” sensible para formar un
“esquema trascendental” (krv,A138/B177) que pueda
recibir una intuicién empirica y asi lograr una deter-
minacién objetiva del conocimiento. En la segunda
Critica, esta misma funcion de transicion reviste un
caracter objetivo, pero ya no desde un modo de juzgar
basado en el esquematismo para el conocimiento de
la naturaleza, sino desde un modo de juzgar tipico en
el que la naturaleza se juzga de manera sutilmente
analdgica. La tercera manifestacion de esta facultad
de enlace se da, por antonomasia, en la tercera Critica,
donde el Juicio cumple la funcién de mediar entre las
esferas de la naturaleza y la libertad. En este caso, el
transito es concebido por Kant como una forma de
pensar esencialmente no objetiva, como mera forma
de pensar, como dimensiéon mediadora de caracter
subjetivo-trascendental que se expresa en dos tipos
fundamentales de juicio: el estético y el teleoldgico. A
continuacion, nos enfocaremos en la segunda de estas
modalidades del juicio.

La funcién de enlace del juicio practico se produce
tipicamente mediante el establecimiento de un “tipo
de la ley moral” (kpv, Ak, V, 122; Kant, 2005, p. 81),
el cual tiene la funcién de exponer in concreto la ley
moral, es decir, determinar si la regla, en abstracto,
aplica o no in concreto a una accién especifica. Aqui
se pone en juego la capacidad del juicio para enlazar
el objeto de la voluntad, lo moralmente bueno, con la
intuicion sensible, es decir, “se pretende aplicar una
ley de la libertad a acciones en cuanto eventos que
acaecen en el mundo de los sentidos, y que, por lo
tanto, como tales, pertenecen a la naturaleza” (Kpv,
Ak, V, 121; Kant, 2005, p. 80). Lo decisivo en este
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modo de enlace es que se produce mediante una
aplicacion tipica, no esquematica, de lo suprasensible
alo sensible. La ley se expone in concreto en el mundo
de los sentidos, “pero solo en cuanto a la forma”,
solo “como ley para la facultad de juzgar” (Kpv, Ak,
V,122; Kant, 2005, p. 81). El esquema enlaza la cate-
goria y el fendmeno porque constituye un “tercero”
que permite relacionarlos “en homogeneidad” (Krv,
A138/B177). Sin embargo, en el &mbito moral, el
tipo no establece esta homogeneidad, ya que enlaza
dos dominios esencialmente heterogéneos: la natu-
raleza y la libertad. La tnica forma de enlazarlos es
mediante una analogia que no establece una relaciéon
de semejanza, sino una indicacién indirecta de la ley
moral (suprasensible) en el dominio de los sentidos.

En esta indicacion indirecta de la ley en el mundo
de los sentidos reside la clave para comprender como
funciona el juicio practico y, como argumentaremos
a continuacién, también el proceso pedagogico de
formacion del juicio moral. Sin embargo, esta indica-
cion ha generado confusion en la bibliografia secun-
daria en torno al importante concepto de “tipo”. La
aplicacion indirecta de la ley en lo sensible ha sido
interpretada como simbolismo, lo cual pierde el
sentido genuino de lo que Kant designa aqui como
tipo. Bielefeldt, desde la perspectiva del liberalismo,
hace una interpretacion del juicio moral en Kant
basandose en el concepto de una “representacion
simbolica”, la cual “apunta indirectamente a una
dimension que permanece fuera del ambito de las
ciencias objetivantes” (2003, p. 5). Autores como
Shell (1980) y Paton (1947) interpretan el tipo como
“imagen sensible (Sinnbild)” (p. 82) y “prefiguracion
simbélica” (p. 160) respectivamente. Paton asocia
ademas esa forma de “prefiguracion simbélica” con
el contexto de la exégesis de las escrituras, dan-
dole al concepto de tipo una orientacién hacia un
simbolismo biblico que no es claramente el interés
de Kant. El error de Shell, por su parte, consiste en
interpretar el tipo como una modalidad de la imagen,
cuando la intencién de Kant es mostrar que, por el
contrario, se trata de una estructura representativa
abstracta y formal, no visible. Esto lleva a confundir
el tipo con el simbolo, ya que este tltimo es, como lo
dice Kant en la Critica del juicio, “solo un modo del
intuitivo” (KU, § 59). El problema de estas lecturas es
que, al interpretar el tipo como simbolo, descuidan
rapidamente su rasgo especifico, es decir, que es una
representacion abstracta y formal, no sensible como
una imagen (visible), aunque quizas siala manera del
t0og (typus, tipo) griego, entendido como “caracter
grabado”. En este sentido, creemos que se trata de un
modo de representacion mas cercano a la escritura,
pero tampoco confundible con ella. Si decimos que

se trata de la inscripcion de la ley moral en el animo
del hombre, seria, a lo sumo, una manera metaférica
de hablar, aunque no por ello sin valor heuristico.

Mas recientemente, Westra (2016), en linea con
nuestro enfoque, propone aclarar el concepto de
tipo eliminando cualquier simbolismo, enfatizando
que se trata de una “representacion de una estructura
relacional abstracta” (p. 70). De esta manera, el autor
interpreta lo que Kant llama “la forma de la legalidad
en general” (Kpv, Ak, V, 124; Kant, 2005, p. 82). Esta
manera de entender las cosas hace justicia al énfasis
de Kant en que el tipo no es una imagen, es decir, que
no es nada figurable. No otra cosa quiere decir Kant
cuando distingue explicitamente el esquema del tipo.
El primero se refiere al modo en que la imaginacion
trascendental enlaza con el fin de unir el concepto
puro con las condiciones de la sensibilidad, mientras
que el segundo se refiere al modo en que el entendi-
miento une el concepto puro de una naturaleza con
la razén. En resumen, el esquema une el concepto
puro de causalidad con las condiciones de la natura-
leza sensible,® mientras que el tipo “liga el concepto
de causalidad con condiciones totalmente distintas
de las que constituyen la conexion de la naturaleza
[sensible]” (Kpv, Ak, V, 121; Kant, 2005, p. 81), esto
es, el tipo une el concepto de causalidad ya no con
una naturaleza sensiblemente condicionada sino
con un concepto de naturaleza que no tiene nada de
sensible. En el primer caso, la naturaleza se presenta
bajo las condiciones fenoménicas, mientras que en
el segundo, se presenta como una naturaleza que no
esta sujeta a esas condiciones, como una naturaleza
que es objeto de una causalidad libre y nouménica.
En pocas palabras, el juicio practico, como ejercicio
de la voluntad moral, juzga la naturaleza no como es,
sino como debe ser, no como objeto sensible (objeto
de los sentidos), sino como objeto suprasensible
(objeto de la accion) en el que deberia realizarse el
bien supremo. En esta nueva forma de juicio, la natu-
raleza ha perdido todos sus rasgos sensibles y se ha
convertido en el objeto formal de una legislacién pura
de la voluntad. Como sefiala Westra, la sintesis del
juicio aqui es “intelectual” (2016, p. 70). Ahora bien,
el procedimiento del juicio es el siguiente: se establece
una analogia formal entre la naturaleza suprasensi-
ble (natura archetypa), que sirve como modelo, y la
naturaleza sensible (natura ectypa) (Kpv, Ak, V, 75;
Kant, 2005, p. 51), o naturaleza-copia. Esta analogia
consiste en juzgar mi acciéon en el mundo, asi como
la de todos los demas seres humanos, como si fuera
una ley universal de la naturaleza, es decir, como si mi

3 Mediante el concepto dinamico de sucesion de los fendémenos,
por ejemplo (Cfr. krv, A189/B232).



accién y la de mis congéneres tuviera la misma con-
stancia universal y la misma necesidad que la causali-
dad de una ley de la naturaleza. De esta manera, juzgo
la acciéon moral (la mia y la de todos los seres humanos)
como si fuera universal y valida necesariamente en
todo momento y lugar, de la misma manera que en el
mundo natural todos los acontecimientos tienen
una causa. Esto es claramente una especie de “redu-
ccion intersubjetiva’, a través de la cual me descubro
como “parte” de una “ley de la naturaleza” (KpV, Ak, V,
123; Kant, 2005, p. 82). Esta reduccion intersubjetiva
estd implicada por el caracter formal de la analogia,
que consiste en que el concepto de causalidad no se
refiere al mundo sensible, sino que sirve como guia
para, analégicamente, determinar puramente (de
manera intersubjetiva) la voluntad. Se trata, por lo
tanto, de un uso intelectual del concepto de causalidad,
referido no ala sensibilidad a través del esquematismo,
sino a larazoén a través del tipo. Como analogia formal
que subyace a la relacion intersubjetiva, el tipo del
juicio moral coincide con lo que Husserl llama “aper-
cepcion analodgica” [analogische Apperzeption] (Hua,
p. 138) y, en general, con la “parificacion” [Paarung]
(Hua I, p. 141), conceptos que buscan describir la
“modificacion por el otro” que tiene lugar en el yo en
el auténtico encuentro intersubjetivo.

Ahora bien, hay dos cosas que Kant quiere evitar
al introducir el concepto de tipo: 1. El empirismo de
la razén practica, que consiste en hacer que lo deci-
sivo en el actuar sean las determinaciones sensibles.
2. El misticismo de la razén practica, que consiste en
“hacer un esquema de aquello que solo servia como
simbolo”, fundando “la aplicacién de los conceptos
morales en intuiciones reales y, sin embargo, no
sensibles (de un reino invisible de Dios)” (KpV, Ak,
V, 125; Kant, 2005, p. 83). El empirismo hace que lo
sensible (inclinaciones, placer, busqueda del bene-
ficio econémico, la fama, la fortuna, etc.) determine
la accién (narcisismo). Por otro lado, el misticismo,
siendo un concepto mas sutil y complejo, consiste en
tomar los simbolos del reino de Dios (figuraciones del
cielo, representaciones de Dios, etc.) como si fueran
esquemas, es decir, como si correspondieran objeti-
vamente a algo real, perdiendo asi el sentido repre-
sentativo y heuristico de esos simbolos religiosos. El
misticismo de la razén previene contra la injerencia
indebida del simbolismo religioso en el juicio moral.
En ambos casos, el interés de Kant es evitar toda con-
fusion entre lo sensible y lo inteligible. La forma de
evitar esto no es, como hemos dicho, preservando el
sentido de la “representacidn simbolica” (Bielefeldt),
lo cual reduciria la cuestién a una mera critica liberal
delareligion, sino a través del concepto de tipo. Este
busca erradicar de la determinacién de la voluntad,

primero, todo elemento sensible, y segundo, todo
elemento que haga pasar subrepticiamente el sim-
bolismo religioso (cuyo valor ilustrativo y alegérico
Kant no desprecia) como esquema, es decir, erradicar
todo lo que quiera hacer pasar como intuicion real
lo que en realidad es una intuicion simbdlica. Si se
tienen en cuenta estas dos vertientes del error del
juicio practico, se evitara considerar la cuestion
moral en Kant como un simple asunto formalista.
Ademas, se podra advertir la inmensa complejidad
de la situacion pedagogica o de la formacion moral.
Para exponerlo, digamos que la formacidon moral,
como proceso de formacion del juicio, se ve cercada
por estos dos peligros: el empirismo y el misticismo
de larazon. El pedagogo no solo deberia conocer estos
dos peligros, sino también saber como evitarlos en la
prdctica. Para ello, se requieren sutiles distinciones y
una amplia sensibilidad humana y moral.

La intersubjetividad y
sus peligros: el empirismo
y el misticismo

La doctrina del método demuestra que la razén
practica no se limita a un conocimiento objetivo
inmune a los errores, sino que se encuentra en un
terreno estratégico en el que debe luchar contra las
ilusiones de la razén natural. Con lo mencionado
anteriormente, estas ilusiones se perfilan de manera
especifica y sutil: el empirismo y el misticismo de
la razén. El emplazamiento de la razén es lo que la
coloca en una situaciéon pedagogica en la que se pro-
duce la formacidén del alma a través de los vinculos
cotidianos y cercanos entre seres humanos, en los que
se moldean unos a otros en complejos procesos de
intercambio cognitivo y emocional, dependientes
de cada época historica, cultura y caracter indivi-
dual. En este sentido, la doctrina del método repre-
senta la instancia genética del juicio moral, en la que
se entrega a los procesos histéricos (personales y
colectivos) de formacién del hombre por el hombre.
Este proceso histérico de formacién del juicio moral
se ve amenazado por los peligros del empirismo
delarazoén, que no es mas que el narcisismo pedagogico
conocido desde la antigiiedad*y en el que, por ejem-
plo, el maestro intercambia virtud por favores sexua-
les.’ Esta figura del error nos conduce directamente

4 Por ejemplo, criticado por Platén en el Banquete a través de la
sutil critica socratica de la pedagogia guerrera de raiz arcaica.
(Cfr. Garagalza, 2014, p. 186).

5 Concepcidn latente en el discurso de Pausanias en Banquete
(Cfr. Mejia, 2010).
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a la figura del intercambio pedagégico, donde el
maestro se convierte de manera mas o menos refi-
nada en mercader. Mas dificil de entender resulta
el misticismo de la razén practica, pues no se logra
advertir facilmente coémo él se expresaria en el con-
texto pedagdgico de la formaciéon moral. Toda su
sutileza reside en que el misticismo de la razén,
consistente en hacer pasar por esquema un simbolo,
alude en primer lugar a un contexto religioso en el
que se hace como si el simbolo (representaciones de
Dios, de la virtud, del reino de los cielos, etc.) fuera
una intuicion real, es decir, como si el simbolo repre-
sentara un estado de cosas efectivo, por medio de
cierta videncia supra natural. Pero esta situacion del
misticismo aplica, en un segundo momento, también
paralarelacién intersubjetiva de la formacién moral.
Estamos aqui frente a un complejisimo simulacro
que surge de una fe mistificada, pero que inerva
intimamente la relacién pedagégica. Este simula-
cro consiste en que la relacién intersubjetiva, que
deberia llevar hacia la purificacién del sentimiento
moral, se convierte en un vinculo fantasmdstico en
el que maestro y alumno tienden a reducirse a una
situacion de elogio reciproco, en una situacion de
mutua mistificacion que impide que se produzca una
verdadera transferencia de sentido. A continuacion,
proponemos analizar esta compleja situacion a partir
de algunos conceptos fenomenolégicos.

Como hemos mencionado, el objetivo de Kant al
establecer el tipo de juicio practico es evitar el empi-
rismo y el misticismo de la razén. A través del tipo
se establece un transito entre la naturaleza supra-
sensible (natura archetypa) y la naturaleza sensible
(natura ectypa), de manera que la naturaleza resul-
tante, la naturaleza tipica, solo se considera en su
aspecto formal o legal, es decir, excluyendo todo lo
que pertenece al ambito de la figura y de lo figurable.
Tanto el empirismo como el misticismo marran esta
situacidn tipica: el empirismo, al reemplazar la natu-
raleza suprasensible por las intuiciones de la natura-
leza sensible, es decir, al sustituir la determinacion
pura de la voluntad por la determinacidon sensible de
la misma; y el misticismo, por su parte, al trasladar a
la naturaleza sensible las intuiciones de la naturaleza
suprasensible, a través de una videncia supranatural,
en un proceso paradojico que podria denominarse
mistificacion de las intuiciones sensibles. Segiin Kant,
en el misticismo se intenta “esforzar la imaginacion
hasta llegar a intuiciones suprasensibles” (Kpv, Ak,
V, 126; Kant, 2005, p. 84). Esto nos permite afirmar
que se trata de una percepcion fantasmdtica de un
objeto sensible, en la cual se ha evaporado en la inde-
terminacién imaginativa el sentido efectivamente
compartido e intersubjetivo, siendo reemplazado por

la estructura del “fantasma: [que es una] estructura
intersubjetiva de significatividades sin otro [sans
autrui]” (Richir, 2012, p. 356), es decir, una pseu-
dointersubjetividad. Esta estructura del fantasma,
tal como la concibe Richir, implica una serie de “sig-
nificatividades imaginativas” (2012, p. 356) que se
superponen, como “pantallas”, al objeto percibido
y al otro ser humano. Estas significatividades ima-
ginativas, al desanclarse del vinculo intersubjetivo,
dan cuenta de cierto tipo de narcisismo, no tanto en
el sentido de “amor propio”, sino de encantamiento
y “exaltacion” (Schwdrmerei) (Kpv, Ak, V, 125; Kant,
2005, p. 83), en el cual el otro en su verdadera alte-
ridad tiende a evaporarse, debido a la mistificacion
imaginativa que se produce de él.

De esta manera, creemos que deberia entenderse
el dificil concepto de misticismo de la razén. Como
se ha intentado mostrar, se trata de una estructura
intersubjetiva fantasmatica que, si bien encuentra su
génesis en el misticismo religioso, no es ajena a las
relaciones humanas cotidianas. Entre ellas, se encuen-
tra el vinculo pedagédgico, en el que facilmente se
interpone la figura pseudointersubjetiva del fantasma.

Intersubjetividad: entre
la mimesis especular y
la mimesis critica

Laventaja de leer la “Doctrina del método” y la “Tipica
de la facultad de juzgar” de manera cruzada, como
lo hemos hecho, reside en que de esta manera se
hace evidente que el terreno estratégico de la razon,
es decir, el terreno de la relacion pedagogica en su
historicidad esencial, cuenta con un instrumento fun-
damental proveniente de las estructuras subjetivo-
trascendentales: el procedimiento tipico. A través
de este procedimiento, el juicio, ejercido correcta-
mente, impide caer en las trampas del narcisismo y
del misticismo. Sin embargo, este ejercicio “correcto”
del juicio no consiste en la simple aplicacién de
reglas objetivas, sino que requiere un conocimiento
practico templado en las exigencias de las relacio-
nes intersubjetivas y su historicidad constitutiva. El
objetivo central tanto de la tipica del juicio practico
como de la doctrina del método es establecer un
procedimiento de purificacion moral de las rela-
ciones interhumanas mediante la implementaciéon
de una especie de reduccién intersubjetiva. Esta
reduccion consiste en que cada individuo se pregunte
“si la accién que tienes en mente ocurriera segin
una ley de la naturaleza de la que td mismo fueras
una parte, ;podrias considerarla como posible por
tu voluntad?” (kpv, Ak, V, 123; Kant, 2005, p. 82).



Esta pregunta lleva al agente moral a entenderse a
si mismo como parte y no como todo de una natu-
raleza, a pensarse a s{ mismo como parte de una
comunidad humana universal, en la que deberfan
desaparecer todas sus arbitrariedades subjetivo-pa-
tolégicas, al determinar su voluntad como si fuera
una ley natural (universal). Sin embargo, como
sefiala Westra (2016):

Uno permanece consciente, cuando emplea el pro-
cedimiento tipico, de que se esta construyendo un
escenario contrafdctico, como-si, bajo condiciones
estipuladas, y no que se esta pronosticando cémo
el mundo deberia ser probablemente si se pusiera
universalmente en practica una cierta forma de
actuar. (p. 83)

Es evidente, como sefiala el autor, que se trata de
un procedimiento consciente que, en cierto sentido,
crea el escenario supuesto de una intersubjetividad
universal, y que en esta medida podria calificarse
como un “experimento de pensamiento” (2016,
p. 83). Nosotros entendemos este “experimento de
pensamiento” como una especie de reduccién inter-
subjetiva, pero si se tiene en cuenta la “Doctrina del
método” como lo hemos hecho, se revela un caracter
historico y estratégico que el autor no menciona.
Por lo tanto, el procedimiento tipico, leido a través
de la “Doctrina del método”, deja de ser un proceso
meramente “mental” para convertirse en una practica
intersubjetiva que solo requiere la aplicaciéon de una
regla formal, sino también un conocimiento concreto
de las emociones y procesos cognitivos humanos en
su plena historicidad. Este conocimiento concreto
del hombre, exigido por el vinculo pedagégico, no
se limita a la aplicacién de una regla mediante un
procedimiento mental, sino que también requiere
un saber estratégico, un dominio retérico y una
légica de la apariencia, a través de los cuales se
pueda generar el proceso de elevaciéon moral. En este
sentido, el “arte” pedagdgico consiste en utilizar un
procedimiento tipico encarnado, mediante el cual el
educador, evitando los sutiles peligros del empirismo
y el misticismo, es decir, del narcisismo y del vinculo
fantasmatico, promueve el movimiento por el cual el
alumno se siente guiado hacia una comunidad inter-
subjetiva universal en un movimiento de elevacion.

En este sentido, el procedimiento tipico que da
forma al juicio no se ejecuta de manera solitaria
ni constituye un simple “experimento mental”. La
prueba de que es un procedimiento intersubjetivo
reside, primero, en la doctrina del método y la situa-
cion pedagogica que hemos descrito, y segundo, en
el capitulo “De los méviles de la razén pura practica”
(kpv, Ak, V, 127; Kant, 2005, p. 85), en el cual Kant

expone como la ley practica, objetiva, se convierte
en motivo subjetivo, en moévil de un sujeto inserto
en una relacion intersubjetiva, todo ello mediante
el “sentimiento moral” de “respeto” (kpv, Ak, V, 133;
Kant, 2005, p. 89).

Como muestra Kant en el capitulo sobre los “movi-
les”, el influjo de la ley moral sobre el sujeto es, en un
primer momento, negativo, ya que “humilla’, “debilita”
y “constrifie” la naturaleza del sujeto, su “amor pro-
pio” (kpV, Ak, V, 130; Kant, 2005, p. 87). Sin embargo,
al rebajar todo lo que en el sentimiento del sujeto es
naturaleza, la ley moral muestra un caracter sublime
fundamental, por medio del cual el sentimiento de
humillacién se convierte en un sentimiento positivo
de respeto. Todo esto se logra, mediante cierta ilusion
trascendental que lleva a “confundir” lo negativo y lo
positivo, el deber y el placer (Duque, 1985, p. 119).
Esto demuestra cudn necesaria es la ilusiéon en la
configuraciéon del mundo humano de la accién. El
respeto a la ley, entendido como auténtico movil
moral, pone en juego un paradéjico movimiento
del animo entre la humillacién y la elevacidn, resu-
mido en la expresion “sumision libre” (kpv, Ak, V, 143;
Kant, 2005, p. 95). Ahora bien, este sentimiento moral
no es empirico, sino que tiene un puro fundamento
intelectual, a saber, el ejercicio moral de la libre
causalidad. No tiene nada de “patoldgico” (Kpv, Ak, V,
133; Kant, 2005, p. 89) porque su fundamento no es
material, sino la mera forma de la ley que influye en
el dnimo. Lo que en principio es un rebajamiento de
la naturaleza del sujeto, se convierte en un segundo
momento, mediante cierta ilusiéon necesaria, en un
incremento de sus capacidades causales libres.

Este movimiento paraddjico, por medio del cual la
ley moral se convierte en un mévil del sujeto, conlleva
tres elementos: 1. El proceso pedagdgico descrito
por el método, 2. El establecimiento de un tipo de ley
moral, y 3. La relacién intersubjetiva. Esto significa
que el influjo de la ley moral en las motivaciones del
sujeto (es decir, el sentimiento moral de respeto)
no tiene lugar de manera aislada ni inmediata, sino
que se desarrolla en un proceso de formacién que
hunde sus raices en las complejas dinamicas de la
vida intersubjetiva. Esta vida intersubjetiva, como
hemos sefialado, consiste fundamentalmente en la
bisqueda de un tipo de ley moral por medio del
cual se reduzcan las determinaciones de una volun-
tad individual a criterios de estricta universalidad.
La reduccidn intersubjetiva, universalizante, tiene
como objetivo elevar los motivos subjetivos de la
accién a niveles morales, para lo cual es necesa-
rio un proceso de purificacién de sus condicionan-
tes materiales, es decir, una purificacion de toda
intencion narcisista y de toda pasion mistificadora.
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En este sentido, la orientacion pedagogica tiene como
objetivo producir esta reduccion intersubjetiva por
medio de la formacion del sentimiento moral del
alumno, para lo cual debera fomentar, inicialmente,
un sentimiento de humillacién y de rebajamiento de
su amor propio, y en un segundo momento, buscar
producir el despertar de su dignidad suprasensible
(su autonomia). Este movimiento animico se pro-
duce exclusivamente en el contacto intersubjetivo,
pues, como dice Kant, “[e]l respeto solo se refiere a
las personas y no a las cosas” (Kpv, Ak, V, 136; Kant,
2005, p. 91). Que un ser humano sea objeto de res-
peto significa que el sentimiento que me produce
tiene un fundamento moral, suprasensible, y que,
por ello mismo, se convierte para mi en un objeto
de “imitaciéon” (Kpv, Ak, V, 139; Kant, 2005, p. 93), en
la medida en que él representa un ejemplo vivo de
la ley moral, 1a “posibilidad de practicarla” (Kpv, Ak,
V, 136; Kant, 2005, p. 91). La ejemplaridad del otro
para la propia acciéon en el mundo se ve articulada por
un elemento suprasensible que, primero, rebaja mi
narcisismo natural, y después incrementa el deseo de
perfeccion moral mediante la imitacion. Cuando este
elemento modélico, mediante la presencia del otro,
no tiene una fuente suprasensible, es decir, cuando
no se basa en el respeto a la dignidad de la persona,
la relacion intersubjetiva degenera de maneras mas
o menos refinadas en cosificacion. Esta se caracteriza
por un predominio de la inclinacién, ya sea positiva,
como el amor, o ya sea negativa, como el temor, el
miedo, e incluso la admiracion (Kpv, Ak, V, 136; Kant,
2005, p. 91). Al afecto despertado de esta manera,
mediante la inclinacion, lo denomina Kant patoldgico
(kpv, Ak, V, 143; Kant, 2005, p. 96). En este caso, el
vinculo con el otro no se ve articulado por el carac-
ter formal del elemento tipico, el cual es el Gnico
capaz de fortalecer la reduccion intersubjetiva y la
autonomia del sujeto por medio del ejercicio libre
del juicio, sino que deriva de una forma de mimesis
cuyo resorte interno es la inclinacién. Lo patolégico
designa el estado afectivo que deriva de una forma
truncada de intersubjetividad, aquella por medio de
la cual el otro tiende a cosificarse. La distincion entre
miedo, temor y amor, por un lado, y la admiracién
y el respeto, por otro, corresponde a la fundamen-
tal distincion kantiana de afectividad patolégica y
afectividad moral. Por medio de esta distincién se
destaca el caracter moral de las formas de afectarse
los seres humanos los unos a los otros en los vinculos
cotidianos, a saber, aquellas que se basan en el res-
peto a la dignidad de la persona. Y a la vez se separa
este modo moral de la intersubjetividad de todas
aquellas formas de afeccién interhumana marcadas
por un interés cosificador. Las formas de interaccion

humana que derivan de una auténtica relaciéon moral
se dirigen, mediante complejos procesos de imita-
cion, hacia un elemento tipico (suprasensible) que
expresa un vinculo humano universal. Por su parte,
las formas cosificadas de interacciéon humana se
dirigen, también mediante complejos procesos de
imitacidn, hacia intereses sensibles que tienden a
obliterar el movimiento ascendente, formativo, de
las relaciones humanas. En el primer caso se pone en
juego un tipo de imitacion ascendente, critica, auté-
noma, mientras que en el segundo caso se pone en
juego una imitacidn especular, dirigida al interior de
los propios sujetos, obstaculizadora de la autonomia,
fortalecedora de la dependencia y el dominio; todo
ello en procesos intersubjetivos predominantemente
narcisistas o mistificadores.®

Conclusidon

El capitulo “Doctrina del método” de la Critica de la
razon prdctica dirige un exhorto a los “educadores
de la juventud” para que presenten ejemplos de
virtud a sus alumnos, con el fin de producir en ellos
la elevacion animica, el fomento de la autonomia, el
ejercicio del juicio y la accion libre en el mundo. En
un primer momento, hemos mostrado cémo este
método de la razdén practica conlleva un caracter
estratégico y pedagodgico, ya que la razon practica no
se ejerce de manera soberana y aislada de las rela-
ciones humanas naturales, concretas e historicas. En
cambio, se enfrenta a la razén natural en su propio
terreno, combatiendo cuerpo a cuerpo las ilusiones
que constantemente emanan de ella. También hemos
demostrado que este caracter estratégico del método
de la razo6n practica encuentra en la apariencia tras-
cendental, entendida como una ilusion necesaria, un
elemento impulsor. En cierto sentido, podria decirse
que la apariencia trascendental cumple una funcién
racional, expresada al menos en el vinculo pedagé-
gico en el que se ponen en marcha los procesos de
formacién de la humanidad.

6 La mimesis critica, que constituye el corazén de los procesos
de formacion moral, se acerca de manera fundamental a la
antigua concepcidn platdnica de la mimesis y se aleja de con-
cepciones contemporaneas de la “mimesis” como la de, por
ejemplo, René Girard, para quien este concepto consuena con
el de “violencia” (2006, p. 202). Girard piensa una mimesis
que es instauradora de la rivalidad, de lo “conflictivo”, de la
“apropiacion” (2006, p. 204), y desencadenadora de relacio-
nes intersubjetivas violentas. En este sentido, su pensamiento
antropolégico ubica la mimesis en un contexto que no es peda-
gbgico y puede ofrecer un contraste interesante con respecto
a la concepcién kantiana.



En un segundo momento, hemos mostrado que
el “tipo” del juicio practico, lejos de ser una “ima-
gen” o un “simbolo” como sostienen a menudo los
intérpretes, constituye mas bien una representacion
abstracta y formal. Esta sintesis intelectual permite
al juicio realizar una reduccion intersubjetiva y uni-
versalizante de los vinculos con los demas y con el
mundo. El procedimiento basico del juicio practico
es la operacion tipica, que hemos caracterizado como
una analogia formal, defendiendo abiertamente el
caracter formal de la ley moral en Kant. Sin embargo,
este caracter formal de la analogia tipica, que es el
Unico que garantiza su contenido moral, no debe ser
interpretado como moralismo sacerdotal, formalismo
dogmatico o defensa descarada del status quo politico
y econémico. El formalismo moral kantiano, que es
un hecho y por tanto no debe ser disimulado, no sig-
nifica otra cosa que una reduccidn de las relaciones
humanas a su elemento universal. Este elemento
no se refiere a un universalismo abstracto ni a un
sujeto ideal, econdmica, politica e histéricamente
privilegiado, ni tampoco a la universalidad del hom-
bre burgués que extrae su presunta soberania de la
posesion del fetiche que es la mercancia. Mas bien,
se trata de un indice de la pureza suprasensible
del Eros que inerva la existencia humana. Hemos
hecho referencia a la concepcidn platonica del Eros
para mostrar que, al menos en una de sus lineas, la
filosofia moral kantiana se inspira en esta tradicion
antigua, aunque no se reduce a ella. De esta forma,
intentamos demostrar que el caracter formal de laley
moral esta relacionado con una tradicién filoséfica
antigua que pone lo moral (“el Bien”) por encima
de lo sensible (“el ser”) (Hadot, 2006, p. 39), sin que
esto implique una huida de ningtin género de la vida
concreta. Por el contrario, hemos tratado de mostrar
que el procedimiento del juicio practico, la operaciéon
tipica, encuentra su expresion concreta, viva e histo-
ricamente determinada, en la relaciéon pedagdgica.
Esta relacion es, entendida como una interacciéon
intersubjetiva en la que los seres humanos se afectan,
influyen y forman mutuamente.

En un tercer momento, hemos propuesto el con-
cepto de intersubjetividad para pensar, a partir de
él, no solo en la dimensioén tipica de la ley moral,
sino también en los “méviles” de la razoén practica.
El sentimiento moral de respeto, que no tiene nada
que ver con asumir posturas tibias y timoratas en lo
politico y en la critica social, articula interiormente la
relacion intersubjetiva, mas alla de cualquier interés
cosificador, narcisista y mistificador. En este sentido,
la filosofia moral kantiana es, de manera fundamen-
tal, critica de todo fetichismo y mistificacion, ya sea

de indole mercantil o religiosa. El “respeto”, en su
sentido preciso y técnico, designa un estado afectivo
pero auténomo del sujeto moral, una disposicion
afectiva (el sentimiento moral por excelencia) puri-
ficada de las inclinaciones sensibles (“patolégicas”)
que marran el encuentro intersubjetivo auténtico.
El sentimiento de respeto esta mas cerca del eros
platénico y de la virtud estoica que de una actitud
reaccionaria.

Finalmente, diremos que el concepto de intersub-
jetividad, con una clara afinidad fenomenoldgica, nos
ha permitido pensar lo que la doctrina del método
practico pone en juego de manera implicita: la arti-
culacién concreta y viva del caracter formal del juicio
practico con la dimensién compartida, histérica y
afectiva de los procesos de formacién moral.
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Se ha de reconocer que las mayores desgracias que afligen a los pueblos civilizados no son acarreadas
por la guerra y, en verdad, no tanto por las guerras actuales o las pretéritas, cuanto por los preparativos
para la préxima, por ese rearme nunca interrumpido e incesantemente incrementado que tiene lugar por
temor a una guerra futura. A tal efecto se aplican todos los recursos del Estado, todos los frutos de su cul-
tura que también podrian emplearse en acrecentar esta.

La guerra constituye un medio indispensable para seguir haciendo avanzar la cultura; y solo después de
haberse consumado una cultura —sabe Dios cudndo— podrd hacernos provechosa una paz perpetua, que
ademds solo seria posible en virtud de aquella.

IMMANUEL KANT - “Probable inicio de la historia humana” (1786)
Resumen

En sus respuestas a la pregunta en torno a la guerra, algunos representantes de la llamada “investigacién educativa” dejan de
lado uno de los aspectos fundamentales de la discusidn: que la guerra es efecto de la misma condicién humana, segin Kant
(1724-1804). Al decidir pasar por alto este aspecto, no solo se deja sin esclarecer la densidad de las dimensiones cultural y social,
sino también las implicaciones que ello acarrea en los desafios investigativos propios de la comprension de la pedagogia. En un
intento por proporcionar elementos para analizar las respuestas elaboradas en la actualidad a esta incémoda pregunta, este
articulo trabaja dos de los opusculos de Kant: “Sobre la paz perpetua” (1795) y “Probable inicio de la historia humana” (1786),
y examina el singular horizonte de discusién planteado por él con respecto al problema de la guerra. Esta postura nos alerta, a
300 afios de su natalicio, sobre una poderosa coyuntura: asumir un uso operacional de este problema que no se distingue del uso
corriente que se le puede dar a cualquier asunto. Coyuntura demasiado seductora para no ceder a la tentacién de abandonar el
analisis y la reflexion para hacerlas reposar sobre propésitos imaginarios de “funcién operacional” asignada por quien la emplea.

Palabras clave

Kant; guerra; violencia; condicién humana; investigacién en educacién

Abstract

In their examination of war-related inquiries, several scholars in the domain of “educational research” omit a crucial aspect of
the discourse: the notion, as posited by Kant (1724-1804), that war is inherently tied to the human condition. This oversight
leads to a lack of depth in exploring the cultural and social dimensions, as well as the research challenges involved in the peda-
gogical understanding. To address this gap, this article delves into two of Kant’s works: “Perpetual Peace” (1795) and “Conjec-
tural Beginning of Human History” (1786), to scrutinize the distinctive discourse he introduces on the issue of war. Reflecting
300 years after Kant’s birth, it highlights a pivotal moment: the shift towards an operational approach to this issue, which does
not differ from the conventional treatment of other subjects. This enticing prospect tempts one to forsake thorough analysis
and reflection, relegating them to the imagined realms of an “operational function” as defined by the user.

Keywords

Kant; war; violence; human condition; research in education

Resumo

Em sua andlise de investiga¢des relacionadas a guerra, diversos académicos no dominio da “pesquisa educacional” omitem um
aspecto crucial do discurso: a nogao, conforme proposto por Kant (1724-1804), de que a guerra esta inerentemente atada a
condi¢do humana. Esta omissdo leva a uma falta de profundidade na exploragdo das dimensdes culturais e sociais, bem como
os desafios de pesquisa envolvidos na compreenséo da pedagogia. Para abordar essa lacuna, este artigo se aprofunda em duas
obras de Kant: “A Paz Perpétua” (1795) e “Comego conjectural da histéria humana” (1786), para examinar o discurso distintivo
que ele introduz sobre a questdo da guerra. Refletindo 300 anos apds o nascimento de Kant, destaca um momento crucial: a
mudanca em dire¢do a uma abordagem operacional para esta questdo, que ndo difere do tratamento convencional de outros
assuntos. Esta tentadora perspectiva leva a abandonar a analise e reflexdo aprofundadas, relegando-as aos propdsitos imagina-
dos de uma “func¢do operacional” conforme definido pelos usuarios.

Palavras chave

Kant; guerra; violéncia; condi¢do humana; pesquisa em educagdo



Punto de partida

Asumir como objeto de indagacién dos opusculos:
“Sobre la paz perpetua” (1795) y “Probable inicio de
la historia humana” (1786) no significa considerar
agotado lo planteado en ellos. Pretende, tan solo,
penetrar en el nicleo de lo elaborado por Immanuel
Kant y recoger la singularidad de su discusién ante
el inquietante problema de la guerra y su incémoda
relaciéon con la pregunta en torno a la condicién
humana.?

Dado que el pensamiento de Kant (1724-1804)
esta abierto a revision, asumo que estos articulos
contienen respuestas a preguntas que él se planteo.
Por lo tanto, estamos ante su manera de proceder,
en el horizonte de alguien que indaga sobre un fené-
meno particular que le inquieta: “la facilidad de
llevar a cabo una guerra, que parece ser inherente
a la naturaleza humana, unida a la inclinacién que
tienen hacia ella los poseedores del poder, lo cual es
un gran obstaculo para la paz perpetua” (Kant, 1795,
pp. 46-47). Mas adelante, precisa:

El estado de paz entre hombres que viven juntos
no es un estado natural (status naturalis), sino mas
bien un estado de guerra, es decir, a pesar de no
comprehender siempre un estallido de las hostili-
dades, si es la continua amenaza de las mismas: el
estado de paz debe ser instaurado; pues la omision
de las hostilidades no significa ain garantia de
seguridad, y sin proporcionar esta un vecino al otro
(lo cual solo puede suceder en un contexto legal),
puede el uno tratar al otro, a quien le haya exigido
esta seguridad, como enemigo. (Kant, 1795, p. 53)

Kant sefiala cuatro problemas que merecen nues-
tra atencion: en primer lugar, la obscura expresion
de que la guerra es inherente a la condicion humana.
En segundo lugar, el estado de paz entre los seres
humanos que conviven no es un estado natural. En
tercer lugar, esa sugestiva teoria de la cultura que
esboza al plantear que, tanto la angustia y el dolor de
la guerra como la anhelada paz, son posibles en virtud
de la misma cultura y, en cuarto lugar, la enigmatica
y elusiva pregunta sobre la Ley y su funcién. Dado
el alcance de este articulo, me enfocaré en algunos
planteamientos elaborados por Kant respecto a los
tres primeros problemas, reconociendo la necesidad
de comprender la funcién de la Ley y la autoridad en
el mundo humano.

2 Deltexto “Probable inicio de la historia humana” (1786), tomo
las referencias de la version en castellano editada por Roberto
R. Aramayo (2004) y, para el articulo “Sobre la paz perpetua”
(1795), tomo la edicién de Kimana Zuleta Fiilcsher (2012);
ambas obras de la Editorial Alianza.

El andlisis de estos breves escritos se basara en
la relevancia de sus preguntas y buscara mantener
el estilo propuesto por Kant. Por lo tanto, no se trata
de hacer una historia del pensamiento y afirmar que
Kantvivid en un siglo que experimento el surgimiento
de la ciencia, en términos contemporaneos, ya que
esto solo seria una aproximacion a lo que una lec-
tura sobre su contexto historico podria revelarnos.
Reducir su pensamiento a palabras gastadas, que
carecerian de actualidad, dadas “posibles y mejores”
respuestas recientes, seria un error.?

De entrada, frente al problema de la guerra y ante
la apremiante pregunta por la condicién humana,
Kant organiza su respuesta planteando dos escena-
rios posibles. Uno de ellos esta relacionado direc-
tamente con aquellas suposiciones que buscan el
asentimiento mediante maniobras que, fruto de la
imaginacion y la razon, buscan el entretenimiento y
la distraccién del 4nimo, sin pretender —segin nos
dice— ser algo serio.

Dado que las suposiciones no pueden elevar dema-
siado sus pretensiones de asentimiento, teniendo
que anunciarse Unicamente como una maniobra
consentida a la imaginacién —siempre que vaya
acompafiada por la razén— para recreo y solaz
del &nimo, mas en ningin caso como algo serio,
tampoco puede rivalizar con esa historia que se
ofrece sobre el mismo suceso y se torna como
informacién genuina, cuya verificacién se basa en
fundamentos bien distintos a los de la mera filosofia
natural. (Kant, 1786, p. 170)

Kant se depara con un problema: cdmo compren-
der aquello que cotidianamente se le presenta, no solo
como susceptible de deteccion y verificacion empirica,

3 Este articulo hace parte de los compromisos académicos
asumidos en el desarrollo del proyecto interinstitucional de
investigacion entre las Universidades: Pedagégica Nacional
y Distrital Francisco José de Caldas, titulado: “Proceso for-
mativo y uso de las Tecnologias de la informacién y de la
comunicacion. A propésito de la urgencia sanitaria a causa
del Covid-19”, con vigencia 2024-2026. Recoge, en conse-
cuencia, aspectos del programa de investigacién “Teoria de
campo y procesos de recontextualizacién”, que analiza la
especificidad de ciertas manifestaciones de lo humano, como
la ciencia, la técnica, el arte o la politica, ademas de tener
por objetivo el andlisis de sus condiciones semidtica y tec-
nolégica (uso universal del signo y de la técnica). Con esto,
procuramos la inteleccién de la estructura subyacente a la
complejidad y pluralidad del “mundo social”; la determinacion
de las propiedades y las leyes que organizan cada campo de
produccion simbélica, ademas de los diferentes mecanismos
gracias a los cuales se recontextualizan y circulan en el espacio
social los productos obtenidos de dichos campos (esferas de
la praxis), mas concretamente, la manera como se insertan en
el proceso educativo.
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también frente a lo que ya se le presenta enmarcado
en una variedad de explicaciones producto de relatos
diversos.

Frente a las mismas preguntas formuladas en el
pasado y las respuestas construidas y establecidas
(religion, mito, arte: fabulas, novelas, poesia...), Kant
sefiala otro escenario posible. Indica que es necesario
asumir el desafiante reto de construir una explica-
cién en torno a la condicion humana, sometiendo los
argumentos a ciertos criterios cuyos fundamentos
configuren un escenario susceptible de diferencia-
cién, muy distinto de aquellos establecidos desde la
llamada filosofia natural.

Una serie de precauciones afloran, evidenciando asi
el camino que se quiere recorrer al tomar distancia de
otras formas posibles de explicacidn, como los mitos,
los relatos con caracteristicas de novela o las fabulas
conocidas. También busca alejarse de aquellas histo-
rias que se basan tinicamente en el vector fenoménico,
atando su narrativa al transcurso de la cronologfa.
“Hacer que una historia resulte inica y exclusivamente
a partir de suposiciones, no parece distinguirse mucho
del proyectar una novela [...] correspondiéndole mas
bien al de simple fabula” (p. 169).

Comprendiendo los criterios que fundamentan
y diferencian los distintos productos que surgen del
“funcionamiento de la razén”, Kant (1786) toma pre-
caucion y destaca con prudencia que una inferencia
tedrica es necesaria para evitar que las deducciones
queden atadas a ideas provenientes de causas remotas
o precedentes, que no necesariamente estan conecta-
das: “Sino queremos dejar vagar nuestra fantasia entre
suposiciones, habremos de fijar el principio en aquello
que no pueda ser deducido mediante la razén a partir de
causas precedentes” (p. 171). Posteriormente acentia
su perspectiva al plantear que: “Una historia del primer
despliegue de la libertad a partir de su disposiciéon
originaria en la naturaleza del hombre no tiene, por
tanto, nada que ver con la historia de la libertad en su
desarrollo que —esta si— solo puede basarse en
informes” (Kant, 1786, p. 170).

Asume que cualquiera de las numerosas explica-
ciones disponibles sobre el origen del hombre y sus
raices inmemoriales se nos presentan mediadas por
la cultura y reestructuradas. Por lo tanto, es impor-
tante diferenciar entre una historia cuyo horizonte
se enmarca en una “filosofia basada en conceptos”
y otra que sigue el “camino de la filosofia natural”.

Anuncia que comprender el “origen de las accio-
nes humanas” hace necesario, en consecuencia, plan-
tear una serie de presupuestos que no se enmascaren
en la cadena causal: “Pues lo antecedente —en
tanto que causa remota— y lo consecuente —como

efecto— pueden suministrar alguna guia para el
descubrimiento de las causas intermedias haciéndose
asi comprensibles las transiciones entre unas y otras”
(Kant, 1786, p. 169).

Kant pone en su mira analitica lo que denomina
“causas intermedias”. Para su analisis, no asume
lo que podrian ser las causas remotas, es decir, lo
que podria denominarse “antecedentes”. Tampoco
toma partido por los posibles efectos consecuentes,
fragiles derivados de esa manera de proceder en
la tarea que se impuso: comprender; esta manera
de proceder le suscita desconfianza y no podria
ostentar “ni siquiera el titulo de historia probable”.
En consecuencia, toma distancia de explicaciones
que, mecanicamente, asumen algunos hechos como
antecedentes y los articulan rapida y con poco rigor
como origen y fundamento de ciertos aspectos, que
luego denominan consecuencias, haciendo pasar esta
maniobra retérica por una “explicacion”.

Apunta a establecer diferencias entre el camino
que, gracias a la fantasia, conduce al establecimiento
de suposiciones que luego se manifiestan a través de
distintos formatos (como el mito, la religion y el arte,
incluyendo novelas, fabulas y poesia) y, por otro lado,
aquel que, a través de la construccidn y el estableci-
miento de ciertos presupuestos, deducidos mediante
un uso especifico de la razén (criterios), se basa en
causas anteriores pero que no queda determinado
por ellas. Propone un camino a seguir: desarrollar
una “filosofia con base en conceptos”, mediante la
elaboracion de una inferencia tedrica.

A la pregunta sobre la “humanidad” y su posible
origen, Kant propone, entonces, este segundo escena-
rio. Su respuesta sigue el camino de las implicaciones
de uno de los posibles usos de la razén, inédito por
aquel entonces. Esto implica asumir una discontinui-
dad entre aquellos discursos que tienen como obje-
tivo construir una novela o una fabula, y otros cuyo
trabajo se enfoca en establecer criterios que permitan
una discusion sistematica en el marco de ciertos
presupuestos y basados en conceptos. Escenario que
no es similar a la forma como anteriormente se dio
respuesta a la pregunta por lo propio del hombre.

Puntualiza Kant (1786):

Si no queremos dejar vagar nuestra fantasia entre
suposiciones, habremos de fijar el principio en aque-
llo que no pueda ser deducido mediante la razén a
partir de causas precedentes, por tanto, tendremos
que comenzar con la existencia del hombre y, cier-
tamente del hombre adulto —pues ha de prescindir
del cuidado materno— y emparejado, para poder
procrear su especie; asimismo ha de tratarse de una
Unica pareja, para que no se origine de inmediato la



guerra —lo que suele suceder cuando los hombres
estan muy préximos unos a otros siendo extrafios
entre si— O también para que no se le reproche ala
naturaleza el haber renegado esfuerzos mediante la
diversidad del origen en la organizacién mas apro-
piada para la sociabilidad en tanto que objetivo prin-
cipal del destino humano, puesto que la unidad de
esa familia —de la que habrian de descender todos
los hombres— era sin duda la mejor disposicién en
orden a conseguir ese objetivo. (p. 171)

Kant propone recorrer un camino en el cual se hace
necesario tomar precauciones sobre las conjeturas
basadas en la fantasia. Fija su derrotero en ciertos
principios no deducidos a partir de causas precedentes.
Toma distancia de aquellos relatos que sefialan que el
origen del hombre radicaria en la benevolencia de un
Dios o de aquellas otras historias que contemporanea-
mente hablando lo colocan como fruto de procesos
evolutivos o del mero desarrollo social o cognitivo.

Tal inicio no tiene por qué ser inventado, nos plan-
tea “[...] ya que puede ser reconstruido por la experien-
cia, suponiendo que esta no haya variado sustancial-
mente desde entonces hasta ahora: un presupuesto
conforme con la analogia de la naturaleza y que no
conlleva osadia alguna” (Kant, 1786, pp. 169-170).

Surazénlo lleva a cuestionarse sobre el “hombre” y
adeducir su respuesta mediante la construccion de cier-
tos criterios. Sefiala que, desde su origen, la condicién
humana debe ser asumida con las mismas caracteris-
ticas que le distinguen de las otras criaturas, como los
animales. Esto implica considerar, que tanto el origen
como el mismo destino de los humanos, se encuentran
dentro del propio marco de su cultura y su sociedad.

Asume, por lo tanto, que el mecanismo distintivo
de lo humano no tiene un origen innato, nos dice, que
no se transmite a través de la herencia genética. No
esta en el instinto. Esto contradice la experiencia, ya
que el mundo humano esta constantemente en un
estado de interrogacion. Un dilema moral siempre
acomparia a los hombres en sus acciones.

El mundo animal se inscribe en un mecanismo
—el instinto— y Kant lo nomina como una “voz de
Dios”, a la cual obedecen todos los animales, que no
lo pueden contradecir, ni encuentran en ello motivos
para sentir insatisfaccion frente a ello: inevitable-
mente atados a este mecanismo estan.

Kant interroga y trabaja para precisar el lugar
respectivo de lo innato como horizonte que prescribe
las leyes que regulan el comportamiento de los ani-
males, como punto de contraste frente a la discusién
que le interesa: aquella “disposicién originaria en
la naturaleza del hombre”. Se trata de un particular

mecanismo que vislumbra en sus multiples manifes-
taciones, y que se impone comprender en el espacio
de la misma cultura.

Kant afronta su pregunta mediante el trabajo que
le implica elaborar dos niveles para su discusion. En
el primero, plantea una idea llamativa: nos dice que la
pregunta por el “hombre” puede ser hecha siempre y
cuando se reconstruya la experiencia, “suponiendo que
esta no haya variado sustancialmente desde entonces
hasta ahora”. Esto nos lleva a una sugerente y productiva
idea: desde que el “hombre” es “hombre”, sus caracteris-
ticas no han variado: nivel de analisis en el que plantea
la existencia de un “algo” invariable, que se articularia
a otro nivel, este si, con evidente variabilidad.

Kant asume una postura en la que pretende ubicar
y articular estos dos niveles que posibilitan com-
prender lo propio del mundo humano: la diacrénica
(historia) y la sincrénica (estructura). Proporciona un
camino para responder a sus preguntas al considerar
los hechos histéricos como un aspecto importante,
pero no como el fundamento de su perspectiva. Al
poner en primer plano la estructura, por encima de
la hipdtesis de la historia, él enfatiza en los elementos
que dan lugar a la historicidad. Por lo tanto, su analisis
se centra en lo que él denomina “causas intermedias”.

Desafiado por la pregunta por el “hombre”, sefala
que se hace necesario considerar en su discusién un
aspecto que podriamos denominar “transhistérico”,
en pocas palabras, un nivel de analisis estructural
que convocay da lugar y hace posibles, ala vez, todas
las historias.

Con este punto de partida, Kant postula que en
los distintos informes que podrian dar visos ala pre-
gunta sobre el “origen del hombre” queda consignado,
posiblemente, lo sucedido y lo que fue considerado
importante, por lo tanto, los documentos podrian ser
portadores de ciertas evidencias y alguna informacién
sobre las transformaciones ocurridas en el entorno
de los humanos, presentadas como relevantes. No
obstante, recuerda, en consecuencia, que la historia
no es el pasado, sino que es un pasado historizado en
el presente, ya que fue vivido en ese pasado. Esto nos
lleva a tomar precaucién y, por lo tanto, diferenciar y
resaltar aquella “disposicion originaria en la natura-
leza del hombre”, que da origen y fundamento a, esa
si, la historia, que puede ser, entre otras cosas, de la
libertad en su desarrollo, como sefiala Kant, que solo
puede basarse en los informes, en los documentos.

El camino es novedoso, incluso para nosotros en
la actualidad. Sin embargo, atin es necesario indagar:
;a qué se refiere cuando habla de una “disposicion
originaria en la naturaleza del hombre”? Y, ademas,
;qué hace que los humanos sean entidades suscep-
tibles de diferenciacion?
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La disposicion originaria, en sus palabras, se rela-
ciona con el ambiguo uso de la palabra “Naturaleza”
cuando es asumida para tratar de responder a la pre-
gunta por lo propio del hombre, en otras palabras, por
la condicién humana. En otros términos, se cuestiona:
;qué hace que los humanos sean diferenciables de los
animales? Esto sugiere que al hablar de origen no se
refiere a un origen historico, ya que serfa imposible
establecerlo, sino a una fuente. Es decir, ;cudl es la
fuente de la que proviene la “historia humana”? Por
lo tanto, la fuente seria sindnimo de origen y, a pesar
de las diferentes formas en que se nos presenta la
humanidad —ya sea histérica o contextualmente—,
siempre surge, emerge y se manifiesta lo que es pro-
pio y especificamente humano.

La pregunta por la condicion
humana: el caso Kant

En estos dos ensayos, Kant presenta el aspecto que
considera caracteristico de la condiciéon humana: “la
razén”. Al preguntarse por su “origen”, dado que evi-
dencia su presencia en todas partes, elabora su nocién
de razon vinculandola no solo como la dimension
constitutiva del ambito humano, sino también postu-
lando que gracias a ella se configuran las condiciones
de posibilidad en sus diversas manifestaciones.

Razén como facultad que puede sobrepasar los
limites donde se detienen todos los animales, algo
muy importante y decisivo para el modus vivendi
del hombre [...] capacidad para elegir por si mismo
su propia manera de vivir y no estar sujeto a una
sola forma de vivir como el resto de los animales.
(Kant, 1786, p. 174)

Esta nocion de razén en Kant contribuye a la ela-
boracion de su respuesta, operacion que, plantea, no
conlleva ninguna osadia. Apelando a su denominada
“filosofia con arreglo a conceptos”, nos dice que en la
comprension del mundo humano estamos desafiados
a trabajar dos niveles inconmensurables: por un lado,
lo fenoménico, su historicidad y su variabilidad; por
otro lado, los presupuestos y criterios desde donde
—enfatiza— se harfa posible la inteligibilidad de
esos fenémenos.

En pocas palabras, Kant toma precaucion frente
a aquellas historias que “comprenden un largo
periodo del tiempo, dado que se darian demasiadas
presuposiciones” (p. 172); asume su discusiéon
sobre el origen de la historia humana en el marco
del esfuerzo que implica, ademads de la delimitacién
de su problema, el desafio que atafie el trabajo de
construccion de inteligibilidad.

La nocidén de razén en Kant implica, por lo tanto,
suponer una relacién de semejanza entre distintas
cosas. Por ello, se hace necesario establecer una

analogia, segtin nos dice. Por un lado, delimitamos
los fendmenos para poder vislumbrar sus transfor-
maciones; por otro lado, se requiere la organizacion
de un aparato conceptual que posibilite el camino de
su inteligibilidad.

Con estos presupuestos, Kant plantea su discusién
y presenta sus argumentos. Parte de la existencia del
hombre adulto, ya que debe prescindir del cuidado
materno. Ademas, considera que el hombre debe estar
emparejado con una Unica pareja, no solo para pro-
crear su especie, sino también para evitar la guerra, las
agresionesy el conflicto, que suelen ocurrir cuando los
hombres estan en proximidad y son extrafios entre si.
También asume que los hombres estan a salvo del ata-
que de las fieras y tienen suficientes alimentos, lo que
les permite utilizar plenamente todos sus recursos.

En el cotidiano vivir de la humanidad, los pre-
supuestos que Kant plantea como punto de partida
para orientar su razonamiento sobre “el origen del
hombre” son inexistentes. Sin embargo, él los con-
sidera esenciales para colocarse en el camino de la
comprension. Asume, en consecuencia, que, desde
que el “hombre” es “hombre” est4, tal y como hoy le
conocemos: erguido, bipedo y, sobre todo, en condi-
ciones de pensar, mediante su discurrir con el habla.*

4  Ellenguaje, en toda cultura, es constitutivo del conjunto de los
sistemas simbdlicos y, a su vez, constitutivo de la realidad social
mediante las posibilidades que se producen con el uso de la len-
gua. Comprendemos, gracias a Ferdinand de Saussure (1916),
como punto de referencia metodoldgico, que lo singular, atafie a
lo propio del sujeto (habla), en el marco de la particularidad de
su lengua y de cara a la especificidad (lenguaje), en tanto huma-
nos (universal). El lenguaje, objeto reciente de la lingtiistica
como ciencia moderna, impregna todo el espacio de la cultura.
En el orden de los fendmenos sociales, nada puede existir sin
él. Si bien es cierto que postulamos cierta complementariedad
entre las dimensiones psiquica y social, es necesario advertir,
también, que esta complementariedad no es estatica; deriva su
dinamismo de la condicién simbdlica y tecnolégica que carac-
teriza lo humano (Cfr. Freud (1915; 1915a; 1932), Saussure
(1916); Lacan (1949; 1953), Benveniste (1952; 1965; 1969),
por sefialar algunos. El esfuerzo de Saussure y sus desarrollos
frente a la discusion sobre la sociedad y la cultura —y, por ende,
de la educacién y la pedagogia— posibilita asumir un punto de
vista: se trata de aprender a pensar, desde la ciencia, al hombre
fusionado con su sociedad, con el fin de vislumbrar al mismo
hombre y su sociedad, pero ahora, al interrogar su historia,
trascender los limites del mero recuento de hechos y fechas, o
del catilogo de personajes representativos, aspectos todos —
sin lugar a dudas— relevantes; no obstante, insuficientes a la
hora de organizarlos en el marco de una analitica que permita
comprender el funcionamiento de la sociedad, de la cultura y,
alli instalar, el marco de la pregunta por el sujeto, de aquel que
requiere ser educado. Kant hace alusion a este problema indi-
rectamente; advertimos que sus presupuestos toman el camino
de considerar el hombre en su cultura. Una sola vez en estos
dos opusculos menciona la palabra ‘habla’.



Es decir:

Habilidades que el hombre hubo de adquirir
integralmente por si solo (pues de haber sido
innatas también serian hereditarias y esto es
algo que contradice la experiencia); pero ahora
le supongo ya provisto de tales habilidades, con
el fin de tomar en consideraciéon simplemente el
desarrollo de la moral en sus acciones, lo cual
presupone necesariamente esa habilidad. (Kant,
1786, p. 172)

Contrariando ideas en boga —también en aquel
momento— Kant (1786) asume que, desde que el
hombre es hombre, estd en posesion de las mismas
caracteristicas con las que se nos presentan los
humanos hoy. “Mientras este discurso de las cosas
representa para la especie un progreso de lo peor
hacia lo mejor, no supone exactamente lo mismo de
cara al individuo” (p. 180).

El marco de su perspectiva le lleva a realizar un
movimiento analitico que le obliga a desagregar al
individuo de su sociedad, aspecto que, obviamente,
no se encuentra en el cotidiano vivir de los sujetos.

Asume que cuestionar el “origen de la humani-
dad” implica dejar de lado la imaginacidon que nos
lleva a creer en un pasado idilico (un Edén como
paraiso sin dolor ni sufrimiento, donde la existencia
humana fue resultado de un acto bondadoso de los
dioses), o asumir que en el origen no éramos huma-
nos y, poco a poco, adquirimos esa condiciéon (un
lento proceso evolutivo que nos llevo a alcanzar la
cima de la humanidad y, sucesivamente, siempre en
constante desarrollo y perfeccionamiento en niveles
de desarrollo cultural, social y cognitivo cada vez
mas elevados).

Llego a la conclusion de que la “disposicion ori-
ginaria en la naturaleza del hombre”, su condicién
humana funciona a través de un mecanismo diferente
al que opera en los animales. Para Kant, no hay con-
tinuidad entre los mecanismos que rigen el mundo
animal (naturaleza) y aquellos que hacen posible la
condicién humana (cultura).

Presenta, en consecuencia, una imagen del hom-
bre, en el marco de una propiedad de la razén: para-
déjica y caracteristica:

[..] puede fingir deseos con ayuda de la imagina-
cion, no solo sin contar con un impulso natural
encaminado a ello, sino incluso en contra de tal
impulso, tales deseos reciben en un principio el
nombre de concupiscencia, pero en virtud de ellos
se fue tramando poco apoco todo un enjambre de
inclinaciones superfluas y hasta antinaturales que
son conocidas bajo la etiqueta de voluptuosidad
(Kant, 1786, pp. 173-174).

Cita que nos coloca frente a varios aspectos que
Kant resalta a lo largo de sus dos opusculos. No nos
dice que el mundo humano opera en el marco de lo
que él denomina “instintos” o “impulsos naturales”.
No, otro mecanismo opera en ellos. Comprender esta
diferenciacion implica asumir su discusion sobre la
base de ciertos elementos.

A diferencia del mecanismo que hace funcionar
el mundo humano, en el mundo animal no existen
mandatos fuera de los establecidos por un mecanismo
innato, que funciona en el marco de los instintos, ado-
sados ala propia carga genética. Por consiguiente, en el
mundo animal no existe la transgresion de las normas.

Aspecto diferente en el mundo de los humanos en
el cual estan a la orden del dia inimaginables vicios
y transgresiones.

Antes de que se despertara la razdén no existia
ninglin mandato ni prohibicién y, por consiguiente,
tampoco transgresion alguna; mas tan pronto como
emprendié su tarea y se marché débil cual es con
la animalidad y las fuerzas de esta, tuvieron que
originarse malesy, lo que es peor, junto a una razén
cultivada surgieron vicios que eran totalmente
ajenos al estado de ignorancia y, por lo tanto, a la
inocencia. (Kant, 1786, p. 180)

Esta nocion de razon, con la cual Kant busca ela-
borar su concepcién del hombre es, también, asociada
a la posibilidad de sobrepasar los limites, aspecto
distintivo del particular mecanismo con el que opera
el mundo animal.

El motivo para renegar de los impulsos naturales
pudo ser una insignificancia, pero el éxito de este
primer intento, es decir, el tomar conciencia de su
razon como una facultad que puede sobrepasar
los limites donde se detienen todos los animales
fue algo muy importante y decisivo para el modus
vivendi del hombre. (Kant, 1786, p. 174)

Asi, enfatiza que, en el mundo humano, la fanta-
sia es uno de sus rasgos caracteristicos y gracias a
ella también les es posible “fingir deseos”. Ademas,
indica que evidencia proclividad a conducirse de tal
manera que se hacen dafio a s mismos, lo que pone
en aprietos la idea en boga de que sus inclinaciones
se adecuan y realizan con arreglo a explicitos fines.
Al mismo tiempo, sefiala que estas inclinaciones son
superfluas y antinaturales. La concupiscencia y la
voluptuosidad son asuntos que solo se encuentran
en el mundo de los humanos, segin advierte Kant,
quien también menciona los “desordenados placeres
y complacencias en los deleites sensuales”.

“Fingir deseos con ayuda de la imaginaciéon” y
“obrar en contra de la misma razén” son aspectos
caracteristicos del mundo humano que Kant sefiala
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enrelacion al problema de la guerra. La respuesta que
propone sugiere una nocién paraddjica de razoén, en
la que incluye un elemento llamado “impulso” que ope-
raria como parte de la paradéjica nocion de razén que
funcionaria en cada sujeto y que, con fines de clarificar
laidea, puede esquematizarse de la siguiente manera:

Razon: deseos
——
Dimension fenoménica

sujetos (impulso) =
— —
Dimension intelectiva

Sugiere, ademas, que en el mundo humano y para
cada sujeto este mecanismo esta en el marco de cierta
orientacion que produce efectos y que denomina
“deseos”, evidentes al singular comportamiento de
los sujetos, es decir, a la particularidad de lo que
persiguen y con las respectivas implicaciones en el
funcionamiento del mundo social.

Ahora bien, Kant sefiala que, para el mundo
humano, en cada sujeto opera cierta disposicién de
los elementos que lo colocan en la posibilidad de
elegir su propia manera de asumir su vida y no estar
sujeto a una sola forma de vida, como ocurre en el
mundo de los animales.

Ala satisfaccion momentanea que pudo provocarle
el advenir ese privilegio debieron seguir de inme-
diato el miedo y la angustia: como debia proceder
con su recién descubierta capacidad quien todavia
no conocia nada respecto a sus cualidades ocultas
y sus efectos remotos. Se encontro, por decirlo
asi, al borde de un abismo pues entre los objetos
particulares de sus deseos [...] se abria ante él una
nueva infinitud de deseos cuya eleccion le sumia en
la més absoluta perplejidad; sin embargo, una vez
que habia saboreado el estado de la libertad, ya le
fue imposible regresar. (Kant, 1786, pp. 174-175)

En su discusién sobre la condicién humana, Kant
resalta el papel que juega la imaginacién, ya que
en su esfuerzo intelectivo le posibilita imaginar un
cierto “objeto” en la construcciéon de su nocién de
razén, que le permite precisar su funcionamiento;
no obstante ello no forma parte del mundo sensible,
pero que se corresponde con el esfuerzo. Gracias a
ese “objeto” cada sujeto experimenta su cometido
con mayor moderacion, pero también con mayor
duraciéon y regularidad, segiin dice Kant. “Cuanto mas
sustituido a los sentidos se encuentre el objeto”, se
evitaria el tedio y la pereza. Surge aqui una pregunta:
;qué entiende por objeto? dado que forma parte de
la estructura que esta organizando. Si asumimos la
diferenciacién que estableci6 con el mundo animal,
la condiciéon humana estaria operando con arreglo a
este “objeto” que no proviene del contexto, que no
forma parte del mundo sensible. El “objeto” del que

nos habla forma parte del mecanismo que operaria
en cada sujeto y que seria parte sustancial de su
nocién de razon.

Pronto descubri6 el hombre que la excitacién sexual
—que en los animales depende Uinicamente de un
estimulo fugaz y por lo general periédico— era
susceptible en él de ser prolongada e incluso acre-
centada gracias a la imaginacidn, que ciertamente
desempefia su cometido con mayor moderacion,
pero asimismo con mayor duracién y regularidad,
cuanto mas sustituido a los sentidos se halle el
objeto, evitindose asi el tedio que conlleva la satis-
faccion de un mero deseo animal. (p. 175)

Al estar a merced del “objeto”, es decir, a merced
de una profunda y permanente inclinacién que no
responde a la exaltacidn exterior de los sentidos, su
nocion de razén asume connotaciones distintas a una
capacidad de prestar servicios con fines preestable-
cidos de alcance. Esta nocién de razén es contraria
al sentido comun imperante.

Kant vislumbra cierto “impulso” en los humanos
que los llevaria a la disoluciéon de la sociedad misma.
La idea sobre el “impulso” que nos expuso en parra-
fos anteriores, ahora se ve ampliada y contendria,
ademas, otra fuerza de igual magnitud, pero con
la capacidad de disolver la cultura y a la sociedad
misma. Esta fuerza requiere ser moderada desde la
cultura misma, nos dice con insistencia.

Esta sugestiva idea, relacionada con ese inevitable
conflicto entre la cultura y los sujetos, Kant (1786)
se la atribuye a Rousseau. Sefiala, incluso, que sus
escritos, tan a menudo tergiversados:

Sobre el influjo de las ciencias y sobre la desigual-
dad de los hombres, muestra muy cabalmente el
inevitable conflicto de la cultura con la naturaleza
del género humano, como una especie fisica en la
que cada individuo debiera alcanzar plenamente
su destino; pero en su Emilio, en su Contrato social
y en otros escritos vuelve a intentar solucionar
un problema bastante mas complicado: cémo
ha de progresar la cultura para desarrollar las
disposiciones de la humanidad conforme a su
destino en cuanto especie moral sin entrar en
contradiccién con ella en tanto que especie natu-
ral. (pp. 180-181)

Para desarrollar las disposiciones de la humanidad
en conformidad con su destino como especie moral
(con arreglo a cierto orden social deseado), Kant
introduce una hipétesis adicional que no entre en
contradiccién con la nocién de razén previamente
mencionada. Esta hipétesis sugiere que hay “algo”
que operaria en cada sujeto que se opone a la
misma cultura.



La historia de la libertad comienza por el mal, pues
es obra del hombre. Para el individuo, que en el
uso de su libertad solo se considera a si mismo,
este cambio vino a significar una pérdida; para la
Naturaleza, que orienta hacia la especie su finali-
dad para con el hombre, representé sin embargo
una ganancia. Por consiguiente, el individuo tiene
motivos para autoinculparse de todos los males
que padece y atribuirse asimismo toda la maldad
que comete; pero al mismo tiempo también los
tiene para admirar y alabar la sabiduria y regu-
laridad de ese orden en tanto que miembro de la
totalidad (de la especie). (Kant, 1786, p. 180)

Como resultado del funcionamiento de este meca-
nismo que operaria en cada sujeto, Kant (1786) ahora
presenta dos ideas que no habfan sido expresadas
previamente, la primera se relaciona con un senti-
miento de culpa que cada sujeto experimentaria y,
la segunda, novedosa y, también, poco desarrollada,
estd vinculada a la maldad:

[...] junto a una razén cultivada surgieron vicios [...]
por consiguiente, el individuo tiene motivos para
autoinculparse de todos los males que padece y atri-
buirse asimismo toda la maldad que contiene, pero
al mismo tiempo también los tiene para admirar y
alabar la sabiduria y regularidad de ese orden en
tanto que miembro de la totalidad. (p. 180)

Sugestivas y novedosas ideas que requieren mayo-
res desarrollos, ya que nos enfrentamos a la poderosa
pregunta planteada por Kant: ;Cémo puede progre-
sar la cultura para desarrollar las disposiciones de
la humanidad tomando en consideracion su destino
como especie moral, en tanto sujetos, en pocas pala-
bras, sin entrar en contradiccién con su especificidad
humana (maldad)?

Es posible esquematizar el mecanismo propuesto
por Kant, que operaria en cada individuo (sujeto) asi:

Impulso 1 (positivo)
“objeto” - culpa = Razdn // efectos.

Impulso 2 (negativo)

—_———
Dimension intelectiva

—— —
Dimension fenoménica

Esta paradoéjica nocién de razén que Kant esque-
matiza, que la hace nada coincidente con la voluntad,
requiere ser investigada, dado que no armonizan.

Ahora bien, un cierto impulso de esa nocién de
razén lo hace propenso a promover, como ideal,
un trato hacia sus semejantes en el que ahora se
promueve la no utilizacién de los semejantes como
medios para fines personales. A pesar de ser un

ideal politico de la época —libertad, igualdad y fra-
ternidad—, que se promueve como constitutivo del
vinculo social contemporaneo, también enfrenta a
las poderosas fuerzas internas que en cada sujeto
luchan por prevalecer y que Kant intenta compren-
der a través de su singular nocién de razén. Algo en
esa razon no alcanza a esa voluntad que, a su vez, se
resiste a entrar en razon:

Y asi se colocd el hombre en pie de igualdad con
todos los seres racionales, cualquiera que sea su
rango, en lo tocante a la pretension de ser un fin en
si mismo, de ser valorado como tal por los demas 'y
no ser utilizado meramente como medio para otros
fines. En esto, y no en la razén considerada como
un mero instrumento para la satisfaccion de las dis-
tintas inclinaciones, esta enraizado el fundamento
de la absoluta igualdad de los hombres incluso con
seres superiores que les aventajen de modo incom-
parable en manera de disposiciones naturales, para
esta circunstancia no le concede a ninguno de ellos
el derecho de mandar caprichosamente sobre los
seres humanos. (Kant, 1786, p. 178)

Para Kant el problema de la guerra merece con-
sideraciones particulares, que no se quedan en for-
mulas magicas e ilusorias para su tratamiento, dado
que: “También hizo su aparicidn la desigualdad entre
los hombres, ese rico manantial de tantos males,
pero asimismo de todo bien, desigualdad que se fue
acrecentando en lo sucesivo” (p. 186). Kant (1786)
sefiala que:

No le es licito a los hombres tratar a sus congéneres
como animales, sino que habria de considerar a
todos ellos como coparticipes iguales en los dones
de la naturaleza; una remota preparacién para
las limitaciones que en el futuro debia imponer
la razén a la voluntad en la consideracién de sus
semejantes, lo cual es mucho mas necesario para
el establecimiento de la sociedad que el afecto y el
amor. (pp. 177-178)

En consecuencia, su discusion destaca tres niveles:
el primero, qué se debe entender por “disposicion en
la especificidad del hombre”; el segundo, las moda-
lidades en las que es posible, entre otras, tramitar
esa “disposiciéon en la especificidad del hombre”:
la politica (orden juridico y administrativo...), la
artistica (novela, fabulas...), y 1a ciencia (la “filosofia
con arreglo a conceptos”). Como tercer nivel de su
discusion se encuentra lo que podriamos llamar
el drama vital en cada sujeto, que profusamente
destaca: vicios, sufrimiento, angustia, miedo, aflic-
ciones, desazoén, incertidumbre, discordias, cuitas,
preocupaciones, ambiciones, avaricia, envidia, sober-
bia, lujuria, pereza, dolor, temor, descontento, dudas,
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perplejidad, insatisfaccion, ilusién, deseos, anhelos,
rivalidad... Este nivel de efectos posibles, también
inquieta a Kant, y ubica la guerra como efecto de esa
disposicién propia de la “especificidad del hombre”,
no obstante, lanza su desafio: pensar la paz.

Esta nocion de razén que Kant (1786) esta ela-
borando la caracteriza, también, en el marco de la
inquietud por el tiempo, planteado como “la reflexiva
expectativa de futuro”:

Esta capacidad de gozar no solo del momento
actual, sino también del venidero, esta capacidad
de hacerse presente un tiempo por venir, a menudo
muy remoto, es el rasgo decisivo del privilegio, de
aquello que le permite trabajar en pro de los fines
mas remotos con arreglo a su destino —pero al
mismo tiempo es asimismo una fuente inagotable
de preocupaciones y aflicciones que suscita el
futuro incierto, cuitas de las que se hayan exentos
todos los animales— (p. 176).

Trabajar en pos de los fines mas remotos —con
arreglo a cierto destino— es fuente de malestares,
preocupaciones y aflicciones también; como fuente
inagotable en el trasegar de los humanos la pregunta
por el tiempo hace parte de esa teoria de la cultura
que esta elaborando, en la que la misma nocién de
uso de razon es interrogada:

Anticiparon con temor, como telén de fondo para
una vida tan fatigosa, algo que sin duda también
afecta inevitablemente a todos los animales, pero no
les preocupa en absoluto: la muerte; por todo ello
les parecié que habian de proscribir y considerar
delictivo ese uso de la razén que les habia ocasio-
nado todos los males. (Kant, 1786, p. 177)

Si a los animales no les preocupa en absoluto la
muerte, ;cudl seria, en consecuencia, la funcién de los
limites en el funcionamiento humano? Parece ser una
pregunta que Kant se plantea a propésito del uso de
la razén y de sus implicaciones; la nocién de razon,
que esta siendo elaborada, interroga este uso y su
relacion con la vida en sociedad.

Esta paraddjica nocién de razén que Kant esta
elaborando lo lleva a plantear sospechas sobre la vida
en sociedad. Concibe a los individuos imbricados en
su sociedad y resalta una curiosa idea que merece
atencion. Nos dice que es necesaria: a) “preparacion
para las limitaciones que en el futuro debe imponer
la raz6n a la voluntad en la consideracion de sus
semejantes”; b) “el establecimiento de la sociedad
necesita mucho mas que el afecto y el amor”.

Como efecto de esa particular “disposicién en
cada sujeto”, en el marco de su discusion, Kant (1786)
no vislumbra un paraiso terrenal.

Cuando se pone a calcular los males que afligen
al género humano con tanta frecuencia y, a lo
que parece, sin esperanza de una mejora, aunque
nos haya trazado un camino tan penoso sobre la
tierra. En parte para cobrar &nimo en medio de
tantas penalidades y, de otro lado, para evitar
la tentacién de responsabilizar por completo al
destino, no perdiendo de vista nuestra propia
culpa, que acaso sea la Uinica causa de todos esos
males, con el fin de no desaprovechar la baza del
auto perfeccionamiento. (p. 188)

Percibimos en Kant una perplejidad, una des-
valorizacién de lo que podria esperarse del mundo
humano. Una cierta desconfianza y una depreciacién
muy particular de lo que le ofrece el mundo contem-
poraneo frente a la materia humana.

No obstante, no queda claro a qué se refiere
cuando plantea la importancia de una cultura basada
en verdaderos principios de educacién. ;Cémo se
puede proteger a los hombres de los estragos de la
guerra? ;Qué medidas se pueden tomar para defen-
der a la humanidad de los efectos devastadores de
los conflictos armados?

Dado que la cultura con arreglo a verdaderos prin-
cipios de educacion dirigidos simultdneamente al
hombre y al ciudadano quiza no se haya comenzado
todavia a aplicar de un modo conveniente; surgen
cuantos males afligen a la vida humana, asi como
todos los vicios que la deshonran. (Kant, 1786, p. 181)

A la incertidumbre sobre el futuro se le asocia,
ahora, un necesario trabajo de contencion de la misma
nocién de razon que ha venido exponiendo Kant y
que él considera “mucho mas necesario para el esta-
blecimiento de la sociedad que el afecto y el amor”.
Esta idea presupone una cierta preparacion para las
limitaciones que en el futuro la razén debera imponer
ala voluntad en la consideracién de los demas.

De esa contradiccién de la cual (dado que la cultura
con arreglo a verdaderos principios de educacién
dirigidos simultaneamente al hombre y al ciuda-
dano quiza no se haya comenzado todavia a aplicar
de un modo conveniente) surgen cuantos males
afligen a la vida humana, asi como todos los vicios
que la deshonran. No obstante, las incitaciones a
los vicios —que suelen ser culpabilizadas— son
en si mismas buenas y adecuadas en tanto que
disposiciones naturales, si bien al estar tales dis-
posiciones ajustadas al mero estado natural se ven
perjudicadas por el progreso de la cultura y vice-
versa, hasta que el arte en su perfeccionamiento se
torna nuevamente naturaleza: lo que constituye el
fin ultimo del destino moral de la especie humana.
(Kant, 1786, pp. 181-182)



Al retomar el inveterado problema de la guerra,
recurre, ademas de las consideraciones esbozadas, a
plantear el problema:

Una rapida mirada a la historia humana puede
evidenciar una incesante serie de conflictos y riva-
lidades entre, por ejemplo, uno o varios grupos
sociales, entre comarcas, pueblos y municipios,
entre linajes y reinos que, podriamos decir, casi
siempre se deciden mediante la confrontacién de
fuerzas que, incluso desembocan en una guerra.
(Kant, 1795, p. 41)

[.]

Discordia y envidia entre los hombres que, como
efecto, no solo produjo la escisiéon en diversas for-
mas de vida y su dispersidn sobre la tierra, también
la violencia de unos sobre otros y viceversa. (Kant,
1786, p. 184)

No advierte, tampoco, que al interior de los grupos
todo sea armonia:

Cada grupo humano en confrontacién, no sola-
mente se caracteriza por sus rasgos particulares,
encontramos alli, también, en su interior aspectos
que evidencian relaciones disimiles de poder: hom-
bres y mujeres, padres e hijos, ricos y pobres y, por
supuesto, a consecuencia de los conflictos y de la
guerra, el sometimiento: vencedores y vencidos
que, sabemos, se transforman en amos y esclavos.
(Kant, 1786, p. 185)

(Qué puede hacerse para defender alos hombres
de los estragos de la guerra? Se plantea Kant como
pregunta, ya que las relaciones de poder son desigua-
les y prevalecen en los grupos humanos. Por lo tanto,
avizora una discusion y sefiala rapidamente que se
requiere la configuracién de una Ley y una autoridad
como expresion de acuerdos. Con esto, se intenta
generar condiciones para disolver los conflictos de
intereses que puedan surgir:?

También surgio cierta disposicidn para la cons-

titucion civil y la justicia puablica, en principio
con las miras puestas Unicamente en la enorme

5 Apartir de allf hay en la comunidad dos fuentes de movimiento
en el derecho, pero también de su desarrollo. En primer lugar,
los intentos de ciertos individuos entre los dominadores para
elevarse por encima de todas las limitaciones vigentes, vale
decir, para retrogradar el imperio del derecho al de la violencia;
Y, en segundo lugar, los continuos empefios de los oprimidos
para procurarse mas poder y ver reconocidos esos cambios en
la ley, vale decir para avanzar, al contrario, de un derecho des-
parejo a laigualdad de derecho. Esta tltima corriente se vuelve
particularmente sustantiva cuando en el interior de la comuni-
dad sobrevienen en efecto desplazamiento de las relaciones de
poder, como puede suceder a consecuencia de variados factores
histéricos (Kant, 1795, p. 69).

violencia cuya venganza no queda ya en manos del
individuo, como ocurria antafio, sino en las de un
poder legal que se ve respaldado por el conjunto
de la sociedad, constituyéndose una especie de
gobierno sobre el que no cabe ejercer violencia
alguna. (Kant, 1786, p. 186)

Paradéjica nocién de Razén que inquieta a Kanty
sobre la que trabaja, ya que podria sentir una desazon
que daria lugar a la desmoralizacion:

[...] cuando se pone a calcular los males que afligen
al género humano con tanta frecuencia y —a lo
que parece— sin esperanza de alguna mejora. Sin
embargo, es de suma importancia el estar satisfecho
(aunque la providencia nos haya trazado un camino
tan penoso sobre la tierra), en parte para cobrar
4nimo en medio de tantas penalidades y, de otro
lado, para evitar la tentacién de responsabilizar
por completo al destino, no perdiendo de vista
nuestra propia culpa, que acaso sea la Unica causa
de todos esos males, con el fin de no desaprovechar
la base del auto perfeccionamiento. (Kant, 1786,
pp. 188-189)

No obstante, al sefialar que la guerra es un medio
indispensable para seguir avanzando en la cultura, y
que solo después de haber alcanzado una determi-
nada cultura podremos obtener una paz perpetua,
no desiste de su advertencia: somos los culpables
nosotros mismos de los males sobre los que nos
quejamos amargamente. Afiade que, por esta razon,
los hombres son responsables de sus propios males:
“se hicieron indignos, incluso de su existencia, ya que
se trata de una especie destinada a dominar sobre la
tierra y no a gozar como las bestias o a servir como
los esclavos” (Kant, 1786, p. 188).

Llegados a este punto, Kant (1786) coloca sobre
el tapete otra de sus paradojas que, ademas, como
desafio la coloca para aquellos que deseen trabajar
en su comprension:

Cada individuo, arrojado al vasto mundo, en
donde le esperan tantas preocupaciones, fatigas
y males desconocidos [...], en el marco de su para-
déjica razodn, le incita a aceptar pacientemente
la fatiga que detesta, a perseguir el oropel que
menosprecia y a olvidar la propia muerte, que
tanto le horroriza, superponiendo todas aquellas
menudencias cuya pérdida teme todavia mas.
(pp- 178-179)

En consecuencia, su nocion de razén se enmarca
en la introduccion de un orden de determinaciones
en la existencia humana, en cada sujeto. No plantea
la idea del sentido, sino que lo circunscribe a un
horizonte en el que su nocidn de razén y la voluntad
estan en pugna: algo de la razoén se contrapone a la
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voluntad y viceversa. Mediante la explicitacion de
este mecanismo distintivo, Kant busca intensamente
comprender “el obrar del hombre”.

Kant trabajé en la senda de construir condiciones
(criterios) para comprender el “obrar en los
humanos” y c6mo alli, en ese mundo humano,
operan los Iimites, de manera que, mediante el
horizonte propio del razonamiento, basado en
conceptos, intuye la posibilidad de comprender algo
que se vislumbra como un anhelo: la inteleccién de
la particular organizacién de ciertos diques que
contribuyan a morigerar la perenne inclinacién
hacia la guerra. Kant propuso una teoria de la
cultura.

Ante el inevitable conflicto entre la cultura y la
“especificidad del género humano”, cada individuo,
en el ejercicio de su libertad, esta tentado a pensar
solo en si mismo. Sin embargo, en el marco de su cul-
tura, plantea Kantla necesidad (en sentido légico) de
que se prepare y se eduque, ya que, aunque la razén
cultivada es esencial, también es propenso a los
vicios. Por lo tanto, no esta exento de ambicion, ava-
ricia, envidia, soberbia, lujuria, pereza, sufrimiento,
dolor, miedo, temor, o dudas.

El inevitable conflicto entre la cultura y los indi-
viduos (sujetos) del género humano requiere ser
asumido en el marco de una perspectiva investiga-
tiva que incluya, asi mismo, ambitos relacionados
con la educacién y la pedagogia, que hacen parte
del inevitable conflicto entre la misma cultura y los
individuos (sujetos).

A modo de cierre

Kant se impuso no caer en el dominio especulativo, al
cual su condicién humana lo inclinaria. Se sometié a
la disciplina que implicaba la elaboracién de sus res-
puestas: cuidé el sentido de las palabras establecidas
y abord6 el problema planteado para trabajar en una
respuesta de acuerdo a ciertos criterios.

De antemano, presupone que existe un sen-
tido establecido y que asumir el trabajo de discutir
sobre la “disposicion de la especificidad del hombre”
requiere cuestionar lo ya establecido y aceptar que
hay algo que no esta suficientemente claro. Este es
un terreno desafiante por explorar.

Dado que su interés se circunscribe a trabajar
a favor de lo que denomina una “filosofia con arre-
glo a conceptos”, asumida como la posibilidad de
construir un orden légico que cuestione aquellas
suposiciones establecidas, sobre la base de ciertos
criterios, no asume, en consecuencia, que los con-
ceptos provienen —como efecto— de la experiencia

propia. Si asi fuera, los consideraria, de antemano,
como bien construidos y, por tanto, no requeririan
de su trabajo.®

Comprende que las denominaciones surgen de las
palabras mismas y se constituyen en instrumentos
para delinear las cosas. Esto nos indica que toda cien-
cia permanece largo tiempo en la oscuridad, enmara-
fiada en el lenguaje. Ademas, ante su preexistencia,
nos servimos de un lenguaje acabado, como si fuera
una mala herramienta para aquellos que asumen un
tipo de trabajo similar al que él encarnd. Herramienta
que, como todo instrumento, es preciso aprehenderlo
para comprender sus usos, como funciona y, con fines
investigativos, sus limites y sus posibilidades.’

La raiz de la dificultad a la que se enfrentan quie-
nes realizan el tipo de trabajo que Kant enfrento,
radica en que solo pueden introducirse simbolos —ya
sean matematicos u otros— a través del uso del len-
guaje, por lo que se requiere una explicaciéon precisa
no solo de como se van a utilizar, sino también de una
“vigilancia epistemolégica” en relacién a la forma en
que se asumen (Bachelard, 1948).

Si el obrar en los humanos no esta al nivel de la
naturaleza, ya que no se trata de instintos y, nos dice
Kant, que su mecanismo funciona mediante el influjo
de los impulsos que, ademas, operan frente ala misma
cultura, el desafio kantiano continda vigente: ;c6mo,
através de la cultura y sus productos, es posible tra-
bajar en generar escenarios de paz?
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Resumen

La cercania con otras disciplinas, saberes, problematicas y campos de accién hacen de la pedagogia un escenario siempre moévil,
en permanente reconstruccion, asi como en un continuo proceso de reconceptualizacién. Con esto en mente, el presente articulo
de investigacion propone adelantar un mapa en torno a los debates contemporaneos en el ambito colombiano para, desde alli,
retomar la pregunta por la pedagogia. El diagrama que se plantea hace ver la pedagogia como un campo en (re)constitucién
dado su caracter plural, dindmico y heterogéneo, a la vez que propone que la pedagogia es un campo de constitucion tanto de
sujetos como de practicas, discursos y relaciones. En este articulo seran aspectos fundamentales el lugar que ocupa la investi-
gacidn, la formacion y la ensefianza dentro de la accion pedagoégica.

Palabras clave

pedagogia; educacién; investigacion; formacién; campo de constitucién

Abstract

The proximity to other disciplines, knowledge(s), issues, and fields of action makes pedagogy an always moving scenario, in
permanent reconstruction, as well as in a continuous process of reconceptualization. Having this in mind, this article intends
to map the contemporary debates in the Colombian context in order to retake the question regarding pedagogy. The propo-
sed diagram highlights pedagogy as a field in (re)constitution due to its plural, dynamic and heterogeneous nature, while also
suggests that pedagogy serves as a field of the constitution of subjects, practices, discourses, and relations. In this article, key
aspects such as the place of research, training, and teaching within pedagogical action will be included.

Keywords

pedagogy; education; research; training; field of constitution

Resumo

A proximidade com outras disciplinas, saberes, problematicas e campos de acdo fazem da pedagogia um cendrio em constante
movimento, em permanente reconstru¢io, bem como em um continuo processo de reconceitualizagdo. Tendo isso em mente,
este artigo propode-se adiantar um mapa ao redor dos debates contemporaneos no ambito colombiano para, desde ento, reto-
mar a questdo pela pedagogia. O diagrama que se propde permite fazer ver a pedagogia como um campo em (re)construgio,
dado seu carater plural, dindmico e heterogéneo e, por sua vez, sugere a pedagogia como um campo de constitui¢do tanto de
sujeitos quanto de préticas, discursos e relagdes. Neste artigo, aspectos fundamentais incluem o lugar que ocupa a pesquisa, a
formacdo e o ensino dentro da agdo pedagégica.

Palavras-chave

pedagogia; educacdo; pesquisa; formagdo; campo de constituicdo



Pedagogia se dice de muchas maneras; el problema
de dicha pluralidad de expresiones es que comulga
facilmente con la disolucidn, la indeterminacién y
la confusion. Ante la proliferaciéon de lenguas y len-
guajes seria prudente, cuando menos, tener claro
que, aunque cercanas, algunas palabras no significan
lo mismo ni pretenden lo mismo. La confusién no
resulta de la multiplicidad, sino de la ausencia de
limites a partir de los cuales pueda esclarecerse, entre
otras cosas, las relaciones que alli se tejen. Estable-
cer o identificar los limites significa reconocer las
regiones que son propias, recorrerlas y habitarlas,
teniendo en consideracion tanto los linderos propios
como los ajenos.

Inicialmente —y solo a manera de provocacién—,
podrian sefalarse unas cuantas maneras de refe-
rirse a la pedagogia dentro del lenguaje corriente y,
por tanto, unas cuantas maneras de acercarse a la
pregunta por esta. La primera de ellas ostenta una
preocupacion epistemoldgica toda vez que responde
a la inquietud por la pedagogia en cuanto saber.
Desde este angulo de la pregunta resulta imperativo
dilucidar el tipo de saber que constituye (ciencia, dis-
ciplina, saber), asi como la legitimidad y validez que
la sustentan como reflexidn sobre el acto educativo
o0 cuerpo tedrico-conceptual. Una segunda manera
de aproximarse a la pregunta por la pedagogia es
aquella que la observa como practica centrada en la
ensefianza. Esta es la preocupacion que acompaiia la
docenciay las posibilidades de la ensefianza en con-
textos concretos, con sujetos especificos y en sintonia
con los ritmos, temporalidades e intencionalidades
propias de cada escenario educativo. Alli es clara la
relacion directa con la esfera de la didactica. Una ter-
cera manera es la que se cruza con cierta perspectiva
ético-politica relacionada, grosso modo, con el acto
de formar, de conducir conductas; en otras palabras,
con el acto de incidir en la configuracion de sentidos,
modos, lugares, sujetos e implicaciones. Se trata de
la pedagogia entendida como proyecto ético-politico
y del pedagogizar —su forma verbalizada— como
modulaciéon de subjetividades. En este orden de ideas,
en cuanto dispositivo de subjetivacion, se acerca
también al conjunto de practicas de socializacion
promovidas con el fin de tramitar el ingreso y la
interaccion de segmentos poblacionales con deter-
minados universos simbolicos, culturales y politicos.

Un cuarto sentido que se encuentra de manera
recurrente en el uso del término tiene que ver con
las formas de proceder asociadas a determina-
dos sujetos. Es asi que la pedagogia se toma como
atributo o cualidad de alguien; es decir, como si
fuese algo que alguien (un docente, por ejemplo)
tuviese o exhibiese en el desarrollo de su activi-

dad o en el intento de explicar algo a alguien (“jqué
buena pedagogia tiene!”). Este sentido vincula el
atributo pedagogia con el arte de educar y con el
hacer del maestro.! La pedagogia tendra que ver
entonces, desde esta 6ptica, con la conduccién o
direccionamiento de otros de manera cualificada. Por
su parte, un quinto modo de hablar de la pedagogia
se refiere al cimulo de técnicas empleadas para
hacer mas eficientes los procesos de entrenamiento,
capacitacion y masificacion. Esta mirada tecnicista?
pone como cimientos de la pedagogia principios de
eficiencia, eficacia y rendimiento confundiéndola,
por ejemplo, con manuales de accién, y ala didactica
con metodologias. Por dltimo, aunque con gran
reserva, puede encontrarse en el lenguaje comuin
un acercamiento a la pedagogia desde su cualidad
comunicativa. Tal vez el sentido con mayor resonancia
en ambitos legos en medio de su expansidon a otros
escenarios, intereses y cuestiones mediaticas,
informacionales y coyunturales. Esta ultima se usa
de manera desprevenida en el sentido de hacer
conocer politicas, campafas o direccionamientos,
avisar sobre ciertos usos o situaciones o, en general,
transmitir cdmulos de informacién procurando
que el mensaje cale masivamente en los sujetos.
Quizas este sea el sentido que mas desdice de la
reflexion propiamente pedagodgica por minimizarla
a una técnica e instrumento de transferencia de
informacion.

Como es de notar en el rapido sobrevuelo
expuesto, circula por doquier toda una amalgama
de sentidos y significados, unos mas préximos que
otros, en torno a la pedagogia. Una compleja red
tejida a partir de los usos diarios, los imaginarios
y las comprensiones frente a esferas tan diversas
como la educacion, la socializacién, la instruccion,
la comunicacidn, la formacién y la pedagogia. Es
de subrayar que cada perspectiva o ubicacién de la
pregunta por la pedagogia, como ha de esperarse,
conduce por lugares distintos y horizontes disimiles
dado que expresan formas distintas de comprender
e interrogar. Parafraseando un viejo problema refe-
rido a la situacién docente en Colombia durante la

1 Andrés Klaus Runge hace ver este sentido que se da a la
pedagogia como atributo en la conferencia titulada “Estatuto
disciplinar de la pedagogia en Colombia: La pedagogia como
disciplina cientifica y el actuar docente como actuar profesio-
nal”, realizada el 26 de febrero del 2021 en el marco de la Lec-
cion Inaugural del Doctorado en Pedagogia de la Universidad
Catdlica de Oriente (Medellin, Colombia).

2 Alberto Martinez-Boom, Carlos Noguera y Jorge Orlando
Castro (2003) hacen un profundo recorrido por este despla-
zamiento que involucra, entre otros aspectos, la tecnologia
educativa, el enfoque sistémico y el paradigma curricular.
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segunda mitad del siglo xX, se trata del movimiento
pendular entre la cuestion pedagdgica y la pedagogia
en cuestion.?

A continuacion, nos situaremos en el &ngulo mas
epistemoldgico de la cuestion para desde alli dia-
gramar el mapa de algunos de los debates contem-
poraneos alrededor de la pedagogia, con el animo
de reconocer el terreno, sus recorridos, pasajes y
regularidades. Para ello nos apoyaremos, inicial-
mente, en el trabajo de Ana Cristina Le6n (2016),
Una aproximacion a las discusiones en el campo de
la educacion y la pedagogia: Estado de la cuestion 'y
en algunos en los abordajes realizados en el libro EI
campo disciplinar y profesional de la pedagogia en
Colombia de Runge et al. (2018). A partir de esta pri-
mera aproximacion nos detendremos en la nocién
de campo* como operador de agrupamiento para,
desde alli, prestar especial atencion a la pregunta
por la investigacion en la esfera de la pedagogia.

Diagramar los debates
pedagodgicos contemporaneos

Mapear es reconocer el terreno, las geografias
andadas y los linderos trazados. En este sentido,
diagramar es el intento de dar cuenta de los juegos
complejos generados entre sujetos, escenarios y
relaciones entre ellos. Una de las opciones para dar
cuenta de los debates contemporaneos en torno a la
pedagogia y la educacidn es la de rastrear las clasi-
ficaciones o agrupamientos que han surgido como
modos de organizar las discusiones y perspectivas.

Una clasificacion es siempre arbitraria. Un agru-
pamiento es cuestion de perspectiva. De ello ya nos
da cuenta El idioma analitico de John Wilkins de
Jorge Luis Borges (1974) al registrar la divisién de

3 Jorge Orlando Castro, Oscar Pulido, Diana Pefiuela y Victor
Manuel Rodriguez (2007) dedican el libro Maestro: condicion
social y profesién docente en Colombia 1991-2020 al estudio
de la cuestion docente dentro del espectro colombiano.

4 Lanocion de campo es trabajada por Bourdieu (1983) en tex-
tos como Campo intelectual, campo de poder y hdbito de clase.
Mario Diaz (1993) retoma la nocidn en EIl campo intelectual
de la educacién en Colombia. Igualmente, Piedad Ortega, Diana
Pefiuela y Diana Lopez (2009) retoman la nocién para abordar
lo que consideran el campo emergente de las pedagogias criti-
cas, mientras que Runge, Hincapié, Muiioz, D. y Ospina (2018)
la retomaran para referirse al campo disciplinar y profesional
de la pedagogia en Colombia. Solo para referenciar otro de los
trabajos en los que se emplea la nocién en términos metodo-
légicos, Espinel (2013) pone a dialogar las formulaciones de
Mario Diaz en su lectura de Pierre Bourdieu y Basil Berstein
con la nocidn de practica discursiva de Michel Foucault para
explorar el campo de la educacién en derechos humanos en
Colombia.

los animales atribuida a la Enciclopedia China o al
presentar la parcelacién del universo adjudicada al
Instituto Bibliografico de Bruselas. Guiada por esta
misma percepcidn, Ana Cristina Le6n (2016) realiza
una aproximacion a las discusiones en el campo de la
educacion y la pedagogia partiendo de la aclaracion
que toda clasificacion, ademas de caprichosa, incluye,
excluye y diferencia (Le6n, 2016). El asunto se hace
ain mas complejo en un &mbito como el de la peda-
gogia en el que son protagonistas la falta de consenso,
la movilidad de las fronteras y el caracter borroso
de sus objetos y conceptos, asi como la continua
interaccién con disimiles disciplinas, contextos y
sujetos. A todo ello hay que sumar la ausencia en
la regién y, de manera particular en nuestro pafs
(Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019), de una dis-
ciplina consolidada que aloje, discuta y congregue
la creciente produccidn en este ambito. Ello explica-
ria, entre otras cosas, la proliferaciéon de conceptos
clasificatorios que intentan relacionar y reconocer
la produccién discursiva y conceptual en torno a la
pedagogia y la educacion en las ultimas décadas.

Segun Ledn, una manera de dar cuenta de los
agrupamientos es atender al criterio empleado en
la clasificacion. Uno de los primeros agrupamientos
identificados es el correspondiente a las tendencias
pedagobgicas. Los autores que integran el Centro de
Estudios para el Perfeccionamiento de la Educacion
Superior de la Universidad de La Habana (Cepes)
emplean el término tendencias pedagdgicas contem-
pordneas para designar un

[...] conjunto de ideas relativamente sistematizadas
que han tenido influencia significativa en el terreno
educativo durante el siglo XX y que a partir de una
concepcion de hombre han elaborado una pro-
puesta acerca de la educacion, sus protagonistas, el
proceso de ensefianza-aprendizaje, sus finalidades
y modo de realizacion. (Cepes, 2000, p. 3)

Precisan los autores del colectivo cubano que
estas tendencias nunca se presentan acabadas ni
aisladas unas de otras pues, por el contrario, apa-
recen en continua interaccién, entrecruzadas por
elementos comunes y, por tanto, en permanente
reconfiguracién. De este modo, dentro del horizonte
contemporaneo los autores distinguen, entre otras, la
pedagogia tradicional, la Escuela Nueva, la tecnologia
educativa, la pedagogia liberadora, el constructivismo
e, incluso, la investigacién-accién como tendencia
pedagdgica junto con la teoria critica de la ensefianza.

En el ambito colombiano, y siguiendo esta
misma linea de agrupamiento, se encuentra el tra-
bajo de Alfonso Tamayo. Como criterio de seleccion,
Tamayo ha tenido en cuenta para identificarlas como



tendencia pedagdgica, “que estén fundamentadas, que
tengan produccién escrita de suficiente consistencia,
que involucren grupos de investigadores e institucio-
nes, y que hayan impactado en trabajos posteriores de
quienes investigan en este mismo campo” (Tamayo,
2003a, p. 14). Criterios de seleccién que resaltan tanto
el acento dindmico y articulador del término tendencia,
como su impacto dentro de las investigaciones en el
campo. Tamayo se concentra en cuatro tendencias: el
campo intelectual de la educacién, propuesto desde la
lectura que hace Mario Diaz de la nocién de campo de
Bourdieu, la arqueologia de Foucault y la perspectiva
sociolingiiistica de Bernstein. Desde esta tendencia,
la pedagogia es vista como dispositivo de control, dis-
tribucion y agenciamiento de los discursos y saberes
(Ledn, 2016; Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019;
Tamayo, 2003a). La segunda tendencia es la del Grupo
de Historia de la Practica Pedagdgica (GHPP) liderado
por Olga Lucia Zuluaga. Con la intencién de brindar
a la pedagogia un campo propio y a los maestros un
lugar tedrico de enunciacién —y conceptualizacién—,
se considera la pedagogia como disciplina en torno
a la funcién articuladora del concepto de enseflanza
(Zuluaga et al,, 2003). El proposito es rescatar la his-
toricidad de la pedagogia para lo cual seria necesario
construir todo un entramado teérico-metodologico
que permitiera historiar la prdctica pedagdgica y dar
cuerpo al saber pedagdgico. A este respecto, afirma
Zuluaga: “entiendo por Pedagogia la disciplina que
conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos
referentes a la ensefianza de los saberes especificos,
en las diferentes culturas” (1999, p. 11). La tercera
tendencia responde a la identificacién de la peda-
gogia como disciplina reconstructiva a partir de la
apropiacién de los planteamientos habermasianos
por parte del Grupo Federici en el intento de convertir
el saber-como cotidiano y domefiado de los docen-
tes en un saber-qué reflexionado y fundamentado
(Mockus et al,, 1996). Por tltimo, menciona Tamayo el
trabajo del profesor Rémulo Gallego-Badillo (2001) en
su analisis de la expansion del constructivismo en el
campo educativo. En el marco de esta cuarta tendencia
la pedagogia es vista a la luz del constructivismo y se
caracteriza por la aplicacion de los planteamientos
epistemolégicos —provenientes de la psicologia cog-
nitiva y las teorias del aprendizaje— dentro de los
procesos escolares y la ensefianza de saberes espe-
cificos. El constructivismo, mas que una pedagogia
propiamente dicha, resalta Tamayo (2003b), es una
posicién epistemoldgica con consecuencias didacticas.

Por su parte, Martin Suarez (citado por Le6n
Palencia, 2016) se dispone a organizar la produccién
pedagoégica actual desde la nocién de corrientes peda-
gagicas contempordneas entendiéndolas como lineas

de investigacion en conformacién con implicaciones
en los procesos formativos y lalabor docente (Suarez,
2000). Las “lineas de fuerza en el pensamiento y/o en
la practica educativa” que representan las corrientes
pedagdgicas recortan, exponen, posibilitan, orientan
y reconfiguran compresiones en torno a lo peda-
gbgico en conexion con las exigencias del contexto
(Suarez, 2000, p. 42). De esta manera, en cuanto
lineas de pensamiento e investigacién con cierta
consistencia conceptual alimentan, alientan y direc-
cionan la produccién teérico-practica en el campo
pedagogico y educativo. Asimismo, en cuanto pedagé-
gicas, las corrientes incorporan y gravitan alrededor
de una concepcion particular de formacién de lo cual,
como se ha sefialado, se derivan “implicaciones en
la profesion docente, en la escuela, en el curriculum
y en el aula de clase” (Suarez, 2000, p. 43). El autor
resalta tres corrientes pedagégicas contemporaneas
en su trabajo: el paradigma ecoldgico, las pedagogias
criticas y el constructivismo. Igualmente, sefiala la
calidad de la educacion, la globalizacién y transversa-
lidad curricular, y el uso de las nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién en la educaciéon como
tendencias que influyen en el proceso de reconfigu-
racién de dichas corrientes.

El paradigma ecolégico o emergente entiende
la escuela como un ecosistema social humano, es
decir, “como un complejo entramado de elementos
(poblacion, ambiente, interrelaciones y tecnologia)
y de relaciones organizativas que la configuran y
determinan como tal” (Suarez, 2000, p. 43). Esta
convergencia entre elementos y relaciones, ademas
de configurarse en ambientes concretos, es dindmica
y produce circuitos comunicativos y redes de signifi-
caciones a través de los cuales sus miembros interac-
tian entre si y sumedio. La escuela, en su calidad de
ecosistema, interactiia con otros ecosistemas como
la familia, la sociedad, los medios de comunicacion,
al tiempo que se compone de microsistemas como
el aula, el patio de recreo, la sala de profesores, etc.
Las finalidades expositivas del presente mapeo no
permiten ahondar demasiado, pero baste con men-
cionar, por ultimo, la accién del curriculo no solo
como articulador de los elementos que componen el
ecosistema de la escuela, sino como “medio o correa
enlazante de cultura” (Suarez, 2000, p. 44). El curri-
culo produce tecnologias que dan forma concreta al
ambiente escolar con arreglo a determinados fines
relacionados con la formacién y, simultaneamente,
dinamiza y renueva los contenidos culturales dentro
del proceso de enseflanza-aprendizaje.

Por su parte, las pedagogias criticas emergen como

resistencia a los conflictos sociales, econémicos y
politicos derivados tanto de los proyectos totalitarios
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de la modernidad como del sistema capitalista en
su mas reciente etapa neoliberal. Autores como
P. Freire, H. Giroux, M. Apple, S. Kemmis, W. Carr,
P. McLaren, A. Hargreaves y Th. Popkewitz encuen-
tran en la educacidn las posibilidades para la trans-
formacion, la emancipacion y el pensamiento critico.
Sus enfoques, planteamientos y derivas son plurales,
pero en todas ellas se encuentra como denominador
comun el potencial politico de la educacién y la
concepcion del maestro como intelectual transfor-
mador de la cultura. De manera sintética, podria
sefalarse que las pedagogias criticas se movilizan en
torno a cuatro ejes: 1) Educacién-Escuela-Sociedad;
2) Conocimiento-Poder-Subjetivacidon; 3) Institucio-
nalizacion-Hegemonia; y 4) Vinculos entre teéricos
y practicos (Suarez, 2000, p. 45). Respecto al cons-
tructivismo, tercera corriente que propone Sudrez,
ya se han mencionado algunas ideas generales, pero
baste con subrayar por ahora que el constructivismo
surge de la pregunta respecto a ;cémo aprenden los
seres humanos?; de ahi el vinculo estrecho entre los
planteamientos epistemoldgicos y la didactica (gene-
ral y especificas). Ya hemos mencionado a Rdmulo
Gallego y la conjugacion en el constructivismo de las
teorias cognitivistas, epistemologicas, logicas, peda-
gogicas y didacticas (Gallego-Badillo, 1996). Piaget
y Vigotsky son los referentes basicos de corrientes
constructivistas como las de Novak, Driver, Postner,
Porlan, Ausubel, Coll, Castorina, Camilloni y Carre-
tero, entre otros.

Una tercera apuesta de agrupamiento trabajada
por Ledn (2016) es la propuesta por Marco Ratl Mejia
(2011), que conjuga paradigma, corriente, enfoque y
linea metodoldgica en una suerte de red conceptual.
La nocidn principal seria la de paradigma, cada uno
de los cuales estaria constituido por una tradicion
educativa (Ledn, 2016). De acuerdo con Mejia (2011),
cuatro serian los paradigmas histéricamente confi-
gurados: el aleman, el francés, el anglo-americano
y el latinoamericano. Dentro de los paradigmas se
desarrollan corrientes que responden a la pregunta
por los sentidos de la educacion. “Estas, con base en
una mirada de corte mas conceptual y tedrico, rea-
lizan dichas definiciones desde lecturas de mundo
particulares, que ubican la pregunta por el nexo
educacién-escuela-pedagogia-proyecto institucio-
nal, con el destino y el futuro de la sociedad” (Leon,
2016, p. 95). Dentro de esta dindmica, Mejia plantea
tres corrientes que actuarian sobre los paradigmas
provocando su continua renovacién: corriente cla-
sico-tradicional, corriente modernizadora-renova-
dora, y corriente critica-transformadora. En medio
de esta interaccién entre paradigmas y corrien-
tes se encuentran los enfoques, los cuales abordan

conceptualmente cuestiones directamente relaciona-
das con el quehacer docente tales como los procesos
de aprendizaje, las mediaciones, las relaciones inter-
generacionales, los ritmos y tiempos de la educacion.
Mejia identifica tres enfoques entre mediados del
siglo x1X y la primera mitad del siglo xx: la pedagogia
frontal o transmisionista, la pedagogia activa o nueva
y la pedagogia de la tecnologia educativa. A lo largo
del siglo xx emergeran otros enfoques como el cons-
tructivista piagetiano, el socio-histdrico de Vigotsky
y el enfoque critico liberador. Y, por dltimo, dentro de
este entramado conceptual se encontrarian las rutas
metodolégicas asociadas a las perspectivas didacticas
encauzadas hacia la dinamizacién de los procesos de
enseflanza y aprendizaje.

A su vez, retomando a Popkewitz y Schriewer,
Carlos Noguera (2012) opta por la nocién de tra-
diciones pedagdgicas para dar cuenta del proceso
de configuracion del discurso pedagdgico moderno
y contemporaneo. De manera sucinta y quizas en
exceso esquematica, puede sefialarse que la preocu-
pacion de la tradicion francéfona pone en el centro el
“concepto de ‘educacion’ y la constitucion, no de una
disciplina, sino de varias ciencias de la educacion”
(Noguera, 2012, p. 212). Alli seran piezas fundamen-
tales la sociologia (con los desarrollos de Durkheim)
y la psicologia (en las apropiaciones de Compayré y
su filosofia pedagdgica o pedagogia filoséfica) para
tratar el problema de la educacién. La educacién
se aborda entonces como un hecho social que debe
ser analizado en términos de causalidad y eficacia
(Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019, p. 33), mien-
tras la formacién (mas tarde traducida o reducida a
aprendizaje) se aborda como un fenémeno interno
(psiqué). Los planteamientos de Rousseau en su
Emilio, respecto al nifio, la libertad, el interés y el
medio seran fundantes para esta tradicion y, desde
alli, para el pensamiento pedagégico moderno.

La segunda tradicion, la germanica, no hablara
de ciencias de la educacién (en plural), sino de la
pedagogia (en singular) como la ciencia de la edu-
cacién con lo cual, a su vez, allana el camino para
entender la pedagogia en cuanto “campo disciplinar
de estudio e investigacion” (Runge, 2008, p. 30). Esta
tradicién pone en el centro de indagacién la cuestiéon
de la Bildung o formacion (diferente de educacion
e instruccién) recuperando los lazos con la paideia
griega en la que se conjugan cultura y formacién
(Jaeger, 1994). En este orden de ideas, es capital
tener presente la diferenciacién entre pedagogia
(Pddagogik), mas interesada en la educacién en
general, y didactica (Didactik) ocupada mas de la
ensefianza y la instruccion. Desde la perspectiva de
la Bildung, que tiene como pilares a autores como



Herbart y Kant, la formacién permite tanto el acceso
al mundo de la cultura como su engrandecimiento.
La formaci6n, asumida como empresa compartiday
responsabilidad individual, contribuye al progreso
de la humanidad. Alli nuevamente puede perci-
birse su vinculo con la paideia helénica en la que la
pertenencia al género humano prevalece sobre la
individualidad (Espinel, 2014).5

Por tultimo, identifica Noguera la tradicién anglo-
sajona, de gran expansion a lo largo del siglo xx.
Su preocupacién se centra en el curriculo, el cual,
contrario a su reduccién como plan de estudios,
se entiende como “organizacidn de los contenidos
y de las actividades de ensefianza y aprendizaje
(learning)” (Noguera, 2010, p. 10). La preponderancia
del principio de utilidad dentro de la teoria curricular
permite explicar la centralidad que fueron asumiendo
tanto el aprendizaje como la eficacia, eficiencia,
calidad, rendimiento y la misma evaluacién (control
y medicion). De hecho, siguiendo en ello a Laval y
Dardot (2013), la nocién de competencia tiene su
fundamento en el darwinismo social acufiado por
Spencer, el mismo en quien Noguera sittia la proceden-
cia del principio de utilidad dentro de la organizaciéon
curricular (2012). De este modo, poco a poco, “en una
suerte de darwinismo social, la educaciéon empieza a
operar como mecanismo de seleccién y optimizacion
del recurso humano, mientras el capital cultural y
la habilidad para rentabilizar toda experiencia en
aprendizaje se transforman en capital (acumulable
e intercambiable)” (Espinel y Pulido, 2021b, p. 36).

Ciertamente, a pesar de sus diferencias, las tres
tradiciones intelectuales o culturas pedagédgicas
(Noguera, 2010) darfan lugar, en sus interacciones, a
la emergencia de un universo mas amplio y, por tanto,
comun: la pedagogia moderna, de la cual derivaran
las discusiones y conceptualizaciones contempora-
neas. Hasta aqui, un rapido recorrido por algunas de
las discusiones en torno al caracter y trayectoria de
la produccién pedagdgica en el marco de lo que se ha
propuesto como diagrama de los debates pedagogi-
€os contemporaneos.

La nociéon de campo
como operador

Como es de notar a partir del mapeo inicial, es amplia
la produccidn discursiva, las posturas y recorridos de
las disimiles perspectivas, lo cual dificulta posicionar
un agrupamiento sobre los demads pues, dada la com-

5 Estaesuna cuestion ampliamente trabajada por Jaeger (1994)
y Marrou (2004), entre otros.

plejidad, cada uno permite resaltar o enfocar aquello
que otros dejan de lado. No obstante, lo que parece
obstaculo o defecto, actiia como riqueza. La tension
alienta el movimiento, de la misma manera que la
diferencia posibilita el aprender y la experiencia.

Los lenguajes y gramaticas se nutren de la resis-
tencia alahomogeneidad, a las definiciones absolutas
y a las rigidas taxonomias; de ahi que Borges sefiale,
de manera categérica, que “no hay clasificacién
del universo que no sea arbitraria y conjetural”
(1974, p. 708). Las estrategias de agrupamiento son
eso, estrategias en medio de la dispersion y pueden
ayudar en la navegacién siempre y cuando no se
olvide su caracter incompleto, operativo y conjetural.
Sin embargo, es claro que una estrategia de agru-
pamiento o perspectiva implica, en todo caso, una
opcion, una alternativa, un rumbo a tomar. Tal vez,
en medio de la creciente proliferacién de discursos,
posturas y enfoques, la nocién de campo funcione
estratégicamente para dar cuenta de tales recorridos,
reconocer los trayectos y tradiciones, y pueda operar
como mecanismo ordenador, por supuesto, en el sen-
tido de ser orientador, ofrecer una racionalidad, un
modo de interlocutar e interpelar; mas que imponer
estandares, definiciones o cdnones podria ofrecer
una grilla de inteligibilidad desde la cual pensar,
interrogar y examinar cuestiones como la formacion
docente, la investigacion y la misma configuracion o
actualizacion del campo.

La nocién de campo, entendida como metafora
espacial, permite hacer referencia “al dominio dis-
cursivo-politico que tendria efectos de control sobre
la produccién, distribucién y circulacion de su dis-
curso” (Diaz, 1993, p. 10). Ademas de constituirse
como escenario de luchas internas entre agentes e
instituciones por la hegemonia, la nocién de campo
muestra el caracter convulsionado, complejo y activo
de la educacioén y la pedagogia. No solo Diaz (1993)
ha empleado la nocién para tematizar el campo
intelectual de la educacion, sino que autores como
Echeverri (2015; 2016; 2020) proponen referirse
al campo conceptual y narrativo de la pedagogia,
Martinez-Boom y Orozco (2015) hablan del campo
de agenciamiento de la educaciéon y Noguera-Ramirez
y Marin-Diaz (2019) desarrollan la nociéon de campo
discursivo para desde alli interrogar a la pedagogia;
esto solo por referenciar algunos de los usos de la
nocién dentro del espectro discursivo colombiano
(ademas de los ya citados).

Ahora bien, aunque desde la décadas de 1980 y
1990 se ha presenciado un avivamiento del debate
pedagdgico a partir de la emergencia del Movimiento
Pedagogico, la posterior Expedicién Pedagogica, el
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trabajo del GHPP y las propuestas de Mario Diaz y
el Grupo Federici, Runge et al. (2018) advierten que
es muy dificil hablar abiertamente de una tradicion
pedagdgica colombiana debido a cierta “actitud
adanica” reinante en el pafs segun la cual “todo el
que se plantea hablar sobre pedagogia y educa-
ci6n imagina inaugurar un campo y pronunciar su
primera palabra” (Garcés, 2001; Runge y Garcés,
2011, citados en Runge et al.,, 2018, p. 30), lo cual,
continuan los autores, “tiene varias consecuencias,
entre ellas, la imposibilidad de desarrollar una
tradicion, la ausencia de didlogos criticos entre aca-
démicos en torno a problemas comunes y la descali-
ficacion de la pedagogia en el concurso de los debates
filosoficos y de las ciencias sociales y humanas”
(Runge et al., 2018, p. 30).

Ante esta situacion se propone pensar la
pedagogia como campo disciplinar y profesional
que “busca ser la aclaracién del campo mismo”
(Runge etal, 2018, p. 232). ;Como entender la pedago-
gia para evitar que quede encerrada en la practica de
aulay confinada alos procedimientos? ;En qué sentido
hablar de investigacion en pedagogia y como entender
su relacion con la investigacidn en educacién? ;Cémo
dotar a la pedagogia del componente disciplinario y
académico que ostentan otras disciplinas de las cien-
cias sociales y humanas? ;Cémo evitar que el caracter
“académico-universitario” y disciplinar opaque el
caracter practico y profesional del docente? Algunas
de estas inquietudes, sobre todo las dos ultimas, son
recogidas por la propuesta de un campo disciplinar y
profesional de la pedagogia (Runge et al.,, 2018).

Un campo disciplinar se consolida, advierten
Runge et al. (2018), en la medida en que se legitimen
su estructura y funciones, se definan sus limites y
relaciones con otros campos, se construyan métodos
de investigacidon y enseflanza acordes a su especifici-
dad, se fortalezcan paradigmas y tradiciones desde
las que se cimienta y, sobre todo, desde la posibilidad
de definir su objeto de estudio. Lo interesante es
que esta consolidaciéon es, al mismo tiempo, causa
y consecuencia de la maduracion del campo. Alli
radicaria, por ejemplo, la importancia de practicas
como la investigacion en las que, ademas de formar
a los nuevos agentes (re)productores del campo,
permiten su institucionalizacién y legitimacion, asi
como la proliferacién de bienes simbolicos generados
por dichos agentes.

Acto seguido, los autores aclaran que el campo
disciplinar (cientifico) no es sinénimo del campo
profesional. En su opinién, el campo cientifico puede
entenderse como un (sub)campo que abarca al (sub)
campo de acciéon profesional o, en todo caso, un

(sub)campo paralelo. Existiria cierta diferencia
entre la labor del docente, entendida como campo
profesional, y la produccién de conocimiento (cien-
tifico) delegada al campo disciplinar y académico.
Esta postura abre miultiples interrogantes, lo cual,
ademads de coherente con el cardcter dindmico de la
nocién de campo (de procedencia bélica), es ya un
gran aporte en medio de la intencion de movilizar,
agitar y activar las fuerzas en juego en medio de la
lucha conjunta.

De este modo, con el animo de ampliar el diadlogo
con los planteamientos de Runge et al. (2018), varios
de estos interrogantes y tensiones pueden dirigirse
al ejercicio docente y a la formacién misma de los
licenciados. Una pregunta por la formacion a la que
se pasara rapidamente ante los limites que exige
este texto. Asi pues, retomando el recorrido hecho
desde el mapeo de los debates y emergencias dis-
cursivas contemporaneas —locales— en torno a la
pedagogia, las apuestas de agrupamiento y la explo-
racion de lanocién de campo como criterio ordena-
dor (u organizador), se procedera a indagar por el
lugar de la investigacién, o, si se prefiere, la funcién
de la investigacion dentro del ejercicio docente y la
pedagogia. Desde el &ngulo de discusién que procura
el presente articulo, la pedagogia —como la inves-
tigacion— no solo implica cuestiones relativas al
saber y la produccién teérico-metodolégica, puesto
que involucra al sujeto y sus modos de constitucion.
Con este reto en mente, se proponen a continuacién
algunos temas y cuestionamientos que, de manera
sucinta, tienen la intencién de avanzar en la tarea de
dar forma a las preguntas y, ante todo, dejar abierta
la provocacion.

Campo de constitucion
y formacion

La investigacidn se constituye en uno de los escena-
rios por excelencia desde el que se consolidan los
campos pedagdgico y disciplinar a partir de los cua-
les el docente proyecta su practica; pero también se
ofrece —el ejercicio investigativo— como escenario
de constitucién tanto de sujetos como de practicas
y relaciones. Mediante la investigacion, el sujeto se
configura como agente cultural e intelectual. En este
orden de ideas, la investigacion (o el acercamiento a
ella) posibilitaria al sujeto-docente hacer-se desde la
reflexion sobre su practica a la vez que lo inserta en
los procesos de producciéon y reconstruccion de los
lenguajes, gramaticas y problematicas de su campo
de accion, tanto pedagégico como disciplinar.



El desafio reside, entonces, en establecer el vin-
culo entre enseflanza e investigacion; la primera
(la ensefnanza), segin Runge et al. (2018), referida
al ambito de la accién profesional y la segunda (la
investigacion) referente, desde esa misma pers-
pectiva, al ambito disciplinar. En consecuencia, la
apuesta por enlazar enseflanza e investigacion ten-
siona, necesariamente, la pretension de escindir el
campo disciplinar y el profesional dentro del ser y
hacer docente. Justamente porque, en una direcciéon
contraria a los planteamientos de dicha perspectiva,
dentro del ejercicio docente se conjugan continua-
mente el ser, el hacer y el hacer-se.® Aqui tomarian
forma, por ejemplo, las preguntas por las distincio-
nes entre investigacion formativa, formacién para la
investigacion e investigacion propiamente dicha; a
esto podriamos afnadir el intento de hacer del aula un
escenario de investigacion (o acercamiento a ella) y
de produccion de conocimiento. Esta faena incluye,
por supuesto, la pregunta por sus condiciones de
posibilidad y por la misma nocién de investigacion
(en sus diferentes estratos, modos y objetos). En el
aula, ademas de circulacién de discursos, saberes y
entramados conceptuales, también pueden regis-
trarse mecanismos de produccién de conocimiento.
Quizas —es necesario insistir en ello— no se trate
del mismo conocimiento, pero eso no elimina la
posibilidad de su construccién en ambitos diversos
y con alcances e intencionalidades heterogéneas. No
hay razoén para exigir su homogeneidad; de hecho,
en la diversidad encuentra su riqueza y posibilidad
de contrastacion, sobre todo, en registros como las
ciencias humanas, la educacidn y la pedagogia.

Pensar que el conocimiento solo se produce en
lugares especializados y que luego es trasvasado a
escenarios como el aula, ademas de caer en la ilusion
de lareproduccién de lo mismo para permanecer en
lo mismo, mina las posibilidades de reconfiguracién
del conocimiento; ain mas, termina por desconocer
la capacidad irruptora, desestabilizante y creadora
de la accion humana (incluyendo su inteligencia).
En este sentido, el docente en su ejercicio no puede
ser considerado un simple reproductor de conoci-
mientos elaborados por otros y en otros lugares.
Su accién también requiere inteligencia, reflexion y
reapropiacion en escenarios distintos a los centros
especializados. Un movimiento, si se quiere, de re-te-
rritorializacidn, apropiacion y re-formulacion.

6  Algunas notas respecto al ejercicio han sido desarrolladas en
Espinel y Pulido (2020; 2021a) a partir de los planteamientos
de Peter Sloterdijk (2012).

De hecho, el aula seria otro tipo de espacio espe-
cializado en el que un tipo particular de conocimiento
se va produciendo a la vez que se pone a prueba... a
la vez que se pone en practica. Para empezar, se trata
de la conjugacion del saber experto de las discipli-
nas objeto de ensefianza con el saber pedagoégico y
didactico que exige el aula. Un didlogo del que, en
cuanto confrontacion, resultan renovados tanto el
saber disciplinar como el saber pedagogico y didac-
tico. Esta dinamica solo es posible bajo el acto del
ensefar y la reflexidon que propicia un espacio como
el aula. Pero, claro, esta es apenas una provocacion
que queda insinuada.

Lo que si es evidente, por lo dicho hasta aqui, es
que uno de los “productos” de la investigacion seria el
docente mismo, quien se rehace como maestro desde
sus ejercicios investigativos, desde sus preocupacio-
nes de cara a la ensefianza del objeto particular que
le ocupa y, por supuesto, desde la reflexién sobre su
practica. Es asi como la investigacion se hace, efec-
tivamente, escenario de formacion, de constitucion.
Todo un despliegue de técnicas de cuidado de si en las
que el profesor resulta renovado, fortalecido y rein-
ventado. En este orden de ideas, afirma Pulido Cortés
(2010), cuestiones como la renombrada innovacién
estarian de manera preponderante en el lugar del
sujeto, del docente. De ello da muestra la creciente
preocupacion por la formaciéon permanente y la cuali-
ficacion de las practicas. Justamente, de ello tratariala
pedagogia, la accién pedagégica. Mas que amalgama
discursiva o tedrica, estariamos frente a un campo de
constitucion, el de la pedagogia, permanentemente
renovado a través del vaivén entre la cuestion peda-
gbgicay la pedagogia en cuestién. Campo de constitu-
cion de sujetos, pero también campo de constitucion
de practicas, discursos y relaciones.

Al cierre, algunas variaciones
a la pregunta inicial

Continuando con esta linea de discusidn al cierre
de esta exposicidn, podria advertirse que la forma-
cién, como muchos de los conceptos y nociones que
usamos a diario, parece nutrirse de al menos dos
dimensiones: una que podriamos identificar por su
proveniencia desde la exterioridad y otra que partiria
desde el lugar del sujeto. Usualmente, como también
sucede en el juego de nuestras creencias, acciones
y situaciones, tiende a desdibujarse la segunda en
funcidén de la primera. Una confusién que tiende a
la reduccién y a la instrumentalizacién que termina
por poner en otros la tarea que corresponde a cada
quien; o, lo que es peor, el asumir a los individuos
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como objetos pasivos, manipulables y maleables
dispuestos a dejarse moldear de manera homogénea
y sin la menor resistencia. Materia prima en manos
de un operador distante y autémata. En este punto,
la formacion se asemeja a la ya conocida metafora
de la fabrica que Francesco Tonucci nos presenta en
uno de sus trabajos mas conocidos, La mdquina de
la escuela (1970/2008) y que Philippe Meirieu nos
vuelve a recordar en su libro Frankenstein educador;
alli se le oye decir: “Fabricar un hombre’ es una tarea
insensata, lo sabemos muy bien. Y, sin embargo, es
también una tarea cotidiana, la de cada vez que nos
proponemos ‘construir un sujeto sumando cono-
cimientos’ o ‘hacer un alumno apilando saberes’”
(Meirieu, 2010, pp. 17-18).

Pues bien, de acuerdo con esto, podemos plantear
que la formacién tiende a aproximarse con bastante
peligro a la fabricacion, la cual también se acerca, a
su vez, al adiestramiento. Ante esta posibilidad, sin
duda, adquiere nuevamente sentido la pregunta de
Philippe Meirieu: “;se puede ser un educador sin ser
un Frankenstein?” (2010, p. 1) ;Podemos ser educa-
dores sin asfixiar la vitalidad propia de la relacion
con el conocimiento en tanto empresa humana? ;Se
puede educar sin restringir la fuerza de la inquietud
resultante de la relacién consigo mismo, propdsito
ultimo de la educacidn, la constitucién de si y la
formacion? ;Puede proyectarse una formacion de
maestros y maestras descentrada de los manua-
les, métodos y modelos para orientarse hacia una
practica vital, existencial, intima y personal? ;C6mo
entender la pedagogia y la accién (o funcién) de los
maestros y maestras dentro de ella? ;C6mo abordar
y poner en escena la pedagogia como campo de saber
y constitucion dentro de los procesos de formacién
de maestros?

En este punto nos encontramos con la segunda
dimension de la formacién no siempre bien cuidada
ni muy tenida en cuenta dentro de las practicas ins-
trumentales y mecanicas de la formacién entendida
como fabricacién. Es la formacién entendida como
experiencia. Aquella formacién que involucra la
complejidad del sujeto y no solo su caracter mas
maleable. Por supuesto que la formacién requiere de
la accion de otros sobre el sujeto; por supuesto que
requiere de espacios en los que se propicia la modi-
ficacién que implica la formacién; también requiere
de instrumentos, modelos y recorridos por las cons-
trucciones conceptuales y paradigmas; pero nada de
ello es suficiente si no hay un sujeto dis-puesto a la
formacion, un sujeto ex-puesto a la modificacion; en
otras palabras, un sujeto en condiciones de salir de si,
abandonar lo que ya es, para ser de otra forma, para
hacer-se. La formacion es, en ultimas, un asunto de

si consigo. Un asunto, recurriendo a un autor como
Michel Foucault, de cuidado de si en el que se des-
pliega toda una serie de tecnologias que procuran la
modificacion del sujeto.

Pasando a otro tema para ver la cuestion desde
otro angulo y con la intencién de enlazar estas tltimas
derivas del texto, un docente es alguien que amando
el estudio invita a otros a estudiar (Espinel, 2021).
Bien se podria plantear que antes que el ensefiar, es
el estudio aquello que subyace al ejercicio docente.
Noguera (2020), en otro texto, formula cierta puja
o diferenciacion entre el estudiar y el investigar, en
medio de la cual presenta al GHPP como un grupo de
estudios. Hay cierto apuro en la investigacién que la
pausa del estudio calma, tramita e, incluso, sustenta.
Una relaciéon muy similar a la que se propone entre
la ensefianza y el estudio. Ello permite vislumbrar
cierto vinculo entre la investigacién y el tiempo del
estudio y, de cierta manera, entre la investigacion y
la ensefianza. Desde luego que no son lo mismo, pero
tampoco necesariamente contrarios, anténimos o
excluyentes (tal como ya se ha retratado en un esce-
nario similar). Desde esta 6ptica, ;puede pensarse el
aula como laboratorio, taller o, si se prefiere, como
“ensayo”? ;Puede ser habitada como un particular
campo de practica? ;Qué hace o produce un aula, qué
hace con quienes la habitan y con lo que la transita?
Los espacios también producen, no son solo produ-
cidos, usados o recorridos. Por supuesto, estas son
derivas que arrojan, cada una a su manera, a grupos
disimiles de interrogantes pero que, en definitiva, se
entrecruzan con la pregunta transversal por la peda-
gogia, el hacer del maestro y su constitucién como
sujeto. A fin de cuentas, la intencién del presente
ejercicio escritural es incitar, movilizar, problemati-
zar, dar forma a nuevas inquietudes. No se trata de
un texto para cerrar discusiones o dogmatizar; por el
contrario, su intencién es pensar con, provocar desde
el gesto filosofico-pedagdgico que le inspira.

El ejercicio investigativo no tiene que estar dis-
tante de la formacién (de hecho, dificilmente lo esta),
nila formacién desconectada de la investigacion; del
mismo modo que un salén de clase no es, necesa-
riamente, un sitio de reproduccién, ni el docente un
simple transmisor de informacién, comunicador o
mediador. Quizas en ello haya un acuerdo mediana-
mente generalizado, las diferencias se encontrarian
en el cdmo, de qué maneray hasta qué punto, es decir,
en los medios, los modos y los alcances. Sin duda, el
espacio del aula no se rodea de las mismas condi-
ciones o rasgos de los centros especializados, pero
tampoco tiene que estar al margen. El espacio de
formacion que significa puede aportar, por ejemplo,
condiciones, interrogantes y miradas que los centros



especializados no contemplan. Tanto docente como
estudiante, sin desconocer sus lugares, posiciones y
experticias, estarian arrojados a un proceso de cons-
truccion conjunta como sucede en los grupos investi-
gativos de mayor renombre. Los alcances, gramaticas
y registros son distintos, pero el ejercicio permanece.

De alli el lugar que ocupa la reflexién sobre la
practica como uno de los terrenos mas fértiles dentro
de la pedagogia, la investigacién en educacién y la
formacion docente. El aula, el escenario educativo,
siguiendo a autores como Stenhouse (1984), estd en
posibilidad de convertirse en escenario de investi-
gacioén continua, reconstruccion y reconceptualiza-
cion. La reflexion sobre, en y a partir de la practica
(Fonseca y Orjuela, 2015; Schén, 1992; 1998), asi
como la explicitacién de saberes comprometidos en
el hacer docente, resultan siendo estrategias potentes
dentro de la investigacion pedagogicay el ser y hacer
docente. Vuelta a las preguntas iniciales ;De qué
pedagogia se trata cuando hablamos de pedagogia?
¢Qué tipo de preguntas, perspectivas u horizontes
habilita? ;Quiénes son los sujetos de la pedagogia?
;Qué tipo de relaciones implica? ;Qué territorios
transita y qué regiones configura? ;Qué significa
abordarla como campo de constitucion?
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Resumen

Este articulo resulta de la revisién del escrito Lo iinico necesario de John Amos Comenius, entendido como su testamento peda-
gdgico. Se identifican tres mitos centrales: el mito del laberinto de Creta, de las rocas de Sisifo y de las necesidades de Tantalo.
Estas imagenes se articulan para mostrar la problematica existencial de los seres humanos y la necesidad de plantearse lo que
es realmente necesario en su camino en la vida. Comenio aboga por la centralidad de la trascendencia, en un marco cristiano, a
la cual se llega a través del estudio del conocimiento panséfico, en un proceso que implica el autoconocimiento y el desarrollo
de la libertad y voluntad, expresadas en los esfuerzos del ser humano por el mejoramiento de la humanidad.

Palabras clave

Comenius; pansofia; filosofia de la educacion; pedagogia

Abstract

This paper results from the review of the text The One Thing Necessary by John Amos Comenius, which is understood as his peda-
gogical testament. In this way, three central myths are identified: the myth of the Cretan labyrinth, the myth of the rocks of Sisyphus,
and the myth of the needs of Tantalus. These images are articulated to show the existential issues of human beings and the need to
consider what is really necessary in the path of life. Comenius advocates for the centrality of transcendence, within a Christian frame-
work, which is reached through the study of pansophical knowledge, in a process that considers self-knowledge and the development
of freedom and will, which are expressed in the activity of human in his efforts for the betterment of humanity.

Keywords

Comenius; pansophy; philosophy of education; pedagogy

Resumo

Este artigo é o resultado de uma resenha do escrito O Unico Necessdrio de John Amos Comenius, que é entendida como seu tes-
tamento pedagogico. Desta forma, trés mitos centrais sao identificados: o mito do labirinto de Creta, das rochas de Sisifo e das
necessidades de Tantalo. Essas imagens sdo articuladas para mostrar os problemas existenciais dos seres humanos e a necessi-
dade de considerar o que é realmente necessario em seu caminho na vida. Comenius defende a centralidade da transcendéncia,
dentro de um quadro cristdo, que se alcanga através do estudo do conhecimento panséfico, em um processo que considera o
autoconhecimento e o desenvolvimento da liberdade e da vontade, que se expressam na atividade do ser humano no seu esforgo
de aperfeicoamento da humanidade.

Palavras-chave

Comenius; pansofia; filosofia da educagdo; pedagogia



Introduccidon

Jan Amés Comenio (1592-1670) es usualmente
asociado al estudio de la didactica. Sin embargo,
como ya sefialaba Piaget (1993), y como ha sido
claramente expuesto por Aguirre (2009, 2017) y
Runge-Pefia (2012), entre otros, su obra debe ser
vista desde una perspectiva mas amplia, que engloba
disciplinas como la filosofia, 1a teologia, la literatura
y la fisica. Sin olvidar, por cierto, su preocupaciéon
por la reforma social.

Comenio fue contemporaneo de figuras relevantes
como Bacon (1561-1626), Galileo (1564-1642),
Descartes (1592-1650), Newton (1642-1747), Robert
Fludd (1574-1637) y Jakob B6hme (1575-1624),
entre otros, y pertenece a una época donde los esfuer-
zos de muchos pensadores se centraron en construir
sistemas de pensamiento (Aguirre, 2009) caracteri-
zados por su complejidad y su tendencia a explicar el
orden del mundo o de algunas de sus partes.

En esta amplitud de disciplinas, es importante
evocar la idea de pansofia utilizada por Comenius,
que puede ser entendida como el intento de uni-
ficar filosofia y teologia, y que, sin ser un saber
enciclopédico, tiene vocacién de un saber universal
que permite al hombre llegar a su perfeccion mas
elevada (Runge-Pefia, 2012). Esta sabiduria universal
constituye una busqueda de conciliacién con el todo,
donde se plantea “la unicidad del conocimiento,
sustrato filoséfico-teoldgico del vasto proyecto de
enmienda social de Comenius” (Aguirre, 2009, p.
31). Esta nocién no es exclusiva de Comenio y tiene
que ver con la construccién de sistemas unificados,
como se comentd anteriormente. De acuerdo con
Cizek (2019), el término pansofia se encuentra en
trabajos de fildsofos antiguos como Platén y Filén de
Alejandria, pero popularizado hasta los siglos xvi y
xVIL. Durante la vida de Comenio, circulos ligados al
misticismo aleman, en particular en torno a la figura
de Jakob Bohme, desarrollaron esta nocidn y segura-
mente lo influenciaron. Se trata de un concepto cen-
tral constante en distintas obras, como El pédromo
de la pansofia —publicado en Londres por Samuel
Hartlib, sin el consentimiento de Comenio (Jaume,
2014; Limiti, 1983 citado por Piaget, 1993)— o la
Consulta general para el mejoramiento de las cosas
humanas (Cauly 1995; Gonzdalez y Perera, 2021).
Asi, si bien es cierto que la didactica es un elemento
central, esta aparece en el marco de la busqueda
por articular distintos aspectos del conocimiento,
dejando claro que su finalidad no es un saber por el
saber, sino que su objetivo es el perfeccionamiento
del ser humano. Por ejemplo, Sitarska (2020) ha

argumentado que es posible relacionar la pansofia
con la educacion a lo largo de toda la vida. En efecto,
Comenio crefa que —mas alla de estar asociado a la
escuela o alos jévenes— las personas debian intentar
conocerse a si mismas alo largo de toda su vida con el
fin de alcanzar la felicidad y la perfeccion; meta que
implica esfuerzo y creatividad en el desarrollo de la
persona (Sitarska, 2020).

Para Comenio, el perfeccionamiento humano
permite que el hombre reconozca su relaciéon con lo
divino. Como lo indica Jaume (2014): “La sabiduria
o el conocimiento es algo necesario para el hombre
tanto desde un punto de vista practico como sote-
riolégico. No solo nos permite desenvolvernos en
el mundo, sino también alcanzar a Dios, fin ultimo,
segin Comenius, de nuestras vidas” (p. 159).

De esta manerj, si bien es innegable que la edu-
cacién fue una preocupacion central de este autor,
esta tiene un sentido que va mucho mas alla que
la transmisién de un conocimiento libresco. Segin
Piaget (1993), en Comenio se genera una tensién
importante entre una base sistematica para la edu-
cacién y la especulacidn filoséfica, a tal punto que el
epistemologo suizo afirma que Comenius busca “una
filosofia basada en la educacion” (Piaget, 1993, p. 3).

En este contexto, parece relevante analizar el
escrito de Comenio: Lo tinico necesario, publicado
en 1668 en Amsterdam en latin, dos afios antes de
su muerte. Esto lo transforma en una suerte de tes-
tamento pedagdgico, que Fleischl (2009) no duda en
denominar testamento espiritual.

En nuestro andlisis hemos utilizado la traduccion
al inglés realizada por Vernon Nelson en 1958 y la
traduccion al francés realizada por Christian Fleischl
en 2009. Para las citas del texto nos referiremos a los
capitulos y las secciones identificadas por Comenio.
De esta manera, (I, 3), por ejemplo, significa que se
trata de la seccion 3 del capitulo I de la obra.

Tres mitos centrales en
Lo dnico necesario

Siguiendo a Piaget (1993), el sistema de Comenio
es internamente consistente y su significacién para
nuestro tiempo se debe buscar identificando ciertos
ejes. Esto es particularmente interesante en Lo tinico
necesario dado que fue escrito al final de la vida del
autor, de modo que es posible inferir que englobe
elementos de una importancia particular.

Hay tres imagenes recurrentes y que el autor evoca
a partir de su definicién de la felicidad. Desarrolle-
mos primero este punto. Tres serian los deberes del
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ser humano sobre la tierra: a) examinar las cosas
para conocerlas; b) trabajar sobre ellas hacién-
dolas utiles; y c) utilizarlas y disfrutarlas (I,1). Podria-
mos decir que se trata entonces del conocimiento
del mundo (episteme), de la creacion (poiesis) y de
la accién en el mundo a través de las cosas creadas
(la praxis, utilizando lo creado). Asi, a partir de esta
triada, el autor identifica lo que seria la felicidad:
a) poseer un intelecto claro; b) el logro en el desa-
rrollo de sus obras; y c) disfrutar sanamente de los
bienes de la vida para la satisfaccién y la tranquilidad
de su mente. De esto se deduce también una triple
infelicidad, puesto que: a) la razén no esta protegida
de la alucinacion, del error y la confusién; b) las accio-
nes son muchas veces inestables, dudosas y poco
rigurosas; y c) existe frustracién por las necesidades
de las cosas, al padecer hambre y sed de ellas (I,2).

De esta manera, Comenio nos indica tres fabu-
las o alegorias de origen griego que reflejan estas
mismas reflexiones, o “viejas leyendas”, tal como
menciona el autor (I, 4), que permiten comprender
nuestros propios sufrimientos y guiarnos en la
busqueda de su solucion. A saber: a) el laberinto
de Creta; b) las rocas de Sisifo; y c) los placeres de
Tantalo. Estas aparecerdn a lo largo de todo su
escrito y son utilizadas por el autor como represen-
taciones del drama humano.

El laberinto

Comenio nos recuerda la historia del laberinto que el
rey Minos habia hecho construir en Creta para ence-
rrar al Minotauro. Este fue concebido por su esposa
Pasifae, quien habia mantenido relaciones con un
toro. Alli eran enviados jovenes para que sirvieran
de alimento al monstruo. Solo Teseo, hijo del rey de
Atenas, logro salir ileso gracias ala madeja de hilo que
le entregd Ariadna, hija del mismo rey Minos. Esta his-
toria legendaria, nos dice Comenio, es comparada con
lavida humana, en la que se nos presentan problemas
incomprensibles de los que solo por la sabiduria divina
podemos escapar (I, 6). De hecho, indica el autor, es
posible interpretar el mito identificando al rey Minos
como Dios, a Pasifae como el hombre y al Toro como
Satan; al Minotauro como la sabiduria terrestre, resul-
tado de la mezcla entre la semilla divina y la infernal;
y al laberinto como el mundo en donde los hombres
debemos peregrinar (I, 6).

Como ya se comento, la imagen del laberinto fue
utilizada por Comenio desde su escrito de juven-
tud EI laberinto del mundo y el paraiso del corazon,
publicado por primera vez en 1631, y también ha
sido analizada frecuentemente (Aguirre, 2009, 2021;

Cagnolati, 2009). Aguirre (2009) llama la atencion
sobre este escrito pues contiene imagenes alas que el
autor vuelve insistentemente a lo largo de su vida: en
estas se entreteje la critica social y sus proyectos de
reforma, sin olvidar la relevancia que da al desarrollo
del hombre interior y espiritual, como eje de estos
procesos sociales.

Dado que se relaciona directamente con Lo tinico
necesario, vale recordar algunos de sus elementos
centrales. En la obra, se describe la alegoria del
camino de un peregrino, quien ingresa a un labe-
rinto que refleja las relaciones entre distintos estra-
tos sociales, ocupaciones y lugares. Como indica
Cagnolati (2009), el escrito de Comenio nos muestra
como el Peregrino —que potencialmente somos
todos nosotros— se enfrenta a un “mundo al revés”
en labusqueda de su vocacion o lugar en la existencia.

Desde el inicio de su viaje, el Peregrino es acom-
pafiado por dos guias: el Fisgalotodo Omnipresente,
quien recorre y explora todos los rincones del mundo
informandose de las palabras y pensamientos de los
hombres, y el Espejismo, figura que se presenta omi-
nosamente con una capucha y rodeada de niebla. Esta
dltima figura se presenta como la “traductora de la
reina del mundo”, la cual no es otra que la sabiduria.
Notemos, eso si, que se trata de la sabiduria mundana,
pues Comenio sefiala que otro nombre de esta sabi-
duria es la vanidad, tal como la nombra el Fisgalotodo
en el segundo capitulo de la obra (Comenius, 2009).

Por otra parte, estos dos personajes entregan al
Peregrino un arnés “zurcido con tiras de cuero de
la vana curiosidad”, el bozal, “forjado con el hierro
de la obstinaciéon” (Comenius, 2009, p. 103) y unas
gafas que le entrega Espejismo a través de las cuales
debera contemplar la realidad. Con estas gafas, dice,
“uno veia hermoso lo feo y lo feo hermoso; lo negro
blanco y lo blanco negro, y asi todo [...] Mas tarde me
di cuenta de que estas gafas estaban biseladas con el
vidrio de las creencias, y su montura tallada en la asta
conocida por el nombre de costumbre” (Comenius,
2009, p. 104). A pesar de esto, el Espejismo le pone las
gafas un poco torcidas, lo que le permite, moviendo
la cabeza de cierta manera, contemplar las cosas al
natural. De esta manera, el Peregrino reflexiona y lo
expresa al inicio de su viaje: “aunque me amorda-
céis la boca y me hayais nublado los ojos, confio en
mi Dios, que no enturbiara mi entendimiento ni mi
corazon” (Comenius, 2009, p. 104), lo que se puede
entender como su busqueda de la verdad.

Nuestro autor presenta distintos dmbitos del
mundo de su época, siempre teflido por la idea de
la vanidad y el sin sentido de las cosas. Examina el



mundo familiar y de los oficios; el estamento de los
artesanos, los fildsofos, los médicos, los juzgados,
los maestros y docentes, etc., y no encuentra la
respuesta a su busqueda de una vocacién que dé
sentido. Sobre todo, cuando es consciente de que la
muerte aniquila a todos, que “a cada cual lo echaba
del mundo de un modo muy peculiar” (Comenius,
2009, p. 213). Luego, sus guias lo llevan al Castillo
de la sabiduria, donde tampoco encuentra res-
puesta, incluso es testigo de como el rey Salomén es
derrotado junto con sus seguidores, sin antes dejar
de proclamar que en el mundo todo es vanidad de
vanidades. Finalmente, frente a todo este horror,
escucha una voz profunda que le muestra la clave de
su busqueda: “Date vuelta al lugar de donde saliste,
regresa a la casa de tu corazdn, y cierra la puerta
detras de ti” (Comenius, 2009, p. 241). Entonces,
el Peregrino se entrega completamente a Cristo
y encuentra el sentido que buscaba al deambular
por el laberinto del mundo. Asi, de acuerdo con
Comenio, el verdadero cristiano goza de sobreabun-
dancia, seguridad, paz y alegria.

Como sefiala Aguirre (2009), el laberinto se recrea
simbélicamente en la Edad Media: pasa de ser un
lugar donde el transetinte se desvia por un conjunto
de encrucijadas que le dificultan llegar al centro
donde se encuentra un monstruo o un misterio, a ser
una alegoria del hombre viajero que debe encontrar
su camino en medio del caos, la confusién y el desor-
den del mundo. De hecho, en algunas representacio-
nes antiguas, el laberinto y el inframundo aparecen
como idénticos (Kerenyi, 2006). De acuerdo con
Bologna (2006), somos y nos movemos en el labe-
rinto, entendido como una condicién de existencia y
un proyecto de supervivencia que proporciona una
representacion de nosotros mismos en nuestra con-
dicién existencial.

Para Comenio, el peregrinaje en el laberinto se
resuelve al encontrar en el centro lo trascendente,
que ordena y da sentido a la confusién reinante.
Esta trascendencia toma en el moravo una forma
cristiana, lo que debe ser entendido en el contexto
biografico del autor. Asi, con respecto a la centrali-
dad del cristianismo en su obra, es pertinente recor-
dar su relacién con la organizacién de la Unidad de
Hermanos. Este grupo surge del movimiento del
reformador Jean Hus (1370-1415), quien antecede
ala reforma alemana de Lutero (1483-1546) y que
por sus ideas fue condenado por herejia y quemado,
dando origen al movimiento husita. Dentro de este
se identifica la Iglesia de la Unidad de Hermanos,
Unitas Fratum como una corriente moderada y
pacifista (Aguirre, 2009). Comenio frecuenté la
escuela primaria de esta organizacion entre 1604

y 1605, hasta que la region fue invadida y quemada
por los hiingaros en 1605, después de esto retornd
a Nivnice para vivir con un tio y dedicarse al oficio
molinero, alli Comenio tuvo un acercamiento a
la vida campesina y a los artesanos (Cauly, 1995;
Runge-Pefia, 2012). Entre 1608 y 1611 asistié a la
Escuela de Gramatica de Prerov, dirigida también
por la Unién de Hermanos. En 1611 es enviado a
estudiar teologia a la Universidad de Herborn en
Nassau (Gémez, 1992) y posteriormente, en 1613,
viaja ala Universidad de Heiderberg, donde estudié
durante un afo teologia (1613-1614). Una vez ter-
minados sus estudios, Comenio vuelve a la Escuela
de Prerov, esta vez como profesor de latin y rector.
Trabaja de 1614 a 1616, en este ultimo afio recibe
la orden sacerdotal y es enviado al norte de Moravia
por esta misma organizacion.

Cabe sefialar que al interior de la Unién de Her-
manos la educacion era central. De hecho, a partir
de la segunda mitad del siglo xvi implementan un
verdadero sistema escolar, creando tres clases de
escuelas: elementales (lectura, escritura, religion);
menores (formacién elemental y latin); y mayo-
res (artes liberales, latin, griego y hebreo), siendo
estas ultimas preparatorias para la universidad
(Gémez, 1992). Para esta organizacidn se trataba de
un aspecto importante que iba mas alla de la instru-
ccidn, ya que permitia llevar a las almas ala verdad y
alasalvacion, concentrandose en la personalidad del
individuo en su relacién con Dios y el mundo (Cauly,
1995). Podemos ver como estos elementos marcaran
hondamente el trabajo y la vida de Comenio.

Las rocas de Sisifo y la sed
y hambre de Tantalo

Sobre Sisifo, Comenio nos recuerda que, habiéndose
ganado la ira de los dioses, fue condenado a los
infiernos y a hacer rodar una gran roca hasta la cima
de una montafia. Cuando llegaba a la cima, la roca
bajaba por la otra ladera, por lo que debia volver a
comenzar este trabajo. Y asi por toda la eternidad.
Comenio sefiala que este mito se refiere al trabajo
delos infelices inmortales, que cuando terminan una
tarea deben comenzar otra, agotandose. “;Todos nos
hemos convertido en Sisifos!” (I, 7).

Robert Graves relata que Sisifo habia vivido del
robo y el asesinato de viajeros confiados, también
habfa traicionado los mismos secretos del dios Zeus
(Graves, 1985). Otras tradiciones lo presentan como
un sabio (Camus, 1981) y el mas astuto de los mor-
tales, aunque el menos escrupuloso (Grimal, 1989).
Como sea, el hecho es que la imagen de su castigo
hallegado a nuestros tiempos y resuena en nuestras
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propias historias. Recordemos también que, en su
viaje al inframundo, Ulises se encuentra con el alma
de muchos personajes de la mitologia, entre ellos
Sisifo (La Odisea, Capitulo XI).

Camus ve en Sisifo que “no hay castigo mas terrible
que el trabajo inutil y sin esperanza” (Camus, 1981,
p.157). En particular, piensa Camus, es en el movimiento
de descenso, cuando Sisifo se devuelve por la roca,
donde la consciencia se hace patente (Camus, 1981). En
ese instante, indica el escritor francés, hay consciencia
de la tarea, hecho analogo a la experiencia del obrero
actual que trabaja todos los dias de su vida: “Esta hora
que es como una respiracién y que vuelve tan segura-
mente como su desdicha, eslahora dela consciencia [...]
no es tragico sino en los raros momentos en que se hace
consciente” (Camus, 1981, p. 159). Camus realiza una
relectura importante de este mito, ligando la experien-
cia del castigo al sinsentido existencial, lo cual parece
estar mas cercano de la idea de Comenio.

Finalmente, el caso del mito de Tantalo, quien es
condenado a sufrir de hambre y sed eternamente, es
ubicado entre deliciosas frutas, arboles y agua pura,
que no puede alcanzar y, por lo tanto, no se puede
saciar. Comenio nos recuerda que a “Tantalo, su glo-
toneria lo perdi6 [...] debe soportar el hambre y la
sed, en medio de un jardin lleno de arboles frutales
apetitosos. Un agua clara como el cristal retrocede
cada vez que llega a sus labios” (I, 8). En efecto, segiin
Graves (1985b), Tantalo era amigo del dios Zeus, quien
lo admitia en los banquetes de los dioses en el Olimpo,
pero lo traicion6 revelando sus secretos y robando los
manjares divinos que comian para compartirlos con
sus amigos mortales. Ademas, ya habia despedazado a
su propio hijo para darlo de comer alos dioses. Por sus
faltas fue condenado al infierno, donde cuelga de una
rama de un arbol frutal sobre un lago pantanoso. Cada
vez que quiere beber, el agua retrocede; y cada vez que
quiere comer una fruta, la rama se retira, haciéndolo
padecer hambre y sed eternas.

Para Comenio, Tantalo es la imagen de la
humanidad, siempre avida de gloria y de placeres,
que desconoce la saciedad: “Todos los buscadores de
placeres, los ambiciosos, los avaros que existen sobre
la tierra, son Tantalos, condenados al hambre y a la
sed perpetuas. Pero ya que todos, en menor o mayor
grado, somos atribulados por nuestros deseos, y
como nadie est4 nunca satisfecho en esta vida, somos
todos miserables Tantalos” (I, 8).

Lo dnico necesario como respuesta

El laberinto nos habla de la pérdida de referencias
en medio de la complejidad del mundo. Sisifo nos
recuerda el vacio existencial y Tantalo la frustracion

a la que nos lleva la busqueda de la satisfaccién de
los deseos. Los filésofos —cita, por ejemplo, a Tele-
sio, Campanela, Bacon y Descartes— han buscado
antidotos a los errores de la mente y a los sufri-
mientos de la vida (I, 11). Esta idea es importante
ya que parece indicar que el autor considera que la
salida del laberinto del mundo tiene que ver con una
comprension adecuada de las cosas. En esta linea,
nos dice el moravo, los esfuerzos de los filésofos
y sabios no han sido fructiferos, pues al intentar
encontrar respuestas, a través de la dialéctica, se
han ido creando otros laberintos de los cudles se
hace mas dificil salir. Comenio cree que esta proble-
matica también existe en la especializacidn, ya que
a medida que el conocimiento se ha ido desarro-
llando y se han ido configurando disciplinas como
la astronomia, la geografia, la historia, la medicina,
etc., han ido apareciendo nuevos laberintos (I, 13).
No es extrafio, por lo tanto, que reconozca que sus
esfuerzos didacticos tienen como objetivo permitir
que los estudiantes salgan de los “laberintos esco-
lasticos”, donde se pierde la juventud, ayudandolos
asi a avanzar en el conocimiento (X, 3).

Para Comenio, la politica secundada por las cien-
cias del derecho, deberia permitir mantener los asun-
tos humanos en orden, pazy tranquilidad, pero dista
mucho de hacerlo (I, 14). Asimismo, la religion, que
deberia ser la cadena de comunicacion entre la mente
creadayloincreado, y traer consuelo al mundo, se ha
transformado, incluso el cristianismo, en el laberinto
mas perplejo de todos los del mundo (I, 15).

No obstante, el educador moravo no se queda
con esa concepcion pesimista de la realidad, por el
contrario, busca reflexionar y asi entregar algunas
soluciones. Afirma que debemos “levantar nuestra
cabeza, llenos de alegria, esperando encontrar una
salida fuera del laberinto de la vida. Para esto debe-
mos buscar concienzudamente el hilo de Ariadna”
(I, 22). Este se encuentra al identificar las causas de
estos males, una es, por ejemplo, que los hombres
no saben distinguir lo preciado de lo sin valor, lo
necesario de lo no necesario, lo util de lo inutil y
daiiino (II, 2). Hay muchas personas que buscan la
verdad, pero desperdician sus fuerzas y se mantienen
en el error (II, 3). Se refiere a los relatos biblicos y
argumenta cémo, en el comienzo, lo Gnico necesa-
rio para el hombre era servir al Creador, mas cae
en esos laberintos, despreciando lo imprescindible
y pensando, hablando y haciendo lo que es inutil
(11, 19). El ser humano se desgasta buscando lo que
no es esencial. A veces con suerte un hombre anciano
vuelve ala cordura y, junto con Salomén, puede decir
adios a las vanidades superfluas y dedicarse a lo Gnico
realmente necesario en la vida (I, 21).



El arte de las artes, el alfa y el omega (el principioy
el fin) de toda la inteligencia humana es, segtin Come-
nio, la capacidad de elegir lo necesario en lugar de lo
inutil (I, 1). Durante la historia del ser humano esto
se ha hecho cada vez mas dificil, ya que los laberintos
se han multiplicado, asi como la cantidad de cami-
nos ilusorios. Sin embargo, y en consecuencia con
su optimismo, el autor cree posible identificar esto
Unico necesario, que permite guiar la vida evitando
los laberintos, las fatigas sisifeanas y las ilusiones
tantalicas (I1I, 4).

Comenio era consciente de que la tarea no es
sencilla. Por ejemplo, es evidente que las cosas no
necesarias se pueden dividir en utiles, que no perte-
necen a la esencia de las cosas, pero que las mejoran
como, por ejemplo, el sabor de una comida; dafiinas,
las que pervierten la esencia de las cosas como, por
ejemplo, los venenos; y las inttiles, aquellas que
nos son indiferentes (III, 9). Aparece entonces el
problema de encontrar lo necesario dentro de lo
util. Esta pregunta es importante, perderla de vista
es perdernos en los laberintos sin fin, ocasiona que
terminemos empujando rocas infinitamente y que
tengamos siempre “hambre” de las cosas (III, 12). La
simplicidad es el hilo de Ariadna que conduce fuera
de los laberintos (1V, 6).

Para el autor el elemento esencial de liberacién es
el conocimiento de uno mismo, que el hombre pueda
dominarse y sepa poner en practica sus talentos (V,
2); debe gobernarse a si mismo, como un rey gobierna
asureino (V, 3). Por otra parte, debe aprender a bus-
car la felicidad en si mismo, en lo que constituye su
ser y no en las cosas externas y accesorias (V, 5). De
este modo, nos invita a valorar las partes constituyen-
tes del ser humano y, al mismo tiempo, plantea una
antropologia pedagdgica que distingue cuerpo, alma
y espiritu (V, 5). Esta manera de ver al ser humano
surge de entenderlo como creado a la imagen de
Dios, por lo que en su interior existiria una imagen
primordial que impulsa nuestros anhelos de perfe-
ccionamiento y formacién (V, 7). Asimismo, Comenio
identifica la libertad como “la estrella que nos guia
en todas nuestras acciones”, siendo esta “dote de la
naturaleza humana, el sello de la imagen divina en
nosotros” (VII, 2). Como lo indica Cizek (2016), la
antropologia de Comenio sufre variaciones a lo largo
de sus distintos trabajos; pues no esta exenta de con-
tradicciones, se identifica en Lo tinico necesario con la
libertad innata y la voluntad humana. Por otra parte,
Habl (2017) nos sefiala la importancia que tiene
la actividad humana en la visién antropoldgica de
Comenio, en el sentido de su vocacién como parte del
remedio de los problemas del mundo, que contintia
y complementa la actividad creativa de la divinidad.

Por otra parte, con respecto a la juventud, Comenio
considera esencial instruir a los jévenes en las necesi-
dades de la vida y mantenerlos protegidos de las cosas
innecesarias (V, 22). Esto incluye la perspectiva del
memento mori, la cercania de la muerte y la propia
finitud (V, 23). Para que la vida de adultos no sea una
vida en el laberinto, es necesario eliminar las cosas
no necesarias, reducirlas a un minimo y priorizar
(V,27,29). Hay que huir de los vicios que uno porta en
si mismo (V, 37), ya que para tener una buena muerte
hay que haber tenido una buena vida (V, 40).

La humanizacion del hombre
a través de la filosofia, la
politica y la religion

El hombre necesita adaptarse a las cosas imper-
sonales en este mundo de apariencias, tanto hacia
los otros hombres como hacia la divinidad. En con-
secuencia, con el uso que hace de imagenes tria-
dicas (Runge-Pefia, 2012), el autor relaciona al
ser humano con las cosas, los otros hombres y la
trascendencia (Dios). De esta manera, el trato con
las cosas se denomina filosofia; el trato con los
hombres se denomina politica; y el trato con
Dios, religion (VI, 1). Este triple desarrollo, que se
puede denominar sabiduria, humaniza al hombre,
lo saca de un estado de animalidad y le permite
no seguir ciegamente a aquellos que han estado
antes de él, sino que ve con sus propios ojos la
vida, puede avanzar prudentemente mientras
recuerda el pasado: conoce conscientemente el
presente y mira hacia el futuro (VI, 1). De acuerdo
con nuestro autor, esta sabiduria se logra a través de:
a) la conciencia de la semejanza con Dios, a la que
cada uno debe aproximarse con respeto y humildad,
la imago dei (Runge-Pefia, 2012); b) la oracién, que
da cuenta de dicha aproximacién; y c) el estudio
de tres libros que contienen la triple palabra de
Dios: en cada ser humano en la luz de la razén, en
las criaturas corporales que habitan el mundo y
en las escrituras proféticas. De esta manera, el
camino hacia la sabiduria es el discernimiento ilu-
minado por larazon, el estudio del mundo y sus cria-
turas y el estudio de las escrituras sagradas (VI, 2).

Los libros deberian ser los antidotos del error y
los directores de la naturaleza humana, pero pue-
den ser un laberinto sin un buen consejo. Tantos
libros pueden desviar al que busca la sabiduria si
s6lo tienen una funcién decorativa (VI, 8). Come-
nio indica que no es necesario leer muchos libros,
sino buenos libros. Estos se deben leer con aten-
cién y tomar notas sobre lo esencial, repitiendo su
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contenido para que la memoria se impregne y se
pueda asi hacer una aplicacion practica de lalectura.
Esto permite nutrirse de lo esencial de la sabiduria,
la que no estara solo en las notas, sino que también
en el corazén y en la cabeza del lector (VI, 9).

Estas palabras nos recuerdan las ideas que poste-
riormente defenderan otros educadores, entre ellos,
Pestalozzi con su conocida sintesis entre cabeza,
corazén y mano.

Desde un punto de vista epistemoldgico, el moravo
sefiala que hay tres directrices que nos pueden llevar
a la sabiduria. Primero: si se quiere encontrar algo
se debe buscar donde esta. Si es en si mismo, en si
mismo; si esta en el mundo, en el mundo; y si con-
cierne a lo divino, en lo divino. Segundo: se deben
utilizar los 6rganos adecuados. Para el mundo, la luz
de la razén y los sentidos; para la mente, la luz del
discernimiento; y para Dios, la luz de la fe. Tercero:
debe haber armonia mutua entre estas tres direc-
trices. No debe haber disonancia entre los sentidos,
larazony la fe (VI, 12).

Por otra parte, el hombre posee desde el naci-
miento ciertas ideas innatas que encienden el
intelecto, ciertos instintos que lo hacen preferir
el bien al mal, y ciertas facultades y 6rganos que lo
llevan a buscar el bien. Si estos tres elementos estu-
vieran en armonia, el hombre no experimentaria el
laberinto. (VI, 14). Poder de discernimiento, volun-
tad y poder de accién, son a veces denominadas
conocimientos, instintos y competencias humanas
(VI, 14).

Desde un punto de vista religioso, Comenio nos
indica que lo Uinico necesario es saberse ligado a
Dios con toda su fuerza, en sus pensamientos y su
razoén, por su voluntad, deseos y esperanzas (VIII, 2).
Nuevamente, vuelve a una analogia geométrica que
nos recuerda el desenlace de su obra de juventud
El laberinto del mundo y el paraiso del corazén:
“porque el mundo se ha alejado de su centro, Dios, y
moviéndose en la circunferencia de las cosas, erra
en laberintos sin salida, hace rodar piedras sin
descanso, busca sus deseos sin satisfacerlos”
(VIII, 3). El camino para volver a este centro es
necesario. La religion por la que aboga Comenio
es la cristiana y aclara: un verdadero cristiano es
“un discipulo e imitador de Cristo, es decir, uno que
cree en lo que Cristo ensefi6, hace lo que comandé,
y espera lo que prometio” (VIII, 4).

Comenio, citando el ejemplo de sabios como
Soldn, Socrates, Pitagoras, Epicuro y Galeno, aboga
por una vida de necesidades reducidas al minimo
necesario, modelo que la vida filos6fica nos impone.
Hoy en dia podemos ver propuestas similares en

movimientos como el decrecimiento o la simplicidad
voluntaria. Siguiendo esta idea, Comenio se adhiere
ala tradicién antigua y transmite un mensaje que en
nuestros dias es mas que relevante.

A proposito, citamos este pasaje:

Ciertamente nos reimos del ridiculo animalito,
la ardilla, que, encerrado en una jaula mévil, por
el perpetuo correr se mueve continuamente a si
mismo y a ella y, sin embargo, nunca se mueve
de su posicién, y no se entristece por ello, porque
no comprende su cautiverio. Pero que el género
humano, destinado a la eternidad, se haya ence-
rrado de tal manera en la cueva del tiempo, que en
tal falta de tiempo y brevedad de vida preste mucha
atencion a las fabulas y a las bagatelas, casi nada a
si mismo y a Dios, esto si que hay que deplorarlo
seriamente. (IX, 5)

Volver a lo simple huyendo de lo que no es nece-
sario se puede observar en distintos dmbitos de la
vida. En la filosofia, no se deberia afirmar nada defi-
nitivamente, sino solo lo que es claramente posible,
facil y valioso. La politica tendria un aspecto muy
distinto si su meta fuera la felicidad de toda la socie-
dad humana. Lo mismo ocurriria con la religion si
adoraramos a la divinidad mas alta que nos entrega
su infinita misericordia, como los rayos del sol que
son para todos (IX,6).

En efecto, Comenio nos recuerda que si el hombre
pasa suvida buscando incansablemente las cosas que
no son necesarias, se encontrara con necesidades sin
fin; si desea involucrarse en los inagotables laberintos
del mundo, se encontrard en un caos interminable del
cual no podra escapar; si desea empujar su piedra de
Sisifo ad infinitum, esta le caera encima, consumiendo
su vida, su fuerza y a él mismo; si alguien piensa
que es placentero estar incesantemente inflamado
y encendido de los deseos de Tantalo, terminara por
ser consumido en las llamas; y si alguien encuentra
placer tontamente construyendo sobre arena en
vez que sobre roca, construird hasta que la lluvia
descienda y el rio inunde su casa, y el viento sobre
hasta que se produzca un gran derrumbe (IX, 7). Hoy,
nos dice Comenio, el mundo se ha quedado sordo
a los gritos de Dios y de sus servidores. Para salir
del laberinto es necesario pasar de la rotacién en la
circunferencia al centro de la quietud, del torbellino
del mundo a Cristo (IX, 9). Esta imagen del centro nos
recuerda su obra El centro de la seguridad, publicada
en 1633, escrita en un periodo en el que Comenio
tuvo que dejar a su familia (y en el que su esposay dos
hijos moriran por causa de la peste), escondiéndose
en distintos lugares de Moravia como consecuencia
de la derrota del ejército de Bohemia por parte de



los Hausburgo en la batalla de la Montafia Blanca
(Gémez, 1992, Habl, 2017). Asi, nos dice Comenio,
Dios nos guia a través de los pasajes de los laberin-
tos con el fin de que encontremos la sabiduria y que
ella nos permita llegar a El que es la fuente de todo
bien (X, 2).

Debemos tornarnos hacia el mundo e incitar
a la humanidad a que acttie de manera razonable,
esto debe ser proclamado a todas las personas, ya
que todos nos sentamos juntos en el gran teatro del
mundo y somos una sola humanidad. A medida que
las personas se acercan a la sabiduria buscan el bien
del otro (X, 6).

Conclusiones

Un elemento que debemos recalcar y que ha sido
sefialado por otros investigadores es que las ideas
pedagdgicas de Comenio se insertan en un marco mas
amplio, que establece reflexiones sobre la finalidad de
la educacion, sobre la naturaleza humana, el conoci-
miento y sobre la organizacién de la sociedad. Desde
este punto de vista, como nos indica Moore (1980),
se puede establecer una teoria de la educacion, que
muestra una evolucién a lo largo de la vida del autor
(Habl, 2017; Cizek, 2016). Asf, su obra, y en particular
este escrito, que recoge sus reflexiones hacia el final
de sus dias, busca reformar los asuntos humanos a
través de la educacidén y el conocimiento, entendidos
desde dimensiones religiosas, pedagogicas y politicas
(Jaume, 2014). Especificamente, este escrito apuntaala
problematica de la finalidad de la educacién, alejandose
de un acercamiento instrumental y estableciendo la
centralidad de la trascendencia en el &mbito educativo.

Al concebir Lo tinico necesario como su testa-
mento, es interesante observar como se liga direc-
tamente con su escrito de juventud El laberinto de
mundo y el paraiso del corazén. Podemos, en efecto,
utilizar la alegoria del laberinto como hilo conduc-
tor entre ambos polos de su biografia. Esta imagen
puede ser leida en distintos planos, por ejemplo, uno
vocacional, lo que lo transforma en una suerte de
Bildungsroman (Cagnolati, 2009) o uno que podria-
mos denominar existencial, entendiendo que el
peregrino busca dar sentido a su propia existencia.
Recordemos lo que indicaba Cirlot en su diccionario
de simbolos: relaciona el laberinto con la idea del
abandono del “dios en nosotros”, que nos hace sentir
como peregrinos, fendmeno proyectado en el senti-
miento de extravio, caracterizada por una situacion
existencial (Cirlot, 1992). Considerando este vacio,
Comenio claramente plantea una solucién que tiene
como eje central la trascendencia. El mismo Cirlot

cita las palabras de Mircea Eliade: “[...] la mision
esencial del laberinto era defender el centro, es decir,
el acceso iniciatico a la sacralidad, la inmortalidad y
la realidad absoluta, siendo un equivalente de otras
pruebas, como la lucha contra el dragén” (p. 266).
Comenio identifica este centro con Cristo, diciendo
explicitamente que “Cristo es todo para él” y que “ha
encontrado un cielo bajo el cielo”, pudiendo ver con
mayor claridad cudles son los peldafos que llevan a
ese cielo (X, 10).

Lo tnico necesario incorpora otras dos alegorias
miticas, agregando valor al primero, profundizando
laidea dellaberinto y subrayando la problematica del
sentido a través de los mitos de Sisifo y de Tantalo.
Con Sisifo, el moravo nos pone frente a la realidad de
larepeticion y del fruto de nuestros esfuerzos, dentro
del laberinto. Tantalo nos muestra que los deseos del
hombre son infinitos, y que son puertas para ingresar
a nuevos laberintos. Comenio argumenta entonces
que, para salir, o tal vez dar sentido a esta realidad,
el ser humano debe buscar este Uinico necesario. No
se trata de una posicién pesimista, donde el labe-
rinto incluso puede ser visto como un inframundo
(Kerenyi, 2006), sino mas bien una optimista, en la
que el ser humano toma un rol de aventurero, que
aprende a recorrer la marafia de posibilidades sin fin,
buscando el camino hacia el centro (Bologna, 2006).

Comenio sefiala explicitamente que el punto de
partida es el autoconocimiento (V, 2) y el desarrollo
de los propios talentos, sin perder de vista el desarro-
llo de lalibertad, la voluntad humana, y aprendiendo
a gobernarse a si mismo (V, 3). Comenio creia fuer-
temente que el conocimiento y la educacién podian
mejorar el mundo, no solo las estructuras exteriores,
también las personas, para lo cual era fundamental
entender que la transformacién se da con autocono-
cimiento (Sitarska, 2020).

Con la premisa del ser humano creado “a imagen
y semejanza” de su creador, el moravo exhorta a no
depender de las cosas externas, sino a buscar en si
mismo. De hecho, en el relato de su libro de juven-
tud, la llegada al centro del laberinto puede ser vista
como el paso del conocimiento terrenal, exterior al
conocimiento de si mismo y de su lugar en el mundo
(Aguirre, 2009).

En este camino, el conocimiento es importante,
pero no el libresco, sino el global, que permite que el
ser humano se acerque a una dimensién trascendente
(la pansofia). Como lo sefiala Jaume: “El concepto de
pansofia es equivalente al de sabiduria en grado sumo
y perfecto. Por pansofia debemos entender el cono-
cimiento perfecto de todo, de Dios mismo incluso”
(2014, p. 158). Esta dimension no se debe desconocer
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al referirnos a Comenio como didacta, enfatizando en
el acercamiento instrumental (el método) de sus pro-
puestas, sino reconocer que para €él lo fundamental
era la busqueda de la trascendencia, la que incluye
una organizacion social y una vision del conocimiento
particular: “Comenius declara que la sabiduria total,
es decir, la sabiduria universal o pansofia, ayudara a
encontrar el camino y a hacerlo accesible a todas las
personas en el mundo que quieran conocer y seguir
al creador” (Cizek, 2019, p. 212).

La pansofia, en forma de filosofia, se articula con
la politica y el derecho —la forma en que organiza-
mos la sociedad— y la religion, siendo vehiculos de
la humanizacion del ser humano.

El camino anterior lleva, segiin Comenio, a una
disminucién gradual de las necesidades por las cosas
externas, buscando una vida sencilla y emulando asf
a los sabios y filésofos del pasado. Sin embargo, esta
regla de vida no es un fin en si mismo, sino que parte
del camino de orientar los objetivos de la vida hacia
lo trascendente. Este dltimo punto abre una puerta al
debate sobre la lectura de Comenio desde puntos de
referencia distintos al cristianismo, con el fin de acercar
las propuestas del autor a otras tradiciones y publicos.
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Resumen

Este articulo reflexiona en torno a los usos que algunas posiciones hacen de la metafora fabril y carcelaria para elaborar un
discurso legitimante de la objecidn a la escuela colombiana, cuyos fundamentos, direcciones, efectos y fuentes se constituyen
en objeto de analisis. Se problematiza que tal discurso circule ligeramente en los medios de comunicacién colombianos a modo
de informacién dirigida, principalmente, a los maestros(as) y directivos docentes, bajo naturalizaciones que se instalan en el
sentido comtn de muchos, toda vez que impera el silencio y no la discusion ni la deliberacién pese al impacto nocivo que tal
perorata contra la escuela tiene en la profesion docente, en la praxis educativa y en las dindmicas escolares. Asi, este trabajo es
producto de la revision de la literatura que motivo una investigacién doctoral® orientada bajo el disefio cualitativo, el paradigma
hermenéutico y el enfoque estudio de caso multiple. Se profundiza en cémo dichas metaforas explican las condiciones histori-
cas del surgimiento y funcionamiento de esta institucion social y se propone el estudio de la experiencia escolar como camino
fértil en la biisqueda de referentes, metaforas, imagenes y figuras que permitan re-imaginar otras narrativas posibles para la
comprension y revitalizacion de sus sentidos de existencia.

Palabras clave

escuela; experiencia escolar; enseflanza publica; educacion

Abstract

This article reflects on the uses that some positions make of the factory and prison metaphor to develop a legitimizing discourse
of the objection to the Colombian school, whose foundations, directions, effects and sources become the object of analysis. Thus,
this study stems from the literature review that motivated a doctoral research oriented under the qualitative design, the herme-
neutic paradigm, and the multiple case study approach. It is problematic that such discourse circulates lightly in the Colombian
media as information directed, mainly, to teachers and educational directors, under naturalizations that are established in the
common sense of many, since silence and not discussion or deliberation despite the harmful impact that such a tirade against
the school has on the teaching profession, on educational praxis and on school dynamics. This work delves into how these meta-
phors explain the historical conditions of the emergence and functioning of this social institution and proposes the study of the
school experience as a fertile path in the search for references, metaphors, images, and figures that allow re-imagining other
possible narratives for the understanding and revitalization of their senses of existence.

Keywords

school; school experience; public teaching; education

Resumo

Este artigo reflete sobre os usos que alguns posicionamentos fazem da metafora fabril e da prisdo para desenvolver um discurso
legitimador da objecdo a escola colombiana, cujos fundamentos, direcées, efeitos e fontes passam a ser objeto de analise. E
problematico que tal discurso circule levianamente na midia colombiana como informago dirigida, principalmente, a professores
e diretores educacionais, sob naturalizacdes que se estabelecem no senso comum de muitos, ja que o siléncio e ndo a discussao
ou deliberacgdo apesar do impacto nocivo que tal O discurso contra a escola tem na profissdo docente, na praxis educativa e na
dinamica escolar. Assim, este trabalho decorre de uma revisio da literatura que motivou uma pesquisa de doutorado orientada
sob o desenho qualitativo, o paradigma hermenéutico e a abordagem do estudo de casos multiplos. Neste estudo, aprofunda-se
como essas metaforas explicam as condigdes histéricas de surgimento e funcionamento desta instituigdo social e propoe o estudo
da experiéncia escolar como um caminho fértil na busca de referéncias, metéaforas, imagens e figuras que permitam reimaginar
outras narrativas possiveis para a compreensao e revitalizagdo de seus sentidos de existéncia.

Palavras-chave

escola; experiéncia escolar; ensino publico; educagdo

1 Titulada Modos de configuracién de la experiencia escolar en cuatro instituciones educativas de Antioquia. Un estudio sobre los sen-
tidos de existencia de la escuela en Colombia. Inscrita en la linea de Estudios en Pedagogia, Educacién y Didactica del programa de
Doctorado en Educacién de la Universidad de Antioquia.



La institucién escolar en
tiempos de extrafieza: nuevas
miradas a un viejo problema

Dios ha muerto. Dios sigue muerto. Y nosotros

lo hemos matado. ;Cémo podriamos reconfor-
tarnos, los asesinos de todos los asesinos? EIl mds
santo y el mds poderoso que el mundo ha poseido
se ha desangrado bajo nuestros cuchillos: ;quién
limpiard esta sangre de nosotros? ;Qué agua nos
limpiarad? ; Qué rito expiatorio, qué juegos sagra-
dos deberiamos inventar? ;No es la grandeza

de este hecho demasiado grande para nosotros?
¢;Debemos aparecer dignos de ella?

FRIEDRICH NIETZSCHE (1882), LA GAYA CIENCIA

El escenario que contextualiza la problematizacién
de la que parte este articulo es el de los efectos de
una pandemia? que paraliz6 al mundo en el 2020 y
llevé a accionar frenos de emergencia para activar
una inevitable desaceleracién, la cual desencadend
un movimiento de inflexidn hacia la escuela como uno
de los puntos coyunturales de los debates educativos.
El proyecto escuela fue interpelado por las brechas de
desigualdad que se reafirmaron con tal contingencia,
por el modelo de la educacidn virtual y en casa que,
incluso desde antes del cierre de las escuelas, ya venia
cuestionando el sentido del curriculo, de la organiza-
cion de la ensefianza, de las practicas escolares y, en
general, de la existencia misma de esta institucion.

La construcciéon del estado del arte mostré
que las discusiones académicas en este orden no
emergieron con la pandemia, esta solo erosiond los
sintomas de un viejo problema: ;qué tan necesaria es
la escuela? Este cuestionamiento situd el debate en
un plano histdérico donde la pregunta por el sentido
de la existencia y permanencia de esta institucion,
conllevé a identificar discursos deslegitimadores en
torno a esta, soportados en dos metaforas: la fabrica
y la carcel escuela.

En este trabajo, analizamos los fundamentos
y efectos de un conjunto de discursos de corte
internacional y nacional que han usado estas metaforas
para atacar la esencia de la escuela mismay proponer
su reinvencién —o bien, su total desaparicién—
como parte de una perspectiva neoliberal. Para ello,

2 LaOrganizacion Mundial de la Salud (oms) declaré el 30 de
enero de 2020 la existencia de un riesgo de salud publica de
interés internacional derivado de la pandemia de covid-19
que, bajo las regulaciones del Reglamento Sanitario Interna-
cional, obligé a cerrar las escuelas.

proponemos, como plan de escritura, un primer
momento descriptivo de los discursos que son foco
de analisis; luego, argumentamos los ejes desde los
cuales los problematizamos; y proponemos en un
tercer momento, la experiencia escolar como angulo
fértil para resignificar el relato sobre la escuela
desde fundamentos pedagégicos que habiliten
comprensiones mas democraticas acerca de sus
sentidos de existencia.

Usos de la metafora fabril y
carcelaria. El punto de partida

Los discursos en cuestion hacen vehementes criticas
a la escuela, fundamentadas en la relacién de seme-
janza que existe entre esta y algunos componentes
practicos, temporales, materiales, arquitecténicos y
simbdlicos de dichas figuras metaforicas, los cuales
describimos a continuacion:

Figura 1. La metafora fabril
Fuente: adaptado de Tonucci, 2008.

El modo en que se ilustran tales elementos (véase
figura 1) equipara las practicas escolares con las
practicas de produccién que tienen lugar en una
fabrica. En un primer momento, se observan nifios
y nifias (materia prima), con caracteristicas diver-
sas, entrar al edificio escuela (fabrica) y, durante
su permanencia en los espacios escolares (plantas
industriales), son sometidos a procesos de homo-
genizacion y estandarizacion, a través del uso de
tecnologias y mediaciones escolares (maquinarias),
que coartan sus singularidades; al salir, el resultado
es la produccion de sujetos que responden al ideal de
ciudadano que el Estado y la sociedad le encargan ala
escuela; los desechos de la produccién son aquellos
que no se acomodan a los estandares de los modelos
hegemodnicos.
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Figura 2. La metdfora carcelaria

Fuente: adaptado de Lépez y Enrique (2020).

En la metafora carcelaria (véase figura 2) también
persisten los tres elementos temporales de entrada,
permanencia y salida en relacién con las materiali-
dades que se hacen presentes: nifios y nifias entran
a un edifico separado por rejas y muros, elementos
que —cuando se asocian a la arquitectura de las
carceles— cumplen una funcién de aislamiento,
encierro y privacién de la libertad; esta vez se equipa-
ran las practicas escolares con aquellas practicas de
individualizacién, masificacién y hacinamiento que
se promueven en estas instituciones, mediante un
régimen de disciplinamiento y vigilancia que busca
moldear las conductas que todo buen ciudadano
(buen alumno) necesita para insertarse e integrarse
ala sociedad.

En el ambito internacional, Reimer (1973), Illich
(1974) y Goodman (1976) ya habian decretado la
muerte de la escuela desde los afios setenta, promo-
vian la des-educacion y desescolarizacion obligatoria
por considerar a esta institucion un efectivo instru-
mento de control social y complice de los intereses
meritocraticos, competitivos y consumistas de la
promesa de progreso que hacia la sociedad capita-
lista. Veian como causa de su ineficiencia el tener que
soportar a la vez cuatro funciones sociales: la de la
custodia de los nifios(as), 1a de la seleccion del papel
social, la doctrinaria (promover valores) y la educa-
tiva (desarrollo de destrezas cognitivas); planteaban
que, por cumplirlas, olvida la funcién de fomentar la
capacidad de invencién y, por tanto, imposibilita el
trabajo creativo.

Posteriormente, disertaciones como las de
Tonucci (1997, 2008),® Zavalloni (2011), Robinson
y Aronica (2015);* Bazarra y Casanova (2016) y

3 Ver también: Asociaciéon Mundial de Educadores Infanti-
les (AMEI-WAECE) (2019); Otras voces en educacién CII-OVE
(2020); Educacion Bogoté (2020); EI Mostrador (2020);
Ministerio de Educacién Nacional (2020); Sarmiento (2020).

4 Ver también: Condori (2019); Martinez (2020).

Menchén (2022) se suman a estas posiciones y la
denuncian por carecer de técnicas educativas idoneas
para desarrollar las actitudes naturales de los nifios
y las nifias y por no responder a sus talentos indi-
viduales; por el contrario, aseguran que la escuela
mata la creatividad con programas educativos que, en
analogia con lo que sucede en una fabrica, producen
sujetos mutilados de cualquier rasgo de diversidad.

En nuestro ambito nacional, planteamientos como
los de Carvajal (2019)° resuenan con estas criticas,
incluso abogan por el cierre de la escuela al acu-
sarla de violenta y criminal, atributos que cultural
y socialmente se han asociado a las prisiones; tam-
bién en el documental Un crimen llamado educacion
(Klaric, 2017) y la pelicula La educacion prohibida
(Doin, 2012), se difunden posturas de profesionales
colombianos que asocian los rasgos de produccién
(fabrica) y criminalidad (carcel) con los del formato
escolar, para soportar sus cuestionamientos acerca
de lo que —segun sus puntos de vista— ha dejado de
tener sentido en la educacién del siglo xx1.

El comtin denominador de estos discursos es que
declaran el fracaso de la escuela, y el crimen por el
cual la sentencian es el de no encajar con las exigen-
cias de la sociedad y la economia contemporaneas;
concluyen que esta ya no es un lugar con sentido y
para recuperarlo vuelcan su potencial en los con-
ceptos de aprendizaje e innovacién. Los argumentos
que exponen los agrupamos en tres acusaciones
principales:

La primera es al modelo escolar. Lo conciben
como un modelo vertical, inflexible, desigual, autori-
tario, disciplinario, jerarquico, esterilizante y nefasto,
de ningiin modo, democratico; mas bien, de obedien-
cia, sometimiento, idealizacién y adoctrinamiento;
en este, la imagen del maestro la plantean como la
de una caricatura con la que hay que romper, por
sostener durante afios la tradicién de pararse frente
aun tablero y dar la clase; persiste un fuerte rechazo
ala estructura tradicional de la escuela, por lo que la
sefialan de superflua e insostenible.

La segunda es al componente temporal de la
escuela. La acusan de lenta, monétona, estatica y
haberse quedado estancada, por no moverse en
sintonia con los ritmos vertiginosos de cambio del
conocimiento, la tecnologia y la innovacién; no con-
ciben que, en su estructura, permanezcan rituales,
practicas y materialidades que corresponden al
formato arcaico de su surgimiento, se rehtisan a la
idea de continuidad de sus viejas y constantes formas.
La describen, ademas, como un espacio de tedio y

5 Ver también: Revista Semana (2019).



aburrimiento, pues afirman que durante el tiempo
que los nifios y las nifias permanecen tras sus rejas
y altos muros no son felices, pues se producen agre-
siones, sufrimientos, desmotivacién y violencia
emocional.

La tercera acusacion tiene que ver con el incum-
plimiento a las funcionalidades y demandas de éxito
educativo. Insatisfechos con los resultados de la
escuela tradicional, deslegitiman el curriculo que guia
las practicas de ensefianza y las nombradas “clases
magistrales” por no responder a los principios de
utilidad y autonomia del aprendizaje; cuestionan su
efectividad al asegurar que se aprende mejor fuera
de la escuela, en contacto directo con el medio y los
expertos, pero no debido a esta.

Lo problematico: entre
direcciones, efectos, fuentes
y articulaciones metafdricas

Las metaforas fabril y carcelaria no son nuestro
objeto de critica, no es nuestro interés resefiarlas
como buenas o malas metaforas de la escuela, situa-
mos el foco de analisis en los usos que las posiciones
del estado de discusion resefiado hacen de estas
para elaborar un discurso que denigra, deslegitima
y condena a la escuela; el cual circula ligeramente
en los medios de comunicacién colombianos a modo
de informacién dirigida, principalmente, a los maes-
tros(as) y directivos docentes, este es aceptado por
muchos e instalado en el sentido comun, toda vez
que impera el silencio y no la discusion ni la delibe-
racion pese al impacto nocivo que tiene en nuestra
profesidn, en la praxis educativa y en las dinamicas
escolares en medio de las cuales la ejercemos.

Sin el Animo de establecer conclusiones absolutas,
nos permitimos presentar las interpretaciones desde
las cuales problematizamos sus fundamentos, a partir
de cuatro ejes analiticos clave: sus direcciones, sus
efectos, sus fuentes y sus articulaciones metafdricas;
esto con el fin de habilitar otros angulos desde los
cuales es preciso, también, mirar, pensar, disertar y
tomar decisiones en y a propésito de la escuela.

Sus direcciones

Con todo pronéstico de muerte —lo predijo Nietzsche
(1882)— sobreviene para algunos un destino tragico
y desventurado, para otros la supuesta liberacion de
las formas anquilosadas en las que estaban atrapa-
dos; con el de la escuela acaece el rompimiento de la
fe y confianza en sus 6rdenes auténomas y clasicas,
el rechazo y la negacion del valor de su existencia.

Para reconfortarse y aparecer dignos de tal aniquila-
miento, quienes han intentado privarle de su derecho
a existir inventan juegos que sacralizan la idea de dar
forma a una educacion sin escolarizacion.

0 de reemplazarla “por redes de objetos educa-
tivos, modelos de habilidades y grupos de colegas”
(Reimer, 1973, p. 132) que operativicen alternativas
diferentes ala escuela tradicional, donde los educan-
dos puedan, entre otras cosas, “elegir, [por ejemplo],
qué habilidades quieren aprender, a qué edad utilizar
los recursos educativos y como hacerlo” (p. 140);
toda esta es la justificacion que respalda el boom de
su transformacion en escuelas creativas, productivas,
eficientes, expandidas, abiertas e innovadoras que
sirvan de chivos expiatorios y logren, de una vez
por todas, motivar a los estudiantes, beneficiar
el desarrollo humano y formar en competencias
de liderazgo para el progreso de la sociedad, la
economia y la ciencia.

Para promocionarlas, los discursos que estan
bajo andlisis citan, de manera explicita, nocio-
nes inscritas en el paradigma econémico actual:
desarrollo humano, progreso social, innovacién
en ciencia y tecnologia, eficiencia, productividad,
éxito, competencias individuales y utilidad del
aprendizaje; alinean, asi, su concepcion de escuela
y educacién con los pilares basicos del neolibera-
lismo: privatizacién, desregulacion, liberalismo
progresista, reduccién de lo publico y globalizacién.

De ahi que sus fundamentos persigan propoésitos
de reinvencion parala escuela, pues tras su hipotético
colapso esperan, a través de estos, alcanzar los idea-
les progresistas: le exigen renunciar a su tradicional
estructura para reinventarse bajo los parametros
de la innovacion, es decir, eliminar o modificar los
antiguos elementos del formato escolar para intro-
ducir otros totalmente nuevos que permitan dirigir la
educacion al cumplimiento de las metas del modelo
econ6émico del siglo xx1. Brailovsky (2018; 2019)°
advierte que esta oposicién nueva-tradicional no
muestra un debate pedagogico transparente, sino el
camuflaje de una simplificacién brutal de la escuela
en cuanto que empresa privada que sesga su razon de
ser a la satisfaccion de las exigencias de los modelos
gerencialistas que le imponen.

Esta es la actualizacién de la fabrica moderna
a la concepcion de escuela que promueve el Banco
Mundial, inspirada en lo que este autor cita como “el
(pseudo)escolanovismo de mercado” (2019, p. 43),
una de las corrientes que se asumen como criticas

6 Ver también: Filosofia entre paréntesis (2020), Daniel
Brailovsky (2022).
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de lo tradicional; la otra esta inspirada en el escola-
novismo del siglo xx, en la vieja escuela nueva que
impulsa principios plasmados en las pedagogias cri-
ticasy el constructivismo. Ambas ponen de relieve el
supuesto efecto deshumanizante de la burocracia ins-
titucional, para mimetizar “la novedad como disfraz”
(p-31) enlos discursos de modernizacion liberal, que
ponen en el centro el aprendizaje, en cuanto que meta
individual de los modelos cientificistas que estan al
servicio del mercado laboral.

De hecho, la critica que las posiciones objeto de
nuestros analisis hacen al comparar la escuela con
la fabrica no parece defender una imagen de escuela
neutra frente a las direcciones que le traza la politica
de mercado actual, sino que, por el contrario, la fun-
damentan en la poca correspondencia que perciben
entre los fines del modelo escolar y los del modelo
econdmico; esto se evidencia cuando reconocen
expresamente que “la escuela heredé el modelo de
la revolucidn industrial de l1a segunda mitad del siglo
XVIII para que las personas aprendieran cdmo traba-
jar en las fabricas, pero hoy en esta nueva economia
no esta funcionando” (Klaric, 2017, 2:30s).

El problema de fondo cuando afirman que la
estructura de la escuela esta mal planteada no es,
entonces, su formato tradicional —como insisten—
sino que este no sirva a los propositos y las direccio-
nes del sistema econdmico, por esto intentan persua-
dir con su argumento de una escuela en déficit, para
mostrar, como panacea a sus carencias, el formato
innovador que amparan sus acusaciones. Tal como
lo anotan Martinez et al. (2020), no hay que perder
de vista que esta idea de reinvencion es una de las
formas en que el neoliberalismo modula y aprovecha
laidea de una escuela en crisis para organizar y poner
a funcionar los dispositivos escolares alrededor del
proyecto escolarizador de la época.

Los de la actual operan y validan, por ejem-
plo, tendencias de privatizacién educativa como el
homeschooling y los entornos de autoaprendizaje de
la era digital que, de acuerdo con Dussel (2018ab;
et al, 2020),” erigen como autoridades discursivas
cuyos supuestos vale la pena desmontar; toda vez
que parecen tener la pretension de sustituir la escuela
presencial con la promesa de ofrecer las libertades
que esta coarta. De lo que nos alerta esta autora es de
los costos que imponen los nuevos modos de sujecién
que traen esos supuestos liberalismos, los cuales
resultan ser equiparables con los cuestionados por
la critica antiescolar.

7  Ver también: Canal 1SEP (2020ab).

Asi, a través de discursos que niegan la escuela,
el sistema neoliberal pone a circular “imperativos
normativos del cambio” (Alvarez, 2016, p. 78), que
le sefialan como problema el mantener una imagen
obsoleta para, de esta manera, promover propuestas
restauradoras de su modelo convencional, cuyo afan
reformista termina incidiendo en las politicas edu-
cativas a modo de directrices de cambios y mejoras
graduales. En este punto, lo que percibimos proble-
matico no es que ciertas formas de su funcionamiento
sean sometidas a critica para que mejore como ins-
titucion social, tampoco es esta una apologia de la
escuela en resistencia a toda posibilidad de transicion
o variabilidad.

Sus efectos

Por supuesto que las criticas son necesarias en tanto
nos ponen en estado de alerta frente a practicas que
merecen ser pensadas, pero, jreinventarla? repen-
sarla si, jtodo el tiempo!, de lo que sospechamos es
del tinte apocaliptico y alternativo, aparentemente
irrefutable, con el que estas posiciones de reinvencion
seducen para incorporar las légicas de mejoramiento
en la escuela, a través de las cuales el mecanismo de
mercado contemporaneo solapa sus direcciones. Con
esto no estamos diciendo que la escuela no pueda
contribuir a una mejor sociedad en cualquiera de sus
esferas: econdmica, cultural, politica, etc.; claro que
como institucién social la sostiene una proyeccion al
bienestar colectivo.

Lo que invitamos a problematizar son los efectos
de naturalizacion que estos discursos producen; nos
resulta cuestionable, por ejemplo, cémo se han difun-
dido en el periodismo colombiano y se han norma-
lizado en las comunidades educativas sin discrepar
de sus aseveraciones, mas bien validandolas como
verdades absolutas. Lo que este tipo de posiciones
realizan, en principio, es la operacién de reproducir
los lugares comunes de toda una perorata contra la
escuela que reduce sus posibilidades y sentidos en
tanto institucién social.

Lo primero que se normaliza es una tnica con-
cepcion de escuela posible: renovada, exitosa e inno-
vadora que legitima una imagen de excelencia a
alcanzar como ideal del deber ser, al punto que ya
no podemos pensar la escuela de otra manera; en
consecuencia, se produce una retérica dicotémica
que polariza las instituciones educativas en ranking
comparables de las mejores y las peores, en funcion
del cumplimiento o incumplimiento a las exigencias
que estas posiciones le adjudican. Lo segundo que se
nos volvié una verdad naturalizada fue el lenguaje



tecnocratico de la calidad, a través del cual los llama-
dos “expertos” internacionales venden sus remedios
para elevar los estandares.

Asi pues, las criticas a su supuesto fracaso no estan
fundamentadas en lo que la escuela es en si misma,
sino en los pedidos que le hacen de acuerdo con los
criterios desde donde la conciben; de modo que no
es la institucion escolar la que ha muerto —por for-
tuna se resiste a hacerlo— mas bien, ha sido la idea
e imagen que sus detractores tienen en mente, y el
motivo de defuncién no es otro que el de un listado
de requerimientos no cubiertos. Lo expuesto nos
permite clarificar que la escuela colombiana esta de
cara a un problema de concepciéon mas que de modelo,
estructura, formato y sentido, como lo afirma la critica
demoledora, pues, en resonancia con Hunter (1998),
se le juzga desde perspectivas que habitualmente la
conciben como producto de grandes principios, fun-
cionesy finalidades, en otras palabras, como expresion
de altos valores trascendentes y universales.

Concebirla de este modo trae consigo sus propios
costos e implicaciones, por lo menos para quienes
habitamos la escuela y disertamos académicamente
sobre esta en el campo pedagoégico-educativo. El
primer costo tiene que ver con la intensificacion del
trabajo y malestar docente, el cual repercute en conse-
cuencias severas de agotamiento laboral e incremento
del estrés de los maestros, pues, finalmente, es sobre
estos que recae gran parte de la responsabilidad de
conseguir o no los objetivos de mejoramiento; se les
mide en funcién de resultados que deben ser, ademas,
cuantificables y observables. Esto, tal como lo refuerza
el autor, se produce porque las teorias liberales que
soportan la critica burocratica han ignorado la realidad
historica de la escuela y, por tanto, de la subjetividad
de quien ha desempenado la practica de la ensefianza
desde los inicios de su institucionalizacién.

Ya sefialaba Alvarez (1991) la necesidad de abordar
este viejo dilema desde el reconocimiento de la histo-
ria que hizo posible la aparicién del maestro durante
el siglo x1x, esto ayudaria a comprender su configura-
cién como sujeto en relaciéon con un saber que le es
propio, mas alla de seguirlo juzgando infructuosa y
obstinadamente por sus omisiones a la multiplicidad
de encargos y obligaciones que le sobrevienen de
todos lados. Saldarriaga (2014, 2016) ha enfatizado,
también, en que estas fueron las problematizaciones
que abanderaron la lucha del Movimiento Pedagégico
Colombiano de los afios ochenta,® comprometido con

8  Elcual “emergi6 en la década de 1980 y lanz6 una lucha por la
recuperacion de la Pedagogia como espacio identificador del
oficio de maestro, y acufié dos conceptos: el de saber pedagé-
gicoy el de practica pedagdgica” (Saldarriaga, 2016, p. 11).

la visibilizaciéon de la racionalidad que han construido
estos sujetos en términos de modos de sery de hacer
escuela en medio de la hibridacién de las matrices
clasica, moderna y contemporanea en que llevan a
cabo su labor; este, auin hoy, cobra vigencia ante el
estatuto subalterno que le asignan las propuestas
renovadoras que instrumentalizan y mercantilizan su
ejercicio profesional.

Asimismo, Runge y Murillo (2018) se apoyan en la
concepcion de este sujeto como intelectual reflexivo,
ensalzada por Giroux (1990), en un horizonte eman-
cipador de la pedagogia critica, para argumentar
cémo una postura que afirme la naturaleza politica
y auténoma de un trabajo que encarna su identidad
o estatuto profesional, habria de actuar como una
barrera frente a dicho proceso de proletarizacion o de
precarizacion laboral que lo convierte en autémata o
programador. Plantean que el conocimiento practico
que produce a medida que ensefia, es el que le otorga
la capacidad de juicio o razonabilidad necesaria para
tomar decisiones que le permiten hacer frente a las
contingencias de la vida diaria y resistir, de este
modo, a los embates de las posturas que intentan
desplazarlo “como si el acto de ensefiar no tuviera
ni historia ni futuro” (p. 404).

Y justo este es el segundo costo, ya que, como otro
de los efectos, se produce un “desplazamiento” —en
el sentido que da Echeverri et al,, (2015, p. 149) al
término— del lugar que ocupa este sujeto y, por
tanto, de la enseflanza, pues ante supuestas meto-
dologias impertinentes de los maestros y de escuelas
que no estan cumpliendo bien con las tareas que se
le asignan, desde hace algunas décadas se vienen
implementando programas para la “transformacién
de la calidad e innovacién educativa” (Ministerio de
Educacion Nacional [MEN], 2010, 2018),° inspirados
en iniciativas como las del Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), empefiadas en destinar libros guia
a los maestros que pautan cdmo debe ser el ABc de
la planificacién a seguir.

En estos se identifica una reduccién de su rol a
la de un mero operador, técnico y administrador de
contenidos y recursos didacticos, que deviene de
la vision de la escuela como aparato ideolégico del
Estado, inspirada en las teorias de la reproduccion de
Bourdieu y Passeron (1977); la cual avala un curriculo
estandar disefiado por “expertos” para alcanzar las
metas que se trazan en los planes de desarrollo de cada
gobierno de turno. En las guias se les entrega objetivos

9 Por ejemplo, los del Programa Todos a Aprender como uno de
los programas de desarrollo profesional situado implementa-
dos desde el 2012 para la ensefianza de la lectoescritura y la
matematica inicial.
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de aprendizaje ya establecidos y se especifican sus
funciones: “acompafiar a los estudiantes motivando
y promoviendo el aprendizaje” (p. 10), “verificar las
fuentes, validar silas metodologias han sido puestas a
prueba [por estos] y silos resultados son consistentes”
(Ministerio de Educacién, 2018, p. 11).

Tales programas, y el material que promueven
en las escuelas, se presentan articulados al discurso
centralizado del aprendizaje util e independiente y
al desarrollo de competencias individualizadas, no
contienen el tratado de la ensefianza sino su total
ausencia teorica. Cuando se nombra es para aludir
a un concepto cooptado y reducido a un conjunto
de rasgos estructurales de un modelo instruccio-
nal ajeno a todo tipo de variaciones y matices; el
cual, incluso podria ser aplicado por una persona
que, foranea al acto de ensefiar, se entrene en capa-
citaciones como las que reciben los maestros —a
manera de coaching—, como mecanismos de regula-
cion y monitoreo de su praxis y de las escuelas, aun
cuando el mismo discurso de la calidad educativa
promulga el hipotético respeto a la autonomia pro-
fesional e institucional.

Venden la quimera de que mejoran la ensefianza
simplemente haciendo que los maestros transfor-
memos nuestra practica, pero implicitamente lo
que conservan es la simplificaciéon de una imagen
en tanto instructores, supervisores e inspectores,
solo que ahora bajo el nombre de “facilitadores del
aprendizaje” (MEN, 2018, p. 12), bien capacitados en
la utilizacién e implementacién de programas pres-
criptivos, mdas que en su creacién u objecién critica
y reflexiva. En efecto, con el declive de la escuela en
cuanto que espacio para aprender y no para ensefiar,
aumenta la demanda de educadores-facilitadores,
pero lo que parece tornarse prescindible es su con-
cepcién y presencia como sujetos profesionales de
la ensefianza.

Con lo dicho, lo que queremos dejar ver son las
implicaciones de las sumisiones con que viene camu-
flado el engafioso discurso de novedad, las cuales
se evidencian en que a pesar de las cooptaciones
conceptuales que este efectiia, muchos maestros(as)
y directivos docentes no solo aplican los nuevos
recursos como si no hubiera pasado nada, sino que,
ademas, terminan posiciondndose en los nuevos
lugares a los que hemos sido desplazados, donde
parece ser mas comodo padecer las presiones por el
aumento de los controles impuestos, que someterlos
a la reflexién critica y la discusién pedagdgica. Esto
mas que un sefialamiento es un llamado de atencion
a percatarnos del recorte de las libertades con que
viene el preocupante cambio paradigmatico que

hay de fondo, y una invitacidn a llevar a la discusion
pedagdgica las decisiones que cotidianamente toma-
mos para sortear las necesidades, situaciones de
incertidumbre y tensiones en que se debate nuestra
praxis profesional.

Por esto, insistimos en que lo riesgoso de aque-
llas propuestas, que se presentan como novedosas,
es la perspicacia con que se encubren elementos
estructurales de los mismos asuntos que son el
objeto de critica de las posiciones detractoras, en
este caso, lo innovador de los programas que bus-
can la calidad educativa y que dicen responder a
las necesidades individuales de los estudiantes, por
soportarse en las teorias psicolégicas del aprendi-
zaje y los presupuestos didacticos de la innovacién
metodoldgica, y que conservan de fondo un modelo
escolar de idealizacién y moldeamiento, esta vez,
a los estandares de aprendizajes acordados en la
Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE). ;Acaso es esta correspondencia
la que soluciona su supuesto caracter superfluo?
También, la vieja practica de un maestro que se para
frente al tablero a dictar la clase, ;jacaso no persiste
la misma caricatura con la que quieren romper? Lo
que pasa es que, ahora, lo “innovador” parece ser el
contenido de los materiales actualizados al nuevo
orden global y las “estrategias efectivas” (MEN, 2018,
p- 21) que nos entregan a modo de recetario para
“garantizar el éxito académico” (p. 10), pero perdura
—por suerte— laimagen tradicional con la que han
querido romper.

Las propuestas renovadoras conservan, también,
las exigencias que, por casi cincuenta afios, han
medido a la escuela bajo la formula: a instituciones
mas innovadoras, mejores resultados en las prue-
bas externas estandarizadas. ;Acaso la promesa de
la revolucién educativa del siglo xx1 ha redundado
en el alcance de los mas altos estandares a los que
aspiraba? Las mismas estadisticas muestran que los
parametros con los que se le ha venido midiendo no
mejoran; lo obsoleto parece ser, entonces, el indica-
dor de calidad que se convirtié, para muchos, en el
horizonte de sentido de la escuela.

Sus fuentes

En otras palabras, parece que el problema no es que
la existencia de la escuela colombiana en su esencia
y forma escolar haya dejado de tener sentido, mas
bien, lo ha dejado de tener para las perspectivas que
la conciben y la miden en funcién de sus propias
motivaciones. Esto nos lleva directamente a indagar
por las fuentes de donde provienen tales posiciones;



muchos de sus alegatos estan motivados por la
mirada al objeto de estudio propio de las disciplinas
y ciencias que constituyen el campo de su forma-
cion profesional, asi, se identificaron cuatro fuentes
principales:

En la primera estdn las voces de psicoélogos,
psicopedagogos, psicoeducadores, psicoanalistas,
neuropedagogos, neurocientificos y psiquiatras
interesados en los procesos mentales, cognitivos,
comportamentales, terapéuticos y de aprendizaje
del ser humano, en relacion con sus interacciones en
entornos fisicos y sociales. En la segunda, las voces de
antropélogos estudiosos de los aspectos bioldgicos,
sociales y culturales de las comunidades humanas. En
la tercera, las de periodistas con sus opiniones acerca
de la educacioén, de representantes del gobierno con
las visiones de sus planes de desarrollo en el marco
de la politica educativa y de inspectores escolares,
“lideres-expertos” en innovacién y consultores que se
ocupan de asesorar y revisar la implementacién de la
misma. Por ultimo, las de conferencistas, educadores
y directores de fundaciones que soportan sus argu-
mentos en las mismas expectativas que tienen de la
escuela los profesionales mencionados.

Aqui lo cuestionable no son las reflexiones que
otros campos disciplinares hacen alrededor de los
fend6menos educativos; en correspondencia con
Runge et al. (2018), entendemos que la historicidad
de las teorias de otras disciplinas cientificas aportan
a la exploracion y profundizacién de los problemas
del campo pedagégico-educativo, cuyos contornos
flexibles y dindmicos hacen posible cierto régimen
de didlogos, continuidades, rupturas, quiebres, seme-
janzas y vinculos con saberes de otros campos disci-
plinares. Lo que percibimos preocupante es que en
los nexos que hacen posible tal pluralidad conceptual
se pierda la identidad pedagédgica, toda vez que los
efectos de naturalizacién que producen los discur-
sos que son nuestro foco de andlisis, traspasan las
fronteras de conocimiento que ha consolidado la
produccién académica-pedagogica sobre la escuela
y la praxis educativa.

Reconocemos que el conjunto de interacciones
entre las teorias psicolégicas, las perspectivas innova-
doras, por ejemplo, —desde las cuales se posicionan
algunos criticos de la escuela para emitir sus juicios
sobre esta— y las pedagogicas —desde las cuales
posicionamos nuestras reflexiones— dan cuenta de
“relaciones complejas y objetivas de alianza y con-
flicto, de competencia o cooperacién entre posiciones
diferentes, definidas e instituidas socialmente y que
existen de una manera independiente de los agentes
que las ocupan” (Runge et al., 2018, p. 236).

Si partimos de entender al campo, siguiendo
a Bourdieu y Wacquant (2005), como un espacio
jerarquico, social e histérico, de posicionamientos,
de tensiones y de ejercicio de poder, entendemos
que como toda postura dentro de este, tanto la de
aquellos profesionales —por defender una educaciéon
acorde con las necesidades de aprendizaje de los
nifios y las nifias— como la de los representantes de
la politica educativa —por apuntar al mejoramiento
dela calidad educativa— esta movida por sus propios
intereses; pues se ponen en juego bienes, reglas y las
practicas mismas de las ciencias, disciplinas académi-
cas y del campo politico en el que participan.

Tampoco la que aqui exponemos se presenta
exenta de intereses, los ocupantes de las diversas
posiciones acerca de la escuela detentamos el dere-
cho a hablar sobre esta en virtud de las represen-
taciones y concepciones que nos habilitan el lugar
desde el cual la pensamos y habitamos, en servicio
de los intereses que nos mueven. Es mas, retomando
las palabras de Runge et al. (2018), “en esa lucha por
los posicionamientos hay un interés por salir airoso,
por posicionarse; jpero no de cualquier manera!”
(p- 232), es decir, no desprestigiando y reduciendo
el sentido de la escuela ni, mucho menos, invisibili-
zando el trabajo intelectual que ha dado sustento a
la tradiciéon académica desde la cual se ha indagado
por el sentido de su historica existencia.

En nuestro pais, la cronologia bibliografica del
Grupo Federici (Arango, 2015), desde su vision de la
pedagogia como disciplina, ofrece fuentes para pen-
sar las fronteras necesarias de la escuela en relacién
con la coexistencia en el curriculo de un saber escolar
y extraescolar. El Grupo de Historia de la Practica
Pedagdgica (GHPP) ha historiado las tensiones que
se producen al interior de la escuela, a partir de las
fuentes de conocimiento que Zuluaga et al. (1988),
Echeverrietal. (2015) y demas integrantes han estu-
diado para construir una concepcion de la pedagogia
en tanto “campo conceptual y narrativo” que, en su
dialogo con otros campos de las ciencias, la visibiliza
como lugar por excelencia donde el maestro hace
posible la enseflanza y se constituye en intelectual
productor de saber pedagégico.

Por su parte en el grupo de investigacion For-
macién y Antropologia Pedagdgica e Histdrica
(FORMAPH), Runge (2006; et al., 2015; et al., 2018;
Runge y Mufioz, 2012; 2018) y su colectivo, movidos
por sus intereses hacia una complejizacién del saber,
se sitlian en el punto de tensién entre la historia y las
ciencias humanas, para introducir a estos debates
la reflexion por la formacidon en clave de una antro-
pologia histdrico-pedagégica, mediante esfuerzos
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inter y transdisciplinarios por poner en relacion:
la historicidad, culturalidad y relatividad social de
los fenémenos. Comprenden la pedagogia como
un “campo disciplinar y profesional”, que habilita
la reflexion sobre la praxis educativa y la sitian en
un lugar estratégico para volver la mirada sobre la
escuela desde fuentes conceptuales que permiten
enfrentar las tensiones entre las dindmicas de su
institucionalizacidn y el reconocimiento cientifico,
la profesionalidad y la regulacion socioestatal de la
profesion docente.

Las distancias y los asuntos de debate que no
se han despejado entre unos grupos y otros no son
menores, de hecho, han posibilitado la configuracién
de distintas lineas para las investigaciones contempo-
raneas, los traemos a la conversacidon como clave para
comprender las diferenciaciones conceptuales que
son necesarias al momento de analizar el panorama
actual de la escuela colombiana; pues encontramos
en sus tradiciones elementos articuladores que con-
vergen en un interés comun por pensar la escolariza-
cién desde el rechazo a una interpretacion excluyente,
instrumental y reducida del maestro, la ensefianzay
la institucionalidad que la ha hecho posible.

Con estas contextualizaciones queremos dejar
ver que, como otro de sus efectos, las posturas de
reinvenciéon validan una idea de borrén y cuenta
nueva que obedece a una suerte de lo que Rockwell
y Caruso (en Ministerio de Educacion, 2020a) llaman
“amnesia histérica”, desde la cual se desconocen, o
se referencian convenientemente, las circunstancias
que historicamente la han hecho necesaria. Sidelo que
se trata es de legitimar las posiciones en medio de las
relaciones de dominacién que se establecen entre
unos campos y otros, lo que hemos buscado en este
trabajo —y en la investigacién de la que parte—
es hacerla con la vigilancia discursiva, epistemolégica
y conceptual a la que nos habilita la autonomia del
campo pedagégico-educativo. Es por esto que nos
posicionamos dentro de este para desnaturalizar
las posiciones que han dado por sentado una tinica
concepcidén de escuela posible, y asi mostrar otros
lugares desde los cuales es preciso, también, situarse
para concebirla y desvelar sus sentidos.

Produccion académica

a proposito de sus

articulaciones metaféricas

Estudios que han hecho parte de la produccién
del capital simbdlico y social sobre la educacién

en Colombia durante los dltimos cuarenta afos,
han aportado a la comprensién del fendmeno de la

escolarizacion en relacion con las metaforas en cues-
tién. Detengdmonos un momento a esclarecer la
configuracion histdrica de los rasgos que llevan
a establecer dichas articulaciones:

Lopez et al., (1993), Palacio y Salinas (1995),
Noguera (1997), Buitrago y Herrera (1999) y Palacios
(2013) muestran cdmo la escuela surge en nuestro
pais hacia la segunda mitad del siglo xviit dentro
de la estrategia iluminista de una reforma de las
costumbres, para civilizar la poblacién a través de
un dispositivo de instruccién publica; el cual, en los
afios treinta del siglo Xx, organiza las practicas esco-
lares alrededor de los principios de utilidad, rendi-
miento, tecnologizacién y produccién propios de la
taylorizacion educativa”'?, la cual significé el control
estandarizado de procedimientos industriales que
garantizaban la optimizacién del trabajo para obtener
productos competitivos.

En este contexto, la institucién escolar amalgamé
su funcionalidad en las l6gicas meritocraticas, ins-
trumentales, tecnicistas y eficientistas del sistema
productivo que orientd el proceso de modernizacidn;
luego, a partir de la masificacion de la educacion, por
accién del Estado desarrollista,!! se introduce una
preocupacién por su calidad. Alvarez (2023ab) ha
incidido en las discusiones de la esfera publica para
mostrar como este concepto, asociado al control
que requeria todo proceso de produccion en serie
(toyotismo)?'?, llevé —para el siglo xx1— a asemejar
la escuela a un proceso que podia ser controlado y
medido por indicadores de logro, objetivos instru-
ccionales, estandares curriculares y resultados de
aprendizaje; se consolida, asf, la teoria de las compe-
tencias como via para medir y verificar los resultados
alos que se esperaba llegar.

Para garantizarlos, se generaliza en la politica
educativa un discurso sobre el desarrollo, justificado en
la supuesta necesidad de cambiar la forma de ense-
fiar con herramientas tecnoldgicas que incentiven y
motiven las supuestas nuevas formas de aprender.
Asi, con el afdn de innovar a toda costa se espera
delas escuelas que persigan la excelencia, a través de
un curriculo ya dado y agenciado en el criterio
de cualificacién propio de lo que el mismo autor
nombra como la era del aprendizaje permanente.

10 Proveniente del Taylorismo, entendido como la teoria de la
administracion cientifica del trabajo industrial.

11 Forma de organizacién econémica y politica, por la cual se
combina la coordinacion estatal y del mercado en las econo-
mias capitalistas.

12 Modo de produccion en cadena que reemplaz6 al fordismo en
los primeros afios de la década de 1970.



Esto explica que en el marco de la revolucién educa-
tiva se expidan reformas para transformar la tota-
lidad del sistema educativo, las cuales presentan la
ciencia y la tecnologia como base de los procesos de
innovacion y conciben la escuela como facilitadora
del cambio.

Saldarriaga (2016) y Barragan (2017) exponen
cémo la masificacién y la homogenizacién, en cuanto
que elementos estructurales de la matriz moderna de
la escuela, configuran procesos de subjetivacion en
medio de las relaciones tensionales, que se generan
entre las formas de dominacion, a través de las cuales
se busca cumplir con la funcién de producir —tal
como lo haria una maquina— sujetos idénticos y
competentes econémicamente, y formas de resisten-
cias institucionales y cotidianas.

Este panorama muestra que en el marco de su
historicidad, la metafora fabril (volver a Figura 1) ha
sido conceptualmente util en el trabajo académico
sobre la escuela para entender sus dindmicas de
conservacion y cambio, pues le otorga un valor
terrenal en términos de misiones sociales, al mostrar
como esta hereda atributos simbdlicos del modelo
industrial para suplir la necesidad social que habia
en aquel entonces: unificar la practica escolar en
una simultaneidad generalizada. Utiliza la imagen
de la época para representar cdmo el dispositivo de
produccion educativa pone en marcha acciones que
conducen a la escuela a realizar la tarea que le enco-
miendan: formar el capital humano necesario para
ser “mejores” permite, de esta manera, representar
una concepciéon de escuela como maquina de acre-
ditacién centralizada en el (auto) aprendizaje util,
productivo y basado en competencias.

Por su parte, la metafora carcelaria (volver a
Figura 2) alude a la figura arquitectdnica que ide6
Bentham a partir de planos de las fabricas de finales
del siglo xvi1i, la cual es considerada por Foucault
(1983) para explicar, desde la teoria del panéptico,
los procesos de disciplinamiento, control, domesti-
caciéon y normalizacidn de la sociedad, fenémenos
que pululan en el seno del desarrollo de las tecno-
logias que requiere el sistema econémico-politico
de la época moderna. Representa una maquina que
concentra su eficacia en la disociacién del ver y el
ser visto, por tanto, sirve para mostrar los modos
en que la vigilancia se institucionaliza como dis-
positivo de regulacion de la produccién del capital
econdmico y social.

Aqui, las articulaciones metaféricas escuela-en-
cierro parten de los rasgos institucionales que conno-
tan rigidez, restriccidn, represion, castigo y pérdida
de intimidad; el panéptico es util a trabajos como los

de Rojas (2008) Alvarez (2009), Herrera (2013), Cha-
varriaga y Ochoa (2015), Palacios y Herrera (2013),
Martinez (2018) y Di Deo (2018) para explicar cdmo
el poder omnipresente y centralizado opera en la
estructura de la escuela, a través de un dispositivo
de disciplinamiento y normatizaciéon para mantener
el orden y escolarizar la infancia, categoria que,
siguiendo a Sacristan (2003), emerge como otra de
las invenciones de la modernidad.

Este dispositivo produce formas de gobierno
que configuran la geografia normativa sobre la
que se perfilan sus contornos, en la medida en que
establecen qué es y qué no es normal en la escuela,
qué se debe o no hacer en esta; se materializan en
tupidas redes de vigilancia y moldeamiento del ser
nifio(a) en su devenir alumno(a) y, posteriormente,
en su constitucién como ciudadano apto para estar
en la sociedad; y se institucionalizan bajo un modelo
generalizable de comportamiento e individualiza-
cion, que emite prescripciones para la regulacion
del tiempo, el espacio y el cuerpo, las cuales son
constitutivas de los sujetos sociales.

Entender sus modos de funcionamiento en rela-
cién con los fendémenos de conflicto y violencia esco-
lar, fue objeto de interés de investigaciones!* como
las de Cajiao (1996, 2005, 2019) y Murcia (2004), las
cuales parten de andlisis macro y microsociales de
las cotidianidades y coyunturas que atravesaban los
agentes en la escuela moderna, para reflexionar sobre
asuntos como lajusticia, la autoridad, la disciplina, la
cultura del adolescente escolar, la homogeneidad, la
segmentacion social, la diversidad cultural, la convi-
vencia y la formacién ciudadana.

En especial, las de Parra (1986, 1996; et al.,
1997; et al., 2006) dan cuenta de la manera como la
institucion escolar, en medio de la dindmica frené-
tica de la modernidad, cumple su papel de difundir
valores de libertad y autonomia y formar individuos
para la convivencia y participacién activa, pacifica,
democratica y justa en la sociedad civil. En uno
de sus libros usa la nominacién “escuela violenta”
(1992), no con la connotacién peyorativa con que
la usan las posiciones que la acusan por reproducir
violencias fisicas y simbédlicas, sino con el &nimo de
llamar la atencién sobre la violencia que afecté ala
sociedad colombiana en las décadas de los ochenta
y noventa, y comprender sus efectos en la historia
de lo educativo.

13 Auspiciadas por la Fundacion para la Educacién Superior y
el Desarrollo Social (FES), el Centro de Investigaciones de la
Universidad Pedagégica Nacional (CIUP) y por proyectos como
el Atlantida.
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Particularmente, al mostrar los origenes de las
formas de violencia que desde la sociedad se intro-
ducen a la institucién escolar, propone concebirla y
comprenderla inserta en un contexto social, econd-
mico y cultural del cual es reflejo y recibe influencias,
pero al que contribuye con su especificidad. Sus
trabajos, junto con los de De Tezanos et al., (1983),
de fuerte tradicion sociolégica y pedagdgica res-
pectivamente, han aportado conocimiento tedrico
al estudio de la relacién escuela-sociedad y escue-
la-comunidad; constituyen antecedentes etnograficos
para documentar la realidad escolar en su devenir
diario y amplian las posibilidades explicativas de la
diversidad, multiplicidad y complejidad de la escuela
colombiana al proporcionar argumentos de su sen-
tido y pertinencia.

En este horizonte, lo que proponemos entender
es que, en la tradicidn intelectual colombiana, varios
de los autores que elaboran o trabajan con alguna de
las metaforas citadas, de ninguna manera arriban a
conclusiones que pongan en cuestion el sentido de
la escuela y exijan su reinvencién, como si lo hacen
las posturas detractoras. Sus estudios han permitido
comprender que estas metaforas sirvieron de imagen
para movilizar mucho mas que expectativas y concep-
ciones, estas ilustraron lo que significd la emergencia
de esta institucion en tanto proyecto moderno, y su
funcionamiento acorde con los encargos que le hizo
la sociedad de la época.

Las articulaciones metaféricas con la fabrica y la
carcel han sido medios para comprender, en perspec-
tiva histdrica, el surgimiento de eso que llamamos
escuela —con todos sus ires y venires, vicisitudes
y tensiones— y los modos en que sus dispositivos
modernos de produccién y disciplinamiento orga-
nizaron su formato escolar e hicieron posible su
institucionalizacion. Asilas cosas, el hecho de que hoy
sean otros los modos de operar que estos agencian, y
otras las tareas que le encargan quienes declaran la
desaparicion de la escuela por no estar respondiendo
ala concepcidn que tienen de esta, no significa que el
uso de aquellas articulaciones metaféricas justifique
la negacion de sentido que proclaman.

Quiza hoy otras metaforas productivas acorde
con los componentes del modelo econémico vigente
y de los intereses de su campo profesional les haria
mas sentido; no obstante, para hablar de la escuela
desde viejas o nuevas metaforas es indispensable —
insistimos— clarificar los limites entre las elecciones
y exigencias intrinsecas a peticiones de principios de
conservacion del orden social, institucional, econé-
mico, cientifico y disciplinar propios de cada perspec-
tiva desde donde se le mira, sin reproducirlos como

naturalizaciones de deseos caprichosos del deber
ser; para ello consideramos importante salirnos de
los lugares cdmodos de la critica burocratica para
atender a las condiciones materiales e historicas de
su constitucidn e institucionalizacion.

Conclusiéon

Las metaforas sobre la existencia de la escuela han
servido a la comunidad académica e intelectual para
explicar los dispositivos de funcionamiento de esta
institucién de acuerdo con las condiciones historicas
que han sido posibilidad de su existencia; son los usos
que se hacen de estas los que reducen su significado o
amplian sus sentidos a partir de los intereses y las moti-
vaciones de las perspectivas desde las cuales se posicio-
nan quienes disertan sobre esta. En nuestro contexto
colombiano, los usos metafdricos que exigen su condena
muestran agotamientos y reducciones problematicas;
necesitamos continuar sumando argumentos en su
defensa, fundamentados no en idealizaciones o roman-
ticismos, sino en conceptualizaciones y comprensiones
pedagdgicas de sus realidades cotidianas, por lo menos,
mas justas, democraticas y esperanzadoras.

La experiencia escolar es uno de los posibles
caminos fértiles para tal cometido. Invitamos a seguir
teorizando acerca de su riqueza y amplitud concep-
tual desde tradiciones de pensamiento, campos cien-
tificos, disciplinares y profesionales que contribuyan
a provocar mas rupturas en los sobreentendidos
circundantes sobre la escuela colombiana. Tanto
los académicos del campo de la educacién, como los
maestros que habitan su escuela desde la reflexion
y que buscan espacios formativos para pensarsela o
que estan interesados en la investigacion educativa,
pues tienen mucho que aportar a las conversaciones
que aqui dejamos abiertas.
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Resumo

Este artigo de pesquisa aborda o cuidar e o educar como fungdes integrantes da Educagdo Infantil. Neste sentido, é necessario
romper a dicotomia entre essas fun¢des, considerando-as indissociaveis no cotidiano escolar. Assim, o estudo pesquisou as
percepgdes de professoras da educagdo infantil e de auxiliares de cuidados diarios (AcD), sobre as fung¢des de educar e cuidar
das criangas, na faixa etaria compreendida entre 18 meses a 3 anos de idade. Portanto, participaram da pesquisa, profissionais
de trés centros de educagdo infantil; dos quais, vinte e cinco profissionais responderam um questionario enviado sob formato
online, o qual foi usado como instrumento de pesquisa. Os relatos das professoras e das auxiliares de cuidados diarios sugerem
conhecimento sobre a legislacdo brasileira na rea de Educagéo Infantil. Contudo, as participantes, por exemplo, ndo mencionam
aspectos como a relevancia de se estabelecer brincadeiras com intencionalidade pedagégica. Desta forma, o estudo aponta para
a importancia deste tema na formagdo docente.

Palavras-chave

educagdo infantil; crianga; ensino; creche

Abstract

This research article addresses caring and educating, as integral functions of Early Childhood Education. In this sense, it is neces-
sary to overcome the dichotomy between these functions, considering them inseparable in the daily school routine. Thus, the
study investigated the perceptions of early childhood education teachers and daily care assistants (DcAs), regarding the functions
of educating and caring for children aged between 18 months and 3 years old. Therefore, twenty-five professionals from three
early childhood education centers participated in the study, answering a questionnaire in an online format, which was used as
aresearch instrument. The professional’s reports suggest knowledge about Brazilian legislation in Early Childhood Education
area. However, the participants, for example, do not mention aspects such as the relevance of establishing games with pedago-
gical intention. Therefore, the study highlights the importance of this topic in teacher training in Brazil.

Keywords

early childhood education; child; teaching; daycare

Resumen

Este articulo de investigacién aborda cuidar y educar como funciones integrales de la Educacién Infantil. En este sentido, es
necesario romper la dicotomia entre estas funciones, considerandolas inseparables en la vida escolar cotidiana. Asi, el estudio
investig6 las percepciones de profesoras de educacidén infantil y de auxiliares de cuidado diario (AcD), sobre las funciones de
educacion y cuidado en nifios con edades entre 18 meses a 3 afios. Por lo tanto, en este estudio participaron profesionales de
tres centros de educacion infantil; de los cuales, 25 profesionales respondieron a un cuestionario, el cual fue usado como ins-
trumento de investigacion. Los informes de las profesoras y de auxiliares de cuidado diario (AcD) sugieren conocimientos sobre
la legislacion brasilefia en el area de Educacién Infantil. Sin embargo, las participantes, por ejemplo, no mencionan aspectos
como la importancia de establecer juegos con intencién pedagogica. De esta forma, el estudio sefiala la importancia de este
tema en la formacién docente.

Palabras clave

educacion infantil; nifio; enseflanza; guarderia



Introducao

Os documentos que embasam a educagio nacional
— Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
(1988), Estatuto da Crianga e do Adolescente — EcA
(Lei Federal n28.069, 1990), Lei de Diretrizes e Bases
da educacgdo nacional — LDB (Lei n. 9.394, 1996),
Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil — RCNEI, (1998), Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagido Infantil — DcNEI, (2010),
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao
Basica — DCNGEB (2013) e Base Nacional Comum
Curricular — BNcc, (2017) demonstram sucessivas
conquistas relacionadas ao direito das criangas
brasileiras a Educagio Infantil, bem como ao enten-
dimento de que esta etapa da educagao pressupoe a
atencao, planejamento e desenvolvimento de ativi-
dades voltadas ao cuidar e ao educar.

Por meio dos movimentos sociais, historicamente,
observou-se a luta pelos direitos humanos, o que
inclui a reivindica¢do por uma educagio de qualidade.
Neste sentido, essa luta n3o se encerra com o recon-
hecimento dos direitos; trata-se de um movimento
que visa a continua promogao e garantia dos mesmos.
Ainda que tenham sido observados avangos notaveis
na legislagdo e na producao cientifico/académica
sobre a educacdo infantil, algumas institui¢cdes que
atendem a esta etapa de educag¢io continuam com-
preendendo que as necessidades das criangas sdo
basicamente relacionadas ao cuidar e, com isso, os
direitos relacionados a primeira infancia acabam por
ser negligenciados.

Mesmo com a inclusdo das creches no sistema
educacional, na pratica muitas vezes existe uma con-
cepcdo sobre cuidado ainda que se pauta apenas na
dimensao de tomar conta ou zelar, denotando uma
concepgao de que é possivel educar sem cuidar ou
cuidar sem educar. E imprescindivel entender que
o cuidar é inerente ao educar e que ambos devem ser
entendidos como indissociaveis.

O presente artigo de pesquisa parte do reconhe-
cimento que todas as criangas devem ter assegurado
o direito de acesso a Educagdo Infantil e para tanto,
apresenta os marcos histéricos e legais para sua
implantagdo no Brasil. Igualmente, destaca o educar
e o cuidar, bem como as fung¢des da professora e da
auxiliar na Educacao Infantil brasileira, tomando por
base documentos-referéncia como a Constituicdo
Federal (Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, 1988), o EcA (Lei Federal n2 8.069, 1990), a
LDB (Lei n. 9.394, 1996), o RCNEIc (1998), as DCNEIs
(2010), as DCNGEB (2013) e a Base Nacional Comum
Curricular — BNcc (2017). Nesta perspectiva, a pes-
quisa de campo levantou as percepg¢des de professo-

ras e auxiliares atuantes em trés creches do municipio
de Barretos/sp, Brasil, que atendem criancas na etapa
compreendida entre 18 meses e 3 anos de idade.

Marco Teérico: Educacao
Infantil, um Direito

No Brasil, com a promulgaciao da LDB (Lei
n. 9.394,1996), as creches publicas migraram da
Secretaria de Assisténcia Social do Estado para
a Secretaria de Educagio do Municipio, fortalecendo
sua perspectiva educativa e rompendo com o enfoque
assistencial, que historicamente foi voltado a atender
as familias das camadas sociais e econdmicas menos
favorecidas (Lima, 2018). O processo de escolari-
zagdo obrigatério destinado as criangas pequenas,
por meio da LDB (Lein. 9.394,1996), deve possibilitar
acrianga o acesso a cultura e sua cidadania como um
sujeito de direitos (Abramowicz, 2016).

A partir disso, é necessario entender o que
significa ter direitos. A Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos, Art. 12, define que “Todos os
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade
e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia,
devem agir uns para com os outros em espirito de
fraternidade” (Organizacao das Na¢oes Unidas, 1948,
p. 1). Ainclusio no sistema educacional é um direito
fundamental das criancas, possibilitando condi¢des
para que exercam o devir-criangas. Esta visa princi-
palmente, afasta-las do trabalho infantil e da miséria
(Abramowicz, 2016). Deste modo, a demanda em
prol universalizacdo do direito a educagao infantil,
conduzida por lutas sociais de movimentos feminis-
tas, politicos e populares em geral, vem se pautando
por essa garantia e gerando conquistas nas ultimas
décadas (Rehem e Faleiros, 2013). O direito a Edu-
cacdo Infantil no pafs, portanto, é resultado de uma
producio histoérica e social, perpassando o direito
da familia, da mulher trabalhadora e, tornando-se
também, o direito da crian¢a. Mas a garantia por
meio dalegislagdo ndo significa necessariamente, que
a efetivacdo desses direitos ocorra na pratica e que
o0 acesso esteja sendo assegurado a todas (Rehem e
Faleiros, 2013).

Documentos referéncia para a
Educacao Infantil Brasileira

No decorrer da década de 1980, houve o fim da dita-
dura e a redemocratizagio do Brasil; com isso, houve
uma reorganizacio da sociedade civil, fortalecimento
das organizagdes populares e a constituicdo de centrais
sindicais, mostrando a for¢a da sociedade em reagir aos
ataques neoliberais desta época (Rehem e Faleiros, 2013).
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Como resultado, esse periodo culmina com a elabo-
racdo da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, (1988).

A Constituicdo Federal (1988), retratou essa
conexao de forgas. Assim, o Art. 227 preconiza:

0 direito a vida, a satide, a alimentacdo, a educagio,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracao,
violéncia, crueldade e opressédo. (Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil, 1988, p. 355)

Também, afirma o reconhecimento da educagao
como direito social, o que foi confirmado no Art. 205,
indicando que “A educacio, direito de todos e dever
do Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exer-
cicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
1988, p. 123). Esse artigo estabelece que a crianca
tenha seus direitos assegurados, e que a familia e
as instituicdes de atendimento nio procedam de
forma negligente, desrespeitosa e/ou discriminaté-
ria. Semelhantemente, o Art. 208 afirma que o dever
do Estado com a educacio sera efetivado mediante
a garantia de:

1 — Educacdo basica obrigatéria e gratuita dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
prépria; e [...] Iv — educacgdo infantil, em creche e
pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de idade.
(Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
1988, p. 109)

E importante destacar que a legislagio passou por
emendas; entre elas, estabeleceu a idade compreen-
dida entre zero a 5 anos para matricula na Educagao
Infantil, sendo a mesma de responsabilidade dos
municipios (Emenda constitucional n.59, 2009). No
ano 1990, foi aprovado o Eca, (Lei Federal n. 8.069,
1990), preconizando direitos para uma vida digna e
plena das criancas e dos adolescentes.

Para superar a dicotomia entre as fungdes de
cuidar e educar nas creches e a caracterizaciao do
profissional que atua nessa instituicdo, em 1994 o
Ministério da Educag¢do (MEC) criou o documento
“Por uma Politica de Formagdo do Profissional de
Educagdo Infantil”, na qual, sdo viabilizadas reflexdes
sobre o fazer pedagédgico. Em 1996, foi aprovada a
LDB (Lein29.394/1996), pormenorizando a educacdo
na primeira infancia. Esse documento regulamenta

o funcionamento do ensino em dmbito publico e
privado, estabelecendo a Educacio Infantil como pri-
meira etapa da Educagio Basica (Lei n. 9.394,1996).
A partir da LDB, a profissional atuante com criancas
de zero a 5 anos é reconhecida como professora’
e, diante disso, deve ter a qualificacdo necessaria e
os mesmos direitos das professoras que atuam no
Ensino Fundamental. Assim, as figuras de pajem,
crecheira ou monitor deixam de existir, pois diante
dalei, a definicdo, quem deve atuar junto a Educagio
Infantil é a professora (Santos et al.,, 2015). A obri-
gatoriedade da formagdo superior para professoras
da educacdo infantil é, portanto, uma exigéncia da
LDB. Consequentemente, um dos grandes avanc¢os
relacionados a educacgio das criancas foi a adogio
do conceito “educagio infantil” para nomear as insti-
tuicdes voltadas para a faixa de idade atendida nessa
etapa do ciclo escolar.

Em seguida, foi publicado o Referencial Curricular
Nacional para a Educagio Infantil—RCNEJ, (1998),
destinado as institui¢des e aos profissionais das
creches e pré-escolas. O documento é dividido em
trés volumes, apresentando-se como uma guia de
orientagdes para os profissionais da Educagdo Infan-
til e concebendo o cuidar e o educar como fungdes
unificadas. Similarmente, enfatiza a relevancia da
aprendizagem orientada, mostrando que o desafio
para a educagio infantil é compreender, conhecer
e reconhecer as particularidades das criancas de
ser e estar no mundo (Amorim e Dias, 2012). As
DCNEI (2010) consideram a importancia de vincular
as experiéncias e saberes da crian¢a aos conheci-
mentos socialmente construidos. Contudo, houve
numerosos questionamentos. No que diz respeito ao
RCNEI, destaca-se que ndo houve consenso, quanto a
pertinéncia/adequacio da elaboracio de um refe-
rencial curricular para essa etapa de ensino. A versido
final do documento foi apresentada sem a anuéncia
dos pareceristas, que solicitaram mais tempo para
debates. Outra critica a esse documento foi a de
ter sido publicado antes das DCNEI, contradizendo
orientacdes do MEC. Na verdade, as diretrizes tém
carater mandatario e o referencial curricular, carater
orientador.

Em 2014, foi instituido o Plano Nacional de Edu-
cacdo — PNE (Lei n. 13.005, 2014), com vigéncia de
dez anos, estabelecendo diretrizes, metas e estraté-
gias para municipios e estados. O PNE trouxe como
meta a universalizacdo da Educac¢do Infantil até 2016
para criangas 4 e 5 anos de idade na pré-escola; bem

1 Este trabalho adotou o termo professora no feminino, pois
reconhece que na educagdo infantil essa fun¢do vem sendo
desempenhada majoritariamente pelas mulheres.



como a expansdo da oferta nas creches para, no
minimo, 50% para criancas de zero a 3 anos de idade,
até o final de 2024. Em 2017, foi promulgada a nova
BNCC (2017), documento normativo das propostas
curriculares relativas a Educagao Basica. A BNCC
contempla a educacdo infantil e é considerada fun-
damental para sua evolucio historica, integrando-a a
educacio basica. Apresenta como direitos de apren-
dizagem da crianca: conviver, brincar, participar,
explorar e expressar-se em seu desenvolvimento. A
criancga deve ser entdo considerada um ser ativo, que
questiona, pensa, interpreta o mundo e opina. Desse
modo, os direitos foram embasados em valores éticos,
estéticos e politicos.

Adicionalmente, é importante mencionar a Lei
Complementar n®246/2015, promulgada no munici-
pio em que foi realizado o presente estudo (Barretos/
SP, Brasil). O documento apresenta especificacdes
para o cargo dos auxiliares que exercem atividades no
ambito da Educacio Infantil. Este prevé que as mes-
mas devem auxiliar a professora, quanto a higiene
e alimentacdo das criancas. Ja a Lei n® 300/2016
do municipio, versa sobre o Estatuto e o Plano de
Cargos, prevendo as atribui¢des para as/os profes-
soras/es que atuam na educacgdo infantil, como a
higiene, alimentacdo e promocdo de atividades que
desenvolvam os aspectos fisicos, intelectual, afetivo,
moral e cognitivo das criancas. Quando comparadas
essas duas fungdes, professora e auxiliar, percebe-se
a dissociacdo entre as fung¢des de cuidar e educar,
especificadas por meio dessas Leis Complementares.
Nesse sentido, é possivel notar sua incompatibilidade
com o que preveem os documentos norteadores da
Educacdo Infantil no pafs, como RCNEI (1998), DCNEI
(2010) e BNCC (2017), referente ao trabalho com
criancas bem pequenas.

Os documentos referéncia e a literatura como um
todo sugerem que é necessario promover a indisso-
ciabilidade, rompendo a diferenciacdo de papel entre
as profissionais e superando a perspectiva, segundo
a qual, quem educa sido as professoras e quem cuida
sdo as auxiliares (Santos et al.,, 2015).

Papéis da Professora e da Auxiliar
na Educacao Infantil Brasileira

No Brasil, as professoras estiveram presentes nas
instituicdes desde a implantacdo dos primeiros jar-
dins de infancia no pais; no entanto, sem a exigéncia
de formacdo especifica. Isso ocorreu, parcialmente,
devido ao fato de que as fung¢des de cuidar e educar
ndo eram concebidas anteriormente como respon-
sabilidades educacionais, mas apenas como um
direito de assisténcia as familias (Moletta, 2018). A

formacdo superior obrigatéria para professoras/es
da educacio infantil, foi estabelecida através da LDB
(Lei n. 9.394, 1996). Porém, na pratica, ao contrario
do que prevé a legislacdo, em muitas instituicdes
ainda persistem os primeiros modelos de creche que
existiram no Brasil, os quais oferecem a pratica de
somente cuidar. E possivel afirmar que a creche ainda
é concebida — por muitos gestores, professoras/es
e demais profissionais na area de educagdo — sob
uma visdo limitada a pratica de assisténcia; um lugar
destinado a cuidar de criancas, observar, alimentar e
higienizar. O desafio contemporaneo do profissional
nessa instituicdo é compreender que o ato de cuidar é
inerente ao educar e que essas duas dimensdes estdo
intrinsicamente relacionadas. Da mesma forma, é
necessario superar essa dicotomia, promovendo uma
relacdo indissociavel entre as praticas de cuidados e
de aprendizagem (Santos et al.,, 2015; Souza, 2019).

Nas creches, as professoras tém responsabilida-
des por um grupo de criangas; essa responsabilidade,
algumas vezes é compartilhada com outra professora
ou auxiliar. Geralmente, a auxiliar nao é titulada
em educacdo infantil, tendo apenas a formac¢do em
nivel de ensino médio e a professora titular fica res-
ponsavel pela acdo educativa, devendo promover o
desenvolvimento das criangas que estdo sob sua
responsabilidade. Por outro lado, a fungdo da auxiliar
consiste em acompanhar a professora titular e as
criancas no dia a dia, para dar suporte ao desenvol-
vimento das atividades (Mosti, 2018). A literatura
preconiza, contudo, que a tarefa da professora titular
nio pode ser um trabalho isolado, e sim, deve ser
vinculada ao projeto educativo e curricular da creche
como um todo (Bassedas et al., 2007). Assim, o papel
da professora e da auxiliar devem estar alinhados
as necessidades das criangas, com foco em suas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.
A essas profissionais, cabe oferecer experiéncias
diversas para a crianc¢a, em local estruturado para
a construcdo de sua autonomia. A professora, em
seu planejamento, deve considerar como eixo ou
estrutura da pratica pedagégica, as interagdes e a
ludicidade. A vista disso, as criangas, por meio das
interagdes, devem ter a oportunidade de ampliar
seus conhecimentos sobre as relagdes sociais, troca
de saberes e construcdo de novos conhecimentos
(Moletta, 2018).

No Brasil, as auxiliares que atuam na Educacio
Infantil exercem atividades com os alunos; porém,
na pratica, nem todos pertencem a cargos relacio-
nados ao magistério (Coco, 2010 como citado em
Mosti, 2018). Segundo o Ministério da Educacgdo (Lei
n. 9.394, 1996; Lei n. 12.796, 2013), essas profissio-
nais ndo podem exercer a docéncia e a exigéncia de
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formacdo para os que prestaram concurso publico
ou passaram por processo de sele¢do varia entre
os municipios. A auxiliar deve exercer fungdes de
atendimento as necessidades das criancas, em ter-
mos de alimentacao, higiene e acompanhamento em
varias atividades, auxiliando a professora. Na pratica,
a hierarquia das fung¢des pode acabar resultando,
muitas vezes, em um trabalho nao unificado no que
se refere a cuidar e educar (Coco, 2010 citado por
Mosti, 2018). Essa dissociacdo pode induzir a uma
dicotomia de atuacido entre professoras e auxiliares,
onde as primeiras acabam se tornando responsaveis
por educar e as ultimas pelo cuidado (Fonseca et al.,
2019). Supoe-se que a superacgdo dessa dicotomia
exige, necessariamente, que as profissionais tenham
conhecimento sobre a fundamentagio tedrica que
norteia o trabalho nessa etapa do ensino. Apesar dos
avangos na legislacdo e na producdo académica sobre
educacio infantil, a crianca ainda hoje é percebida,
muitas vezes, como objeto apenas de cuidado; e nio
como sujeito de direitos (Mongdo, 2017).

Desta forma, as pesquisas sobre o assunto ainda
sdo necessarias no Brasil, para retroalimentacdo dos
cursos de formacao de professores em cursos de
graduacio e também em nivel de pds-graduacdo na
area de Educacio e outras areas afins. Nesse sentido,
este estudo apresenta uma proposta direcionada
a este propdsito. O problema central que orientou
a pesquisa é: Quais as percepgdes das professoras e
auxiliares que atuam em creche, no atendimento a
criancas bem pequenas, sobre as fung¢des de cuidar
e educar? O objetivo consiste em investigar e compa-
rar as percep¢des de professoras de educagao infantil
e de auxiliares de cuidados diarios (AcDS), sobre as
funcgdes de cuidar e educar. Buscou-se averiguar em
que medida, as percepgdes estdo de acordo com docu-
mentos referéncia dessa etapa da educagio basica.

Metodologia

Neste estudo, foi utilizado um enfoque qualitativo por
meio da pesquisa de campo, a qual sera aprofundada
nos itens a seguir.

Participantes e Procedimentos Eticos

Os participantes foram Professoras de Educacgao
Infantil e Auxiliares de Cuidados Diarios (AcD), atuan-
tes em trés creches da rede municipal de ensino da
cidade de Barretos, Estado de Sao Paulo, Brasil, no
atendimento as crian¢as de dezoito meses a trés
anos de idade. A escolha das creches e da amostra de
participantes foi por critério de conveniéncia. Para
preservar o anonimato, serdo adotadas as nomen-

claturas A, B e €. Assim, as institui¢cdes A e B estdo
localizadas em bairros da periferia e sdo destinadas
a criangas com idades entre zero e 5 anos, que sdo
provenientes de familias pertencentes aos estratos
socioecondmicos inferiores. A instituicdo ¢ esta
localizada nas proximidades da area central da
cidade e atende a criangas da mesma faixa etdria
que as demais, porém provenientes da classe média.
Igualmente, todas funcionam em periodo integral. E
importante destacar que, a institui¢do A possui oito
turmas, a instituicdo B possui treze turmas e a insti-
tuicdo ¢, oito turmas.

Os critérios para a selecdo amostral foram:
profissionais efetivos e assiduos. Como critério de
exclusdo, ndo foram selecionados profissionais que
desempenham a fung¢io temporaria. Complemen-
tarmente, o projeto de pesquisa foi avaliado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Esta-
dual Paulista (UNESP), por meio da Plataforma Bra-
sil, Resolugdo n? 510/2016/UNESP, Sdo José do Rio
Preto (parecer n® 4.310.287; aprovac¢ido no CAEE
35080920.9.0000.5466). Por fim, participaram do
estudo, profissionais que assinaram Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Instrumentos

A coleta de dados foi efetuada por meio de um ques-
tionario, contendo 11 questdes abertas e 9 fechadas,
via Google Formulario. O questionario foi enviado
as gestoras das creches por meio de um link no
Whatsapp, que encaminharam o instrumento para
professoras e auxiliares. As questoes fechadas tiveram
como finalidade descrever o perfil socioprofissional
das participantes; as questdes abertas abordaram suas
percepgoes sobre as fungdes de educar e cuidar, bem
como seu papel no desenvolvimento da crianga. Nesta
pesquisa, abordamos as percepgdes das participantes
sobre aspectos como: o que é educar na creche, o que
é cuidar na creche e qual é a importancia do educar/
cuidar no desenvolvimento da crianga na creche.

Procedimentos

Apo6s o aceite das instituicdes, o questiondrio foi
enviado as professoras e auxiliares. As respostas
foram apuradas e analisadas, para identificacio e
agrupamento de topicos comuns em categorias. As
categorias foram estruturadas a posteriori, isto é, a
partir das respostas (Bardin, 1977). Deste modo, os
resultados foram ilustrados através de trechos de
relatos. As respostas no questionario estdo apresen-
tadas em tabelas comparativas sobre os percentuais
de relatos das professoras e auxiliares, segundo cada
categoria.



Resultados e Discussao

Perfil e Caracterizagcao dos Participantes

Ao todo, 25 (vinte e cinco) profissionais responderam ao questionario, sendo 13 (treze) professoras (52%)
e 12 (doze) auxiliares (48%). A Tabela 1 apresenta o perfil, segundo a fungdo, género, faixa etaria, formacao

e tempo de atuagdo na funcdo.

Tabela 1. Perfil dos Participantes

Professor

(N=13)

Aucxiliar de Cuida-
dos Diarios (N=12)

o) Feminino 12 92% 12 100% 24 96%
@ Masculino 1 8% 0 0 1 4%
18 a 23 anos 0 0 1 8% 1 4%
=f " 24229 anos 0 0 3 25% 3 12%
St
::0 30a35anos 2 15% 1 8% 3 12%
1| 36a41anos 4 31% 1 8% 5 20%
«
=0 42 a47 anos 6 46% 3 25% 9 36%
48 anos ou mais 1 8% 3 25% 4 16%
Magistério 5 38% 3 25% 8 32%
e Pedagogia (completo) 7 54% 6 50% 15 60%
K
é’ Pedagogia (cursando) 1 8% 4 33% 5 20%
=} | Outro curso superior 2 15% 4 33% 24%
£
Pos-grz_ldl_lagaf) Lato sensu 10 77% 5 42% 15 60%
(Especializagdo)
1 ano ou menos 1 8% 2 17% 3 12%
xg entre 2 e 5 anos 4 31% 8 67% 12 48%
E entre 6 e 9 anos 2 15% 0 0 2 8%
=1 entre 10 e 13 anos 3 23% 0 0 3 12%
°
E entre 14 e 17 anos 1 8% 1 8% 2 8%
=~ entre 18 e 21 anos 2 15% 0 0 2 8%
mais de 22 anos 0 0 1 8% 1 4%

Fonte: Elaborada pelas autoras, (2021).

A maioria dos profissionais sdo do sexo feminino,
0 que é compativel com os resultados encontrados em
uma pesquisa similar, recentemente publicada (dos
Anjos e Locatelli, 2023). Historicamente, observou-se
predominancia de mulheres no magistério brasileiro;
tudo leva a crer que esse papel é percebido pela
sociedade como uma fungio social ou vocacgdo. Essa
noc¢do surgiu no Brasil com a colonizagdo portu-
guesa e possivelmente reflita, pelo menos em parte, a
visdo de mundo patriarcal (Rabelo e Martins, 2006).

A maioria das participantes se concentra na faixa
etadria entre 42 a 47 anos, levando a crer que pos-
sivelmente, essas pessoas se formaram ha algum
tempo e que talvez seja necessario fomentar aper-
feicoamento/atualizagdo em Educacgao Infantil, por
meio de cursos na area.

Em ambos os grupos, mais da metade das pro-
fissionais ja cursou ou ainda cursa Pedagogia, deno-
tando que as auxiliares tém formag¢do compativel
para o trabalho com crian¢as bem pequenas. Quase a
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metade das auxiliares buscaram avancar os estudos e
38% das professoras cursaram somente o magistério.
A maior parte das professoras cursou especializacao,
sugerindo uma possivel preocupacdo em continuar
os estudos apds a graduacgao.

A LDB (Lei n. 9.394, 1996), artigo 62, destaca a
necessidade do preparo da professora através de
formacdo superior em licenciatura para o exercicio
da docéncia, orientando a formacgdo continuada. Do
mesmo modo, chama a aten¢do que o maior percentual
dos que cursaram pés-graduacao foi encontrado entre
professoras. Portanto, é interessante perceber que
docentes e auxiliares buscam por mais qualificagio
via formagdo académica; ou que talvez busquem um
salario melhor. Professoras e auxiliares devem ter
entendimento sobre as perspectivas tedricas e con-
hecimentos sobre o trabalho pedagogico, que deve ser
construido com as criangas (Mosti, 2018). E esperado
que isso favoreca o entendimento de que a crianca é
um sujeito de direitos, e ndo somente de cuidados na
educacdo infantil. Adicionalmente, o tempo de atuacdo
dos profissionais foi separado em sete periodos distin-
tos (Tabela 1). Mais da metade das professoras (54%) e
amaioria das auxiliares (84%) tém menos de 10 anos
de atuacgao, sugerindo que as auxiliares tiveram uma
formagdo mais recente.

Conforme explicitado, a andlise qualitativa bus-
cou descrever a percepcdo das professoras e auxi-
liares sobre a relacdo entre as fung¢des de cuidar e
educar. Em cada questdo, as respostas foram orga-
nizadas segundo as categorias formuladas. Para as
professoras, foi designada a identificacao (P) e para
as auxiliares, (AcD).

As Percepgdes das Profissionais

Percepgoes sobre Educar e Cuidar.

As categorias formuladas foram: Desenvolvimento,
Conhecimentos Escolares, Socializacdo, Afetividade
e Respeito a individualidade.

Categoria Desenvolvimento

As respostas nessa categoria apresentam a percep¢ao
das entrevistadas sobre a relacdo entre o desenvol-
vimento infantil e as fun¢des de cuidar e educar.
Varios relatos sugerem um entendimento de que o
ato de educar e o de cuidar na creche, devem favore-
cer o desenvolvimento da crianga de forma global/
multidimensional, sendo que algumas respostas res-
saltam a importancia do estimulo e das descobertas
no processo:

E cultivar a semente para que se torne uma planta.
(P2,2021)

Educar é propiciar experiéncias e situagées signi-
ficativas de aprendizagem que colaborem com o
desenvolvimento da crianga. (P7,2021)

Educar na creche é estimular o desenvolvimento do
aluno, abrangendo desde o desenvolvimento motor,
social e psicoldgico, através do lidico e do despertar
da curiosidade para aprender (ACD4, 2021)

O RCNEI pressupoe que o ato de cuidar deve ser
compreendido também como educagdo. Da mesma
forma, o educar deve garantir condi¢cdes de cuidado
e de aprendizagens orientadas para proporcionar o
desenvolvimento integral da crian¢a (RCNEI, 1998).
Nessa etapa do ciclo escolar, devem ser propostas
atividades com intencionalidade pedagdgica; por
isso, a importancia de se elaborar um planejamento
prévio, com vistas a trabalhar contetidos de modo
a atingir o objetivo de forma intencional, visando
o desenvolvimento infantil integral (Reis, 2018).
E importante notar, contudo, que os dois grupos
de profissionais ndo mencionam a necessidade de
prover atividades com intencionalidade pedagégica,
como preve a literatura (Santos et al,, 2015).

Categoria Conhecimentos Escolares

As respostas nessa categoria fazem referéncia a
funcdo/importancia dos contetidos escolares nessa
etapa da escolarizacio:

E o ato de construir conhecimento do eu em
construgcdo como base para a crianga estar
preparada para o ensino fundamental. (P4,2021)

Ensinar as criangas desde cores, letras, niimeros a
nogées bdsicas de higiene. (ACD7,2021)

Algumas aludem a escolarizagdo precoce da
crianca, refletindo a percep¢io de que a Educa-
¢do Infantil é uma fase de preparacdo para a etapa
seguinte, o Ensino Fundamental. Contudo, a LDB
transcende essa visdo, preconizando que a Educagdo
Infantil “[...] tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga [...] em seus aspectos fisico, psico-
l6gico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidadge” (Lei n. 9.394, 1996, p. 22).

Por outro lado, respostas como “Ensinar as crian-
cas desde cores, letras, niimeros a nogées bdsicas de
higiene” sdo em parte, compativeis com a literatura.
Para Dal Coleto (2014), é essencial que a crianca, para
o seu pleno desenvolvimento, participe de atividades
ao ar livre, com musicas, jogos, livros, sendo ativa em
seu desenvolvimento. Contudo, relatos como esses
sugerem também a percep¢io de que o ensino nessa
etapa deve limitar as agdes educativas a determina-
das atividades, como “cores, letras, nimeros’.



Em 2013, a LDB (Lei n. 9.394, 1996, p. 22), teve
sua redagdo alterada por meio da Lei n? 12.796
(Lei n. 12.796, 2013), Art. 29, no qual a educagdo
infantil, primeira etapa da educacgéo basica, “tem
como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga de até 5 (cinco) anos[...] (p. 2)”, tornando
obrigatdrio o ingresso da crianca no Ensino Fun-
damental aos seis anos de idade; o que ampliou a
faixa etaria para o ingresso nessa etapa de ensino e,
consequentemente, reduziu a idade para a Educagio
Infantil. Assim, a partir dai, a legislacdo passou a
prever que a criang¢a pequena tenha direito ao pleno
desenvolvimento. A BNcc (2017) prevé na segio
campo de experiéncia, “tragos, sons, cores e formas”
(p- 28), que a crianga tenha a possibilidade de inte-
ragir em um ambiente que possibilite seu acesso a
uma diversidade de manifestacées artisticas, cultu-
rais e cientificas, favorecendo o desenvolvimento de
aspectos como a sensibilidade e a sua criatividade.

Relatos como os de P4 e AcD7 possivelmente
denotam a necessidade de aprofundamento teérico
— pratico sobre o assunto. As respostas de algumas
professoras sugerem que o trabalho desenvolvido por
elas possa estar centrado somente no cumprimento
de contetidos da pré-escola. Por outro lado, respos-
tas como a de Acp4 “Educar na creche é estimular o
desenvolvimento do aluno, abrangendo desde o des-
envolvimento motor, social e psicoldgico, através do
ludico e do despertar da curiosidade para aprender”
(2021), sdo compativeis com que prevé a BNCC, onde
se pressupde que as criancas podem construir conhe-
cimentos agindo e interagindo com outras crianc¢as
e adultos, de modo a favorecer seu desenvolvimento
e socializa¢do (BNcC, 2017). Desta forma, enfatiza-se
que a Educagio Infantil envolve a construgdo de brin-
cadeiras, reconhecimento de si e do outro, constru¢do
da autonomia da crianca, constru¢do de amizade e
valores como o respeito (Dal Coleto, 2014).

Categoria Socializagao

As respostas que compdem essa categoria, fazem
referéncia ao papel da educacgdo, no tocante a levar
a crianga a conhecer o mundo, a se socializar e a
formacgao para a cidadania:

Educar é ensinar a crianga a se socializar e conhecer
o mundo, através da exploragdo do ambiente, de si e
do outro. (P1, 2021)

Ensinar e educar a crianca como um todo, para
exercer sua cidadania. (P13,2021)

Relatos como esses vdo ao encontro do que prevé
o segundo volume do RCNEI (1998). O documento
salienta a importancia da interagdo da crian¢a com

0 meio ambiente, com os outros e com ela mesma;
também, envolve o eixo de trabalho “identidade
e autonomia”. Esse volume prevé que as creches
devem proporcionar a construcao da identidade e
da autonomia as criangas, possibilitando a interagao
com outras criancas e com os adultos (Amorim e
Dias, 2012). O relato “Educar é ensinar a crianga a
se socializar e conhecer o mundo, através da explo-
racdo do ambiente, de si e do outro” (P1), esta de
acordo também com o terceiro volume do referido
documento, que engloba o campo Conhecimento de
Mundo, no qual sdo contemplados os conhecimentos
sobre: movimento, musica, artes visuais, linguagem
oral e escrita, natureza e Sociedade e Matematica. O
documento orienta a agdo educativa das professo-
ras em rela¢do ao estabelecimento/elaboragio de
objetivos, preparo de contetidos e procedimentos
de ensino para criangas (RCNEL,1998).

Neste aspecto, essas respostas refletem conceitos
preconizados por documentos brasileiros anteriores.
Contudo, é importante notar que atualmente, o docu-
mento norteador para a Educagio Infantil é a BNCC.

Categoria Afetividade

Dentro desta categoria, as respostas fazem referén-
cia ao papel do afeto e sentimento, na relagdo entre
professoras e criangas:

Transmitir afeto em primeiro lugar, distribuir seus
conhecimentos e aprender a lidar com cada crianga.
(Aacp3, 2021)

Estimular a crianga com responsabilidade e cons-
ciéncia e muito amor. (p3, 2021)

Segundo Mongao (2017), é imprescindivel res-
gatar os aspectos éticos do cuidado, reconhecendo
que a crianca nessa fase do ciclo escolar necessita
também de atencdo e de afeto durante a educagao. O
relato de AcD3 “Transmitir afeto em primeiro lugar...’,
é compativel com essa concepgdo. Assim, ao se consi-
derar o cuidado em sua acepgao ética, compreende-se
a educacdo em sua integralidade, no qual o cuidado é
indissociavel do processo educacional (Mongio, 2017).
A funcio das profissionais, nessa etapa, é o desen-
volvimento integral da crianga, contribuindo na
formacdo de seu carater e sua personalidade;
0 que requer o estabelecimento de vinculos afetivos
em seu processo de aprendizagem, “A afetividade
constitui aspecto indissociavel da inteligéncia, pois
ela impulsiona o sujeito a realizar as atividades pro-
postas” (Castro, 2018, p. 28).

O relato da Acp3 “[...] aprender a lidar com cada
crianga’, salienta que a interagdo com as criangas
deve ser estimulada. Historicamente, os pais passam
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o maior tempo de suas vidas no trabalho; assim como
a crianca passa por um longo periodo no ambiente
escolar. A crianga, muitas vezes, interage mais com
os profissionais dessas instituicées do que com os
pais. Dessa forma, é essencial que o ambiente dessas
instituicoes seja acolhedor (Castro, 2018).

Categoria Respeito a Individualidade

Essa categoria apresenta as percepgdes dos profissionais
sobre o papel das caracteristicas individuais das criangas.
Desta forma, os profissionais mencionam aspectos a
serem observados na interagdo com as criangas:

Primeiramente saber que cada crianga é um ser
tinico, e que se deve respeitar sua individualidade.
(acp5, 2021)

Tabela 2. Percepcgées sobre educar e cuidar na creche

E respeitar a crianca do jeito que ela é, independente
de raga, cor, religido, condi¢do social. (AcD6, 2021)

Respostas como essas, vao ao encontro de aspec-
tos dalegislacdo brasileiras. As DCNEI (2013) versam
sobre o curriculo da educacgdo infantil, prevendo
que a crianga deve ser acolhida e respeitada pelos
profissionais que a atendem, tendo como base os
principios da individualidade.

A tabela 2, apresenta, comparativamente, os per-
centuais de relatos dos dois grupos de profissionais
nas categorias referentes as fung¢des de educar e
cuidar na creche:

Categorias Professores
N=13
F % F % F %
Al- Desenvolvimento 6 46% 6 50% 12 48%
A2-Conhecimentos escolares 3 23% 1 8% 4 16%
A3- Socializagdo 3 23% 1 8% 4 16%
A4- Afetividade 1 8% 2 17% 3 12%
A5-Individualidade 0 0 2 17% 2 8%

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021).

Os dados da categoria conhecimentos escolares
sugerem que a no¢ao de que é essencial prever con-
hecimentos escolares; assim, essa percepg¢ao tende a
ser mais presente nos relatos de professoras (23%)
em relacdo as auxiliares (8%). A Constituicdo Fede-
ral (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
1988), o EcA (Lei Federal n2 8.069, 1990) e a LDB
(Lei n. 9.394, 1996) preconizam que a crianga tem
direito ao desenvolvimento integral por meio da
educacdo. Possivelmente, esse resultado sugere uma
preocupacgdo maior por parte de algumas professoras,
em comparagio as auxiliares, no tocante ao preparo
das criancas para o ensino fundamental.

Temas referentes a categoria socializacdo foram
mais frequentes nos relatos das professoras (23%),
em comparacdo as auxiliares (8%). Portanto, para
interagir socialmente, é necessario que o individuo
internalize normas sociais, como as maneiras de
pensar, de agir e se comportar (Piletti,1986). O con-
junto dos relatos denota que algumas professoras

entendem a relevancia do processo de socializagio
no espacgo da creche. Por outro lado, na categoria
afetividade, a percepgdo sobre a importancia dos
sentimentos é mais frequente nas respostas das
auxiliares (17%), em comparagao as professoras
(8%); sendo que os relatos como um todo, destacam
arelevancia da amizade, dos sentimentos e emocgoes.

Importancia do Educar para
o Desenvolvimento

Elencou-se as categorias: Desenvolvimento global/
habilidades e Ser protagonista/autonomia.

Categoria Desenvolvimento

Global/Habilidades

As respostas desta categoria fazem referéncia a
percepcio das profissionais, sobre o papel/impor-
tancia da Educacio Infantil no desenvolvimento
da crianga como um todo. Os relatos apresentam
percepcdes distintas:



E através da Educagdo Infantil, que vocé comega a
moldar as habilidades da crianga, coordenagdo fina,
grossa etc. (P5,2021)

Educar é amplo, vai muito além de simplesmente
cuidar e ndo deve ser considerado somente como
transferéncia de conhecimento, deve estar entre-
lacado com o cuidar. E criar situacées significativas
de aprendizagem levando em conta as reais neces-
sidades das criangas. (Acp12, 2021)

O documento RCNEI (1998) prevé o cuidar e
o educar como funcdes indissocidveis. Este reco-
nhece a importancia do educar e do cuidar no
desenvolvimento das criancas e salienta a rele-
vancia da aprendizagem orientada, mostrando
que o desafio para a Educagdo Infantil é identificar,
compreender e reconhecer as particularidades
das criancas de ser e estar no mundo. Portanto, o
relato de AcD12 é compativel com essa premissa.
As respostas permitem inferir ainda que as pro-
fissionais compreendem, em maior ou menor
grau, que o desenvolvimento da crianga abrange
aspectos neurolégicos, fisicos, cognitivos, afetivos,
comportamentais e sociais, o que denota conheci-
mentos tedricos sobre desenvolvimento humano. O
desenvolvimento humano tem inicio na vida intrau-
terina e a maturagdo contribui para o progressivo

desenvolvimento de habilidades diversas, ao longo
de todo o ciclo vital (Cole e Cole, 2004; Halpern
etal.,, 2002; Papalia e Martorell, 2022).

Categoria Ser Protagonista/Autonomia.

As respostas nessa categoria fazem referéncia ao
papel da Educacao Infantil na formagdo da auto-
nomia da crianga. As percepc¢des das profissionais
sdo compativeis com o que preveem os documentos
referéncia:

E importante para sua autonomia, socializacgéo,
preparando para o convivio em um ambiente
escolar saudavel e estimulante. (P4, 2021)

E fazer com que a crianca possa ser a protagonista
de seu aprendizado, construindo seus prdprios
conhecimentos e desenvolvendo autonomia e
independéncia (Acp11, 2021)

As respostas refletem aspectos previstos no
volume 2, do RCNEI (1998, p. 13). O documento dis-
cute a autonomia e a identidade das criancas, em que
um dos objetivos das a¢des educativas na Educacio
Infantil é fomentar a autonomia, caracterizada como
a “capacidade de se conduzir e tomar decisdes por si
proprio, levando em conta regras, valores, sua pers-
pectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro”
(RCNEL, 1998, p. 14).

Tabela 3. Percep¢des sobre a importancia do educar para o desenvolvimento das criancgas

Professores
N=13

Categorias

Aucxiliares
N=12

B1- Desenvolvimento

0, 0, 0,
global/habilidades 10 77% 8 67% 18 72%
B2-Ser protagf)nlsta/ 3 23% 4 33% 7 28%
autonomia

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021).

Em Desenvolvimento global/habilidades, os
percentuais denotam certo consenso entre as
percep¢oes das professoras (77%) e auxiliares
(67%). Nesse sentido, o mesmo ocorre em Ser
protagonista/autonomia, na qual os percentuais
sdo aproximados.

Categoria Percepcdes sobre
Cuidar no Contexto da Creche
Dentro deste item, as categorias formuladas foram:

Afetividade, Saude Fisica e Mental, Desenvolvimento
e Brincar.

Categoria Afetividade

Asrespostas fazem referéncia ao papel dos sentimen-
tos na relagdo com as criancas. Neste sentido, alguns
relatos denotam que os profissionais percebem a
afetividade como um aspecto central nessa etapa do
ciclo escolar:

Cuidar é estar presente, dar afeto, transmitir con-
hecimento e ter empatia com as dificuldades da
crianga. (p1, 2021)

E zelar sempre pelo bem-estar da crianca. Dar
carinho, protecio e bastante atencdo. (AcD6, 2021)
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Essas percepg¢oes sdo semelhantes aos dados
encontrados em pesquisa similar recente (Santiago
e Machado, 2021). No referido estudo, foi obser-
vado que a tematica da afetividade na relagdo com a
crianca, permeia representacdes sociais de auxiliares
de cuidados atuantes nessa fase da educagao infantil.
Por conseguinte, a BNCC (2017), prevé seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento para a Educagdo
Infantil: conviver, brincar, participar, explorar, expres-
sar e conhecer-se; assegurando oportunidades, por
meio de situagdes sociais diversas, no qual a crianga
tenha um papel ativo e a possibilidade de vivenciar
desafios, recebendo estimulagido para resolvé-los.
Esses direitos apresentam uma visdo da crianca
como um ser que participa, questiona, sendo capaz
de elaborar hipéteses e conclusdes. Prevé auxilio ao
seu desenvolvimento nas dimensdes fisica, social,
cognitiva, cultural, emocional e afetiva; sendo impli-
cita a afetividade nesse documento.

No presente estudo, os dois grupos de profissio-
nais percebem a afetividade propulsora do desenvol-
vimento e aprendizagem, evidenciada em respostas
como “ter empatia, zelar, dar atencdo”, o que denotam
a percepcdo de que a afetividade exerce um papel
fundamental na Educacao Infantil, indo ao encontro
a essa perspectiva. A dimensdo afetiva permeia a
percepcdo, o pensamento, a memoria, a vontade e as
acoes, sendo um fator essencial para o equilibrio da
personalidade (Krueger e Kovacs, 2003).

Categoria Saude Fisica e Mental

As respostas deste grupo fazem referéncia aos cuida-
dos com a saude fisica, biol6gica e mental da crianga:

Cuidar diz mais respeito as necessidades bdsicas da
crianga, como alimentagdo, higiene e até mesmo
satide mental e fisica. (P4, 2021)

E cuidar como um todo, corpo e inclusive mente. O
educador precisa desse olhar. (AcD8, 2021)

Em varios aspectos, os relatos dessa natureza sdo
compativeis com o que prevé o RCNEL, (1998). Cuidar
pressupde estar atento e comprometido, no sentido
de promover os avancos da crian¢a em seus multi-
plos aspectos: cognitivo, motor, social e afetivo; além
dos cuidados com o seu corpo, sua alimentacao, sua
saude e seu crescimento (Dal Coleto, 2014). Nesse
sentido, a maioria das profissionais demonstram, em
maior ou menor grau, conhecimento/embasamento
tedrico sobre aspectos da legislacao e dos documen-
tos referéncia sobre Educacgdo Infantil no pais.

Contudo, é importante notar que as respostas ndo
mencionam, especificamente, a importancia de pro-
mover atividades com intencionalidade pedagégica

— um aspecto considerado essencial para promover
a indissociabilidade entre as fung¢des de cuidar e
educar de criancas (Santos etal,, 2015; Souza, 2019).
Possivelmente, seja necessario maior aprofunda-
mento tedrico sobre o assunto nos cursos de licen-
ciatura e/ou de aprimoramento em geral, na area de
Educacio. E fundamental que as profissionais que
trabalham com criancas bem pequenas entendam,
por exemplo, que escovar os dentes ou tomar banho
ndo sdo atos somente relacionados a higiene; mas
que é preciso também estimular a crianga a pensar
sobre o corpo humano em diversos aspectos (Santos
et al, 2015). No momento da refeicdo, € importante
mostrar a crianga a relevancia de uma alimentacgido
saudavel para o corpo, por meio dos jogos e brinca-
deiras, proporcionando concomitantemente, a inte-
racdo e socializacdo. Cabe as profissionais realizar as
atividades educacionais previstas no curriculo, sem
desassocia-las das atividades de cuidados (Santos
etal, 2015).

Um estudo recente sobre as representagdes
sociais de auxiliares em creches, revelou dicotomia
entre as fung¢des de educar e cuidar na Educacio
Infantil. Os relatos dos profissionais nas entrevistas
denotam que, embora os mesmos apresentem domi-
nio tedrico da literatura sobre educagio infantil, suas
respostas nas entrevistas sugerem que a pratica fica
restrita ao cuidar (Santiago e Machado, 2021).

Professoras e auxiliares necessitam refletir
sobre suas agdes. Desta forma, docentes e auxilia-
res devem conhecer a importancia de seu papel e
atuacdo junto as criancas, tendo em mente que a
educacdo é uma pratica social, pressupondo inten-
cionalidade (Torres, 2020). As DCNEI ratificam que
o cuidar e educar sdo indissociaveis (DCNEL, 2010).
O RCNEI (1998) e as DCNEI (2010), ratificam que
as institui¢cdes de educagio infantil ndo podem ser
exclusivamente espacos de cuidados. Na verdade,
cuidar e educar devem estar presentes desde o inicio
da vida das criangas.

Portanto, em alguns momentos, as respostas das
participantes deste estudo denotam a necessidade de
aprofundamento tedrico sobre aspectos essenciais
da fungdo de cuidar. O mesmo foi observado em pes-
quisas similares recentes (Santiago e Machado, 2021;
dos Anjos e Locatelli, 2023).

Categoria Desenvolvimento

Esta categoria se refere a promover a autonomia e
os valores:

E possibilitar a crianga se reconhecer como individuo,
possibilitando a ela desenvolver sua autonomia.
(P10, 2021)



Dar amor, dar carinho, ensinar o que é certo e errado,
ensinar as criangas a ter autonomia. (AcD5, 2021)

Relatos como esses sugerem a percepgao de que
atuar na Educagao Infantil pressupde mediar, de alguma
forma, o processo de desenvolvimento da crianca. No
tocante ao desenvolvimento da autonomia da crianga,
refletem aspectos do que prevé o segundo volume do
RCNEI (1998), que versa sobre a Formagao Pessoal
e Social e envolve o eixo de Trabalho, Identidade e
Autonomia. O documento refere-se as experiéncias
que contribuem para a construgao do sujeito, com-
preendendo a interacdo da crianga com o meio, com os
outros e com ela mesma. Esse volume enfatiza que as
creches devem promover a formagao daidentidade e da
autonomia, possibilitando as criangas a interacdo com
outras criangas e com os adultos (Amorim e Dias, 2012).

Categoria Brincar

As respostas fazem referéncia ao direito da crianga de
participar em brincadeiras ou a ludicidade:

Cuidar é olhar, brincar, ter hdbitos de higiene.
(P9, 2021)

E preservar o direito da crianga de brincar, alimentar-se,
higienizar-se e expressar-se da forma que consequir. E
também dar o amor, o carinho e a atengdo que toda
crianga precisa. Cuidar ndo é sé dar banho e alimento,
mas também compartilhar afeto, demonstrar interesse
e deixar que a crianga se sinta acolhida e livre para
demonstrar esse afeto de volta (AcD4, 2021).

A legislagdo prevé que o trabalho de cuidar ndo
deve se resumir somente a higiene e alimentacdo das
criangas, mas que elas devem também receber estimu-
los por meio de jogos, brincadeiras e outras atividades
(Reis, 2018). Nessa perspectiva, o ato de cuidar também
deve ser compreendido como educar. A indissociabili-
dade deve permear o projeto pedagogico das creches,
a comegar pela oferta de estrutura fisica com salas de
leitura, brinquedos, atividades pedagégicas, descanso,
mobiliario, banheiro adequado, area de lazer. O projeto
politico-pedagogico deve explicitar que quem educa
— cuida e quem cuida — educa, sendo professora ou
auxiliar, pois sdo fungdes indissociaveis (Reis, 2018).

Tabela 4. Percep¢ées sobre cuidar na creche

Contudo, relatos como “Cuidar é olhar, brincar,
ter hdbitos de higiene” (P9), levam a crer que as pro-
fessoras, embora revelem entendimento acerca da
fundamentacio te6rica em maior ou menor grau, nao
atentam para a relevancia de propor brincadeiras com
intencionalidade pedagégica. As diversas situacoes de
aprendizagem podem e devem ser oferecidas pelas
instituicdes por meio de jogos e brincadeiras, através de
atividades com intencionalidade pedagdgica; por isso, a
importancia de se planejar os contetddos visando atingir
o objetivo proposto de forma intencional e superando
a dicotomia cuidar/educar (Reis, 2018). Assim, as
praticas pedagoégicas devem estar alinhadas ao cuidar
e educar, por meio do planejamento da organizagdo
do espago, do tempo e dos materiais e da rotina, como
alimentacio, higiene, brincadeiras, entre outros.

Tudo leva a crer que, embora as respostas das
professoras revelem embasamento tedrico sobre
educacdo infantil, na pratica, possivelmente ainda
nao se efetive a indissociabilidade entre as fun¢oes
de educar e cuidar. Os resultados aqui encontrados
sdo compativeis com pesquisas brasileiras similares.
Em estudo envolvendo auxiliares em creches, por
exemplo, Santiago e Machado (2021) consideram que
por mais que as entrevistadas tenham ressaltado a
indissociabilidade entre o educar e o cuidar “as repre-
sentagoes sociais e praticas desses profissionais estio
concentradas no cuidado com as criangas, no supri-
mento de suas necessidades de alimentacao, higiene
e seguranca” (p. 18). Ao que tudo indica, elas “cuidam
das criangas (alimentam, acalentam, higienizam, pro-
tegem etc.)”, enfatizando a dicotomia entre o educar
e o cuidar (Santiago e Machado, 2021, p. 18). Nessa
pesquisa, as representagdes sociais denotam que na
pratica, o trabalho das auxiliares se limita ao cuidar e
que no ato de cuidar da crianca, elas ndo identificam
que estdo educando. Os resultados do referido estudo
como um todo, portanto, levam a crer que a atuagio
dos profissionais ndo resulta em ac¢des articuladas;
dissociando ao invés de aproximar as fun¢des de
educar e cuidar (Santiago e Machado, 2021).

A seguir, a tabela 4 apresenta os percentuais de
relatos em cada categoria.

i Professores Aucxiliares
N=13
F % F % F %
C1- Afetividade 5 38% 5 42% 10 40%
C2- Saude fisica e mental 4 31% 4 33% 8 32%
C3- Desenvolvimento 3 23% 1 8% 4 16%
C4- Brincar 1 8% 2 17% 3 12%

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021).
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Na categoria afetividade, os percentuais sdo seme-
lhantes. Também, os percentuais na categoria saude
fisica e mental denotam semelhanga entre as per-
cepgdes de professoras (31%) e as auxiliares (33%),
sugerindo preocupag¢do com o cuidado com a satde
fisica, como alimentagio e higiene, e saude mental.
Por outro lado, o percentual de participantes que
abordaram temas pertinentes a categoria desenvolvi-
mento foi maior entre professoras (23%), em relacdo
as auxiliares (8%). Isto sugere que entre as professo-
ras, possivelmente exista maior preocupacdo com o
preparo da crianca para o Ensino Fundamental. Por
outro lado, o percentual de participantes que aborda-
ram temas pertinentes a categoria brincar foi maior
entre os auxiliares (17%), em comparacao as profes-
soras (8%). A vista disso, a BNCC (2017) contempla
o brincar como direito de aprendizagem, destacando
sua importancia para o desenvolvimento. Igualmente,
nota-se que as auxiliares dao mais importancia ao
brincar, em comparacgio as professoras. Possivel-
mente, isto seja reflexo de uma maior preocupacgio
das professoras, no sentido de preparar a crianga
para o ingresso na etapa seguinte.

Consideragoes Finais

O objetivo central deste estudo foi investigar as
percepgdes de professoras de educagio infantil e
de auxiliares de cuidados diarios (AcD), sobre as
funcdes de educar e cuidar de criangas entre dezoito
meses a trés anos de idade. Buscou-se avaliar em
que medida, as percepgdes refletem os contetidos
preconizados por documentos — referéncia para
esta etapa da educagio basica, compreendendo os
atos de educar e cuidar de maneira indissociavel. O
conjunto das respostas revela, em maior ou menor
grau, conhecimento sobre a legislacdo brasileira e
sobre Educacdo Infantil. Nesse sentido, alguns rela-
tos sugerem a percepc¢do da educagdo infantil como
uma etapa preparatdria para o ensino fundamental,
0 que sugere a necessidade de maior embasamento
teodrico e pratico por parte de alguns profissionais.
Professoras e auxiliares ndo mencionaram a impor-
tancia de propor brincadeiras com intencionalidade
pedagdgica e de realizar o planejamento cotidiano
na organizacdo do espaco, do tempo, dos materiais
e da rotina. Possivelmente, seja necessario atribuir
maior énfase sobre o tema, nos cursos de formacio
e/ou aprimoramento de educadores na atualidade.

Cabe ressaltar as limitagdes desta pesquisa. A
amostra foi relativamente pequena, abrangendo
trés instituices de apenas um municipio, o que

ndo permite a generalizacdo dos resultados. Ainda
sdo necessarias novas pesquisas sobre o assunto,
para subsidio do ensino em nivel de graduacao e de
pos-graduacao.
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Resumen

Este articulo de investigacion aborda el cuidado y la educaciéon como funciones integrales de la Educacion Infantil. En este sen-
tido, es necesario romper la dicotomia entre estas funciones, considerandolas indisociables en la vida escolar cotidiana. Asi, el
estudio investigo las percepciones de profesoras de Educacion Infantil y de auxiliares de cuidado diario (Acp) sobre las funciones
de educacion y cuidado en nifios con edades entre dieciocho meses y tres afios. En este estudio participaron profesionales de
tres centros de educacién infantil; veinticinco de ellas respondieron a un cuestionario, que se usé como instrumento de inves-
tigacion. Los informes de las profesoras y de AcD sugieren conocimientos sobre la legislacion brasilefia en el area de Educacién
Infantil. Sin embargo, las participantes no mencionan aspectos como la importancia de realizar juegos con intencién pedagdgica.
De esta forma, el estudio sefiala la relevancia de este tema en la formacién docente.

Palabras clave

educacion infantil; nifio; enseflanza; cuidado; jardin infantil

Abstract

This research article explores the intertwined nature of caring and educating within Early Childhood Education, arguing for the
necessity to move beyond the dichotomy and view these roles as inseparable in everyday school routines. The study investigates
the perceptions of early childhood education teachers and daily care assistants (DcaAs) regarding their roles in educating and
caring for children aged 18 months to 3 years. Twenty-five professionals from three early childhood education centers parti-
cipated, responding to an online questionnaire as the research tool. Findings indicate that while teachers are knowledgeable
about Brazilian legislation on Early Childhood Education, they often overlook the significance of designing games with peda-
gogical intentions. Therefore, the study underscores the need for emphasizing this aspect within teacher training programs.

Keywords

early childhood education; child; teaching; caring; daycare

Resumo

Este artigo de pesquisa explora a natureza entrelagada de cuidar e educar na Educagdo Infantil, argumentando pela necessidade
de ir além da dicotomia e ver esses papéis como inseparaveis na rotina escolar cotidiana. Assim sendo, o estudo pesquisou as
percepcoes de professoras da educagio infantil e de auxiliares de cuidados didrios (AcD) sobre seus papéis na educacio e no
cuidado das criangas na faixa etaria compreendida entre 18 meses e 3 anos de idade. Vinte e cinco profissionais de trés centros
de educagdo infantil participaram, respondendo a um questionario online como ferramenta de pesquisa. Os resultados indicam
que, embora os professores tenham conhecimento sobre a legislagio brasileira em Educagdo Infantil, muitas vezes omitem a
importancia de desenvolver brincadeiras com propdsitos pedagégicos. Portanto, o estudo sublinha a necessidade de enfatizar
esse aspecto na formacdo docente.

Palavras-chave

educacdo infantil; crianga; ensino; cuidado; creche



Introduccidon

Los documentos que fundamentan la educacién
nacional —Constitucion de la Reptblica Federativa de
Brasil (1988), Estatuto de la nifiez y la adolescencia
(ecAa)! (Ley Federal 8.069 de 1990), Ley de directrices
y bases de la educacion nacional (LDB), (Ley 9.394 de
1996), Referencial curricular nacional para la Edu-
cacién Infantil (RCNEI) (1998a; 1988b), Directrices
curriculares nacionales para la Educacion Infantil
(DcNEI) (2010), Directrices curriculares nacionales gene-
rales de la Educacion Bdsica (DCNGEB) (2013) y la Base
nacional comuin curricular (BNcC) (2017)— demues-
tran sucesivos logros relacionados con el derecho de
los nifios brasilefios a la Educacion Infantil, asi como
con la comprension de que esta etapa de la educaciéon
presupone la atencioén, la planificacién y el desarrollo
de actividades orientadas a cuidar y a educar.

Por medio de los movimientos sociales, hist6-
ricamente, se observo la lucha por los derechos
humanos, que incluye reivindicar una educacién de
calidad. En este sentido, esta lucha no concluye con
el reconocimiento de los derechos, sino que se trata
de un movimiento que busca su continua promocién
y garantia. A pesar de que se han observado notables
avances en la legislacién y en la produccién cientifica
y académica sobre la educacién infantil, algunas insti-
tuciones responsables de esta etapa educativa siguen
entendiendo que las necesidades de los nifios basica-
mente tienen que ver con el cuidado, y, con esto, los
derechos relacionados con la primera infancia acaban
siendo descuidados.

Aun con la inclusidn de los jardines infantiles en
el sistema educativo, en la practica, muchas veces
existe una concepcién del cuidado que se limita a la
dimensién de hacerse cargo o vigilar, lo que sugiere
que es posible educar sin cuidar o cuidar sin educar.
Es imprescindible entender que el cuidado es inhe-
rente a la educacién y que ambos deben entenderse
como indisociables.

Este articulo de investigacion parte del recono-
cimiento de que todos los nifios deben tener asegu-
rado el derecho de acceso a la Educacion Infantil y,
por lo tanto, presenta los marcos histdrico y legal
para su implementacion en Brasil. Igualmente, des-
taca el educar y el cuidar, asi como las funciones de
la profesora y la auxiliar en la Educacion Infantil
brasilefia, basidndose en documentos de referencia
como los mencionados al inicio del articulo. En esta
perspectiva, la investigacion de campo recopild las
percepciones de profesoras y auxiliares que trabajan
en tres jardines infantiles del municipio de Barretos

1 Siglas en portugués de los documentos en mencion.

(Sao Paulo, Brasil), que atienden a nifios en la etapa
comprendida entre los dieciocho meses y los tres
afios de edad.

Marco tedrico: la Educacion
Infantil, un derecho

En Brasil, con la promulgacién de la LDB (Ley
9.394/1996), los jardines infantiles ptublicos pasa-
ron de la Secretaria de Asistencia Social del Estado
a la Secretaria de Educacion del Municipio. Esto
fortaleci6 su perspectiva educativa y rompié con el
enfoque asistencial, que histéricamente se dirigi6 a
atender a las familias de las clases sociales y econé-
micas menos favorecidas (Lima, 2018). El proceso
de escolarizacion obligatoria destinado a los nifios
pequefios, a través de la LDB, debe posibilitar su
acceso a la cultura y su ciudadania como sujetos de
derechos (Abramowicz, 2016).

Ahora bien, es necesario comprender lo que sig-
nifica tener derechos. La Declaracién Universal de
los Derechos Humanos, en su articulo 1, define que
“Todos los seres humanos nacen libres e iguales en
dignidad y derechos. Dotados de razén y conciencia,
deben comportarse fraternalmente unos con otros”
(Organizacion de las Naciones Unidas, 1948, p. 1). La
inclusion en el sistema educativo es un derecho fun-
damental de los nifios, que posibilita las condiciones
para que ejerzan su desarrollo infantil. Con esto se
busca, principalmente, alejarlos del trabajo infantil y
de la miseria (Abramowicz, 2016). De este modo, la
demanda a favor de la universalizacién del derecho
a la educacién infantil, dirigida por luchas sociales
de movimientos feministas, politicos y populares
en general, se ha venido pautando por esta garantia,
con algunos logros en las ultimas décadas (Rehem y
Faleiros, 2013). Por lo tanto, el derecho ala Educacién
Infantil en el pais es resultado de una produccién
histérica y social, que abarca el derecho de la familia,
de la mujer trabajadora y se convierte también en el
derecho del nifio. Sin embargo, la garantia a través de
la legislacion no significa necesariamente que en la
practica se hagan valer estos derechos y que el acceso
para todos esté asegurado (Rehem y Faleiros, 2013).

Documentos de referencia para
la Educacion Infantil brasilefia

Alolargo dela décadade 1980 se produjo el fin de la
dictadura y la redemocratizacion de Brasil; esto trajo
consigo una reorganizacién de la sociedad civil, un
fortalecimiento de las organizaciones populares y la
formacion de centrales sindicales, lo que demostré
la fuerza de la sociedad para reaccionar a los ataques
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neoliberales de la época (Rehem y Faleiros, 2013).
Como resultado, este periodo culminé con la promul-
gacion de la Constitucion de la Republica Federativa
de Brasil (1988), que retrat6 esta conexion de fuerzas.
Asi, el articulo 227 aboga por

El derecho a la vida, a la salud, a la alimentacidn,
a la educacion, al ocio, a la profesionalizacién, a
la cultura, a la dignidad, al respeto, a la libertad
y a la convivencia familiar y comunitaria, ademas
de ponerlos a salvo de toda forma de negligencia,
discriminacion, explotacion, violencia, crueldad y
opresion. (p. 355)?

También, afirma el reconocimiento de la educa-
cién como un derecho social, lo cual fue confirmado
en el articulo 205:

La educacion, derecho de todos y deber del Estado
y de la familia, sera promovida e incentivada con
la colaboracién de la sociedad, con miras al pleno
desarrollo de la persona, su preparacién para el
ejercicio de la ciudadania y su calificacién para el
trabajo. (p. 123)3

Este articulo establece que se aseguren los dere-
chos del nifio y que la familia y las instituciones de
atencion no procedan de manera negligente, irrespe-
tuosa o discriminatoria. De manera similar, el articulo
208 afirma que el deber del Estado con la educaciéon
se llevara a cabo mediante la garantia de

1. Educacion basica obligatoria y gratuita desde los
4 (cuatro) hasta los 17 (diecisiete) afios de edad,
garantizada incluso su oferta gratuita para todos
aquellos que no tuvieron acceso a ella en la edad
correspondiente; y [...] 1v. educacidén infantil, en
jardines infantiles y preescolar, a los nifios hasta
los 5 (cinco) afios de edad. (p. 109)*

2 Traduccién propia: “O direito a vida, a saide, a alimentagéo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discri-
minagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao” (Cons-
tituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988, p. 355).

3 Traduccién propia: “A educacio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a cola-
boragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua quali-
ficagdo para o trabalho” (Constituigdo da Reptblica Federativa
do Brasil, 1988, p. 123).

4 Traduccion propia: “1 — Educacio basica obrigatéria e gratuita

dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tive-
ram acesso na idade prépria; e [...] Iv — educacdo infantil, em
creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade”
(Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988, p. 109).

Es importante destacar que la legislacion pas6
por reformas; entre ellas, estableci6 la edad com-
prendida entre cero y cinco afios para la matricula
en la Educacidn Infantil, siendo esta responsabilidad
de los municipios (Reforma constitucional 59, 2009).
En 1990, se aprobé el Eca (Ley Federal 8.069/1990),
que establece derechos para una vida digna y plena
de los nifios y adolescentes.

Para superar la dicotomia entre las funciones
de cuidar y educar en los jardines infantiles y la
caracterizacion del profesional que trabaja en esta
institucién, en 1994 el Ministerio de Educacién (MEC)
expidié el documento Por uma Politica de Formagdo
do Profissional de Educagdo Infantil, en el que se
ofrecen algunas reflexiones sobre la practica peda-
gbgica. En 1996, se aprobd la LDB (Ley 9.394/1996),
donde se detalla la educacidon en la primera infancia.
Este documento reglamenta el funcionamiento de
la ensefianza en los ambitos publico y privado, y
establece la Educacion Infantil como primera etapa
dela Educacion Basica (Ley 9.394/1996). A partir de
la LDB, la profesional que trabaja con nifios de cero a
cinco afios es reconocida como profesora® y, en con-
secuencia, debe contar con la cualificacién necesaria
y los mismos derechos de las profesoras que trabajan
en la Educacién Primaria. Asi, las figuras de criada,
cuidadora o monitora dejan de existir, porque segiin
la ley, en su definicion, quien debe actuar en la Edu-
cacion Infantil es la profesora (Santos et al,, 2015).
La obligatoriedad de la formacion superior para las
profesoras de Educacion Infantil es, por lo tanto,
una exigencia de la LDB. En consecuencia, uno de los
grandes avances relacionados con la educacion de
los nifios fue la adopcién del concepto de educacion
infantil para nombrar las instituciones destinadas al
rango de edad atendida en esta etapa del ciclo escolar.

Posteriormente, se publicé el Referencial curricular
nacional para la Educacién Infantil (RCNEI) (1998a;
1988b), dirigido a las instituciones y a los profesiona-
les de jardines infantiles y preescolar. El documento
se divide en tres volimenes, y se presenta como una
guia de orientaciones para los profesionales de la
Educacién Infantil, donde se concibe el cuidar y el
educar como funciones unificadas. De igual manera,
se destaca la relevancia del aprendizaje orientado, lo
cual muestra que el reto para la Educacién Infantil es
comprender, conocer y reconocer las particularida-
des de los nifios al ser y estar en el mundo (Amorim
y Dias, 2012). Las DCNEI (2010) consideran la
importancia de vincular las experiencias y saberes

5 Eneste trabajo se adopt6 el término profesora en femenino, ya
que reconocemos que, en la Educacién Infantil, esta funciéon
viene siendo desempefiada mayoritariamente por mujeres.



del nifio alos conocimientos socialmente construidos.
Sin embargo, hubo numerosos cuestionamientos.
En lo que respecta al RCNEJ, se destaca que no hubo
consenso sobre la pertinencia/adecuacién de la
elaboracién de un referencial curricular para esta
etapa de ensefianza. La version final del documento
fue presentada sin el consentimiento de los expertos,
quienes solicitaron mas tiempo para debates. Otra
critica a este documento fue que se publicé antes que
las DCNEI, contradiciendo las orientaciones del MEC.
De hecho, las directrices tienen caracter obligatorio
y el referencial curricular, caracter orientador.

En el 2014 se estableci6 el Plan Nacional de Edu-
cacién (PNE) (Ley 13.005/2014), con vigencia de
diez afios, en el que se fijaron directrices, metas y
estrategias para municipios y estados. El PNE trazé
como meta la universalizacién de la Educacién Infan-
til hasta el 2016 para nifios de cuatro y cinco afios
en la escuela preescolar, asi como la expansién de
la oferta en jardines infantiles, como minimo, para
el 50 % de los nifios de cero a tres afios de edad,
hasta finales del 2024. En el 2017, se promulgé la
nueva BNCC (2017), un documento normativo de las
propuestas curriculares relacionadas con la Educa-
cion Basica. La BNCC contempla la educacién infantil
y es fundamental para su evolucién histérica, ya
que la integra a la Educacion Basica. Presenta como
derechos de aprendizaje del nifio convivir, jugar,
participar, explorar y expresarse en su desarrollo. Se
debe considerar al nifio un ser activo, que cuestiona,
piensa, interpreta el mundo y opina. De esta manera,
los derechos fueron fundamentados en valores éticos,
estéticos y politicos.

También es importante mencionar la Ley Com-
plementaria 246/2015, promulgada en el municipio
donde se realiz6 este estudio (Barretos/Sao Paulo,
Brasil). El documento presenta especificaciones para
el cargo de las auxiliares que realizan actividades en
el ambito de la Educacién Infantil. Este contempla
que las auxiliares deben ayudar a la profesora en las
tareas relacionadas con la higiene y alimentacion de
los nifos. En el caso de la Ley 300/2016 del munici-
pio, se trata sobre el Estatuto y el Plan de Cargos, y se
fijan las atribuciones para las profesoras que actian
en la Educacidn Infantil, como la higiene, alimenta-
cién y promocion de actividades que desarrollen los
aspectos fisico, intelectual, afectivo, moral y cognitivo
de los nifios. Al comparar estos dos roles —profesora
y auxiliar—, se percibe una disociacién entre las
funciones de cuidar y educar, especificadas mediante
estas leyes complementarias. En este sentido, es posi-
ble notar su incompatibilidad con lo que establecen
los documentos orientadores de la Educacion Infantil

en el pais, como el RCNEI (1998a; 1988b), los DCNEI
(2010)ylaBNcc (2017), enlo que respecta al trabajo
con niflos muy pequeiios.

Los documentos de referencia y la literatura
como un todo sugieren que es necesario promover la
indisolubilidad, rompiendo la diferenciacion de roles
entre las profesionales y superando la perspectiva
segun la cual quienes educan son las profesoras y
quienes cuidan son las auxiliares (Santos et al,, 2015).

Roles de la profesora y de la auxiliar
en la Educacion Infantil brasilefia

En Brasil, las profesoras han estado presentes en
las instituciones desde la implementacién de los
primeros jardines infantiles en el pafs; sin embargo,
sin la exigencia de una formacidon especifica. Esto
ocurri6, parcialmente, debido al hecho de que las
funciones de cuidar y educar no se concebian como
responsabilidades educativas, sino solo como un
derecho de asistencia a las familias (Moletta, 2018).
La formacién superior obligatoria para profesoras
de Educacién Infantil se estableci6 a través de la
LDB (Ley 9.394/1996). Sin embargo, en la practica, a
diferencia de lo que ordena la legislaciéon, en muchas
instituciones aun persisten los primeros modelos
de guarderia que existieron en Brasil, los cuales se
centran Unicamente en el cuidado. Se puede afirmar
que muchos gestores, profesoras y demas profesio-
nales en el area de educacion todavia conciben el
jardin infantil desde una visién limitada a la prac-
tica de asistencia; un lugar destinado a cuidar de
los nifios, observar, alimentar e higienizar. El reto
contemporaneo del profesional en esta institucion
es comprender que el acto de cuidar es inherente al
acto de educar y que estas dos dimensiones estan
intrinsecamente relacionadas. De la misma forma, es
necesario superar esta dicotomia, promoviendo una
relacion indisoluble entre las practicas de cuidado
y de aprendizaje (Santos et al., 2015; Souza, 2019).

En los jardines infantiles, las profesoras tienen
responsabilidades sobre un grupo de nifios; esta
responsabilidad, algunas veces, se comparte con otra
profesora o auxiliar. Por lo general, la auxiliar no tiene
titulo en Educacién Infantil, sino apenas la formacién
anivel de educacion secundaria; la maestra titular es
responsable por la accién educativa, y debe fomentar
el desarrollo de los nifios que estan bajo su responsa-
bilidad. Por otro lado, la funcién de la auxiliar consiste
en acompafar a la docente titular y a los nifios en el
dia a dia, brindando apoyo para el desarrollo de las
actividades (Mosti, 2018). La literatura sugiere, sin
embargo, que la tarea de la profesora titular no puede
ser un trabajo aislado, sino que debe estar vinculada
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al proyecto educativo y curricular del jardin infantil
como un todo (Bassedas et al., 2007). Por lo tanto, el
papel de la profesora y de la auxiliar debe alinearse
con las necesidades de los nifios y centrarse en sus
posibilidades de aprendizaje y desarrollo. A estas
profesionales les corresponde ofrecer diversas expe-
riencias alos nifios, en un entorno estructurado para
la construccién de su autonomfia. La profesora, en
su planificacién, debe considerar como eje o estruc-
tura de la practica pedagogica, las interacciones y
la ladica. En vista de esto, los nifos, a través de las
interacciones, deben tener la oportunidad de ampliar
sus conocimientos sobre las relaciones sociales, el
intercambio de saberes y la construccién de nuevos
conocimientos (Moletta, 2018).

En Brasil, las auxiliares que actdan en la Educa-
cion Infantil realizan actividades con los alumnos;
sin embargo, en la practica, no todas ocupan cargos
relacionados con la ensefianza (Coco, 2010, citado en
Mosti, 2018). Segin el Ministerio de Educacién (Ley
9.394/1996; Ley 12.796/2013), estas profesionales
no pueden ejercer la docencia, y los requisitos de
formacion paralos que presentaron concurso publico
0 pasaron por un proceso de seleccién varian entre
los municipios. La auxiliar debe ejercer funciones
de atencién a las necesidades de los nifios, en térmi-
nos de alimentacidn, higiene y acompafiamiento en
diversas actividades, asistiendo a la profesora. En la
practica, la jerarquia de las funciones puede resultar,
muchas veces, en un trabajo no unificado en lo que
respecta a cuidar y educar (Coco, 2010, citado en
Mosti, 2018). Esta disociaciéon puede llevar a una
dicotomia de actuacion entre profesoras y auxiliares,
donde las primeras acaban siendo responsables de la
educacidn, y las dltimas, del cuidado (Fonseca et al.,
2019). Se supone que superar esta dicotomia exige,
necesariamente, que las profesionales tengan conoci-
miento sobre la fundamentacion teérica que orienta
el trabajo en esta etapa de la ensefianza. A pesar de
los avances en la legislacién y en la produccién aca-
démica sobre educacion infantil, el nifio todavia, a
menudo, se percibe apenas como objeto de cuidado,
y no como sujeto de derechos (Mongéo, 2017).

De esta forma, las investigaciones sobre el tema
adn son necesarias en Brasil para la retroalimenta-
cion de los cursos de formacién de profesores tanto
en programas de pregrado como de posgrado en el
area de la Educacion y otras areas relacionadas. En
este sentido, este estudio presenta una propuesta
dirigida a este propdsito. El problema central que
oriento la investigacién es: ;Cudles son las percep-
ciones de las profesoras y auxiliares que trabajan en
jardines infantiles, atendiendo a nifios muy pequefios,
sobre las funciones de cuidar y educar? El objetivo

consiste en investigar y comparar las percepciones de
las profesoras de Educacién Infantil y de las auxiliares
de cuidados diarios (AcD) sobre las funciones de cui-
dary educar. Se buscé determinar en qué medida las
percepciones estan de acuerdo con los documentos
de referencia de esta etapa de la Educacién Basica.

Metodologia

En este estudio se empled un enfoque cualitativo a
través de la investigaciéon de campo, la cual se pre-
sentara en profundidad en los siguientes apartados.

Participantes y procedimientos éticos

Las participantes fueron profesoras de Educacion
Infantil y auxiliares de cuidados diarios (AcD) que
trabajan en tres jardines infantiles de la red municipal
de educacion de la ciudad de Barretos, estado de Sdo
Paulo, Brasil, atendiendo a nifios de dieciocho meses
atres afios de edad. La eleccién de los jardines infan-
tiles y la muestra de participantes se basé en criterios
de conveniencia. Para preservar el anonimato, se
adoptaran las nomenclaturas A, B y C. Asi, las insti-
tuciones A y B estan ubicadas en barrios periféricos
y atienden a nifios de cero a cinco afios provenientes
de familias de estratos socioecondmicos inferiores.
La institucidon ¢ esta ubicada cerca del area central
de la ciudad y atiende a nifios de la misma franja
de edad que las anteriores, pero pertenecientes a la
clase media. Igualmente, todas funcionan a tiempo
completo. Es importante anotar que la institucién A
tiene ocho grupos, la B, trece y la ¢, ocho.

Los criterios para la seleccién de la muestra fue-
ron: profesionales permanentes y regulares. Como
criterio de exclusion, no se seleccionaron profesiona-
les que desemperfian funciones temporales. Ademas,
el proyecto de investigacion fue evaluado por el
Comité de Etica en Investigacion de la Universidade
Estadual Paulista (UNESP), a través de la Plataforma
Brasil, Resolucién n. 510/2016/UNESP, Sdo José do
Rio Preto (dictamen n. 4.310.287; aprobacién en CAEE
35080920.9.0000.5466). Finalmente, participaron en
el estudio profesionales que firmaron el Término de
Consentimiento Libre e Informado (TCLE).

Instrumentos

La recoleccion de datos se llevd a cabo por medio
de un cuestionario que contenia once preguntas
abiertas y nueve cerradas, utilizando Google Forms.
El cuestionario fue enviado a través de un enlace en
WhatsApp a las directoras de los jardines infantiles,
quienes a su vez lo distribuyeron a las profesoras
y auxiliares. Las preguntas cerradas tenian como



finalidad describir el perfil socio-profesional de las
participantes, mientras que las preguntas abiertas
abordaron sus percepciones sobre las funciones de
educar y cuidar, asi como su papel en el desarrollo
del nifio. En esta investigacion, abordamos las per-
cepciones de las participantes sobre aspectos como
qué es educar en el jardin infantil, qué es cuidar en
el jardin infantil y cual es la importancia de educar/
cuidar en el desarrollo del nifio en el jardin infantil.

Procedimientos

Después de la aceptacion de las instituciones, se
envid el cuestionario a las profesoras y auxiliares.
Las respuestas se recopilaron y analizaron para
identificar y agrupar temas comunes en categorias.
Estas categorias se definieron a posteriori, es decir, a
partir de las respuestas (Bardin, 1977). De este modo,

Tabla 1. Perfil de las participantes

los resultados se ilustraron mediante fragmentos de
relatos. Las respuestas obtenidas en el cuestionario
se presentan en tablas comparativas sobre los por-
centajes de relatos de las profesoras y auxiliares,
segun cada categoria.

Resultados y discusiéon

Perfil y caracterizacion
de las participantes

En total, veinticinco profesionales respondieron
al cuestionario, de las cuales trece son profesoras
(52 %) y doce auxiliares (48 %). La tabla 1 presenta
el perfil, segtin la funcion, el género, el rango de edad,
la formacidn y el tiempo en el cargo.

Profesoras Auxiliar de cuidados
(WENK)) diarios (N=12)
) Femenino 12 92 12 100 24 96
5}
v Masculino 1 8 0 0 1
18 a 23 afios 0 1 8 1
3 24 a 29 afios 0 3 25 3 12
e 30 a 35 afios 2 15 1 3 12
S 36 a 41 afios 4 31 1 5 20
5 42 a 47 afios 6 46 3 25 9 36
48 afios 0 mas 1 8 3 25 4 16
Ensefianza Basica 5 38 3 25 8 32
£ Pedagogia (completo) 7 54 6 50 15 60
S Pedagogia (en curso) 1 8 4 33 5 20
g Otro curso superior 2 15 4 33 6 24
= Posgrado lato sensu 10 77 5 42 15 60
(Especializacién)
1 afio 0 menos 1 8 2 17 3 12
S Entre 2y 5 afios 4 31 8 67 12 48
g Entre 6 y 9 afios 2 15 0 0 2 8
g Entre 10 y 13 afios 3 23 0 0 3 12
é- Entre 14 y 17 afios 1 8 1 8 2
ﬁ Entre 18y 21 afios 2 15 0 0 2
Mas de 22 afios 0 0 1 8 1

Fuente: elaboracién propia.
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La mayoria de las profesionales son del sexo
femenino, lo que es compatible con los resultados
encontrados en la investigacion de Dos Anjos y Loca-
telli (2023). Histéricamente, se ha observado una
predominancia de mujeres en el magisterio brasilefio;
todo indica que la sociedad percibe este papel como
una funcién social o vocacién. Esta nocién surgié en
Brasil con la colonizacion portuguesay posiblemente
refleje, al menos en parte, la visidn patriarcal del
mundo (Rabelo y Martins, 2006). El 36 % de las par-
ticipantes se encuentran en el rango de edad de 42 a
47 afios, lo que lleva a creer que, posiblemente, estas
personas se graduaron hace algtin tiempo y tal vez
sea necesario fomentar la capacitacién/actualizacion
en Educacion Infantil a través de cursos en el area.

En ambos grupos, mas de la mitad de las profe-
sionales ya cursé o atn esta cursando Pedagogia, lo
que indica que las auxiliares tienen una formacion
adecuada para el trabajo con niflos muy pequefios.
Casi la mitad de las auxiliares han buscado avanzar
en sus estudios, y el 38 % de las profesoras solo han
cursado la enseflanza basica. La mayoria de las pro-
fesoras cuenta con estudios en especializacion, lo que
sugiere una posible preocupacién por continuar los
estudios después del pregrado.

La LDB, en el articulo 62, destaca la necesidad de
preparacion de la profesora a través de la formacion
superior en licenciatura para el ejercicio de la docen-
cia, orientando la formacion continua. Del mismo
modo, llama la atencidn que el mayor porcentaje de
quienes cursaron posgrado se encontrd entre las
profesoras. Por lo tanto, es interesante que tanto
docentes como auxiliares buscan mas calificacién por
medio de la formacién académica, o tal vez buscan
un salario mejor. Las profesoras y auxiliares deben
comprender las perspectivas tedricas y los conoci-
mientos sobre el trabajo pedagédgico, que debe ser
construido con los nifios (Mosti, 2018). Se espera
que esto favorezca la comprension del nifio como un
sujeto de derechos, no solo de cuidados en la Edu-
cacion Infantil. Ademas, el tiempo en el cargo de las
profesionales se dividié en siete periodos distintos
(tabla 1). Mas de la mitad de las profesoras (54 %) y
la mayoria de las auxiliares (84 %) tienen menos de
diez afios de ejercicio; esto sugiere que las auxiliares
tuvieron una formacién mas reciente.

Como se explicd, el andlisis cualitativo buscé
describir la percepcién de las profesoras y auxilia-
res sobre la relacién entre las funciones de cuidar
y educar. En cada pregunta, las respuestas se orga-
nizaron segun las categorias formuladas. Para las
profesoras, se asigndé la identificacién p y para
las auxiliares, AcD.

Las percepciones de las profesionales

Percepciones sobre educar y cuidar

Las categorias formuladas fueron Desarrollo, Cono-
cimientos académicos, Socializacion, Afectividad y
Respeto a la individualidad.

Categoria Desarrollo

Las respuestas en esta categoria muestran la percep-
cién de las entrevistadas sobre la relacién entre el
desarrollo infantil y las funciones de cuidar y educar.
Varios relatos sugieren que los actos de educar y cui-
dar en el jardin infantil deben favorecer el desarrollo
del nifio de forma global/multidimensional, y algunas
respuestas resaltan la importancia del estimulo y del
descubrimiento en el proceso:

Es cultivar la semilla para que se convierta en una
planta. (P2, 2021)

Educar es proporcionar experiencias y situaciones
significativas de aprendizaje que contribuyan al
desarrollo del nifio. (P7, 2021)

Educar en el jardin infantil es estimular el desarrollo
del alumno, abarcando desde el desarrollo motor,
social y psicolégico, a través de lo ludico y de des-
pertar la curiosidad para aprender. (Acp4, 2021)°

El RCNEI presupone que el acto de cuidar también
debe comprenderse como educacién. De la misma
forma, el educar debe garantizar condiciones de
cuidado y aprendizaje orientadas a favorecer el
desarrollo integral del nifio (RCNEI, 1998a; 1988b). En
esta etapa del ciclo escolar, se deben proponer activi-
dades con intencionalidad pedagoégica; por lo tanto,
es importante elaborar una planificacion previa, con
miras a trabajar contenidos que permitan alcanzar el
objetivo de manera intencional, en busca del desa-
rrollo infantil integral (Reis, 2018). Es importante
notar, sin embargo, que ninguno de los dos grupos de
profesionales menciona la necesidad de proporcionar
actividades con intencionalidad pedagégica, como
sugiere la literatura (Santos et al,, 2015).

Categoria Conocimientos académicos

Las respuestas en esta categoria hacen referencia ala
funcién/importancia de los contenidos académicos
en esta etapa de la escolarizacion:

6 Traduccién propia: “E cultivar a semente para que se torne
uma planta” (p2, 2021). “Educar é propiciar experiéncias e
situagoes significativas de aprendizagem que colaborem com
o desenvolvimento da criang¢a” (p7, 2021). “Educar na creche
é estimular o desenvolvimento do aluno, abrangendo desde o
desenvolvimento motor, social e psicoldgico, através do lidico
e do despertar da curiosidade para aprender” (acp4, 2021).



Es el acto de construir conocimiento del yo en cons-
truccién, como base para que el nifio esté preparado
para la ensefianza primaria. (p4, 2021)

Enserfiar a los nifios desde colores, letras, nimeros
hasta nociones basicas de higiene. (Acp7, 2021)”

Algunas aluden a la escolarizacién temprana del
nifio, reflexionando sobre la percepcién de que la
Educacion Infantil es una fase de preparacion parala
siguiente etapa, la Educacién Primaria. Sin embargo,
la LDB trasciende esta vision, exaltando que la Edu-
cacion Infantil “[...] tiene como finalidad el desarrollo
integral del nifio [...] en sus aspectos fisico, psicolé-
gico, intelectual y social, complementando la accién
de la familia y de la comunidad” (p. 22).2

Por otro lado, respuestas como “Ensefiar a los
nifios desde colores, letras, nimeros hasta nociones
basicas de higiene” son en parte compatibles con
la literatura. Segtin Dal Coleto (2014), es esencial
que el nifio, para su pleno desarrollo, participe de
actividades al aire libre, con musica, juegos, libros.
Sin embargo, relatos como estos también sugieren la
percepcion de que la ensefianza en esta etapa debe
limitar las acciones educativas a determinados con-
tenidos, como “colores, letras, nimeros”.

En el 2013, se modificé la redaccion de la LDB
(p- 22) por medio de la Ley 12.796, articulo 29, en el
sentido de que la Educacidn Infantil, primera etapa
de la Educacion Basica, “tiene como finalidad el
desarrollo integral del nifio hasta los 5 (cinco) afios
[..]” (p- 2),° y se hizo obligatorio el ingreso del nifio
ala Educacion Primaria a los seis afios de edad. Esto
ampli6 el rango de edad para el ingreso a esta etapa
de ensefianza y, en consecuencia, lo redujo para la
Educacion Infantil. Asi, a partir de ahi, la legislacion
establecid que los nifios pequefos tengan derecho
al pleno desarrollo. La BNcC (2017) contempla en la
seccion de campo de experiencia “rasgos, sonidos,
colores y formas” (p. 28)*° que el nifio pueda interac-
tuar en un ambiente que posibilite su acceso a una

7 Traduccién propia: “E o ato de construir conhecimento do
eu em construgdo como base para a crianga estar preparada
para o ensino fundamental” (p4, 2021). “Ensinar as criancas
desde cores, letras, nimeros a nog¢des basicas de higiene”
(Acp7, 2021).

8 Traduccion propia: “[...] tem como finalidade o desenvolvi-
mento integral da crianga [...] em seus aspectos fisico, psico-
légico, intelectual e social, complementando a agdo da familia
e da comunidade” (Lei n. 9.394, 1996, p. 22).

9  Traduccién propia: “tem como finalidade o desenvolvimento
integral da criancga de até 5 (cinco) anos|...]" (p. 2).

10 Traduccién propia: “tragos, sons, cores e formas” (p. 28).

diversidad de manifestaciones artisticas, culturales y
cientificas, de manera que se favorezca el desarrollo
de aspectos como la sensibilidad y la creatividad.

Relatos como los de P4 y ACD7 podrian indicar la
necesidad de profundizacion teérico-practica sobre
el tema. Las respuestas de algunas profesoras sugie-
ren que el trabajo desarrollado por ellas se centra
Unicamente en el cumplimiento de los contenidos
del preescolar. Por otro lado, respuestas como la de
AcD4 “Educar en el jardin infantil es estimular el desa-
rrollo del estudiante, abarcando desde el desarrollo
motor, social y psicolégico, a través de la ludica y de
despertar la curiosidad para aprender” (2021)! son
compatibles con lo que establece la BNcc, donde se
presupone que los nifios pueden construir conoci-
mientos actuando e interactuando con otros nifios y
adultos, lo cual favorece su desarrollo y socializacion
(BNCC, 2017). De esta forma, se enfatiza en que la
Educacién Infantil implica la construccién de juegos,
el reconocimiento de si mismo y del otro, la construc-
cion de la autonomia del nifio, y la construccién de
amistad y valores como el respeto (Dal Coleto, 2014).

Categoria Socializacion

Las respuestas que componen esta categoria hacen
referencia al papel de la educacién en cuanto a llevar
al nifio a conocer el mundo, socializarse y formarse
para la ciudadania:

Educar es enseifiar al nifio a socializarse y conocer
el mundo, a través de la exploracién del entorno, de
si mismo y del otro. (P1, 2021)

Ensefiar y educar al nifio como un todo, para ejercer
su ciudadania. (p13, 2021)*?

Relatos como estos van al encuentro de lo que
establece el segundo volumen del RCNEI (1998b).
El documento destaca la importancia de la intera-
ccion del nifio con el medio ambiente, con los otros
y consigo mismo; también, aborda el eje de trabajo
“identidad y autonomia”. Este volumen sugiere que
los jardines infantiles deben proporcionar la cons-
truccion de la identidad y la autonomia a los nifios,
permitiendo la interaccién con otros nifios y con los
adultos (Amorim y Dias, 2012). El relato “Educar es
ensefiar al nifio a socializarse y conocer el mundo, a

11 Traduccién propia: “Educar na creche é estimular o desen-
volvimento do aluno, abrangendo desde o desenvolvimento
motor, social e psicolégico, através do lidico e do despertar
da curiosidade para aprender” (2021).

12 Traduccién propia: “Educar é ensinar a crianga a se socializar
e conhecer o mundo, através da exploracdo do ambiente, de si
e do outro” (p1, 2021). “Ensinar e educar a crianga como um
todo, para exercer sua cidadania” (p13, 2021).
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través de la exploracion del entorno, de si mismo y
del otro” (1) también esta de acuerdo con el tercer
volumen de dicho documento, que abarca el campo
Conocimiento del Mundo. Este contempla los cono-
cimientos sobre movimiento, musica, artes visuales,
lenguaje oral y escrito, naturaleza y sociedad, y mate-
maticas. El documento orienta la acciéon educativa de
las profesoras en relacion con el establecimiento/la
elaboracion de objetivos, la preparacion de conteni-
dos y los procedimientos de ensefianza para nifios
(RCNEL 1998b).

En este aspecto, estas respuestas reflejan concep-
tos definidos por documentos brasilefios anteriores.
Sin embargo, es importante sefialar que actualmente
el documento orientador para la Educacion Infantil
es la BNCC.

Categoria Afectividad

Dentro de esta categoria, las respuestas hacen refe-
rencia al papel del afecto y sentimiento en la relacion
entre las profesoras y los nifios:

Transmitir afecto en primer lugar, compartir sus
conocimientos y aprender a tratar con cada nifo.
(acp3, 2021)

Estimular al nifio con responsabilidad, conciencia
y mucho amor. (p3,2021)*

Segiin Moncao (2017), es imprescindible rescatar
los aspectos éticos del cuidado, reconociendo que el
nifio en esta fase del ciclo escolar también necesita
de atencién y afecto durante la educacidn. El relato
de AcD3, “Transmitir afecto en primer lugar..”, es
compatible con esta concepcidn. Asi, al considerar
el cuidado desde su acepcién ética, se comprende
la educacion en su integralidad, donde el cuidado es
inseparable del proceso educativo (Moncdo, 2017).
La funcién de las profesionales en esta etapa es
apoyar el desarrollo integral del nifio, contribuyendo
a la formacidn de su caracter y personalidad. Esto
requiere el establecimiento de vinculos afectivos en
su proceso de aprendizaje: “La afectividad constituye
un aspecto indisoluble de la inteligencia, ya que esta
impulsa al sujeto a realizar las actividades propues-
tas” (Castro, 2018, p. 28).1

13 Traduccién propia: “Transmitir afeto em primeiro lugar, distri-
buir seus conhecimentos e aprender a lidar com cada crianga”
(acp3, 2021). “Estimular a crianga com responsabilidade e
consciéncia e muito amor” (p3, 2021).

14 Traduccidén propia: “A afetividade constitui aspecto indisso-
ciavel da inteligéncia, pois ela impulsiona o sujeito a realizar
as atividades propostas” (Castro, 2018, p. 28).

El relato de la AcD3, “[...] aprender a tratar a cada
nifio”, destaca que la interaccién con los nifios debe
ser estimulada. Histéricamente, los padres pasan
la mayor parte de su vida en el trabajo, al igual que
los nifios pasan por un largo periodo en el entorno
escolar. Muchas veces, el nifio interactiia mas con las
profesionales de estas instituciones que con sus pro-
pios padres. Por lo tanto, es esencial que el ambiente
de estas instituciones sea acogedor (Castro, 2018).

Categoria Respeto a la individualidad

Esta categoria presenta las percepciones de las pro-
fesionales sobre el papel de las caracteristicas indi-
viduales de los nifos. Las participantes mencionaron
aspectos que deben observarse en la interaccién con
los nifios:

Primeramente, saber que cada nifio es un ser tinico y
que se debe respetar su individualidad. (AcD5, 2021)

Es respetar al nifio de la forma como él es, indepen-
dientemente de su raza, color, religion, condicién
social. (AcD6, 2021)%5

Respuestas como estas coinciden con aspectos
de la legislacion brasilefia. Las DCNEI (2013) tratan
sobre el curriculo de la Educacidn Infantil al estable-
cer que el nifio debe ser acogido y respetado por los
profesionales que lo atienden, teniendo como base
los principios de la individualidad.

La tabla 2 presenta una comparacién de los por-
centajes de relatos de los dos grupos de profesionales
en las categorias relacionadas con las funciones de
educar y cuidar en el jardin infantil:

Tabla 2. Percepciones sobre educar
y cuidar en el jardin infantil

Profesoras Auxiliares Total
N=13 N=12 N=25

Categorias

Al- Desarrollo 6 46 6 50 12 48

A2-
Conocimientos 3 23 1 8 4 16
académicos

Socializacion
A4- Afectividad 1 8 2 17 3 12
A5-
Individualidad ~ ° 0 2 17 2 8

Fuente: elaboracién propia.

15 Traduccidn propia: “Primeiramente saber que cada crianca
é um ser Unico, e que se deve respeitar sua individualidade”
(ACD5, 2021). “E respeitar a crianca do jeito que ela é, inde-
pendente de raga, cor, religido, condi¢do social” (ACD6, 2021).



Los datos de la categoria Conocimientos acadé-
micos sugieren la nocidn de que es esencial ofrecer
conocimientos académicos. Esa percepcidn tiende a
estar mas presente en los relatos de las profesoras
(23 %) en relacién con los de las auxiliares (8 %). La
Constituciéon Federal (1988), el Eca (1990) y la LDB
(1996) exaltan que el nifo tiene derecho al desarrollo
integral a través de la educacion. Posiblemente, este
resultado sugiere una mayor preocupacion por parte
de algunas profesoras, en comparacion con las auxi-
liares, respecto a la preparacion de los nifios para la
educacion primaria.

Los temas relacionados con la categoria Socia-
lizacion fueron mas frecuentes en los relatos de las
profesoras (23 %) que en los de las auxiliares (8 %).
Por lo tanto, para interactuar socialmente es necesa-
rio que el individuo internalice normas sociales, como
las formas de pensar, actuar y comportarse (Piletti,
1986). El conjunto de los relatos indica que algunas
profesoras entienden la importancia del proceso de
socializacion en el espacio del jardin infantil. Por otro
lado, en la categoria Afectividad la percepcién sobre
la importancia de los sentimientos es mas frecuente
en las respuestas de las auxiliares (17 %) en com-
paracion con las de las profesoras (8 %), aunque los
relatos como un todo ponen de relieve la amistad, los
sentimientos y las emociones.

Importancia de educar para el desarrollo

Se enumeraron las categorias: Desarrollo global/
habilidades y Ser protagonista/autonomia.

Categoria Desarrollo Global/habilidades

Las respuestas de esta categoria hacen referencia a
la percepcioén de las profesionales sobre el papel/la
importancia de la Educacién Infantil en el desarrollo
integral del nifio. Los relatos presentan percepciones
distintas:

Es a través de la Educacion Infantil, que comienzas
a moldear las habilidades del nifio, la motricidad
fina, gruesa, etc. (P5, 2021)

Educar es amplio, va mucho mas alld de simple-
mente cuidar y no debe considerarse tinicamente
como la transferencia de conocimiento, debe estar

entrelazado con el cuidar. Es crear situaciones
significativas de aprendizaje teniendo en cuenta
las necesidades reales de los nifios. (aAcp12,2021)¢

El documento RCNEI (1998a; 1988b) establece
el cuidar y el educar como funciones indisociables.
Este reconoce la importancia del educar y el cuidar
en el desarrollo de los niflos y destaca el aprendizaje
orientado, mostrando que el desafio para la Educa-
cién Infantil es identificar, comprender y reconocer
las particularidades de los nifios al ser y estar en el
mundo. Por lo tanto, el relato de AcD12 es compatible
con esta premisa. Las respuestas permiten inferir
ademas que las profesionales comprenden, en mayor
o menor medida, que el desarrollo del nifio abarca
aspectos neuroldgicos, fisicos, cognitivos, afectivos,
conductuales y sociales, lo que pone en evidencia
que tienen conocimientos tedricos sobre el desarro-
llo humano. Este inicia en la vida intrauterina y la
maduracion contribuye al desarrollo progresivo de
diversas habilidades, a lo largo de todo el ciclo vital
(Cole y Cole, 2004; Halpern et al., 2002; Papalia y
Martorell, 2022).

Categoria Ser protagonista/autonomia

Las respuestas en esta categoria hacen referencia
al papel de la Educacion Infantil en la formacién de
la autonomia del nifio. Las percepciones de las pro-
fesionales son compatibles con lo que muestran los
documentos de referencia:

Es importante para su autonomia, socializacidn, lo
prepara para la convivencia en un entorno escolar
saludable y estimulante. (p4, 2021)

Es hacer que el nifio pueda ser el protagonista de su
aprendizaje, construyendo sus propios conocimien-
tos y desarrollando autonomia e independencia.
(acp11, 2021)Y

Las respuestas reflejan aspectos previstos en el
volumen 2 del RCNEI (1998a). El documento aborda
la autonomia y la identidad de los nifios; al respecto,
uno de los objetivos de las acciones educativas en la

16 Traduccién propia: “E através da Educagéo Infantil, que vocé
comeca a moldar as habilidades da crianca, coordenacio fina,
grossa etc.” (P5, 2021). “Educar é amplo, vai muito além de sim-
plesmente cuidar e ndo deve ser considerado somente como
transferéncia de conhecimento, deve estar entrelacado com o
cuidar. E criar situagdes significativas de aprendizagem levando
em conta as reais necessidades das criancas” (Acp12, 2021).

17 Traduccién propia: “E importante para sua autonomia, socia-
lizagdo, preparando para o convivio em um ambiente escolar
saudavel e estimulante” (p4, 2021). “E fazer com que a crianca
possa ser a protagonista de seu aprendizado, construindo seus
préprios conhecimentos e desenvolvendo autonomia e inde-
pendéncia” (Acpll, 2021).
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Educacién Infantil es fomentar la autonomia, carac-
terizada como la “capacidad de conducirse y tomar
decisiones por si mismo, teniendo en cuenta reglas,
valores, su perspectiva personal, asi como la perspec-
tiva del otro” (RCNEI, 19983, p. 14).18

Tabla 3. Percepciones sobre la importancia
de educar para el desarrollo de los nifios

Profesoras Auxiliares Total
N=13 N=12 N=25

Categorias

B1- Desarrollo 10 77 8 67 18 72
global/
habilidades

B2 -Ser 3 23 4 33 7 28
protagonista/
autonomia

Fuente: elaboracion propia.

En Desarrollo global/habilidades, los porcentajes
indican cierto consenso entre las percepciones de las
profesoras (77 %) y las auxiliares (67 %). Lo mismo
ocurre en Ser protagonista/autonomia, donde los
porcentajes son semejantes.

Categoria Percepciones sobre cuidar
en el contexto del jardin infantil

Dentro de este item, las categorias formuladas fueron
Afectividad, Salud fisica y mental, Desarrollo y Juego.

Categoria Afectividad

Las respuestas hacen referencia al papel de los senti-
mientos en la relacién con los nifios. En este sentido,
algunos relatos indican que las profesionales perci-
ben la afectividad como un aspecto central en esta
etapa del ciclo escolar:

Cuidar es estar presente, brindar afecto, transmitir
conocimiento y tener empatia con las dificultades
del nifio. (P1, 2021)

Es velar siempre por el bienestar del nifio. Brindar
carifio, proteccién y mucha atencién. (Acp6, 2021)*°

Estas percepciones se parecen a los datos encon-
trados en una investigacién similar reciente (Santiago
y Machado, 2021). En dicho estudio, se observé que

18 Traduccién propia: “Capacidade de se conduzir e tomar
decisdes por si proprio, levando em conta regras, valores, sua
perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” (RCNEI,
1998, p. 14).

19 Traduccién propia: Cuidar é estar presente, dar afeto, transmi-
tir conhecimento e ter empatia com as dificuldades da crianga”
(p1, 2021). “E zelar sempre pelo bem-estar da crianga. Dar
carinho, protecdo e bastante aten¢do” (AcD6, 2021).

la tematica de la afectividad en la relacion con el nifio
permea las representaciones sociales de auxiliares de
cuidados que trabajan en esta fase de la educacién
infantil. Por consiguiente, la BNcC (2017) establece
seis derechos de aprendizaje y desarrollo para la
Educacidn Infantil: convivir, jugar, participar, explorar,
expresar y conocerse, asegurando oportunidades,
por medio de situaciones sociales diversas, en las
cuales el nifio tenga un papel activo y la posibilidad
de vivenciar desafios, recibiendo estimulacién para
resolverlos. Estos derechos presentan una vision del
nifio como un ser que participa, cuestionay es capaz
de formular hipétesis y conclusiones. La BNCC provee
ayuda para su desarrollo en las dimensiones fisica,
social, cognitiva, cultural, emocional y afectiva, esta
ultima de manera implicita.

En el presente estudio, los dos grupos de profe-
sionales perciben la afectividad como impulsora del
desarrollo y el aprendizaje, evidenciada en respues-
tas como “tener empatia, cuidar, prestar atencion”.
Esto muestra la percepcion de que la afectividad
desempeifia un papel fundamental en la Educacién
Infantil, yendo al encuentro con esta perspectiva.
La dimensién afectiva permea la percepcion, el pen-
samiento, la memoria, la voluntad y las acciones; se
trata de un factor esencial para el equilibrio de la
personalidad (Krueger y Kovacs, 2003).

Categoria Salud fisica y mental

Las respuestas de este grupo hacen referencia a los
cuidados con la salud fisica, bioldgica y mental del
nifio:

Cuidar dice mas respecto a las necesidades basicas

del nifio, como alimentacioén, higiene e incluso salud
mental y fisica. (P4, 2021)

Es cuidar en su totalidad, cuerpo e incluso la mente.
El educador necesita de esa perspectiva. (ACDS8,
2021)%

En varios aspectos, los relatos de esta naturaleza
son compatibles con lo que establece el RCNEI (1998a3;
1988b). Cuidar implica estar atento y comprometido,
en el sentido de promover los avances del nifio en sus
multiples aspectos: cognitivo, motor; social y afectivo;
ademas de los cuidados con su cuerpo, su alimenta-
cion, su salud y su crecimiento (Dal Coleto, 2014).
En este sentido, la mayoria de las profesionales
demuestran, en mayor o menor grado, conocimiento/

20 Traduccién propia: “Cuidar diz mais respeito as necessidades
basicas da crianga, como alimentacio, higiene e até mesmo
satide mental e fisica” (p4, 2021). “E cuidar como um todo,
corpo e inclusive mente. O educador precisa desse olhar”
(acd8, 2021).



base tedrica acerca de aspectos de la legislacion y los
documentos de referencia sobre la Educacion Infantil
en el pais.

Sin embargo, se destaca que las respuestas no
mencionan, especificamente, la importancia de pro-
mover actividades con intencionalidad pedagégica
— un aspecto considerado esencial para promover
la indisociabilidad entre las funciones de cuidar
y educar a los nifios (Santos et al., 2015; Souza,
2019)—. Posiblemente, sea necesaria una mayor
profundidad tedrica sobre el tema en los cursos
de licenciatura o perfeccionamiento en general en
el area de Educacion. Por ejemplo, es fundamental
que las profesionales que trabajan con nifios muy
pequeiios comprendan que cepillarse los dientes
o bafiarse no son actos relacionados solo con la
higiene, sino que también es necesario estimular al
nifio a reflexionar sobre el cuerpo humano en diver-
sos aspectos (Santos et al., 2015). En el momento de
la comida, es importante mostrar al nifio la relevan-
cia de una alimentacién saludable para el cuerpo,
por medio de los juegos y actividades, brindando
al mismo tiempo la interaccién y socializacion. A
las profesionales les corresponde llevar a cabo las
actividades educativas previstas en el curriculo, sin
desvincularlas de las actividades de cuidado (Santos
etal, 2015).

Un estudio reciente sobre las representaciones
sociales de auxiliares en los jardines infantiles reveld
una dicotomia entre las funciones de educar y cuidar
en la Educacidén Infantil. Aunque las profesionales
tienen un dominio tedrico de la literatura sobre
educacidn infantil, sus respuestas en las entrevistas
sugieren que la practica se limita al cuidado (Santiago
y Machado, 2021).

Las profesoras y auxiliares necesitan reflexionar
sobre sus acciones. Estan llamadas a comprender la
importancia de su papel y actuacion junto a los nifios,
teniendo en cuenta que la educacién es una practica
social que presupone intencionalidad (Torres, 2020).
Las DCNEI sostienen que el cuidar y educar son indi-
sociables (DcNEI, 2010). El RCNEI (19983, 1988b) v
las DCNEI (2010) ratifican que las instituciones de
educacién infantil no pueden ser exclusivamente
espacios de cuidado. De hecho, el cuidado y la edu-
cacion deben estar presentes desde el inicio de la
vida de los nifios. Por lo tanto, en algunos momentos,
las respuestas de las participantes en este estudio
indican la necesidad de un mayor desarrollo teérico
sobre aspectos esenciales de la funcién de cuidar. Este
hallazgo coincide con los resultados de investigacio-
nes similares recientes (Dos Anjos e Locatelli, 2023;
Santiago y Machado, 2021).

Categoria Desarrollo

Esta categoria se refiere a promover la autonomia y
los valores:

Es posibilitar que el nifio se reconozca como indi-
viduo, brindandole la oportunidad de desarrollar
su autonomia. (p10, 2021)

Dar amor, dar carifio, ensefiar lo que esta bien y
mal, ensefiar a los nifios a tener autonomia. (ACD5,
2021)%

Relatos como estos sugieren la percepcion de
que desempeifiarse en la Educacién Infantil implica
mediar, de alguna manera, en el proceso de desarro-
llo del nifio. En lo que respecta al desarrollo de la
autonomia, reflejan aspectos de lo que establece el
segundo volumen del RCNEI (1998a), que trata sobre
la formacién personal y social e involucra el eje de
trabajo “Identidad y autonomia”. El documento se
refiere a las experiencias que contribuyen a la cons-
truccion del sujeto, comprendiendo la interaccion del
nifio con su entorno, con los demas y consigo mismo.
Este volumen enfatiza que los jardines infantiles
deben promover la formacién de la identidad y la
autonomia, posibilitando a los nifios interactuar con
otros nifios y con los adultos (Amorim y Dias, 2012).

Categoria Jugar

Las respuestas hacen referencia al derecho del nifio
a participar en juegos, o a la lddica:

Cuidar es mirar, jugar, tener habitos de higiene.
(P9, 2021)

Es preservar el derecho del nifio a jugar, alimen-
tarse, higienizarse y expresarse de la manera
que pueda. Es también brindar amor, carifio y
atencion que todo nifio necesita. Cuidar no es
solo dar bafio y alimento, sino también compartir
afecto, demostrar interés y permitir que el nifio se
sienta acogido y libre para demostrar ese afecto
de vuelta. (acp4, 2021)?

21 Traducido del portugués: “E possibilitar a crianga se reconhecer
como individuo, possibilitando a ela desenvolver sua autono-
mia” (p10, 2021). “Dar amor, dar carinho, ensinar o que é certo
e errado, ensinar as criangas a ter autonomia” (AcD5, 2021).

22 Traduccién propia: “Cuidar é olhar, brincar, ter habitos de
higiene” (P9, 2021). “E preservar o direito da crianga de brin-
car, alimentar-se, higienizar-se e expressar-se da forma que
conseguir. E também dar o amor, o carinho e a atencio que
toda crianga precisa. Cuidar néo é sé dar banho e alimento,
mas também compartilhar afeto, demonstrar interesse e
deixar que a crianca se sinta acolhida e livre para demonstrar
esse afeto de volta” (AcD4, 2021).
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La legislacion establece que la labor de cuidar
no se debe limitar a la higiene y alimentaciéon de los
nifios, sino que también deben recibir estimulos a
través de juegos y actividades ludicas y de otra indole
(Reis, 2018). En esta perspectiva, el acto de cuidar
también debe entenderse como educar. La indiso-
ciabilidad debe permear el proyecto pedagégico de
los jardines infantiles, comenzando por la oferta de
una estructura fisica con salas de lectura, juguetes,
actividades pedagogicas, areas de descanso, mobilia-
rio, bafios adecuados y zonas de recreo. El proyecto
politico-pedagogico debe dejar claro que quien educa
cuida, y quien cuida educa, ya sea profesora o auxiliar,
puesto que son funciones indisociables (Reis, 2018).

Sin embargo, relatos como “Cuidar es mirar, jugar,
tener habitos de higiene” (P9) sugieren que las pro-
fesoras, aunque demuestren que comprenden la fun-
damentacién tedrica en mayor o menor medida, no
prestan atencién a laimportancia de proponer juegos
con intencionalidad pedagdgica. Las diversas situa-
ciones de aprendizaje pueden y deben ser ofrecidas
por las instituciones a través de juegos y actividades
ludicas, con intencionalidad pedagdgica; por lo tanto,
es importante planear los contenidos con miras a
lograr el objetivo propuesto de forma intencional y
superando la dicotomia cuidar/educar (Reis, 2018).
Asi, las practicas pedagégicas deben orientarse a
cuidar y educar, por medio de la planificacién de la
organizacion del espacio, del tiempo, los materiales
y larutina, que incluye alimentacidn, higiene, juegos,
entre otros.

Todo lleva a creer que aunque las respuestas de
las profesoras revelen un fundamento teérico sobre
la Educacién Infantil, en la practica, posiblemente atin
no se logre la indisociabilidad entre las funciones de
educary cuidar. Los resultados encontrados aqui son
compatibles con investigaciones brasilefias similares.
En un estudio que involucra a auxiliares en jardines
infantiles, por ejemplo, Santiago y Machado (2021)
consideran que a pesar de que las entrevistadas
hayan destacado la indisociabilidad entre el educar
y el cuidar, “las representaciones sociales y practicas
de estos profesionales estan centradas en el cuidado
de los nifios, en la satisfaccion de sus necesidades de
alimentacion, higiene y seguridad” (p. 18).2 Todo
indica que ellas “cuidan de los nifios (alimentan,

23 Traduccién propia: “as representagdes sociais e praticas
desses profissionais estdo concentradas no cuidado com as
criangas, no suprimento de suas necessidades de alimentacio,
higiene e seguran¢a” (p. 18).

acarician, higienizan, protegen, etc.)”?* enfatizando
la dicotomia entre el educar y el cuidar (p. 18). En
esta investigacion, las representaciones sociales
indican que, en la practica, el trabajo de las auxilia-
res se limita al cuidado y que, en el acto de cuidar al
nifio, ellas no identifican que estan educando. Los
resultados de dicho estudio como un todo, por lo
tanto, sugieren que la actuacion de los profesionales
no se traduce en acciones articuladas, y disocian en
lugar de acercar las funciones de educar y cuidar
(Santiago y Machado, 2021).

La tabla 4 presenta los porcentajes de relatos en
cada categoria.

Tabla 4. Percepciones sobre cuidar en el
jardin infantil

Profesoras Auxiliares Total
N=13 WEN Y N=25

Categorias

cl1- Afectividad 5 38 5 42 10 40

c2- Salud 4 31 4 33 8 32
fisica y mental

c3- Desarrollo 3 23 1 8 4 16
C4- Jugar 1 8 2 17 3 12

Fuente: elaboracion propia.

En la categoria Afectividad, los porcentajes son
similares. También, los porcentajes en la categoria
de Salud fisica y mental indican similitud entre las
percepciones de las profesoras (31 %) y las auxi-
liares (33 %), lo que sugiere preocupacién por el
cuidado de la salud fisica, como la alimentacién e
higiene, y la salud mental. Por un lado, el porcentaje
de participantes que abordaron temas pertinentes a
la categoria Desarrollo fue mayor entre las profeso-
ras (23 %) en relacién con las auxiliares (8 %). Esto
sugiere que posiblemente exista una mayor preocu-
pacion entre las primeras por preparar al nifio para
la Educacion Primaria. Por otro lado, el porcentaje
de participantes que abordaron temas pertinentes
a la categoria Jugar fue mayor entre las auxiliares
(17 %), en comparacidén con las profesoras (8 %). En
este sentido, la BNCC (2017) contempla el juego como
derecho de aprendizaje y destaca su importancia para
el desarrollo. Igualmente, se nota que las auxiliares
le dan mas importancia al juego que las profesoras.
Posiblemente, esto sea un reflejo de una mayor preo-
cupacion de las profesoras por preparar al nifio para
la siguiente etapa.

24 Traduccién propia: “cuidam das criangas (alimentam, acalen-
tam, higienizam, protegem etc.)” (Santiago e Machado, 2021,

p.-18).



Consideraciones finales

El objetivo central de este estudio fue investigar las
percepciones de profesoras de Educacidn Infantil
y de auxiliares de cuidados diarios (AcD) sobre las
funciones de educar y cuidar de nifios entre dieciocho
meses y tres afios. Se busco evaluar en qué medida las
percepciones reflejan los contenidos expuestos por
los documentos de referencia para esta etapa de la
Educacion Basica, comprendiendo los actos de educar
y cuidar de manera indisociable. El conjunto de las
respuestas revela, en mayor o menor medida, cono-
cimiento sobre la legislacion brasilefia y la Educacién
Infantil. En este sentido, algunos relatos sugieren que
la Educacién Infantil se percibe como una etapa pre-
paratoria para la ensefianza primaria, lo que indica
la necesidad de un mayor respaldo tedrico y practico
por parte de algunas profesionales. Las profesoras 'y
auxiliares no mencionaron la importancia de propo-
ner juegos con intencionalidad pedagdgicay de llevar
a cabo la planificaciéon diaria en la organizacién del
espacio, del tiempo, de los materiales y de la rutina.
Posiblemente, sea necesario profundizar en este tema
en los cursos de formacion o perfeccionamiento de
educadores en la actualidad.

Es importante destacar las limitaciones de esta
investigacion. La muestra fue relativamente pequefia
—tres instituciones de solo un municipio—, lo que
no permite la generalizacién de los resultados. Atn
se necesitan nuevas investigaciones sobre el tema
para proporcionar apoyo a la ensefianza a nivel de
pregrado y posgrado.
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En un estudio sobre las aulas de primaria hemos descubierto que el profesor llega a tener hasta mil inte-
racciones personales diarias. Un intento de catalogar los intercambios entre alumnos o los movimien-
tos fisicos de los miembros de la clase contribuiria, sin duda, a la impresion general de que la mayoria de
las aulas, aunque aparentemente pldcidas al contemplarlas a través de una ventana del pasillo, son mds
semejantes por su actividad a la proverbial colmena.

PHILIP JACKSON

Resumen

El presente texto informa sobre una investigacion que se enfocd en analizar las practicas de profesores en ejercicio del area de
ciencias sociales e historia en la educacion basica y media en Colombia. En particular, se presenta el andlisis de las interaccio-
nes entre docentes y estudiantes en el aula de clase, a partir de observaciones a tres docentes en la ciudad de Bogota y de las
respuestas a entrevistas en profundidad a 24 docentes de Bogot3, Cali y Medellin. Se destaca la importancia que los profesores
le dan al trato adecuado hacia sus estudiantes, las formas de llamar su atencion, de nombrarlos y de celebrar sus progresos, asi
como el modo de manejar situaciones imprevistas en sus clases. Los profesores del area hacen uso de un conjunto de repertorios
orales y gestuales en su relacion con los escolares que unos y otros identifican, y cuya puesta en escena oscila entre la busqueda
del reconocimiento del estudiante y el cuidado de la norma. El estudio de las interacciones docente-estudiante hace parte fun-
damental de las dindmicas del saber y cultura escolar que reivindica la potestad del conocimiento y practica pedagégica que
sucede en las aulas, con alcances que trascienden el deseo de trasvasarle el conocimiento histdrico disciplinar.

Palabras clave

educacion; educacion y pedagogia; accion e interaccién; ambiente de aula; didactica de las ciencias sociales

Abstract

This text reports on a research that focused on analyzing the practices of practicing teachers in the area of social sciences and
history in basic and secondary education in Colombia. In particular, the analysis of the interactions between teachers and stu-
dents in the classroom is presented, based on observations of three teachers in the city of Bogota and responses to in-depth
interviews with 24 teachers from Bogot4, Cali and Medellin. The importance that teachers give to the appropriate treatment of
their students, the ways to get their attention, name them and celebrate their progress, as well as the way to handle unforeseen
situations in their classes, are highlighted. The teachers in the area make use of a set of oral and gestural repertoires in their
relationship with the students that each of them identify, and whose staging oscillates between the search for the student’s
recognition and the care of the norm. The study of teacher-student interactions is a fundamental part of the dynamics of school
knowledge and culture that vindicates the power of the knowledge and pedagogical practice that happens in the classrooms,
with scope that transcends the desire to transfer disciplinary historical knowledge.

Keywords

education; education and pedagogy; action and interaction; classroom environment; social sciences didactic

Resumo

Este texto relata uma pesquisa que se concentrou em analisar as praticas de professores em exercicio na area de ciéncias sociais
e historia na educagio basica e secundaria na Coldmbia. Em particular, é apresentada a analise das interagdes entre professores
e alunos em sala de aula, com base nas observagoes de trés professores na cidade de Bogota e nas respostas a entrevistas em
profundidade com 24 professores de Bogot4, Cali e Medellin. Destaca-se a importancia que os professores ddo ao tratamento
adequado dos seus alunos, as formas de chamar a sua aten¢do, nomea-los e comemorar o seu progresso, bem como a forma
de lidar com imprevistos nas suas aulas. Os professores da area fazem uso de um conjunto de repertérios orais e gestuais na
relagdo com os alunos que cada um deles identifica, e cuja encenagio oscila entre a busca pelo reconhecimento do aluno e o
cuidado com a norma. O estudo das interagdes professor-aluno é parte fundamental da dindmica do conhecimento e da cultura
escolar que reivindica a poténcia do conhecimento e da pratica pedagégica que acontece nas salas de aula, com abrangéncia
que transcende o desejo de transferéncia de conhecimento histérico disciplinar.

Palavras-chave

educagdo; educacdo e pedagogia; acdo e interacdo; ambiente de sala de aula; didatica das ciéncias sociais



Es evidente que la docencia no se practica tnica-
mente en el aula con el propdsito de transmitir
ciertos contenidos académicos, aunque la mayoria
de la formacion docente universitaria se centra en
ello. Para el docente de ciencias sociales, es evidente
que sus ensefianzas cotidianas se dividen entre el
conocimiento social e histérico; sin embargo, gran
parte de su tiempo como docente se dedica a interac-
tuar con sus estudiantes y a manejar la convivencia
en el aula.

El choque o encuentro entre generaciones, depen-
diendo de como se valore, se experimenta en la
escuela a través de las dinamicas del aula. Las nuevas
generaciones se enfrentan inevitablemente a las
expectativas y normas que el mundo adulto ha creado
supuestamente para su bien. Este debate fue formu-
lado tempranamente por Margaret Mead (1977) al
referirse a las culturas postfigurativas, cofigurativas
y prefigurativas.!

Las interacciones entre docentes y estudiantes
son un componente clave de la didactica de las cien-
cias sociales y la historia que ha sido poco estudiado
en el &mbito académico en Colombia. El enfoque
principal ha estado en las pruebas internas y exter-
nas (SED y IDEP, 2007; Palacios et al., 2020), las
preocupaciones disciplinares (Guerrero y Guerrero,
2020; Escobar, 2019), la trayectoria y los balances
del campo (Acevedo y Samacd, 2012; Aguilera, 2017;
Gonzalez y Valencia, 2014; Rodriguez, 2014; San-
chez, 2013), las propuestas didacticas (Arias, 2005;
Ibagoén, 2021; Vargas et al., 2013), las apropiaciones
escolares (Palacios, 2018) y, mas recientemente, las
implicaciones pedagdgicas para el area del largo
conflicto armado padecido en el pais (Rodriguez,
2022; Arias, 2018; Martinez y Aponte, 2013; Ama-
dor-Baquiro, 2023).

Asi, no se cuenta con suficiente informacion
acerca delo que sucede en el aula de ciencias socia-
les en Colombia desde una perspectiva etnografica.
Existe una preocupacién por rastrear los detalles
de este micromundo escolar, lleno de intercambios,

1 Enlas primeras, las generaciones recién llegadas al mundo
aprenden de los mayores y se hace énfasis en la tradicién.
En las segundas, los nifios y jovenes aprenden de sus pares,
situacion que se inscribe en los valores de la modernidad. Y
las terceras se caracterizan por la influencia de los mas jove-
nes en los conocimientos y practicas de los mayores (Mead,
1977). Para algunos autores, la irrupcion de la cultura digital
y la profundizacién del consumo cultural en sus multiples for-
mas estd produciendo un giro postfigurativo sin precedentes
en la contemporaneidad.

codigos, gestos, movimientos, pautas e interaccio-
nes, que son invisibles a los ojos de las leyes, las
evaluaciones masivas, los estandares y las trans-
formaciones curriculares. En linea con esta falta de
informacion, la pregunta que guié la investigacion
fue: ;qué tipo de relaciones y practicas docentes se
dan en las clases de ciencias sociales en la educacion
basica y media? De acuerdo con este interrogante,
el presente articulo da cuenta de una parte de una
investigacién mayor cuyo objetivo fue develar las
practicas de profesores en ejercicio del area de
ciencias sociales e historia en la educacién basicay
media de Bogota, Cali y Medellin. En concreto, aqui
se muestran los resultados de uno de los objetivos
especificos, que consistié en el analisis de las inte-
racciones entre docentes y estudiantes en el aula de
clase, a partir de observaciones durante jornadas
escolares de tres docentes de la ciudad de Bogota y
de las respuestas a entrevistas en profundidad de
24 docentes.

Introduccion

Seguin Sandoval (2014), la escuela como institu-
cion es cada vez mas consciente de las logicas del
tradicional curriculo oculto, entendido como el
conjunto de saberes y actitudes que se transmiten
por fuera del plan de estudios deliberado (Torres,
2005), y mas bien, se preocupa recientemente por
establecer una formacion en el ambito convivencial,
en el marco de las multiples interacciones sociales
que se generan en el aula y fuera de ella, sin des-
conocer los influjos y los saberes que provienen
de instancias extraescolares, especialmente de los
medios tecnolégicos. Para Sandoval (2014), en la
escuela interactiian estos sujetos socioculturales,
entrelazando historias de vida, experiencias vitales,
valores y expectativas, dando vida a un proceso de
socializacion secundaria. Por lo tanto, la convivencia
y el clima al interior del aula, y fuera de ella, juegan
un rol central en la gestién del conocimiento de los
estudiantes (p. 158).

Es evidente que el cultivo de un adecuado clima
escolar favorece el trabajo docente y optimiza el
aprendizaje escolar. Este tema no es exclusivo del area
de ciencias sociales e historia, y no se asocia necesa-
riamente con laimposicion de la autoridad o el manejo
de la disciplina en el salén de clases, “sino mas bien
con la conformacién de un ambiente propicio para
ensefar y para aprender” (Sandoval, 2014, p. 175).

Investigacion
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Por lo tanto, todas las relaciones escolares se desa-
rrollan en el marco de las interacciones sociales que
se configuran alli.?

Por su parte, segiin Goffman (1997), las interac-
ciones sociales implican intercambios entre actores
sociales en un escenario especifico, cuya intencio-
nalidad puede ser consciente o no, y cuya ejecucion
tiene implicaciones en el comportamiento de los
participantes. Este autor se enfoc6 en el estudio de
la interaccién social y la presentaciéon de uno mismo
en la vida cotidiana. Segtin €], la interaccidn social se
refiere a los procesos mediante los cuales las per-
sonas interactian entre si en situaciones sociales,
como conversaciones, reuniones, espacios publi-
cos o privados, etc. Goffman (1997) creia que estas
interacciones son cruciales para la construccién de
la realidad social y la forma en que las personas se
perciben a si mismas y a los demas.

Uno de los conceptos mas conocidos de Goffman
(1997) es la teoria de la dramaturgia social. Esta
sugiere que las personas presentan versiones cuida-
dosamente disefiadas de si mismas ante los demas,
de manera similar a como los actores desempefian
papeles en un escenario. Goffman dividié la intera-
ccion social en diferentes niveles, como la “fachada”
(laimagen publica que se muestra), el “escenario” (el
lugar donde ocurre la interaccién) y el “backstage”
(donde las personas se preparan y se relajan fuera
de la vista de los demas).

Esta idea de la dramaturgia social resulta particu-
larmente potente para entender la légica de las inte-
racciones educativas, debido a la importancia de los
juegos de roles que tanto docentes como estudiantes

2 Enlos inicios del siglo xx, surgieron tres lineas de trabajo
socioldgico sobre las interacciones sociales. La primera, plan-
teada por George H. Mead (1968), sefiala que las personas se
forman socialmente una vez salen de su ensimismamiento
con el objetivo de explicitar sus intereses, ideas, expectativas,
sensaciones y sentimientos. La segunda, expuesta por Herbert
Blumer (1982), admite que las personas actian sobre los
objetos e interactian con otras personas a partir de los sig-
nificados que estos adquieren para ellas. Al tiempo, sostiene
que estos significados se producen a partir de simbolos que
van mas all4 de lo sensorial e inmediato, que amplian la per-
cepcidn del entorno, favorecen la resoluciéon de problemas y
facilitan la imaginacion. Y la tercera linea, representada por
Erving Goffman (1997), propone el analisis de los ritos de
interacciéon comunicativa que las personas aprenden y ponen
en juego en la vida cotidiana. Un aspecto sobresaliente de esta
perspectiva es el concepto de rol, entendido como un conjunto
de expectativas de comportamiento que opera en el marco de
determinadas posiciones sociales. El rol es desempefiado por
el actor mediante procesos de interaccion en contextos especi-
ficos, en los que generalmente esta siendo observado (escena-
rio); no obstante, los roles varian conforme a las condiciones
de los escenarios. Con base en esta idea de actor —mas que de
sujeto—, Goffman (1997) llam¢ estrategia a los componentes
de la interaccién que se prevén, calculan y controlan.

representan. Ambos se esfuerzan por mostrar una
determinada imagen ante el otro, y esto se ve influen-
ciado por el escenario en el que se encuentran, el aula.
Este escenario determina los intercambios que ocu-
rren, los cuales son Unicos y especiales, y radicalmente
diferentes alo que sucede en otros escenarios sociales.
Ademas, también se producen trasfondos, que son
los momentos en los que se dan comportamientos y
discursos libres de los condicionamientos que impone
la relacion institucional entre docentes y estudiantes.

En resumen, segin Goffman (1997), la interaccién
social se define como “la influencia reciproca de un indi-
viduo sobre las acciones del otro cuando se encuentran
ambos en presencia fisica inmediata” (p. 27). Es un pro-
ceso en el que las personas se relacionan, se presentan
y crean impresiones de si mismas ante los demas. Estas
interacciones son esenciales para la construccion de la
realidad social y 1a formacién de identidades en la vida
diaria, incluyendo la vida escolar.

Metodologia

La investigacion en la que se fundamenta el presente
texto se basé en el enfoque cualitativo, el cual con-
siste en una forma de captar la realidad en ciencias
sociales que se centra en comprender y explorar en
profundidad los fendmenos sociales y humanos desde
una perspectiva subjetiva (Strauss y Corbin, 2012).
A diferencia de la investigacion cuantitativa, que se
basa en larecopilacion y andlisis de datos numéricos,
la investigacidn cualitativa se enfoca en la obtencién
de datos no numéricos, como palabras, imagenes,
narrativas y observaciones detalladas. Esta metodo-
logia busca revelar significados, patrones y contextos
dentro de un marco interpretativo.

De acuerdo con este enfoque y ajustado a los
propositos de comprender las interacciones entre
los docentes y los estudiantes en un aula de cien-
cias sociales, se utilizaron las técnicas de entrevista
a profundidad y observacién no participante. Se
entiende la entrevista a profundidad como un dialogo
formal orientado por un problema de investigaciéon
(Restrepo, 2018), en el cual los entrevistados expre-
san sus puntos de vista detalladamente. En con-
creto, esta técnica es pertinente porque busca la
“descripcion de saberes, artes y oficios desempefiados
o conocidos por el entrevistado, asi como de la
urdimbre de relaciones sociales en las cuales se
encuentra inscrito” (Restrepo, 2018, p. 79). En este
caso, se trata de las relaciones con sus estudiantes
de un grupo de profesores de ciencias sociales e
historia en ejercicio.



La observacién no participante, por su parte, con-
siste en la experiencia directa del investigador para
la generacion de informacién relevante a partir de
la observacion de los actores sociales en sus propios
contextos (Restrepo, 2018). Segun Restrepo (2018),
“mediante su presencia el etnégrafo puede observar
y registrar desde una posicion privilegiada cdmo se
hacen las cosas, quiénes las realizan, cuando y dénde”
(p-57). Consiste en observar sistematicamente lo que
interesa y participar en una o varias actividades de
la poblacidn. En el caso de la presente investigacion,
se realizaron tres jornadas escolares en las que tres
docentes impartieron sus clases de ciencias sociales.

Es importante destacar que las categorias que
se abordaron en las entrevistas y se detallan en los
resultados del presente articulo, surgieron a partir de
la observacion y no fueron previamente establecidas
en el ejercicio de investigacion. En otras palabras, la
interaccion del docente con los estudiantes no fue
un aspecto que estuviera claro al inicio del estudio,
sino que surgié de manera significativa durante la
observacion de las clases. Los profesores a los que se
acompand en las clases mantuvieron una comunica-
cién constante con sus estudiantes, dandoles instruc-
ciones, dirigiendo su mirada y gestionando relaciones
con el grupo, mas alla de la ensefianza de contenidos
especificos. Esto se refleja en el diario de campo.

Ahora bien, esta interacciéon docente-estudiante
se desplego6 en un conjunto de temas que dieron pie
al guion de las preguntas de las entrevistas aplica-
das al conjunto de docentes, aspectos que también
dependieron de lo observado. Esta dindmica dio lugar
a preguntas como: ;Qué importancia le da al trato con
los estudiantes? ;Por qué y como felicita o reprende a
sus estudiantes? ;Qué estrategias utiliza para atender
a los distintos tipos de estudiantes que tiene? ;Qué
dificultades experimenta en las interacciones con sus
estudiantes? Entre otras.

Para el andlisis de los datos recolectados (trans-
cripcion de entrevistas y diario de campo), se empled
la técnica de anadlisis de contenido, la cual, segiin
Bardin (1977), se utiliza para analizar informaci6n
en documentos, textos, imagenes, videos u otros tipos
de comunicacién. Es una metodologia sistematica
que busca identificar patrones, temas, categorias y
tendencias en los datos. Esta técnica implica la codi-
ficacidn y categorizacion de fragmentos de contenido
relevantes para comprender los significados subya-
centes y las caracteristicas del material analizado.

En esta investigacidn participaron 24 docentes
en ejercicio del area de ciencias sociales e historia.
Este grupo constituye una muestra no representativa
del gremio docente y se contactaron a partir de refe-

rencias y redes de cercania disponibles por los inves-
tigadores. Aunque la muestra inicial era mucho mayor,
la mayoria de docentes no acudieron al llamado, pro-
bablemente reacios a auscultar sus practicas y sentirse
evaluados en sus quehaceres profesionales. Del grupo
de docentes participantes, 13 eran hombres y 11
mujeres, con un promedio de edad de 39 afios (entre
30y 63) y una experiencia media de 15.4 afios (entre
3y 40). En cuanto a su formacion, 12 docentes tienen
maestria, 7 tienen especializacion, 3 solo tienen licen-
ciaturay 2 tienen doctorado. Excepto por 5 docentes,
todos los demas trabajan en el sector publico. En rela-
cién al lugar de trabajo al momento de las entrevistas,
14 eran de Bogot3, 5 de Medellin y 5 de Cali. El trabajo
de campo se realizé entre febrero y agosto de 2023.

Resultados

En el marco de esta investigacidn, los docentes de
ciencias sociales participantes valoran enormemente
la relacidn con sus estudiantes. Respondieron con
entusiasmo sobre la importancia de mantener un
gran respeto hacia los escolares, las formas de feli-
citarlos y llamarles la atencién, asi como los proce-
dimientos que utilizan para solucionar problemas
de desatencién e indisciplina. A continuacidn, se
amplian estos componentes que surgieron durante
las observaciones, utilizando la categorizacién con
fragmentos de sus propios relatos y, en algunos casos,
con transcripciones del diario de campo.

La importancia del buen trato

Con respecto a la pregunta sobre la relacién con los
estudiantes, predomin6 el concepto de “buen trato”
como respuesta de los docentes de ciencias sociales
al ser interrogados acerca de su manera de relacio-
narse con ellos. La razén principal es que, mas alla
de un vinculo escolar, en las instituciones existen
interacciones con seres humanos que merecen un
profundo respeto y consideracion ante sus dificultades.

Las motivaciones que se invocan para justificar la
importancia del buen trato en las interacciones docen-
te-estudiante se distribuyen entre aspectos sociales
y pedagogicos. Sin embargo, esta diferenciacion solo
sirve para fines analiticos, ya que ambas se entrelazan
constantemente en el discurso. En cuanto a las consi-
deraciones sociales, se destacan argumentos como el
reconocimiento de los estudiantes como sujetos de
derechos, el respeto hacia los demas sin importar su
condicién, la promocién de una relacién armoénica en
el espacio de trabajo y el conocido dicho “respetar
para ser respetado”. Seguin los participantes, “el trato
con los estudiantes tiene que ser un trato de respeto
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en forma bilateral” (Fredy); “el trato es respetuoso, de
dialogo, de escucha y concientizacidn sobre acciones
que de alguna manera violen los derechos humanos a
cualquier persona” (Luz Adriana); “también creo que
los estudiantes saben quién les respeta, quién les trata
con respeto y de esa misma forma ellos te tratan. Ellos
devuelven ese respeto” (Luisa).

En este trato humano hacia otras personas, donde
priman relaciones respetuosas, los profesores enun-
cian un rechazo explicito hacia cualquier forma de
agresion, violencia o lenguaje que hiera o intimide.
Incluso, muchos se declaran partidarios de evitar el
grito o tonos altos de voz. Este principio de acciéon
se inspira nuevamente en la condicién de sujeto de
quienes asisten a la escuela y en la concepcién de que
los nifios, nifias y jovenes son portadores de sabiduria,
personas inteligentes. Ademas, se considera que el
temor o el miedo son malos mediadores pedagégicos
(“no seria posible desde las clases de ciencias sociales
mantener tratos displicentes, que transgredan sus
identidades, sus miedos, sus proyectos, si es que se
piensa ese espacio de las clases de ciencias sociales
como un lugar de esperanza y transformacion”. Sonia).

El uso del nombre propio

En linea con lo anterior, la alta valoracion de las inte-
racciones sociales con los actores escolares se concreta,
entre otros aspectos, en el uso del nombre propio por
parte de los docentes del area al referirse a cada uno de
sus estudiantes. No es un aspecto menor, ya que diri-
girse a un estudiante por su nombre implica reconocerlo
en su individualidad dentro de una escuela masiva que
tiende a estandarizar. Es una forma de indicarle al nifio,
la nifia o el joven que es importante para el docente,
que es tomado en cuenta y que no es solo uno mas.
La profesora Karen afirma al respecto: “usualmente
utilizo los nombres de cada uno, conforme me los voy
aprendiendo [...], si es importante reconocerles desde
el uso del nombre como sujetos parte de un proceso de
aprendizaje y reconocerles como iguales”.

Segun algunos profesores del area, dirigirse al
otro por su nombre implica también conocer su rea-
lidad y su historia de vida, es decir, su subjetividad.
Esto puede ser dificil debido a la gran cantidad de
estudiantes que tienen a su cargo, especialmente para
los docentes del sector ptblico,® y alas consecuencias

3 Ensintonia conla Ley 715 de 2001, el Gobierno nacional san-
cion¢ el Decreto 3020 de 2002 (Congreso de la Republica de
Colombia, 2002) que, ademas de estandarizar las plantas de
personal docente en las entidades territoriales, definié como
referencia la asignacion de un profesor en el aula por cada 32
estudiantes en las zonas urbanas y por cada 22 estudiantes en
las zonas rurales. Generalmente, el nimero de estudiantes por
profesor es mucho mas alto que lo establecido en esta norma.

emocionales que conlleva cargar con las penurias
de los demas. Los docentes del drea afirman que, en
diferentes niveles de profundidad, se ven afectados
por los sufrimientos personales de sus estudiantes.
Esto es parte inevitable del reconocimiento del otro.

Respecto a las consideraciones pedagdgicas que
motivan el buen trato, los docentes de ciencias socia-
les resaltan lo clave que resulta tener un vinculo emo-
cional con los estudiantes para un buen rendimiento
en la materia y, por supuesto, para la vida. En el caso
del area, se invoca con particular insistencia. A pro-
posito, este bonito relato de una profesora:

Debe haber un vinculo afectivo, social, que permita
que el ser humano que esta siendo formado, y
quien se forma alli también como profesor con
sus estudiantes, tenga un vinculo socioafectivo,
porque creemos en el aprendizaje significativo,
que no se genera si nos enfocamos Unicamente en
la parte tedrica, sino también debemos vincular el
corazoén. (Angie)

También se justifica el trato armonioso con los
estudiantes, ya que es la base de todo proceso peda-
gdgico. Ademas, esta sana relacion es coherente con
el cambio social que persiguen las ciencias sociales
escolares. También es importante destacar que la
enseflanza en esta area tiene un componente ciuda-
dano, seguin algunos docentes. Su funcién es formar
a los estudiantes para que puedan vivir en sociedad.
Como menciona César: “tratar a los estudiantes bien
es importante porque ademas del conocimiento
social, del saber social, disciplinar [...] las ciencias
sociales tienen una funcion particular que es ensefiar
los elementos fundamentales para que los chicos
vivan en sociedad”.

Ademas, la creacion de un 6ptimo clima escolar,
que se logra a través de buenas relaciones entre los
sujetos, facilita la adquisicién de conceptos, cate-
gorias y temas propios de la historia y las ciencias
sociales. En otras palabras, propicia un ambiente
favorable para que se desarrollen los procesos de
ensefianza y aprendizaje. “El docente debe seducir,
enamorar del conocimiento y eso implica fortalecer
las relaciones afectivas”, afirma Katherin.

;Como se expresa este respeto al estudiante?
Como se mencioné anteriormente, principalmente
mediante el uso del nombre propio con todas
sus implicaciones, y el interés manifiesto por
parte de los docentes del 4rea en reconocer su
individualidad y su trayectoria de vida. También se
destacé la importancia de evitar sefialamientos o
estigmatizaciones, combinar el lenguaje coloquial y
el lenguaje académico, reforzar constantemente lo
positivo, ofrecer ciertos incentivos, valorar cualquier



tipo de crecimiento personal o escolar, fomentar la
participacion de todos, especialmente de aquellos
que suelen participar poco, y darle lugar a los
conocimientos que los estudiantes poseen.

Este dltimo punto es trascendental para la ense-
fianza de la historia y las ciencias sociales, en varios
sentidos: uno, porque afianza la importancia de la
formacion del sujeto-estudiante capaz de expresar su
voz (“darle voz al otro es un asunto imprescindible”.
[Esteban]; “apuesto por la construccién de una inter-
subjetividad como proyecto politico”. [Sonia]); dos,
porque los conocimientos previos o los preconcep-
tos que poseen los sujetos son de gran importancia
para la didactica de las ciencias sociales, ya que solo
mediante una cuidadosa conexién de estos con las
categorias o el nuevo conocimiento, se permite su
apropiacién y andlisis; y tres, porque el didlogo de
saberes promovido por las teorias contemporaneas
requiere necesariamente el reconocimiento de las
légicas populares presentes en los imaginarios y
representaciones de los estudiantes.

El trato respetuoso a los estudiantes quedo6
sellado en una observacion de clase que se hizo el
29 de mayo de 2023 a la profesora Karen, a propo-
sito del tema de las maras en El Salvador que ella
abordaba ese dia:

La profesora va preguntando en clase a cada uno
con su nombre propio, en algunos casos con ape-
llido. Menciona la etiqueta de terroristas que la
guia de clase les da a los pandilleros, lo que tiene
consecuencias sociales y judiciales, ya que estos
jovenes son objeto de penas y sitios de reclusion
mas drasticos que quien no esta tildado como tal.

Una estudiante dice que las maras cometen geno-
cidio. Frente a ello Karen pide que se aclare el
concepto, y otro estudiante afirma que para esta
situacion no aplica.

La profe explica lo de Bukele y el confinamiento en
carceles especiales bajo el decretado “estado de
excepcion” del gobierno. Pregunta, enfatiza, reitera,
contrapregunta.

Finalmente pide a los estudiantes que retomen la
guia y respondan en el cuaderno algunas preguntas
que estan en ella. Da tiempo para ello.

Se recuesta en la mesa docente que estd junto al
tablero, observa desde alli que todos trabajen. Res-
ponde algunas preguntas en voz baja a estudiantes
que se le aproximan. Se paray se ubica en diferentes
partes del salon.

La profe, al sentarse y adoptar una aparente actitud
pasiva-activa, garantiza que esté a la vista de todos
para regular al grupo.

El salén es pequefio, pero es abrigador. Entra luz
por los dos costados y es aireado. Las ventanas
laterales, que dan a la calle tienen rejas. No hay
mayor ruido fuera, ademas de un suave murmullo
de otros salones y el fuerte rumor del paso del carro
de la basura a pocos metros.

El rostro de los estudiantes es despejado y tran-
quilo. Mi presencia parece no alterar la rutina.

Descubro en la palabra gesto algo clave de lo que
sucede en la clase. El tono de la voz, la mirada, el
movimiento del cuerpo y de los brazos, cuando
hablar suave o fuerte, las onomatopeyas de apro-
bacién o no, el dedo en el reloj para llamar a la
optimizacion del tiempo, el acento en el llamado
por nombre o apellido segtn la circunstancia...,
el chiste, el movimiento de la cabeza, son la parte
clave de lo no verbal de la didactica de las ciencias
sociales en tanto modos de comunicacién entre
docentes y estudiantes. jQué interesante!

Felicitaciones y reconvenciones

Por otro lado, los docentes del area indicaron que en
su relacidn diaria con los estudiantes hay dos dina-
micas a las cuales deliberadamente dedican tiempo
y espacio: las felicitaciones y las reconvenciones.
Sobre las felicitaciones, dijeron que consisten en una
util estrategia de refuerzo positivo y que se suelen
hacer en publico, ya sea de manera oral o escrita,
cuando se trata de actividades relacionadas con
guias o tareas. Aplaudir sus logros o avances mejora
la autoestima de los estudiantes y afianza el vinculo
del grupo cuando la actividad es grupal (“hay que
felicitarnos, hay que decirles lo bien que hacen las
cosas, como se destacan haciéndolas” [David]).

Algunos docentes mencionaron lo sustancial que
puede ser felicitar pequefios o poco significativos
logros de estudiantes que histéricamente presen-
tan falencias, incluso si sus aportes no parecen
ser validos teéricamente (“reconocer que vienen
haciendo algo bien y que su opinién importa, aun
cuando estén un tanto errados en algunos elementos
que vienen trayendo a clase” [Oscar]). Este aspecto
destaca lo trascendental de la identificacion de los
procesos individuales. Cada estudiante es una histo-
riay debe ser analizado en funcién de su trayectoria
y proceso escolar. Imaginamos que el estudiante al
que se refiere el profesor Oscar participa pocoy
casi nunca hace tareas, y en un esfuerzo por valorar
y destacar este avance, le hace un reconocimiento
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publico que considera le ayudara a crecer en sus
responsabilidades y en el estatus que tiene en el
grupo. Este es un bonito ejemplo de cdmo, en el ejer-
cicio de las ciencias sociales o la historia escolar, los
contenidos cientificos estan supeditados a la misién
superior de la formacién del sujeto. Para afirmarlo
de forma mas concisa: lo mas importante de la
ensefianza de la historia y las ciencias sociales no
es el conocimiento disciplinar, sino que se imponen
otras tareas y légicas en relacién con el crecimiento
y la formacién de los escolares.

En la observacion de aula se ratificd la importan-
cia de la felicitacion. A continuacién, un fragmento del
diario de campo del 14 de abril de 2023 en el marco
de un acompafiamiento a una clase de la profesora
Angie:

La profe hace pequefas interrupciones a un grupo
que esta exponiendo. Felicita a algunos nifios por la
agudeza de sus intervenciones. En particular alienta
a Diego, estudiante nuevo y, segin me dijo luego,
que poco ha participado en lo corrido del afio. Lo
invita a seguir haciéndolo.

Felicita al grupo por la mejora en la presentacion
respecto a una anterior.

Conecta el tema de los reinados y festividades con
otras dinamicas, por ejemplo, con festividades de
larealidad latinoamericana, menciona el problema
de las fiestas en Colombia asociadas a la violencia
y a los excesos de alcohol, o las fatalidades cuando
juega fatbol la seleccién Colombia, el dia de la
madre o el dia de navidad y afio nuevo. También
en el mismo colegio cuando hay competencias
deportivas que desencadenan rifias.

Pero el mundo del aula no solo es gratificacion y
congratulaciones, también hay llamados de atencién
y regafios. En cuanto a las formas de reconvencion,
los docentes del area sentencian que la mayoria de
las alertas a los estudiantes se hacen de manera indi-
vidual, dentro o casi siempre fuera del salén. Siempre
se realizan en el marco de un didlogo constructivo,
llamando a la mejora y escuchando lo que el alumno
expone en su defensa. Se intenta hacer entrar en
razon respecto a los errores cometidos y se busca
llegar a acuerdos para evitar que las situaciones
no deseadas se repitan. De cualquier manera, los
profesores invocan, una vez mas, que en caso de mal-
entendidos, tienen presente el respeto al estudiante,
la normatividad vigente y el amor al otro (“yo hago
llamados de atencién, y los hago de manera muy
carifiosa” [Jhonier]).

Algunos docentes apelan no solo a la comunica-
cién directa y asertiva con los escolares, sino que
expresan lo capital que es el establecer acuerdos
que impliquen al propio docente y reconocer las
fallas personales, cuando se cometen. En términos
del profe William:

A la hora de reconvenir intento ser muy claro y
contundente a la hora de llamarles la atencion,
pero mostrar siempre que estoy dispuesto a escu-
charlos, a debatir los puntos de vista que me estan
ofreciendo, y a aceptar y reconocer mis errores.
Los estudiantes a veces se sorprenden cuando
uno se posiciona diciendo “bueno, tienes razén,
me equivoqué, te llamé la atencién injustamente”.

De la calidez al debido proceso

En este punto del tratamiento de las dificultades de
convivencia, empieza a darse un cambio en los rela-
tos sobre las interacciones escolares. En particular,
cuando se preguntd a los docentes participantes
sobre el manejo de aspectos que afectaban la convi-
vencia en el aula, surgieron dos tipos de situaciones
claramente diferenciadas: frente a estudiantes dis-
persos y frente a estudiantes indisciplinados. Fue
el trato con estos tipos de estudiantes lo que trajo
a colacion la idea del Manual de Convivencia y su
normativa.

Respecto a los estudiantes que presentaban difi-
cultades de concentracion en las rutinas escolares,
los docentes de historia y ciencias sociales no obser-
varon mayores problemas, ya que reconocen que las
dinamicas escolares pueden ser densas. Ademas,
reconocen que la disposicidn de los estudiantes no es
la misma todos los dias y en todas las clases, y que no
todas las tematicas abordadas en el area tienen por
qué despertar el mismo interés. En palabras de la pro-
fesora Luz Adriana: “todos los estudiantes tienen su
momento, sus situaciones; no siempre los estudiantes
tienen atencidn o no siempre estan dispersos”.

Como estrategia pedagogica para este tipo de
eventos, los docentes sefialan los trabajos en grupo
como regulador de su comportamiento y eventual
dispersion. También mencionan la creacién de acti-
vidades complementarias o de profundizacién para
aquellos estudiantes que se destacan en el trabajo, y
finalmente, dar indicaciones cortas y precisas. Sefia-
lan que es trascendental no encasillar a este tipo de
estudiantes y siempre explorar estrategias que pro-
pongan retos cognitivos que impliquen concentracion
y desafios mentales. Los docentes afirman que las
actividades didacticas aburridas aburren alos chicos.



En esta direccion, los docentes del &rea manifies-
tan que el reconocimiento de los estudiantes que se
distraen en muchas ocasiones les ha servido pararevi-
sar la forma en que estan llevando a cabo sus clases
de ciencias sociales. En concreto, esto les ha impul-
sado a utilizar recursos diferentes al texto impreso
en el aula, como videos, audios, teatro, imagenes,
entre otros. Asimismo, asumen que diversas estrate-
gias pedagdgicas pueden ayudar a captar la atenciéon
de los escolares, ya que en el caso de las ciencias
sociales, existen multiples plataformas en las que
circula el conocimiento social e histérico.

Sin romantizar esta situacion, los docentes reco-
nocen las dificultades de concentracién que atra-
viesan las nuevas generaciones y que afectan toda
la légica en la que histéricamente se ha basado la
escuela. Ademas, se reconoce el peligro que repre-
senta el uso indiscriminado del celular (“a ellos les
gusta el tik tok, les gusta youtube, redes sociales, no
soportan ver un video de mas de tres, cuatro minutos
porque ya los aburre, entonces, la dispersion es dificil,
demasiado dificil” [Chistian]).

Sobre los estudiantes llamados indisciplinados,
que alteran significativamente las clases y que, pese a
los llamados leves de atencidon y didlogos extraclase,
persisten en su actitud, los docentes participantes indi-
caron que lo primero que hacen es indagar las causas
de su comportamiento. As{, cada situacién es diferente
y cada caso amerita una intervencion particular. Este
panorama les permite caracterizar a los estudiantes
en tres grupos: los que captan demasiado rapido la
informacion y se ponen a hacer otras cosas, los que
tienen fuertes y sostenidos problemas familiares, y
los que tienen falencias cognitivas cuyo tratamiento
traspasa las condiciones del aula y del docente.

Como estrategias frente a este tipo de escolares, los
profesores del area aclaran que, al igual que con los
estudiantes discolos, se debe mantener un tono frater-
nal en el didlogo privado y enfatizar en la importancia
de comprometerlos con un par o grupo pequefio de
trabajo para que se regulen. Adicionalmente, sefialan
que les ha sido util cambiarlos de lugar, generalmente
cerca de la mesa del profesor para mantener un control
visual. También les han asignado responsabilidades
adicionales o monitorias para fortalecer su autoestima.
En la mayoria de los casos, es necesario establecer
por escrito compromisos personales y familiares a
los cuales se les haga seguimiento. En esta direccion,
a continuacién se transcribe una parte del diario de
campo de la observacion de una clase realizada por el
profesor César el 31 de marzo de 2023:

El profe César habla con tono de voz fuerte en algu-
nos momentos. Pareciera hablarle a un estudiante,
pero en realidad les habla a todos. Quiere captar la
atencién de todos mientras simula corregir uno por
uno. Rapidamente hace preguntas a otro grupo en
relacién con la tarea.

Cada grupo esta en lo suyo a pesar que el profesor
no esta con ellos. Se ven auténomos. Mientras el
docente habla y escribe en el cuaderno de algunos
estudiantes, estos asienten con la cabeza.

Un grupo de estudiantes juegan con objetos que
traen al colegio mientras hacen la actividad o la
alternan con ella. El profesor César ordena a un
grupo cambiar de lugar, a manera de llamado de
atencion.

El profe César revisa la tarea grupo por grupo, uno
a uno, aunque esporadica e intempestivamente
levanta la mirada a otros para que sientan su
presencia, vigilancia y acompafiamiento. Noto una
habilidad del profe para estar en varias cosas a la
vez y del grupo para interpretar su mirada.

Uno o dos estudiantes miran el celular. Una
estudiante toma agua.

Mientras César estd con un grupo pregunta al
conjunto “;listos?”. Pocos dicen “s{”. Vuelve a un
grupo que ya habia revisado y le pregunta algo.
Parece que enfatiza en algo que ya le habia explicado.

Pide atencién verbalmente a dos integrantes de un
grupo mientras corrige la tarea a uno de ellos. Observo
que corrige con esfero de color morado, tinta que es
distinta al color de construccién de la actividad.

Llega una pareja que es de otro grupo a decirle
algo. Los felicita y les dan un saludo con la mano. La
comunicacion con su cuerpo es fundamental para
captar su atencion y para transmitir aprobacién o
desaprobacidn frente a las actividades realizadas.

Dice César en voz alta “Uy, me estoy demorando
mucho revisando”. El profe se apoya en un par
de estudiantes que parece que manejan el tema.
Eventualmente pide a cada uno de ellos que les
expliquen a los que no han entendido de otros
grupos. Por ello algunas parejas se reorganizan
esporadicamente. Los que saben explican diligen-
temente a los que no. Los aprendices aqui también
se ven dispuestos y receptivos.

El profe César se mueve diligentemente por los
apretados pasillos del salén. Esta de pie, otras veces
se sienta. Pareciera que quiere dar cuenta de su
presenciay copar de a poco todo el espacio del aula.

Pone su firma y visto bueno en las tareas que esta
revisando. Una estudiante lleva tapaboca. Atin hay
secuelas de la pandemia. La gripa estd alborotada.
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Llega un estudiante de otra fila y el profe César le
dice “ya voy para alla”.

Hay una pareja de estudiantes que parece que no
entiende. Llama a uno de los estudiantes que lo
apoya, “auxiliar” lo llama. Termina la revisién de
los grupos. Indica que muy bien y afirma que todos
han entendido.

Agradece en publico a los “auxiliares uno y dos”
por su ayuda. En el descanso el profe me comenta
que estos estudiantes son hiperactivos, que tienen
problemas en otras materias, y esta estrategia de
darle responsabilidades es efectiva para controlarlos,
ademads, en sus palabras, son estudiantes “muy pilos”.

Reparte el refrigerio, sobran algunas bolsas y pre-
gunta quién quiere. Da unos minutos de la clase
para que coman.

En algunos casos, los docentes del area solicitan
apoyo de psicologia u orientacion y aplican el conducto
regular estipulado en el Manual de Convivencia para
casos extremos. Ademas, afirman que es necesario el
manejo de una comunicacion formal y directa para que
el estudiante comprenda la gravedad del caso. También
han tenido éxito trabajando en colaboracién con otros
docentes de diferentes asignaturas para establecer
estrategias de accion frente a este tipo de alumnos.

En Colombia, la norma que regula la convivencia
en las escuelas es la Ley 1620 de 2013, cuyo objeto
es la creacién del Sistema Nacional de Convivencia
Escolar. Este sistema tiene como énfasis la formacion
en derechos humanos, educaciéon para la sexualidad
y mitigacion de la violencia escolar. En esta ley se
estipula la organizacion de comités de convivencia
escolar a nivel nacional, regional, local e institucional,
con el proposito de diagnosticar conflictos en la comu-
nidad educativa, establecer mecanismos de mejora y
avalar rutas de atencion integral para escalar a otras
entidades o autoridades publicas los problemas que
escapan de su resorte. Adicionalmente, esta legislacion
hace un llamado para que los Manuales de Convivencia
incluyan los procedimientos para dirimir conductas
de los estudiantes que atenten contra la convivencia.

En complemento con lo anterior, el Decreto 1965
reglamenté la mencionada Ley de Convivencia, adop-
tando un conjunto de articulos que tipifican las situa-
ciones que afectan la sana convivencia. Estas son:
tipo 1, que son los conflictos que no generan dafios al
cuerpo o la salud de las victimas; tipo 2, las acciones
sistematicas de agresion y acoso que afecten la salud
sin que constituyan un delito; y tipo 3, las situaciones
que constituyan presuntos delitos contra la libertad,

la sexualidad o cualquier otro contemplado en la ley
penal. El Decreto también define la ruta de accién
frente a cada tipo de situacion presentada.

Retomando lo hallado en la presente investigacion,
en casos graves, algunos docentes de ciencias sociales
e historia invocan la necesidad de ajustarse ala norma.
Como se mencion6 anteriormente, existen protocolos
especificos al respecto que, de alguna manera, limitan
su mediacién o que, debido a la gravedad de cierto
tipo de situaciones, se les escapan de las manos. Dos
profesores compartieron sus relatos en este sentido:

A veces ellos asisten a la institucién, pero su inten-
cién no es la de estudiar sino estar alli; a ellos les
gusta estar en el colegio y creo que lo hacen porque
se sienten mas acogidos que en sus propias casas,
o algunos en sus casas les dicen ‘aqui no se va a
quedar haciendo nada, vaya asi sea a sentarse en
el colegio’. (Luisa)

En caso extremo es necesario recurrir al Manual
de convivencia y aplicarlo; esto puede pasar por
diferentes niveles o situaciones: anotaciones en el
observador, informarle al director de curso, llevarlo
ala coordinacién de convivencia y/o académica, cita-
cién de acudientes, y si la situacién ya se llega a tornar
dificil de solucionar ya se va al comité de convivencia,
donde se puede solicitar incluso que el estudiante sea
cambiado de ambiente escolar, es decir, que se vaya
a otro colegio. Eso es muy raro que ocurra, pero en
algunas situaciones se presenta. (Wilson)

Mas alla del deber docente de atender un grupo
de estudiantes con profesionalismo, los docentes del
area no desconocen que hay situaciones que afectan
el ambiente de convivencia y que requieren su inter-
vencidén. Esta puede ir desde un didlogo amistoso
hasta la aplicacion de sanciones en el marco de la
normativa institucional.

En esta misma direccién, los profesores y pro-
fesoras enfrentan una serie de dificultades para
establecer una buena relacién con sus estudiantes.
Entre ellas, se encuentran el gran niimero de alumnos
por curso y de diferentes niveles, lo que dificulta los
acompaifiamientos y didlogos personales. Ademas,
muchos estudiantes tienen graves problemas fami-
liares, desde el abandono de sus padres hasta la
violencia fisica y el abuso sexual, lo que hace que la
vida escolar sea una de las ultimas prioridades para
ellos. También se enfrentan a la batalla con las nue-
vas tecnologias, que ocupan gran parte del tiempo e
interés de los nifios y jévenes. A esto se suma la falta
de herramientas y habilidades especificas para tratar
casos complicados de convivencia, asi como el desafio
de lidiar con familias sobreprotectoras, desconoce-
doras o indiferentes a los problemas de sus hijos. Por



ultimo, se encuentran con culturas institucionales
extremadamente autoritarias, que buscan deshacerse
de casos andmalos, o extremadamente permisivas,
que descuidan la autoridad del docente en aras de
seguir los discursos de la llamada inclusién educativa.

Conclusiones y discusion

Como se ha demostrado a lo largo de este articulo, las
interacciones escolares entre docentes y estudiantes,
narradas desde la perspectiva de docentes de ciencias
sociales e historia, implican una serie de representa-
ciones en las que el trato amable y el respeto hacia los
estudiantes son fundamentales, motivados por aspec-
tos sociales y pedagdgicos. En este sentido, los docen-
tes del area justifican su comportamiento (Goffman,
1997) como parte de un reconocimiento del encuentro
escolar como una interaccion humana directa, en la
que el vinculo social es mas importante que el rol
profesional, que a su vez esta sujeto a desigualdades
de podery diferencias generacionales. Esta condicion
humana de los estudiantes fue mencionada de diversas
formas, especialmente como sujetos del conocimiento,
sujetos con derechos y sujetos capaces.

Por lo observado en el aula y lo analizado en los
relatos docentes, la interaccion con los estudiantes se
configura en gestos y palabras. Los gestos representan
el cariz de la fachada docente (Goffman, 1997) que, sin
emitir voz alguna, aprueba, enfatiza, enaltece, (des)
califica y corrige las acciones y discursos de los estu-
diantes. En otras palabras, el gesto docente comunica
con el cuerpo un conjunto de sentidos y lenguajes
que el grupo escolar identifica. Creemos que parte de
la experticia docente esta en el aprendizaje de dichos
gestos, cuyos codigos forman parte de las reglas de
juego no escritas que tanto estudiantes como docentes
asimilan y respetan. La mirada perspicaz, el ojo abierto
o cerrado, la posicidn de las manos, las cejas, estar
parado o sentado, caminar lento o apurado, recorrer
los intersticios de los pupitres, abrazar, ponerla mano
en el hombro, el dedo en la boca, el puiio levantado,
la intensidad de la voz, entre otros, son parte de esa
miriada de gestos que el docente ejecuta en su perfor-
mance para captar la atencion de sus alumnos y trans-
mitir multiples mensajes segun la situacion didactica
y los escenarios escolares de actuacion.

Parte de este repertorio de gestos se imbrica con
el funcionamiento de las mediaciones culturales
(Martin-Barbero, 2003). Se trata de procesos huma-
nos y sociales que se encuentran en los intersticios
de la emision y la recepcidn, y de la produccion y la
apropiacién. Esta situacidn, ademas de romper la
légica dualista y lineal de la comunicacién y la educa-
cidn, trasmite las interacciones en contextos situados

y en condiciones histéricas, politicas y socioculturales
especificas. Estas mediaciones hacen posible que el
performance funcione como un conjunto de lenguajes
multimodales que involucran a las partes y trastocan
las logicas del curriculo oculto en lo que se refiere a
la naturalizacion de las asimetrias de poder estruc-
turales (Jackson, 2001).

Respecto alos lenguajes y las palabras pronuncia-
das, los docentes del drea participantes en el presente
estudio le dieron gran importancia a la forma en que
felicitan y regafian a sus estudiantes. No solo como
una forma implicita de evaluacién, sino también como
estrategias de afirmacion y oportunidades de mejora.
Aqui, al igual que en otros puntos de la interaccion
escolar, los docentes reiteraron la importancia del
didlogo y de la escucha del otro. Sin embargo, reco-
nocieron que hay situaciones inesperadas y desafor-
tunadas en términos de convivencia que requieren
actuaciones mas firmes y creativas para que el rol
del estudiante se adectie alo esperado. En este punto,
hubo consenso sobre la importancia del debido pro-
ceso y del Manual de Convivencia para tratar los casos
limites que lo ameriten. Algunos docentes expresaron
sentirse agobiados y desprotegidos debido al alto
numero de estudiantes a su cargo y a la falta de con-
diciones institucionales y herramientas psicoldgicas
para manejar estas situaciones extremas.

Enla trastienda o trasfondo del aula (backstage en
la teoria de Goffman, 1997), dada en los descansos,
la sala de profesores o los espacios extraescolares y
virtuales en los que se desarrollaron largos dialogos
con los profesores participantes, no se identificaron
afirmaciones despectivas o peyorativas hacia sus
estudiantes. Por el contrario, se tomaban en serio su
papel y constantemente relacionaban las actividades
mas rutinarias de su profesién y sus multiples movi-
mientos como abejas en una colmena (Jackson, 2001)
con su objetivo principal y declarado de contribuir
a la mejora de la sociedad, reconociendo las condi-
ciones estructurales que limitan la realidad de sus
estudiantes (Dubet y Martuccelli, 1998). Esta puede
ser la caracteristica mas destacada de los docentes
de ciencias sociales e historia.

La reflexién sobre las interacciones identificadas
en este estudio forma parte del saber hacer o del
saber pedagogico propio de los docentes de ciencias
sociales (Arias, 2020; Alvarez, 2019; Martinez, 2022).
Este saber pedagdgico reivindica la particularidad de
su quehacer en disputa con otras agencias que buscan
hegemonizar su labor (Silva, 2018; Arias, 2015), y
da cuenta de las vicisitudes de la dinamica escolar
con un conocimiento y una practica histéricamente
configurados por y para la escuela, que van mas alla
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de las preocupaciones disciplinares (Sanchez, 2021).
Desde otra perspectiva tedrica, también coincide con
las construcciones sobre la cultura escolar (Gonzalez,
2018; Pérez, 2018), al considerar el aula como un
espacio social y politico rico en creacion, produccion,
circulacién y reconstruccion de saberes y relaciones
que tienen una dinamica propia, no reductible a
meras adaptaciones cientificas o a simples escenarios
de reproduccion ideoldgica.

Para finalizar, es pertinente sefialar un conjunto de
(proto)hallazgos que no son concluyentes, ya que hubie-
ran requerido otras preguntas y otros instrumentos de
observacion. Sin embargo, es relevante mencionarlos,
a saber: no se encontraron diferencias significativas
entre las respuestas de los docentes de las diferentes
ciudades (Cali, Medellin y Bogotd) al momento de narrar
sus experiencias en la interaccion con sus estudiantes.
Los profesores con 10 o mas afios de experiencia fueron
mas propensos a mencionar las distintas etapas vividas
en su trayectoria profesional, en el sentido de transitar
de relaciones mas cercanas a menos cercanas con sus
estudiantes, sin dejar de ser respetuosas. Ademas,
fueron quienes mas enfatizaron en la importancia de
la norma y el debido proceso, y manifestaron experi-
mentar menos problemas de convivencia en sus aulas.

Este conjunto de aspectos mencionados en el
presente estudio, en relacién con las interacciones
de los docentes de ciencias sociales e historia con los
estudiantes de educacién basica y media, cuenta con
escaso didlogo en la literatura existente. La mayoria
de la investigacion en habla hispana no se refiere
especificamente a esta area, o se limita a destacar la
importancia de mantener relaciones excelentes con
los estudiantes para mejorar el rendimiento acadé-
mico (Covarrubias y Pifla, 2004; Garcia et al, 2014).

Queda por profundizar la mirada de los estudian-
tes en esta interaccién social, asf como ampliar la
muestra de observaciones de aula, que solo se realiza-
ron en la ciudad de Bogotd. También seria sugerente
realizar comparaciones entre colegios publicos y
privados, instituciones del campo y de la ciudad, asfi
como entre escenarios de primaria y bachillerato.
Estos asuntos, debido al objetivo y alcance del pre-
sente estudio, no pudieron ser abordados y quedan
como base para futuras investigaciones.
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Resumen

En el presente articulo de investigacion se analiza la gestién educativa en Colombia, en la politica educativa como dispositivo
desplegado, a partir de procedimientos e instancias de control social en las instituciones educativas, entre los afios 2003 a
2016. La problematizacion se llevé a cabo a nivel metodolégico, con base en la caja de herramientas arqueoldgica y genealdgica,
desde la cual se visibilizaron ordenamientos, funcionamientos, transformaciones, relaciones y correlaciones de saber y poder,
en los procedimientos de planeacion, organizacion, direccionamiento, inspeccion, vigilancia y evaluacion. En dicho entramado,
emergieron instancias tales como racionalidades, formas de institucionalizacidn, objetivos, sistemas de diferenciacion y
modalidades instrumentales. El saber de la gestion educativa se materializé a partir de un dispositivo que, no sin tensiones, logré
sujeciones en las comunidades de las Instituciones Educativas del nivel de Basica y Media, a través de las relaciones de poder
instaladas y desarrolladas para apuntalar las transformaciones educativas construidas de manera intencional desde las politicas
educativas. Asi, se configuraron sujetos y comunidades que por esta via fueron disciplinadas, normalizadas y controladas y al
mismo tiempo acrecentadas desde miultiples formas de poder. De esta forma, el escrito hace la descripcion de la transformacion
vivida y visibiliza diversas retéricas que apuntalaron la politica de calidad educativa instaurada, no sin resistencias.
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Abstract

This research article analyzes educational management in Colombia, in the country’s educational policy, as a device deployed, based
on procedures and instances of social control in educational institutions, between the years 2003 to 2016. The problematization
was carried out carried out at a methodological level, based on the archaeological and genealogical toolbox, from which
arrangements, functionings, transformations, relationships and correlations of knowledge and power were made visible, in the
procedures of planning, organization, direction, inspection, surveillance and assessment. In this framework, instances emerged,
such as rationalities, forms of institutionalization, objectives, differentiation systems and instrumental modalities. The knowledge
of educational management materialized from a device that, not without tensions, achieved support in the communities of
Educational Institutions at the Basic and Secondary level, through the power relations installed and developed to underpin
educational transformations. intentionally constructed from educational policies. Thus, subjects and communities were
configured that in this way were disciplined, normalized and controlled and at the same time increased from multiple forms of
power. In this way, the writing describes the transformation experienced and makes visible various rhetorics that underpinned
the educational quality policy established, not without resistance.
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Resumo

Este artigo de pesquisa analisa a gestdo educacional na Colémbia, na politica educacional do pais, como um dispositivo implan-
tado, a partir de procedimentos e instancias de controle social nas institui¢des educativas, entre os anos de 2003 a 2016. A pro-
blematizagao foi realizada em nivel metodoldgico, a partir da caixa de ferramentas arqueoldgica e genealdgica, a partir da qual se
tornaram visiveis arranjos, funcionamentos, transformagdes, relagdes e correlacoes de saberes e de poder, nos procedimentos de
planejamento, organizacdo, direcdo, fiscaliza¢do, vigilancia e avaliagdo. Neste quadro surgiram instancias como racionalidades,
formas de institucionalizagdo, objectivos, sistemas de diferenciacdo e modalidades instrumentais. O conhecimento da gestao
educacional materializou-se a partir de um dispositivo que, ndo isento de tensdes, alcangou sustentagdo nas comunidades das
Institui¢des de Ensino de nivel Basico e Secundario, por meio das relagdes de poder instaladas e desenvolvidas para sustentar
as transformacdes educacionais, construidas intencionalmente a partir de politicas educacionais. Assim, configuraram-se sujei-
tos e comunidades que desta forma foram disciplinados, normalizados e controlados e a0 mesmo tempo ampliados a partir de
multiplas formas de poder. Dessa forma, o escrito descreve a transformacao vivida e torna visiveis diversas retdricas que fun-
damentaram a politica de qualidade educacional estabelecida, ndo sem resisténcias.
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Introduccidon

El presente de la gestion educativa en Colombia obe-
dece a la implementacién, por parte del Ministerio
de Educacion Nacional (MEN), de un dispositivo de
gestion entre los afios 2003 y 2016. Al inicio de este
periodo, surge un nuevo modelo de gestién educa-
tiva (MEN, 2003); al final del mismo, se obliga a las
escuelas de nivel basico y medio a medir su calidad
a través del Indice Sintético de la Calidad Educativa
(1scE) (Departamento Administrativo de la Funcién
Publica [DAFP], 2016). Este dispositivo de gestion se
materializo a través de practicas que permeaban a los
sujetos e instituciones educativas (IE) con el objetivo
de generar modos de acciéon y poder (Foucault, 1994).
En este ejercicio, se desplegaron instancias de control
integradas por: las racionalidades establecidas en
coherencia con las necesidades e intereses hegemo-
nicos; los objetivos perseguidos por el gobierno en
turno; la institucionalizacién a partir de las politicas
educativas; los sistemas de diferenciacién estructu-
rados en lo juridico, econémico, cognitivo e infor-
macional, y las modalidades instrumentales que
se concretaron a través de discursos, vigilancia y
diversos registros de control (Dreyfus y Rabinow,
2001). Ademas, se utilizaron procedimientos de
control como la planeacién, organizacion, direccion,
inspeccion, vigilancia y evaluacion, que se reconfigu-
raron con el fin de crear las condiciones necesarias
para el nuevo dispositivo de gestion. Estas instancias
y procedimientos instauraron un singular gobierno
delavida en las IE.

El poder configurado se tejié de manera sigilosa
e insto, a través de la autoevaluacion y la evalua-
ciéon permanente, al “mejoramiento” y la “calidad”
educativa. En esta madeja, se desplegé el disposi-
tivo, entendido como un conjunto heterogéneo de
instituciones, sujetos y practicas discursivas o no
discursivas, configuradas histéricamente e inscritas
enrelaciones de poder (Schérer, 2005). El objetivo era
tejer un entramado que permitiera una racionalidad
productiva en la escuela, mediante la homogeniza-
cién de sus elementos (Varela y Alvarez, 1991). En la
expansion de su poder disciplinador y normalizador,
el dispositivo se adapt6 a los cambios necesarios para
la acomodacidn del sistema educativo, sus sujetos y
discursos, frente a los nuevos escenarios solicitados
por las politicas educativas, en clara relacién con la
eficacia demandada por organismos multilaterales.

Por lo anterior, la condicién del dispositivo de la
gestion educativa, en tanto acontecimiento presente
en la gobernabilidad escolar, hizo relevante su proble-
matizacion. Al ser una faltante, fue necesario develar
la manera como se formé histéricamente en relacion

con procedimientos e instancias de control (Restrepo,
2015) que, como mecanismos de poder, crearon
modos de ser y actuar. Estas inquietudes llevaron a
la decision metodoldgica de describir y analizar los
archivos a través de la caja de herramientas arqueo-
légica y genealdgica.

Metodologia

A partir de la arqueologia y la genealogia, se ana-
lizaron las practicas dispuestas en la superficie del
dispositivo. Para ello, con base en la arqueologia, se
aislaron en la dispersion discursiva producida por
instituciones, sujetos y saberes, una multiplicidad de
enunciados en los cuales se relacionaron, a partir de
un analisis “critico e histérico” (Chartier, 2015, p. 18),
objetos, conceptos y estrategias de poder (Foucault,
2004; Foucault, 2005). En el entramado anterior, se
desplego6 una “lectura discursiva” (Zuluaga, 1999,
p- 240) con el fin de buscar regularidades, es decir,
ordenamientos, funcionamientos, transformaciones,
relaciones y estrategias en las series conceptuales
relacionadas con los procedimientos e instancias de
control.

La genealogia permiti6 entender las razones del
saber construido y el poder que se puso en juego
en el dispositivo. Contribucién que amplia la forma
como este se configura, los medios como se ejerce y
la manera en que se confronta (Foucault, 2000).

La gestion educativa
como dispositivo

En Colombia, el dispositivo de gestion se instauré6 a
partir del afio 2003 con la llamada Revolucién Edu-
cativa (MEN, 2003), un plan sectorial que configuré
una guia basada en planes de mejoramiento (MEN,
2004). En estos planes se proyecté el Ciclo de la
Calidad Educativa, que incluye la autoevaluacién, el
mejoramiento y la calidad. También se estableci6 el
funcionamiento de las instituciones educativas en
sus aspectos directivos, administrativos, pedagégi-
cos y comunitarios. En este contexto, surgen nuevas
elecciones estratégicas para la gestion educativa,
entendida como la seleccién y disposicion de dis-
cursos que organizan la red de cosas e individuos
para ordenar medios de very decir. Esto integra a los
sujetos y componentes de este dispositivo (Schérer,
2005) en funcién de un gobierno de la vida acorde a
los escenarios globales neoliberales y neoconserva-
dores. La gestion educativa se presenta a la sociedad
como la solucién a la pobreza y la inequidad, pero
también se compone de manera intencionada y
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limitante (Torres, 2002) al despojar al maestro de su
practica pedagdgica y ala escuela de su historicidad,
“comportamientos, usos y categorias” (Martinez,
2004, p. 105). Este funcionamiento no esta exento
de lineas de fuerza. En la gestién, como dispositivo
formado estratégicamente e inscrito en relaciones de
poder, se despliegan dos elementos constituyentes
de la naturaleza especifica del poder: las instancias
de poder y los procedimientos de control (Dreyfus y
Rabinow, 2001), ya mencionados.

Desde ambos elementos se forja la politica de
calidad, a partir de la cual se despliegan los orde-
namientos y funcionamientos del dispositivo en
directivos y docentes. Los modos administrativos
aportan elementos constitutivos de un verdadero
mejoramiento en las dindmicas institucionales, lo que
motiva su aceptacion y reconocimiento. Sin embargo,
como modos de control, también dejan una estela de
efectos de poder (Bedoya, 2013), lo que constituye
otra problematica presente en las instituciones. El
modo en que se ejerce este poder limita la expresion
de la vida institucional al encauzar las acciones de las
comunidades educativas hacia el cumplimiento de
metas ministeriales, articuladas a los intereses de los
organismos internacionales (Fecode y CEID, 2013a).
Este entramado transforma la visién pedagogica base
del quehacer educativo en una racionalidad adminis-
trativa regulada por instancias y procedimientos de
control, entre ellos, las evaluaciones estandarizadas
con sus mediciones periddicas, en funciéon de una
retdrica de la calidad educativa.

La configuracion del dispositivo
de la gestion educativa

Las instancias y procedimientos, en tanto tejido que
configurd el dispositivo de gestion educativa, se des-
plegaron de manera religada asi:

La planeacion, procedimiento
de instalacidon del dispositivo

Planear significé la intervencion en la toma de deci-
siones administrativas, basada en normas e instru-
mentos de gestion que pronosticaban que “la nueva
institucion escolar seria productiva” (MEN, 1996,
p. 6). Su configuracién constituyé un entramado
de relaciones de poder fortalecidas con el discurso
del mejoramiento, componente de la planeacién
estratégica (MEN, 2002; Presidencia de la Republica
de Colombia, 2015). Los planes y procesos de mejo-
ramiento para la “excelencia” educativa se llevaron
a cabo a través de la autoevaluacién (MEN, 2004).
Este cerco fue un simbolo edificante de la escuela

productiva, en la que surgieron nuevas relaciones
de poder (Gabilondo, 1990). De esta manera, la
planeacién, como procedimiento sobre el que se
construyo el dispositivo de gestidon educativa, impuso
una “ley de verdad” (Dreyfus y Rabinow, 2001,
p. 245), en la que el propdsito de la educacion se
fusion6 con el de la gestién empresarial, con el fin
de desarrollar “la l6gica de la produccion industrial
y la competencia del mercado” (Ball, 1990, p. 155),
basandose en estructuras jerarquicas y en escuelas
eficaces (Londofio, 2012).

La planeacion da entrada, de igual forma, al Plan
Nacional de Formacion Docente (Colprensa, 2013),
al Programa de Formacion Profesional de Docentes
y Directivos (MEN, 2013) y a la caracterizacion de
los perfiles de rectores y directivos. Desde dichos
instrumentos, se perfilan capacidades y liderazgos
para afectar los modos de actuar en funcién de la
efectividad, situada en el “hacer y producir de mol-
des identitarios” (Sisto, 2011, p. 179). Estas acciones
se complementaron con el debilitamiento de las
humanidades y las artes, maniobra de adaptacién y
afinamiento de las conductas (Foucault, 2002), que
coadyuvaron a la modificacién de las caracteristicas
del docente. Ademas, con la promulgacién del Esta-
tuto de Profesionalizacion Docente (MEN, 2002), se
afianzd la disciplina y el control.

Con la planeacidn, también surge el estableci-
miento educativo integrado, materializado a partir
del Decreto 688 de 2002 (DAFP, 2002), que establecio
la autonomia escolar y la integracion institucional. En
la nueva IE, se implement¢ la vigilancia y el registro
permanente de datos (Castro, 2004), como los gene-
rados por las evaluaciones externas (MEN, 2008a), lo
que debilité la reflexién pedagdgica e instaur6 indices
de calidad como desempefio, progreso, ambiente
escolar y eficiencia (DAFP, 2016). Estas modalida-
des instrumentales, desde un control constante, se
enfocaron en las pruebas nacionales periddicas para
evaluar el desarrollo de las competencias y activar
el Ciclo de Calidad Educativa. Todo esto se fusion6
y se materializ6 en el Proyecto Educativo Institu-
cional -PEI-, que se presentd como una construccion
auténoma, participativa y democratica, pero que en
realidad se convirti6 en un instrumento homogenei-
zante con efectos sobre cada gobierno escolar y en
la formacidén de subjetividades.

En disputa con esta instrumentalizacién de la
vida escolar, emergieron discursos que reclamaban
una planeacién construida entre los actores y que
fuera identitaria a la cultura escolar, con una discu-
sién democratica, participativa e intercultural. De
esta manera, circulé una verdad mas cercana a las



vivencias docentes, sin indicadores ni metas, con
otras formas de poder centradas en los directivos y
docentes. Estos tltimos sumaron a su saber pedagé-
gico el administrativo y estadistico, enriqueciendo
su gestion en beneficio de los estudiantes. En este
sentido, el sector magisterial puso en circulacion el
Proyecto Educativo y Pedagégico Alternativo (PEPA),
que tensiond con un gestor al servicio de la buro-
cracia e impuls6 un estilo profesional de ensefianza
(Ball, 1990).

En resumen, el dispositivo utiliz6é una racionali-
dad economicista en el proceso de planeacién para
establecer una tecnologia de poder que se imple-
mento en la vida escolar con el objetivo de promover
los propésitos gubernamentales a través de la suje-
cién de los responsables de la planeacién en cada
institucion educativa.

La organizacion, accién transformadora
de la gestion educativa

La organizacion como procedimiento surgié como un
proceso que interrumpio la continuidad administra-
tiva caracteristica de principios del siglo xx1. Estruc-
turo flujos, tejié una forma vigilada de gobierno y
manejo la conducta de los directivos y docentes, lo
que generd resistencia. El mecanismo para lograr la
transformacioén de la organizacién en una forma de
gobierno se penso a partir de la adopcion de politicas
educativas y planes, enfocados en la participacion del
sector educativo.

El despliegue organizativo se fundamenté en
los derechos y garantias constitucionales de la
“descentralizaciéon como base para la consolidacion
de establecimientos educativos auténomos” (MEN,
2008a, p. 13). Este enfoque sustent6 la necesidad de
mejoramiento debido al insuficiente progreso en los
indicadores de calidad, eficiencia y cobertura (MEN,
2003). Como resultado, y en pos de un logro com-
partido, se configuré una organizacién enfocada en
la aplicacién de “todas las normas relativas a regular
los 6rganos, estructuras del sistema educativo (nive-
les), estructuras administrativas e institucionales y
procedimientos” (Contreras Bello, 2011, p. 99) de
la educacion basica y media. Este desplazamiento
del gobierno auténomo institucional provocé la
intensificacién de las diferencias, destacandose el
movimiento de “contrarreforma educativa” (Pulido,
2008, p. 8).

Mediante la desconcentracién, se transfirie-
ron la autoridad y los recursos administrativos
de forma piramidal en funcién de la conduccién
de las instituciones educativas. La organizacién
se configuré de manera diferenciada, jerarquica

y funcional, distribuyendo las responsabilidades
coordinadas entre departamentos, municipios,
secretarias de educacidn e instituciones educati-
vas. Esto afiné la funcién pandptica del disposi-
tivo y cosificadora de los procesos de sujecion. Se
forjé, a través de esta via, un “profesorado y una
direccidn de los centros que rindan cuentas ante la
comunidad y las familias de cada escuela” (Rambla,
1998, p. 134); momento en el que se promovie-
ron escuelas eficaces y medibles como discurso
arraigado en organismos supranacionales. Este
ordenamiento se constituyd a partir de teorias y
estrategias de management. Por esta via, se excluy6
“la critica del escenario escolar” (Ramirez y Chica,
2017, p. 151) y se dio espacio a la incorporacién
de formas de control, lenguajes no educativos y
esquemas organizacionales méas productivos.

La gestion ingresa al contexto escolar, segin Ball
(1990, p. 166), como “una forma de organizacion
que pone en lugar preferente la racionalidad”, en
funcion de la mejora de la productividad educativa,
impulsada por los planes sectoriales basados en la
Seguridad Democratica (Departamento Nacional
de Planeacién [DNP], 2003, 2007) y la Prosperidad
Democratica (DNP, 2011).

La organizacion se visibiliz6 de igual manera en
la diferenciacién configurada a partir de un liderazgo
jerarquico entre directivos y docentes. En ella se
afianzé, a nivel discursivo, el lenguaje empresarial,
propicio para el procedimiento de control, al homo-
logarse las funciones directivas con las de gerente
de empresa.

Laracionalizacion de la organizacion como practica
gubernamental obedeci6 al “juego de las relaciones
de poder” (Dreyfus y Rabinow, 2001, p. 265), en el
cual se configuraron, a través de la via juridica, estruc-
turas administrativas jerarquicas con el objetivo de
favorecer un dominio que tensionaba con las lineas
de fuerza. Desde el ordenamiento juridico-politico,
se percibe una “curva de enunciaciéon” (Deleuze,
2014, p. 240) hacia la instalacién del dispositivo
organizacional previsto.

El direccionamiento para la
concrecion del dispositivo de gestion

En las formas de direccionamiento, se encuentran los
cronogramas y despliegues empleados para transfor-
mar las practicas de los directivos docentes, a partir
de la relacién entre las secretarias de educacién y
ellos. Estos, al ser configurados como objetos de
gobierno, desencadenan lineas de fuga que tensan
con el poder de quien administra.
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Este procedimiento se enfocé en la obtencion de
resultados (MEN, 2007) y se articuld con la politica de
calidad. Conto, por lo tanto, con normas y procedimien-
tos para dirigir las decisiones de ministros, secretarios,
rectores y gestores educativos, con el objetivo de
asegurar sus “fuerzas de producciéon” (Foucault, 2002,
p. 131) haciala realizacién del “Plan de Mejoramiento
de la Calidad” (MEN, 2004). Se incluyeron medios
técnicos, como modalidades instrumentales, a través
de una variedad de formatos, registros y mediciones,
que formalizaron los procesos de direcciéon. Ademas,
se apoyé en la guia ministerial nimero 5 (MEN, 2004),
guia ministerial 34 (MEN, 2008a) y guia ministerial 33
(MEN, 2009), las cuales estuvieron relacionadas con el
Ciclo de la Calidad y se identificaron como la cadena
de valor de la gestion estratégica.

Se complementaron diferentes formas de medi-
cion en la labor directiva, las cuales prestaron asis-
tencia en el seguimiento y rendicién de cuentas, en
relacion directa con el sistema de gestion de calidad
(MEN, 2009). Este sistema fue complementado con
el Indice Sintético (DAFP, 2016), cuyos resultados
involucraron a las comunidades educativas en el
cumplimiento de sus componentes, demostrando as{
la excelencia educativa. De esta manera, el neolibera-
lismo logroé sus demandas de eficacia y productividad
en el sistema educativo (Romo, 1997).

En este proceso, el dispositivo se bas6 en recomen-
daciones internacionales que establecieron: “Invo-
lucrar a las secretarias de educacién para respaldar
una agenda comun para el cambio sera esencial para
desarrollar satisfactoriamente la reforma en Colom-
bia” (Organizacién parala Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos [OCDE] y Ministerio de Educacién Nacio-
nal [MEN], 2016, p. 46). Como instituciones, discursos,
construcciones arquitecténicas, normatividad y una
serie de situaciones (Congreso de la Republica de
Colombia, 2001; Martinez Posada, 2014) con acciones
administrativas ciclicas de diagnéstico, definicién de
objetivos, metas medibles, asignacién de recursos,
seguimiento y evaluacion (Presidencia de la Republica
de Colombia, 2002), lograron involucrar a las comuni-
dades educativas a través del plan de desarrollo y los
planes operativos (MEN, 2008a), que se convirtieron en
puntos de partiday de llegada en el poder del discurso.
Como consecuencia, las instituciones educativas se
convirtieron en territorios a gobernar desde la sobe-
rania de las secretarias de educacion, desde donde
se estableci6 un “saber gubernamental” (Martinez
Posada, 2014, p. 5).

El direccionamiento perfild la diferenciacion entre
los sujetos gobernantes y los gobernados con el fin
de intensificar la efectividad en el espacio real. Este

espacio irradio el “conjunto de cosas, enunciados,
poderes y saberes” (Tirado y Mora, 2002, p. 20), con
la finalidad de disciplinar y normalizar los cuerpos
(Rendén y Andureau, 2017).

Consecuente con las competencias a valorar, se
visibiliza una transformacién vigilante del sujeto
directivo, a partir de una serie de ejercicios forma-
tivos y evaluaciones de desempefio, ascenso, mejo-
ramiento salarial y rendicién de cuentas (Congreso
de la Republica de Colombia, 2001), que limitaron
el papel y la influencia de este actor. Asi delimitado,
el directivo se vio abocado a “reconstruir la com-
petencia docente” (Bolivar, 2005, p. 5), en espacios
en los cuales se debati6 entre lo administrativo y lo
pedagbgico, entre los maestros y los equipos direc-
tivos, y entre el cumplimiento de sus funciones y su
sentir como directivo.

A partir de dichas tensiones, el directivo se vio
obligado a la “desmitificacion de sus propios papeles
y funciones en el sistema educativo” (Egido, 2006,
p- 8) para ubicarse como sujeto y ciudadano que
reconoce su historicidad, la cual emana del contexto
sociocultural y del sistema educativo al que perte-
nece (Sandoval et al., 2008). Esto gener¢ lineas de
fuga en el debate con la direccién gerencial, que
cuestionaba la soberania de la cultura institucio-
nal (Maduro y Rietveldt, 2009). En la estrategia de
directivos y docentes se identific6 el desenmasca-
ramiento de discursos y acciones basados en una
vision tecnocratica de la educacion; la revelacion del
marchitamiento de la pedagogia; la critica ala gestiéon
curricular racional y tecnolégica (FECODE y CEID,
2013a) y la critica a las politicas educativas. Esto
demand¢ la formacién de un sujeto directivo auté-
nomo que luché contra la marginalidad intelectual y la
instrumentalizacion, mediante el uso de conocimien-
tos. A través de un liderazgo afirmativo, conciliador
y asertivo, se promovid una cultura colaborativa
(Blase, 1991), se flexibilizaron las estructuras for-
males (Paredes, 2015) y se establecieron procesos
de gestion democraticos y auténomos, basados en la
investigacion y el anlisis contextual de la institucion;
aspectos que permitieron un mejoramiento educativo
y social (Ball, 1994; Bacharach y Mitchell, 1987).

En sintesis, en la cotidianidad de las practicas
escolares, se encontré un lenguaje administrativo que
perfeccion6 desde el direccionamiento, la maniobra
de la adquisicién progresiva de un saber no escolar.
Asf, la programacién de los sujetos e instituciones
hacia el cumplimiento de la gestion traspaso sus cuer-
posy se convirtié en una forma de administrar la vida
individual y escolar. De esta forma, la programacion
de los sujetos e instituciones hacia el cumplimiento



de la gestion, traspaso sus cuerpos y se convirtio en
una forma de administrar la vida individual y escolar,
en un conjunto de relaciones que estrecharon el vin-
culo entre el saber y el poder, aspectos que generaron
oposicion.

La inspeccion y vigilancia
como tecnologias de poder

Dicho procedimiento se llevé a cabo con el objetivo
de cumplir con los propdsitos estratégicos estable-
cidos en la planificacion. Estos propoésitos debian ser
gestionados de acuerdo con la estructura organiza-
cional, dirigida a su cumplimiento, bajo la amenaza
de sanciones individuales o colectivas. Esta restri-
ccidn establecié un ambiente de vigilancia y control
en la vida institucional. Para lograrlo, fue necesario
integrar, diferenciar y reconfigurar las instancias
de control, como las formas institucionales, que se
convirtieron en la tecnologia de control en cuestion.

La integracion de fuerzas para la configuracion
de la funcién de inspeccién y vigilancia se compuso
con los saberes de la planeacion, la organizacion y el
direccionamiento, con el objetivo de producir la estra-
tificacion necesaria para consolidar el dispositivo.
Esto aumento el poder del procedimiento de control
en analisis, al hacerlo limitado, concreto, inamovible,
determinado, y con una “relacion de vigilancia defi-
nida y regulada” (Foucault, 2002, p. 176). De manera
estratégica, el Estado legalizé la concepcién de la
vigilancia de los servicios publicos para garantizar
su calidad (Constitucién Politica de Colombia [cP],
1991). Desde esta fundamentacion legal, la inspec-
cién y la vigilancia se correlacionaron para ejecutar
un “poder relacional” (Foucault, 2002, p. 164).

La integracion, segiin Deleuze (2014), es un
“proceso imperceptible y continuo” (p. 151). Este
proceso combino las instancias de control con el
fin de favorecer la materializacién de los objetivos
establecidos, a través de un mecanismo restrictivo
y sancionador. Una vez lograda la integracién, el
sistema de diferenciacién se convirtié en una maqui-
naria articulada de coaccion, donde unos ejercen
control sobre otros (Dreyfus y Rabinow, 2001). Este
sistema incluye al ministerio, las gobernaciones,
las alcaldias, las secretarias de educacion certifica-
das y no certificadas, asi como las instituciones y
comunidades educativas (Congreso de la Republica,
1994; 2001; 2014; Presidencia de la Republica de
Colombia, 2015).

En esta estructura piramidal, el MEN tenia la
facultad de solicitar y verificar la informacion regis-
trada en documentos por las IE como un ejercicio de

comprobacion del cumplimiento de fines y funciones
(Vélez White, 2005). A esta inspeccion se sumaba la
vigilancia, con el seguimiento y evaluacién de las acti-
vidades institucionales. Este proceso se completaba
con la recomendacién de acciones de mejoramiento
y, en caso necesario, la imposicién de sanciones ins-
titucionales y personales.

La ejercitacion, como accién agregada, dio forma
organizativa a las maniobras. De manera redun-
dante, la inspeccién y vigilancia controlaron la
gestion educativa a partir de los indices de calidad.
De igual manera, se desplegaron como “sistemas de
regulacion de la educacion” (Escallén, 2018, p. 146),
mediante la desconcentracién y acompanadas del
discurso de la autonomia, promovido por las secre-
tarias de educacidn, instituciones responsables
de reconfigurar el procedimiento de la vigilancia
desde nuevas formas institucionales. Por esta via,
se crearon equipos interdisciplinarios paralos “pro-
cesos de control de gestion de los establecimientos
educativos” (Vélez White, 2005, p. 2), se expidi6 un
Reglamento Territorial de Inspeccién y Vigilancia 'y
se formulé un Plan Anual de Inspeccién y Vigilancia,
que debia contener estrategias, metas, indicadores,
actividades y responsables (Vélez White, 2005).
Operativamente, desde las mencionadas herramien-
tas e instancias, la vigilancia, “como instrumento
andénimo y coextensivo del poder, que posibilita el
control de las tareas” (Yela e Hidalgo, 2010, p. 59),
desplegé el dispositivo en un ciclo de calidad que fijo
el mejoramiento de la calidad, en una correlacién
anclada en varios frentes: los referentes de calidad,
las evaluaciones de desempeifio y los planes de mejo-
ramiento (MEN, 2004). Este conjunto de operaciones
trajo como consecuencia la continuidad de una
perpetua caracterizacion (Foucault, 2002) de las
instituciones educativas, a partir de un discurso cer-
cano y supervisor. Por estas vias, el procedimiento
sesg6 la vida escolar, al propiciar el “enganche
Estado-escuela” (Zuluaga et al, 1988), mediante una
supervision por las secretarias del indice Sintético
de la Calidad Educativa (DAFP, 2016).

Esta serie de acciones coaccionaron la formacion
del sistema de diferenciaciones y condujeron a que
“cada sujeto se encuentre atrapado en una universa-
lidad castigable-castigante” (Foucault, 2002, p. 295).
Este mecanismo estableci6 el castigo como sancién
para apoyar la ejercitacidn propia de la correccién y
el encauzamiento de la conducta. La diferenciacion
en el sistema se acentud con la multiplicidad de
funcionarios ejecutores. Como resultado, aumenté
la funcién punitiva publica en relacién con aquellas
practicas pedagdgicas y curriculares transgresoras
(Presidencia de la Republica de Colombia, 2015).
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Al ser la supervision una tarea fundamental de
direccién para garantizar la calidad educativa, la
cobertura y la confiabilidad de la informacién (MEN,
2008b), sus procedimientos, de obligatorio cumpli-
miento, constituyeron otra forma de racionalidad:
la supervisién. Desde la administracidn estatal, esta
forma de gubernamentalidad se extendié sobre
toda una comunidad (Foucault, 2002), dirigiendo
la conducta de los equipos directivos. Sin embargo,
esto genero resistencias y cuestionamientos sobre
la efectividad del procedimiento. En resumen, la
inspeccion y vigilancia, ya sea de manera individual
o0 agrupada, ejerci6 poder sobre los sujetos secreta-
rios, convirtiendo su aconductamiento en la accién
a obtener, y, por ende, en la mayoria de directivos
docentes y docentes.

La evaluacién, concrecion de
las relaciones estratégicas para
la regulacion del dispositivo

En el afo 2003, el MEN implement6 un sistema
de evaluacién que, como se ha indicado, sirvié de
insumo para la elaboracion de planes de mejora-
miento en funcion de la concrecion de la calidad,
concebida en las politicas del plan sectorial corres-
pondiente. El sistema se difundié como un “instru-
mento para el mejoramiento que permite obtener
informacidn valida y confiable sobre las consecuen-
cias de acciones especificas, para asi optimizar el
esfuerzo” (MEN, 20064, p. 1). En él, se visibiliza una
discontinuidad entre una evaluacion del aprendi-
zaje de los estudiantes y otra permanente a través
de pruebas censales, alineada con la ensefianza
de estandares por competencias y ampliada en su
accion y control sobre la “concepcion y desarrollo
del curriculo, el profesorado, los centros docentes y
la propia administracion” (Martinez, 2004, p. 353).
En este despliegue, se devela un accionar biopolitico
y una gubernamentalidad para su logro.

La evaluacién en el contexto anterior adquirid
relevancia a partir de areas acordadas globalmente
para su muestreo y comparacion, convirtiéndose
en una “practica visible que puede ser observada,
analizada e interpretada por quienes son objeto
de evaluacion” (MEN, 2006b, p. 1). Esto aplica tanto
para las pruebas nacionales Saber-ICFES como para
las pruebas internacionales de referencia: pisA (Pro-
gramme for International Student Assessment),
SERCE (Estudio Regional Comparativo y Explicativo)
y TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) (MEN, 2006c). Estas pruebas son
expuestas de forma publica.

Se desprende, de lo anterior, una centralidad en la
evaluacion que reordena la gestion académica en su
tarea de enfocar las acciones para lograr resultados
en los estudiantes (MEN, 2008a). La necesidad de
mejorar anualmente los resultados en las pruebas
implic6 que la estructura académica fuera coherente
con las demandas evaluativas y se movilizara hacia
los logros esperados.

En este troquel, se publicitaron, a partir de la
evaluacion, las fortalezas y debilidades. Fue factible
vigilar el “impacto de los procesos educativos sobre
el desarrollo de competencias basicas por parte
de los estudiantes del pais” (MEN, 20064, p. 1). El
Estado evaluador, por esta via, debilité en el sistema
educativo “la autonomia profesional de los docentes,
quienes cedieron no solo la competencia exclusiva de
la evaluacion, sino también la determinacién de los
contenidos y los métodos” (Grinberg, 2015, p. 157).

La evaluacién cred una sujecién y se centr6 en
“evaluar, medir, cuantificar, materializar y objetivar
los aprendizajes con el objetivo exclusivo de aumen-
tar la productividad del sistema” (Martinez, 2004,
p- 356). No se despleg6 desde una visioén integradora,
contextual, critica, pluralista y pedagogica, sino
desde un enfoque que privilegi6 los mecanismos de
evaluacion.

La evaluacion, como una forma de institucionali-
zacion, se ha vuelto habitual en las practicas de direc-
tivos, docentes y estudiantes. De esta manera, se ha
convertido en una constante fuente de conflicto entre
lalibertad y la coaccidn, asi como entre la resistencia
y el ejercicio del poder. En medio de estas tensiones,
se ha establecido como “una actividad permanente
que permite conocer la progresion y tendencia de un
proceso, para tomar decisiones informadas y oportu-
nas acerca de la confirmacion o redireccionamiento
necesario en los procesos y lograr el nivel de avance
previsto” (MEN, 2006b, p. 1).

Las mediciones realizadas en la escuela colocaron
a cada institucion educativa y a sus estudiantes en
una situacién de inspeccién y vigilancia controlada,
como si estuvieran en un panéptico. En este laberinto
normativo de evaluacion, se enfatizaba la diferencia,
se comparaba el desempefio, se premiaba el éxito, se
regulaban las acciones y se utilizaba la zozobra como
mecanismo de control.

El ordenamiento y funcionamiento de la eva-
luacién encontré en el cuerpo de los directivos y
docentes la estrategia para configurar una sociedad
controlada a través de la norma y mediante el dili-
genciamiento de una diversidad de modalidades
instrumentales (Foucault, 2002) dispuestas para nor-
malizar la vida escolar. La regulacion de los directivos



y docentes estuvo en funcidn de una articulacién de
la gestidn a la “reconvencion de la escuela y los sis-
temas educativos” (Martinez, 2004, p. 380) y de un
afianzamiento de la eficiencia y la eficacia (Fecode y
CEID, 2013a). Dichos elementos debieron ser demos-
trables en las evaluaciones de ingreso, de periodo de
prueba, la anual de desempefio y la de competencias
para ascenso (MEN, 2008a), las cuales permitieron la
“constitucion de un sistema comparativo” (Foucault,
2002, p. 177). Estas evaluaciones, signadas como un
protocolo y diferenciadas para directivos y docentes,
precisaron la medicidn del desempefio respecto a las
competencias desplegadas en cada una de las areas
de la gestion. Como resultado, la condicion personal
y profesional se hizo maleable (MEN, 2018) al ser
evaluado y categorizado el sujeto.

Durante trece afios, las evaluaciones aplicadas han
sido confrontadas por Fecode, pero no han logrado
mayores efectos en su desestimacion. Por el contra-
rio, la evaluacion de docentes y directivos “hace de
cada individuo un ‘caso’: un caso que a la vez cons-
tituye un objeto para un conocimiento y una presa
para un poder” (Foucault, 2002, p. 177).

Este ultimo procedimiento de control fue un
eslabdn definitivo en la concrecién de un poder que
reclamaba, desde lo macro, la actualizacion del nivel
micro a nivel escolar. Esto trajo como resultado una
sujecion ya reconocida y divulgada, lejos de ser supe-
rada. Ella produjo un efecto en red que fue como una
pantalla que se superpuso sobre el sistema educativo,
produciendo un flujo de normas, criterios, dictame-
nes, reglamentaciones, recomendaciones y decisiones
que configuran un campo al que los docentes deben
ajustarse (Irigoyen, 2011, p. 35).

En el conjunto anterior de procedimientos e ins-
tancias de control, se puede observar un dispositivo
de gestion educativa utilizado en las instituciones
oficiales de educacion basica y media en Colombia.
Los trazos de este dispositivo se han configurado
histéricamente a partir de verdades circuladas en las
politicas educativas, establecidas en las relaciones de
poder tejidas entre los afios 2003 y 2016.

En la proliferacion y dispersion discursiva corre-
lacionada, emergen componentes de la gestiéon edu-
cativa que se despliegan estratégicamente en relaciéon
con instancias de control para formar el dispositivo
de la gestion educativa. Estas instancias, como aque-
llos aspectos que lograron la actualizacién del poder,
se activan en funcién del objetivo ministerial de
incorporar en las instituciones la forma de gestion
configurada. Desde alli, y en una integraciéon de
fuerzas con los procedimientos de control, se crearon
acciones sobre los sujetos. Este entramado, en su

conjunto, deja ver lo que se llam¢é “contrarreforma
educativa” (Fecode y cEID, 2013b, p. 31), desde la
cual sistematicamente se desplaz6 la autonomia
institucional, se impulsé la “coercion disciplinaria”
(Foucault, 2022, p. 127) y se afianzaron politicas de
regulacién y control.

En la relacion de instancias y procedimientos de
control, se encuentran los mecanismos de evaluacion,
mejoramiento y calidad, con los que se construye-
ron practicas sociales que de manera intencionada
transformaron las instituciones educativas y a sus
sujetos. Es decir, durante el periodo en estudio, las
instituciones educativas experimentaron cambios en
su gestion educativa. Como resultado, la accién de la
gestion se convirtié en un dispositivo que coacciond
la conducta de secretarios de educacion, directivos
docentes y docentes, y por lo tanto, direccion6 sus
practicas (Martinez, 2014, p. 55). Esto result6 en un
constante enfrentamiento con el podery en un saber
que encontré resistencia.

La gestion educativa en el periodo acentud las
l6gicas del poder, con el objetivo de impulsar una
escuela competitiva. En este sentido, el conocimiento
de la gestion educativa establecié reglas y procedi-
mientos de control, basados en la seleccién de instan-
cias de poder, para lograr una conexién constante en
el tiempo y en los distintos espacios educativos, y asi
formar una institucién escolar renovada. Esta trans-
formacion se lleva a cabo a través de la instituciona-
lizacion de una escuela eficiente y competitiva, en la
que se distingue entre gobernantes y gobernados.

Se puede observar que el nuevo establecimiento
educativo es un espacio disefiado para promover la
transformacion de la vida institucional y su gobierno.
Alli se demuestra el conocimiento de la gestién, con el
objetivo de estructurar un campo viable que permita
el gobierno de los demas. Se pueden encontrar las
presiones de poder que, como instancias, ponen en
marcha la condicidn y el efecto de la diferenciacion
en los individuos, en una alteracion planificada del
ejercicio participativo. De igual manera, se revela una
implementacién de objetivos ministeriales y formas
de institucionalizacién que, en conjunto con los
medios para crear poder y lograr su racionalizacion,
facilitan la existencia y apariciéon de un dispositivo
de control.

El entramado anterior se teje a través del des-
plazamiento de la sociedad educativa previa y las
resistencias de los sujetos, en una confrontacién
que emerge paralelamente al dispositivo. En medio
de estas tensiones, se presentan puntos de fuga que
desafian la direccién estratégica que anula la creativi-
dad, perpetua el statu quo y limita la experimentacion
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en la vida escolar. El cambio y la resistencia se expre-
saron desde la misma institucion educativa y sus
miembros, con el objetivo de establecer un conoci-
miento auténtico en la escuela que guiara las accio-
nes de sus directivos y docentes hacia la autonomia
institucional y el empoderamiento de los sujetos.
Desde esta perspectiva, se establecieron nuevas
relaciones de poder y conocimiento en la escuela,
diversas y posibles, creativas y sofiadoras, respetuo-
sas y condescendientes, en un acto politico legitimo
que permitio la inclusién de otros discursos. Estos,
al superar la estrategia de confrontacion, abrieron el
camino hacia practicas de libertad en la vida escolar,
basandose en un aprendizaje a partir de “las percep-
ciones proximas, moleculares, lectoras de flujos, que
podemos denominar micropoliticas” (Niedzwiecki,
2015, p. 135).

A pesar de las anteriores resistencias al disposi-
tivo, la actitud beligerante de la resistencia no logré
transformar los ordenamientos y funcionamientos
hegemonicos. El poder de una escuela establecida
convirtié las estructuras escolares formales en un
lugar de estabilidad para las practicas de los suje-
tos, lo que llevo a practicas de disciplinamiento que
promovieron la normalizacién y la inmovilizacién de
sus cuerpos, evitando asi cualquier valor que pudiera
fomentar una actitud de cambio. Por esta razon, el
control ejercido mediante la “técnica de castigo”
(Foucault, 2002, p. 121) min6 la confianza en la
autoridad y la autonomia de la institucién educativa,
generando dudas sobre sus valores como comunidad
y poniendo en tela de juicio su propio espacio de
trabajo (Paredes, 2015, p. 133). Debido a este tipo
de dominio, la escuela ha tenido dificultades para
avanzar desde entonces.

Eljuego de poder, conducido con templanza desde
los niveles de autoridad estratégicos, basado en
una disertacion politica gubernamental alineada
y acompanado de una ordenacién territorial, ha
generado una gubernamentalidad explicita para las
instituciones de educacién basica y media del pais.
Sin embargo, este modelo de gestién no se presenta
como una forma de mejoramiento institucional,
sino como una forma planeada, revisada, seguida,
evaluada y sancionada de materializarlo. A través de
estas vias, el dispositivo ha integrado “relaciones de
poder, relaciones de comunicacién y capacidades”
(Dreyfus y Rabinow, 2001, p. 250) para ejercer un
control. La politica educativa se muestra como un
parametro invariable a cumplir, presente en los cami-
nos abiertos y enlazados del dispositivo. Sin embargo,
en algin lugar queda lo importante parala escuela: lo
no medido, lo no estandarizado, lo vivido y resuelto

en su cotidianidad, en su gestién real y que no se
suma dentro de la parametrizacién establecida por
un instrumento detallado y cuidadosamente refinado.

Por lo tanto, al ser la vida cotidiana de los sujetos
directivos y docentes el punto de ataque del poder,
resulta necesario establecer una relacién disociada
con los procedimientos e instancias de control. Esto
permitiria desvelar su poder y, de esta forma, dis-
minuir su capacidad de control a través de acciones
creativas y alternativas que dialoguen con las normas
y recreen su planteamiento inicial.

Conclusiones

El andlisis de la formaci6n de la gestion educa-
tiva como dispositivo en la politica educativa en
Colombia durante el periodo 2003-2016 revel6
como esta gestion fue un elemento clave en el
funcionamiento del sistema educativo, en linea con
las proyecciones de organismos internacionales. En
esta politica sectorial se establecieron los métodos
de actuacion y las formas de control discursivo, con
el objetivo de implementar el dispositivo a través de
procedimientos e instancias de control.

Problematizar los procedimientos permite con-
cluir que estos dieron coherencia al dispositivo. Ya
sea de manera individual o en grupo, impulsaron una
poderosarelacién de fuerzas que impusieron saberes
y, a suvez, se alimentaron de ellos para actualizarlos
en el presente. Al ser institucionalizados por el MEN,
se evidenci6 una relacién de poder con los sujetos
de la gestién educativa, que no estuvo exenta de
tensiones. En el despliegue de este tipo de poder, se
hizo visible la firmeza con la que se implement6 la
normatividad para lograr el control desde las racio-
nalidades administrativa, juridica, instrumental, eco-
nomicista y productivista. En ellas, se pudo observar
lainstitucionalidad en sus propésitos y la institucion
educativa como espacio en el que se ejerci6 el poder.

Los procedimientos de control componen una
estructura de relaciones que establecen lineas preci-
sas para unir los saberes de los procedimientos en el
espacio de poder escolar, con las curvas impulsadas
desde las estructuras de poder. Estas lineas se pliegan
y repliegan para dirigir el poder hacia la sujecion de
directivos y docentes, en funcion de la implementa-
cién del modelo de gestion educativa. De esta manera,
la secuencia de los procedimientos sigue un orden
administrativo empresarial en el que la planeacion
determina los modos de accién para actuar sobre
los sujetos; la organizacidn estructura lalegalidad de
esos modos y formas de accion; el direccionamiento
establece una nueva forma de gobierno institucional



y de control de la vida de cada sujeto; la inspecciéon
y vigilancia se encarga del control para lograr el
disciplinamiento y la normalizacidn; y la evaluaciéon
funciona para generar sostenibilidad, actualizando
en sus acciones las formas de poder a través de la
retroalimentacion, la sancién y el estimulo.

Larelacién armonica entre la planeacion, organi-
zacion y direccidn, como triada de poder y sustento
administrativo y productivo del modelo de gestion,
oriento el comportamiento en relacién con los dis-
cursos explicitos para cada procedimiento. A través
de la inspeccion, vigilancia y evaluacion, se buscé la
sujecion de los sujetos. El cumplimiento de los pro-
cedimientos conduce, de esta manera, a adquirir una
identidad con el modelo de gestion que se refuerza
con el control y se naturaliza el poder instituido en
cada instancia de control.

Cada procedimiento cre6 formas institucionales
y medios de control para establecer relaciones de
poder. Se utiliza la politica de calidad como medio,
derivada de planes de mejoramiento, para presionar
a directivos docentes y docentes a través de la eva-
luacién, con el fin de lograr mejoras en el progreso,
desempenio, eficiencia y ambiente escolar.

Las modalidades instrumentales, como compo-
nentes de las instancias de control, alimentaron los
medios para crear relaciones de poder. Esta acciéon
denot6 una mayor fuerza en los procedimientos de
organizacidn y direccionamiento, al establecer la
estructura base sobre la cual se gobernaba la institu-
cion y sus sujetos a través de una diversidad de for-
matos y reportes. Para afianzar el poder y su efecto de
control y dominacién, utilizaron los procedimientos
de inspeccion, vigilancia y evaluacién como campo de
posibilidades para la instrumentalizacion del poder
y para despejar las dudas frente a la obligatoriedad
de cumplimiento del modelo.

Las formas de cada instancia de control delimita-
ron, en primer lugar, la sociedad sobre la cual ejercie-
ron la coaccion. Esto se hizo con el objetivo de enraizar
su poder en las relaciones sociales y viabilizar su
reproduccion. En segundo lugar, se limito6 la libertad
de los sujetos y la soberania de su saber mediante
las formas y situaciones de gobierno. Ambos efectos
se vincularon a la vida escolar, a través de las formas
gubernamentalizadas impuestas por el control estatal.

El analisis del despliegue de los procedimientos
y las instancias de control visibiliza la configuracién
de un dispositivo de control que, detalladamente,
relaciona el saber y el poder, con el fin de establecer
relaciones de fuerza y poner en marcha procedi-
mientos e instancias para limitar la voluntad de los
participantes. Esta decision pone en riesgo la

historicidad de las practicas escolares y obliga a su
reescritura, con el objetivo de alcanzar margenes de
libertad en relaciéon con el poder presente.

Lo anterior crea condiciones para que emerjan
estrategias que tensionen y que marchen en paralelo
a la dominacién. En este sentido, irrumpen la recu-
peracién de la gobernabilidad escolar, la defensa de
la autonomia institucional, el cumplimiento del man-
dato constitucional sin intencionalidades soterradas,
la participacién en franca democraciay en equidad de
posibilidades, la construccion de politicas educativas
a partir de apuestas emergentes y el acrecentamiento
del poder del directivo y el docente, basado en su
empoderamiento como sujetos politicos.
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Resumen

En este articulo de reflexion se tuvo en cuenta que las teorias criticas han hecho necesario transformar el curriculo convencional
de las ciencias a uno de caracter critico. Esto ayuda a los estudiantes a alcanzar una alfabetizacion cientifica critica para la accién
social y politica, que les permite no solo tomar conciencia de las problematicas cientificas y ambientales, sino también disefiar e
implementar planes de accion tendientes a construir la solucién mas apropiada. En esta perspectiva curricular, los aprendices
se consideran jovenes ciudadanos que luchan por lo justo, lo bueno y lo correcto, asi como por un desarrollo ambientalmente
sostenible. La educacién en ciencias desde este marco tedrico critico se asume como un escenario pedagégico democratizador
y catalizador del desarrollo individual y la transformacién social. Para materializar este curriculo emancipador, se debe disefiar
e implementar una propuesta de ensefianza que brinde a los infantes y jovenes ciudadanos la oportunidad de comenzar a
construir no solo una cultura cientifica, sino también una cultura de la accidn sociopolitica. En este sentido, las actividades de
aprendizaje que representan los contenidos de las ciencias naturales y sociales-humanas se secuencian a través de un modelo
configurado por las fases de modelado, guia practica y aplicacion. Este modelo les permite a los estudiantes moverse desde una
educacion focalizada en la toma de conciencia de los problemas sociocientificos y ambientales, a la planeacion, la ejecucién y
la evaluacion de las acciones sociopoliticas necesarias para solucionar dichas problematicas.
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alfabetizacion cientifica; accion social; accién politica; curriculo critico; ensefianza-aprendizaje

Abstract

In this reflection article, we considered that critical theories have given rise to the need to transform the conventional science
curriculum into a critical one. This helps students to achieve critical scientific literacy for social and political action, which allows
them not only to become aware of scientific and environmental problems, but also to design and implement action plans to
build the most appropriate solution. In this curricular perspective, learners are considered young citizens who fight for what is
just, good, and correct, as well as for environmentally sustainable development. Science education, from this critical theoretical
framework, is assumed as a democratizing pedagogical scenario and a catalyst for individual development and social transfor-
mation. To materialize this emancipatory curriculum, a teaching proposal must be designed and implemented that provides
infants and young citizens with the opportunity to begin to build not only a scientific culture, but also a culture of sociopolitical
action. In this sense, the learning activities that represent the contents of the natural and social-human sciences are sequenced
through a model configured by the phases of modeling, practical guidance and application. This model allows students to move
from an education focused on raising awareness of socio-scientific and environmental problems, to the planning, execution and
evaluation of the socio-political actions necessary to solve these problems.

Keywords

scientific literacy; social action; political action; critical curriculum; teaching-learning

Resumo

Neste artigo de reflexdo, considerou-se que as teorias criticas geraram a necessidade de transformar o curriculo de ciéncias
convencional para um de natureza critica. O que foi mencionado acima ajuda os alunos a alcan¢ar uma alfabetizagdo cientifica
critica para a agdo social e politica, permitindo-lhes ndo sé tomar consciéncia dos problemas cientificos e ambientais, mas tam-
bém projetar e implementar planos de agdo para construir a solu¢do mais adequada. Nessa perspectiva curricular, os aprendizes
sdo considerados jovens cidadaos que lutam pelo que é justo, bom e correto, bem como pelo desenvolvimento ambientalmente
sustentavel. A educagdo em ciéncias a partir deste referencial tedrico critico, assume-se como um cendario pedagdgico demo-
cratizador e catalisador do desenvolvimento individual e da transformagio social. Para materializar este curriculo emanci-
patorio, é necessario conceber e implementar uma proposta de ensino que proporcione as criangas e aos jovens cidadaos a
oportunidade de comegarem a construir ndo s6 uma cultura cientifica, mas também uma cultura de agdo sociopolitica. Nesse
sentido, as atividades de aprendizagem que representam os contetdos das ciéncias naturais e sociais-humanas sdo sequenciadas
através de um modelo configurado pelas fases de modelagem, orientagio pratica e aplicagdo. Este modelo permite que os alunos
passem de uma educacio focada na sensibilizagio para os problemas sociocientificos e ambientais, para o planeamento, execugio
e avaliagdo das agdes sociopoliticas necessarias a resolucio desses problemas.
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alfabetizacdo cientifica; acdo social; acdo politica; curriculo critico; ensino-aprendizagem



Introduccidon

En este documento el curriculo se conceptualiza
como un proceso social que representa de forma
explicita o implicita los aspectos culturales, econé-
micos y politicos que direccionan el funcionamiento
de la sociedad dominante de un determinado pais
(Bencze etal.,, 2020; Collins y Evans, 2017). Por todo
esto, se considera que el curriculo de educacién en
ciencias se fundamenta en intenciones ideoldgicas
impuestas de forma latente por quienes ostentan
el poder politico y econdmico de una regién. Estas
intenciones son representadas en el aula de ciencias
de forma latente, con el fin de que los infantes y jove-
nes ciudadanos comiencen a asumir como naturales
los modelos de relaciones sociales jerarquicas y de
comunicacién distorsionada que caracterizan las
dindmicas de esta sociedad (Bencze, 2017; Collins y
Evans, 2017; Habermas, 1973).

Por esto, Giroux (1999, 2003) y Collins y Evans
(2017) afirman que el curriculo no es neutral a alguna
ideologia politica, al contrario, es inherentemente
politizado. De hecho, puede funcionar como un ins-
trumento que apoya la sostenibilidad de las practicas,
instituciones y valores sociales que subyacen a la
sociedad hegemdnica. Esta situacién de reprodu-
ccién social y cultural ha agudizado los problemas de
discriminacién de clase, raza, género y consumismo
ilimitado que acontecen dentro y fuera de la escuela.
Asimismo, el curriculo puede actuar como un agente
que les brinde a los estudiantes la oportunidad de
comenzar a tensionar el sistema de creencias y valo-
res que fundamenta la sociedad dominante. Por
supuesto, esta perspectiva curricular de las ciencias
de cardcter critico se convierte en el medio a través
del cual los jévenes ciudadanos se resisten a los prin-
cipios hegemodnicos de orden social, cultural, econé-
mico y politico, a fin de comenzar a transformar sus
realidades, en busca de construir una sociedad justa,
equitativa y verdaderamente democratica (Giroux,
2004; Jasanoff, 2017; Shaull, 1970).

Desde luego, a este curriculo critico de las ciencias
le subyace un propdsito social y politico encaminado
a tensionar el statu quo de la sociedad dominante
impuesta por Occidente. Para ello, el disefio y la
implementacién de ambientes de aprendizaje debe
representar de forma sinérgica los aspectos materia-
les y sociales de las ciencias, con las habilidades para
ciudadania (Levinson, 2018). Esta representacién les
permitiria a los jévenes ciudadanos construir una
enculturacidn cientifica que fundamenta la toma de
conciencia y decisiones con el &nimo de formular y
resolver problematicas sociales relacionadas con las
ciencias y la tecnologia (Carter et al, 2014).

Por supuesto, esta enculturacion critica no solo
media la apropiaciéon de los productos y procesos
de las ciencias, sino también la comprension y el uso
deliberado de las acciones sociales y politicas, nece-
sarias en la formulacion y resolucion colegiada de los
problemas de interés social, econémico, ambiental y
moral-ético relacionados con las ciencias y la tecno-
logia (p. €j., seguridad alimentaria, ambiente, salud,
recursos energéticos, biotecnologia, biosfera, entre
otros). De hecho, Bencze (2008) y Simonneaux y
Simonneaux (2017) afirman que un aspecto clave de
la enculturacion cientifica es alentar y permitir que los
estudiantes usen su educacion en ciencia y tecnologia
para ayudar a otros y al planeta. Ademas, esta clase de
enculturacidn les permite a los jovenes ciudadanos
focalizarse en los valores y practicas que subyacen
a la sociedad, a fin de emitir juicios sobre lo que es
deseable e indeseable, con el &nimo de alcanzar una
democracia socialmente mas justa y estilos de vida
mas sostenibles desde el punto de vista ambiental
(Hodson, 2014; Jasanoff, 2017; Yacoubian, 2018).

Por otro lado, en las altimas décadas los investi-
gadores del campo de la educacion en ciencias han
llegado al consenso de que, por lo general, los curricu-
los de ciencias que se vienen disefiando e implemen-
tando en el mundo occidental son de caracter descon-
textualizado, apolitico, acritico, acultural y ahistérico
(Hodson, 2014; Pedretti, 2014). Por supuesto, esta
perspectiva curricular en lugar de brindarle a los
jovenes ciudadanos la oportunidad de considerar de
forma critica los presupuestos culturales, politicos y
econ6micos que fundamentan el funcionamiento de
la sociedad dominante los fortalece, sostiene y escala
a otros hemisferios. Asi pues, el aula de ciencias en
el marco de esta perspectiva fomenta la estabilidad
social de caracter hegemoénico, robusteciendo con
esto la desigualdad politica y econémica. En palabras
de Osborne (1991):

Este sistema de desigualdad estructurado es parte
integral del capitalismo, y su fuerza y estabilidad
se basan en el hecho de que la mayoria de la gente
lo ve como algo natural e inevitable. Las victimas
del sistema tienden a culpar no al sistema por sus
desigualdades, sino a si mismas por su fracaso en
“hacerlo”. De esta forma, los grupos dominantes en la
sociedad mantienen su hegemonia. No tienen que usar
la coercién o la fuerza fisica. Convencen a aquellos a
quienes dominan de que asi es simplemente como
funciona el mundo. De hecho, probablemente lo crean
con bastante sinceridad. Como resultado, no se hacen
preguntas incomodas. Se mantiene el statu quo. (p. 46)

Es por esto por lo que Cohen (2001) afirma
que el curriculo de ciencias de caracter técnico de
forma manifiesta o latente induce a los estudiantes a
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construir un consentimiento o acuerdos tacitos no
escritos sobre lo que se puede recordar y reconocer
publicamente acerca del funcionamiento de la socie-
dad. En esta perspectiva curricular de sentido comiin
se les hace pensar a los estudiantes que los intereses
particulares de la élite dominante son los de toda la
ciudadania. De ahi que Hodson (2014) considere que
el disefio y la implementacién de un curriculo critico
les permitiria a los jévenes ciudadanos tensionar el
statu quo de este consentimiento, a fin de ayudar a
transformar el sistema de creencias y valores que le
subyace orientandolo hacialos principios de libertad,
equidad, justicia social y responsabilidad ambiental.
En definitiva, este curriculo de las ciencias emanci-
pador tiene como propoésito clave que los jévenes
ciudadanos se conviertan en activistas sociales; es
decir, sujetos que luchen por lo correcto, bueno y
justo, y que trabajen para transformar la sociedad y
conservar la biosfera (Hodson, 2003; Nouri y Sajjadi,
2014; Zeidler et al.,, 2016). Carter et al. (2014) argu-
mentan: “Implicita en todas estas posturas pedagdgi-
casy curriculares esta la transformacién de actitudes,
valores, comportamientos y creencias que conducen a
la voluntad, el deseo y la capacidad de actuar” (p. 533).

Habria que decir también que los educadores
de profesores del campo de la educacién en cien-
cias han evidenciado la existencia de una relaciéon
intrinseca entre los elementos de los tres niveles
de reflexividad (técnico, practico y critico), y los
diferentes tipos de curriculo de las ciencias que
los profesores podrian disefiar e implementar en
la escuela primaria y secundaria (Larrivee, 2008;
Rodriguez, 2023). De este modo, el uso deliberado
del contenido, proceso y propédsito que caracteriza
cada uno de estos niveles de reflexividad daria origen
a uno de los siguientes curriculos: transmisionista,
transaccional y transformador/critico. Asi pues, el
nivel de reflexividad técnico orientara al profesor
en el disefio y la implementaciéon de un curriculo,
cuyo proposito es el de una educacion bancaria
(Freire, 1986). Para ello, él lleva a cabo elecciones
relacionadas con las estrategias pedagdgicas mas
eficientes, que le permitan transmitir de forma
unidireccional a los estudiantes una serie de
conocimientos, habilidades y valores, sin cuestionar
los presupuestos que les subyacen. La reflexién
practica fundamenta la construccién y puesta en
escena de un curriculo transaccional; para ello,
el disefiador/profesor pone en consideracion las
necesidades y caracteristicas contextuales de los
estudiantes y la comunidad educativa, con el fin
de alinearlas a la toma de decisiones curriculares
e instruccionales de la propuesta de ensenanza-
aprendizaje contextualizada. Finalmente, la reflexion

critica media el disefio y la implementaciéon de un
curriculo emancipador/transformador, que permite
a los jévenes ciudadanos adoptar y desarrollar una
postura critica frente a los conocimientos, habilidades
y valores incluidos en el curriculo y representados en
la sociedad.

Estas tres perspectivas pueden ser vistas como
un corredor curricular integrado, que suministra a
los estudiantes la posibilidad de moverse de forma
progresiva, con el propdsito de alcanzar una encultu-
racion cientifica, que fundamenta la transformacién
de la sociedad hegemoénica en una legitimamente
democratica (Rodriguez, 2023). En este sentido, el
curriculo de transaccién incluye el enfoque trans-
misionista en el sentido de que les brinda a los estu-
diantes la posibilidad de apropiar los productos y
procesos de las ciencias, con el animo de hacer un
uso deliberado de estos durante la resolucién de
problemas, mientras que la perspectiva transforma-
dora incorpora el impulso cognitivo del curriculo
de transaccion dentro de un enfoque mas amplio,
mas inclusivo y politizado (Collins et al., 2017). Por
supuesto, las tres perspectivas reflejan una postura
sociopolitica que va desde la preocupacion por repro-
ducir el conocimiento, las creencias y los valores
dominantes —y, por lo tanto, mantener el orden
social existente— hasta el compromiso de trabajar
por el cambio social. Como sefiala Shaull (1970) en su
Prélogo a la Pedagogia del oprimido de Paulo Freire:

[...] no existe tal cosa como un proceso educativo
neutral. La educacién funciona como un instru-
mento que se utiliza para facilitar la integracion de
la generacion mas joven en la ldgica y la practica del
sistema actual y lograr la conformidad con él, o se
convierte en la “practica de lalibertad”, el medio por
el cual hombres y mujeres tratan critica y creativa-
mente con la realidad y descubren cdmo participar
en la transformacién de su mundo. (p. 15)

Conceptualizacion del
curriculo desde los intereses de
conocimiento de Habermas

Los educadores de profesores han comenzado a
considerar la interpretacién del curriculo de la
educacidén en ciencias desde la teoria del conoci-
miento y los intereses humanos de Habermas (1973)
(p- €j., técnico, practico y critico) (Larrivee, 2008). Esta
situacion ha generado tres perspectivas curriculares:
técnica, practica y critica, cada una de las cuales se
basa en un enfoque diferente del conocimiento de
las ciencias sociales: analitico-empirico, fenome-
nolégico-hermenéutico y critico o emancipador.



Estas perspectivas tienen implicaciones distintas
para la ensefianza y el aprendizaje de las disciplinas
escolares.

El curriculo desde las ciencias
empirico-analiticas

Los disefiadores curriculares en el comienzo del
siglo xx utilizaron el conocimiento proposicional
de las ciencias empirico-analiticas para abordar la
pregunta de qué conocimientos son socialmente
valiosos y necesarios para que los ciudadanos se
desempenen eficientemente en diferentes contextos
(Larrivee, 2008; Ke et al.,, 2020). Se emplearon diver-
sos métodos cientificos con el objetivo de determinar
este conocimiento socialmente valioso. Sin embargo,
todos estos intentos fracasaron y originaron una
diversidad de criticas hacia esta cuestién curricular.

La restriccién anterior provocé un cambio gra-
dual en la pregunta clave del desarrollo curricular,
pasando del qué al cémo. De esta manera, la con-
cepcidn del curriculo como contenido efectivo y
eficiente se transformé en una de “curriculum como
tratamiento efectivo y eficiente”. Esto probablemente
ocurri6 debido ala amplia gama de disciplinas acadé-
micas que surgieron en ese momento en la practica
educativa. Por lo tanto, se consider6 que la principal
preocupacién del curriculo se convirtié en c6mo
ensefiar mas conocimiento de manera mas efectiva
y eficiente (Sacristan, 1995). En cierto sentido, las
preocupaciones de las politicas curriculares centra-
das en “;cudles son los conocimientos socialmente
valiosos?” se transformaron en preocupaciones sobre
“;cudles son las estrategias pedagogicas y modelos de
enseflanza mas efectivos y eficientes para ensefiar las
diferentes disciplinas?”.

Se considera que el curriculo basado en las cien-
cias empirico-analiticas ha mostrado una preocupa-
ci6én instrumental por las técnicas, el control y los cri-
terios de eficiencia y eficacia (Sacristan, 1995). Esta
preocupacion se refleja en muchas de las reformas
curriculares llevadas a cabo a escala internacional
y nacional, donde el principio fundamental ha sido
medir el desempefio por competencias en estudian-
tes y profesores en todos los niveles educativos (por
ejemplo, curriculos disefiados en funcién de estan-
dares de calidad). La limitacién de estos modelos
curriculares radica en su enfoque en la medicién de
los resultados del aprendizaje, la cuantificacién de
los logros y la gestién de los objetivos educativos.
Los criticos han argumentado que esta preocupacion
instrumental-practica del curriculo impide hacer
preguntas mas profundas, como determinar qué es
lo mas valioso para los estudiantes y la sociedad,

tanto en términos de metas de aprendizaje como de
estrategias y modelos de ensefianza proporcionados
por el curriculo.

Segun Larrivee (2008), basado en la teoria de los
intereses cognitivos de Habermas (1973), gran parte
del desarrollo curricular y las teorias educativas
contemporaneas estan dirigidas por un interés rector
que es “practico” solo en el sentido técnico e instru-
mental. De hecho, el uso de diversas teorias educati-
vas provenientes de la ciencia empirico-analitica, que
especifican la relacién causa-efecto en el proceso de
enseflanza-aprendizaje y el disefio curricular, se basa
en su capacidad de manipulacién técnico-racional.

Esta actitud técnico-instrumental se refleja en los
programas de formacién docente, donde la relevan-
cia practica se define en términos de cémo mejorar
la competencia docente y la eficacia del curriculo.
Para el maestro, esto implica aprender a aplicar
diversas técnicas al curriculo y al proceso de ense-
fianza-aprendizaje a fin de alcanzar un conjunto
predeterminado de objetivos de manera eficiente y
eficaz (Perkins, 2014). En este sentido, la relaciéon
entre el conocimiento y la accién practica consiste en
un conjunto de conocimientos practicos en forma de
técnicas gobernadas por principios y “saber hacer”,
derivados de la investigacion y la teoria proposicio-
nal. Por lo tanto, la posicién dominante de la ciencia
empirico-analitica en la educacién y el curriculo
asegura que la pregunta practica se convierta casi
automaticamente en instrumental: ;Cémo puede el
conocimiento hacer que el curriculo sea mas eficaz,
mas eficiente y productivo? El punto no es que estas
sean malas preguntas, sino que hay otras preguntas
por hacer.

El enfoque del disefio curricular como “técnica
aplicada” o “intervencién eficaz” ha demostrado ser
empiricamente insuficiente, ya que hay poca eviden-
cia de que cualquier reforma curricular sistémica
dentro de esta perspectiva haya generado resulta-
dos positivos en la enculturacién disciplinar de los
estudiantes. De hecho, ha sido dificil demostrar los
efectos positivos diferenciales de la implementacion
de estas reformas curriculares en el logro de las
metas de aprendizaje y las estrategias pedagdgicas
y de ensefianza propuestas en este tipo de curriculo
prescriptivo (Coll, 1994; Larrivee, 2008).

Los estudios sobre ensefianza y aprendizaje han
demostrado que ademas de la variable cognitiva hay
otras variables que tienen una fuerte influencia en
el proceso de enculturacion disciplinar de los estu-
diantes (Elliot, 2010). Por ejemplo, se ha demostrado
que los entornos familiar y social son variables muy
significativas en el rendimiento de los estudiantes.
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Por lo tanto, los resultados de las reformas curricu-
lares sistémicas disefiadas para ensefiar disciplinas
bajo criterios de eficiencia, efectividad y control no
han mostrado grandes diferencias que superen las
variables sociales, culturales e historicas. En conse-
cuencia, el rendimiento de los estudiantes no puede
reducirse inequivocamente a indices inmutables de
capacidad de aprendizaje, actitud, inteligencia, etc.

El curriculo desde la ciencia
fenomenoldgica-hermenéutica

La practica interpretativa de la educacién puede
entenderse a través de las teorias de la fenomenologia
y la hermenéutica. En este sentido, la hermenéutica
puede definirse como la ciencia de la interpretaciéon
o como la fenomenologia de la comprension social.
El objetivo de esta racionalidad es comprender la
multitud de intereses humanos en competencia desde
las perspectivas de los diferentes actores, con el fin
de identificar e intervenir en las causas que desen-
cadenan desventaja social y degradacién ambiental
(Valladares, 2021).

Dentro de la perspectiva hermenéutica, el curri-
culo se concibe como el estudio de la experiencia
educativa y el analisis comunicativo de los enfoques,
orientaciones, marcos e intenciones que subyacen a
ella. Es decir, el conocimiento del curriculo esta estre-
chamente relacionado con la experiencia de la prac-
tica educativa a través del anilisis, la interpretacién
y la comunicacién de los supuestos que fundamentan
la toma de decisiones curriculares e instruccionales.
Esta practica deliberada se refleja en las acciones de
transaccion de significados y formas de significar,
centradas en la discusion critica sobre las conse-
cuencias educativas y morales para los estudiantes
y la sociedad que puede acarrear la presentacién
de determinado contenido disciplinar mediado por
ciertas estrategias y modelos de ensefianza.

En la perspectiva curricular fenomenolégico-her-
menéutica no se consideran elementos como el
estimulo, las respuestas o las conductas medibles.
En cambio, su interés radica en la interpretacién y
comprension de las acciones practicas en el contexto
dela planificacién y ensefianza de una leccién en par-
ticular, es decir, el enfoque estd en las acciones, no en
los comportamientos objetivados (Murphy y Fleming,
2010). En otras palabras, este enfoque curricular no
estd principalmente interesado en desarrollar hipé-
tesis y proposiciones nomotéticas sobre la efectivi-
dad del comportamiento docente y el curriculo. En
cambio, se enfoca en hacer visibles y comprensibles,
en un sentido existencial, las experiencias educativas,
las acciones y las percepciones y preconcepciones

cambiantes de los docentes, los estudiantes y otros
participantes del proceso curricular. Por lo tanto, se
considera que este tipo de curriculo interpretativo
busca analizar y aclarar significados, percepciones,
suposiciones, prejuicios y presuposiciones a través
de procesos subjetivos e interpersonales.

El curriculo desde las ciencias
criticas o emancipadoras

El curriculo en el marco de la perspectiva fenomeno-
l6gico-hermenéutica ha sido criticado desde la teoria
de Habermas (1973) debido a sus limitaciones para
interpretar y comprender el problema tedrico-prac-
tico de los modelos de comunicacién sistematica-
mente distorsionados y asimétricos presentes en las
estructuras histdricas de las diferentes instituciones
que conforman la sociedad. En otras palabras, esta
perspectiva curricular no aborda de manera critica
las situaciones de distorsién comunicativa, que se
caracterizan por reforzar las relaciones comunica-
tivas asimétricas y verticales, la dominacién repre-
siva y la desigualdad entre los participantes en una
transaccidn de significados (Nouri y Sajjadi, 2014).

El disefio curricular desde una perspectiva cri-
tica o emancipadora debe tener como uno de sus
objetivos permitir al profesor revelar los supuestos
e intenciones ideoldgicas que subyacen a las situacio-
nes de comunicacién distorsionada y sus estructuras
sociales represivas en el marco del curriculo pro-
puesto por el Estado (Chignola, 2018). De hecho, para
que los profesores de las diferentes areas escolares
de una institucién educativa determinada lleguen a
un consenso libre de enganos o distorsiones, deben
anticipar la estructura social de una situacién ideal
de comunicacién que dinamice el curriculo alterna-
tivo de perspectiva critica (Vieira y Tenreiro-Vieira,
2016). Esto implica especificar las normas y roles de
los agentes educativos en una situacion social de tal
manera que no haya dominacién represiva, asimetria
o desigualdad entre los participantes en esa situa-
cion (Murphy y Fleming, 2010). En este sentido, el
disefio de un curriculo critico estd mediado por una
constante indagacidn tanto de las formas institucio-
nalizadas de autoridad como de los arreglos sociales
de conocimiento e influencia que facilitan o dificultan
los procesos de toma de decisiones al servicio de la
idea clasica del progreso practico-social, la justicia
social, la comunidad y la felicidad individual.

El curriculo desde una perspectiva critica busca
el objetivo educativo de la autodeterminacién,
basado en los principios de justicia, igualdad y liber-
tad. Para lograr esto, el profesor debe guiar la toma
de decisiones curriculares e instruccionales que



conforman una propuesta de ensefianza a partir del
concepto emancipador de la verdad (Sadler et al.,
2017). De esta manera, asumen la verdad como la
racionalidad deliberativa que media la formulacién de
normas, roles y conocimientos sobre posibles modos
de vida no distorsionados por formas represivas de
autoridad, privilegio e intereses creados de explotacion
(Levinson, 2010). Esta verdad como sabiduria social
adquiere el significado de justicia, la posibilidad de feli-
cidad y las formas de vida no distorsionadas en el arte
practico de vivir. Segin Habermas (1973), tal verdad solo
puede ocurrir en una situacion ideal de comunicacion,
considerada como un modelo libre de distorsiones de
una comunidad que busca el consenso (el prototipo de la
democracia participativa y deliberativa). En palabras de
Giroux (1988), el objetivo del curriculo critico es:

[...] no solo [para] empoderar a los estudiantes
brindandoles el conocimiento y las habilidades
sociales que necesitaran para poder funcionar en
la sociedad en general como agentes criticos, sino
también educarlos para la accién transformadora.
Eso significa educarlos para que asuman riesgos,
luchen por el cambio institucional y luchen contra
la opresién y por la democracia... en aras de crear
una sociedad verdaderamente democrética. (p. 33)

El curriculo de las ciencias
de caracter critico orientado
a la accién sociopolitica

Educadores como Jensen (2004), Hodson (2014), y
otros, apoyados en los marcos tedricos de la pedagogia
critica de Giroux (1988) y Freire (1986), y el interés
de conocimiento emancipador de Habermas (1973),
han argumentado que la ensefianza y aprendizaje de
las ciencias en la escuela primaria y secundaria debe
moverse de un curriculo centrado en las cTSA (ciencia,
tecnologia, sociedad y ambiente) a uno orientado a la
accion sociopolitica (curriculo critico-emancipador).
El primero les permite a los estudiantes aprender
que la actividad cientifica/tecnoldgica se encuentra
influenciada por un sistema de fuerzas sociales, poli-
ticas y econémicas que ejercen una fuerte influencia
en el desarrollo de las ciencias y la tecnologia, que
impacta de forma positiva y/o negativa a la sociedad
en los Ambitos de la cultura, economia, salud, industria,
biosfera, entre otros. El segundo, ademas de brindarles
la posibilidad de apropiar los productos y procesos
de las ciencias que informan la toma de conciencia
referente alos problemas sociales y ambientales (alfa-
betizacion cientifica convencional), provee el escenario
pedagdgico para que los aprendices materialicen
esta toma de conciencia a través de acciones socia-

les y politicas encaminadas a la formulacion y reso-
lucién guiada y auténoma de las problematicas
(Colucci-Gray y Camino, 2014). Por supuesto, este
curriculo de caracter critico-emancipador funda-
mentado en la accién tiene como propdsito superar
la creencia de que el aula de ciencias esta formando
criticos de sillon, situacién que no ha ayudado a trans-
formar las existentes estructuras sociales de domina-
cion y depredacion ambiental (Cornali, 2017; Hodson,
2011; Jensen, 2004; Pedretti y Nazir, 2011).

Este curriculo de las ciencias orientado ala accion
sociopolitica demanda una coherencia entre el sis-
tema de conocimientos, creencias y valores de los
estudiantes y sus acciones encaminadas a la solucion
de determinada problematica social. Por ejemplo,
la creencia y el valor que ellos pueden tener acerca
de que el consumismo irracional e ilimitado de los
recursos naturales puede terminar destruyendo
la biosfera debe estar alineada con sus acciones a
escalalocal, regional, y global direccionadas a dismi-
nuir esta problematica socioambiental. De ahi que se
considera que la sola retdrica y los valores defendidos
por los ciudadanos cientificamente alfabetizados no
tendran ningtn efecto en ayudar a disminuir la degra-
dacion ambiental y la injusticia social en el mundo.

En este sentido, el aula de ciencias de la escuela
primaria y secundaria emerge al primer plano como
un escenario apropiado, a fin de andamiar a los jove-
nes ciudadanos en la construccion progresiva de una
cultura parala acciéon sociopolitica, que les permita no
solo lograr una alfabetizacién cientifica critica, sino
usarla deliberadamente durante la formulacién, solu-
cién y evaluacion de problemas sociocientificos que
tienen como meta lograr la justicia social en el marco
de un desarrollo ambiental sostenible (Bencze, 2017).
Para ello, los estudiantes necesitan que los profesores
de ciencias los enfrenten a auténticas actividades de
aprendizaje, que les demanden trabajo cooperativo
en el aulay més alla de los limites de la escuela, con el
animo de construir, sostener y escalar comunidades
politicamente activas. En estas, los jovenes y adultos
ciudadanos son motivados a participar civicamente
en la formulacién y solucién de problemas socio-
cientificos y ambientales (Morin et al., 2017). Por
supuesto, las relaciones intersubjetivas que agencian
esta construccion civica se fundamentan en el respeto
por los demas (incluidos los no humanos), el didlogo
y la reflexidn critica. En este sentido, Kyle (1996)
argumenta que

La educacion debe transformarse de la orientacion
pasiva, técnicay apolitica que refleja las experiencias
escolares de la mayoria de los estudiantes a un
esfuerzo de por vida activo, critico y politizado que
trasciende los limites de las aulas y las escuelas. (p. 1)
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En definitiva, el curriculo orientado a la acciéon
sociopolitica busca formar activistas sociales, es decir,
ciudadanos que luchen por alcanzar las siguientes
metas altruistas y biocéntricas: eliminacién de todas
las formas de discriminacidon (por ejemplo, racismo,
clasismo, sexismo y homofobia), disminucién de la
injusticia social y econ6mica, y conservacion de la
biosfera (Hodson, 2011; Levinson, 2018; Tolbert y
Bazzul, 2017). Por todo esto, el disefio y la imple-
mentacién de las propuestas de ensefianza deberan
proveer a los jovenes ciudadanos de espacios peda-
gbgicos donde se les permitan desarrollar los valores
altruistas y biocéntricos. Estos fundamentaran sus
acciones tendientes a lograr que todos los miembros
de la sociedad puedan acceder a los privilegios nece-
sarios para alcanzar una alta calidad de vida; ademas,
dichas acciones tendran en consideracion que los
avances cientificos, tecnolégicos y sociales no deben
poner en peligro la supervivencia de la diversidad
de especies y recursos naturales que configuran la
biosfera (Alsop y Bencze, 2012; Hodson, 2003, 2011).
Quizas el desarrollo de estos valores y la apropia-
cion de una cultura para la accion sociopolitica les
permitira a los estudiantes desempeiiar el papel
de activistas sociales en los diferentes contextos de
actuacién, tomando para ello el control de los proble-
mas sociocientificos y ambientales generados en el
marco de la escuela, el barrio, la ciudad y el pais. El
control de los problemas tendra como propésito ejer-
cer cierta influencia en la toma de decisiones de los
actores, quienes estan agenciando el funcionamiento
de las instituciones publicas y privadas relacionadas
con la problematica abordada. Por todo esto, Hodson
(2014) afirma que el curriculo orientado a la accién:

Busca formas de permitir que los jovenes sean
parte de la solucién a los problemas de la socie-
dad en lugar de contribuir a ellos. Se puede resu-
mir como una suplica para: (i) ayudar y apoyar a
los estudiantes en la comprensién de problemas
complicados, incluida la exploracién del contexto
sociopolitico complejo en el que se encuentra el
problema/asunto; (ii) resolver los conflictos de
interés, considerando las dimensiones ético-mo-
rales que plantea el problema y estableciendo una
visidn personal; y (iii) construir un compromiso
de accién sociopolitica adecuada, tanto individual
como colectivamente. (p. 68)

Asi pues, el curriculo orientado a la accién
sociopolitica tiene como propoésito formar ciudada-
nos cientificamente radicales (Cornali, 2017; Tolbert
y Bazzul, 2017). Estos ciudadanos tienen la capacidad
de participar de manera deliberada en acciones como
marchas, boicots, interponer derechos de peticiéon y
acciones de tutela, y escribir un articulo a los diferen-

tes medios de comunicacién, entre otras. Estas accio-
nes pretenden tensionar el sistema de conocimientos,
creencias y valores de quienes disefian las politicas
publicas, los planes de desarrollo de los paises, ade-
mas, dirigen las diferentes instituciones estatales y
privadas que mantienen una estrecha relacion con
las ciencias, la tecnologia y el ambiente. Desde luego,
estos ciudadanos activistas pueden tomar una pos-
tura en defensa de un individuo o grupo particular en
la sociedad, sin embargo, ellos también asumen una
posicion moral en defensa de los principios ético-po-
liticos generales, y los someten a una permanente
evaluacion critica (Elam y Bertilsson, 2003).

Definitivamente, la intencién ideoldgica que subyace
a este curriculo de caracter critico basado en la accion
es la de permitir que los jévenes ciudadanos miren
de forma introspectiva la sociedad que tenemos y los
valores que la sustentan. Ademas, es importante que
se cuestionen constantemente acerca de qué cambios
son necesarios para lograr la justicia social y estilos de
vida mas sostenibles desde el punto de vista ambiental,
especialmente en los paises industrializados del mundo
(Hodson, 2014; Simonneaux y Simonneaux, 2017).

Por otro lado, Hodson (2003; 2011; 2014) argu-
menta que el curriculo critico de las ciencias orien-
tado a la accién sociopolitica esta configurado por
cuatro niveles de expectativas curriculares.

e Nivel 1: las actividades de aprendizaje deben
brindarles a los estudiantes la oportunidad de
apreciar que el progreso de la ciencia y la tec-
nologia tiene un impacto positivo o negativo
en las dindmicas socioculturales. Por supuesto,
estas dindmicas también afectan el avance
cientifico y tecnolégico.

e Nivel 2: las actividades de aprendizaje deben
suministrarles a los estudiantes la posibilidad
de comprender que las decisiones que fun-
damentan el desarrollo de las ciencias y las
tecnologias estan encaminadas a beneficiar
a los ciudadanos, quienes tienen el poder
politico y econémico de determinada sociedad
(mantener el statu quo).

e Nivel 3: las actividades de aprendizaje deben
proveer a los estudiantes espacios pedagégi-
cos para generar la cultura de la negociaciéon
de significados y formas de significar apoyados
en la evidencia (argumentacién coherente).
Ademas, este nivel tiene como meta que los
aprendices desarrollen una identidad reflexiva
que medie la formulacién de sus posiciones de
valor y la toma de conciencia de los dilemas
ético-morales que subyacen a determinada
problematica.



e Nivel 4: las actividades de aprendizaje deben
brindarles a los estudiantes la oportunidad de
moverse de la retdrica a la accién sociocienti-
fica, a fin de mediar la formulacién y solucién
de problemas sociocientificos y socioambien-
tales. Es decir, ellos necesitan aprender a par-
ticipar y a experimentar la participacion.

Es posible que la materializacién de los anterio-
res niveles curriculares se logre gracias al disefo y
la implementacién de propuestas de ensefianza de
perspectiva sociopolitica, en las que se usaran de
manera deliberada los siguientes intereses sociales
propuestos por Hodson (2003): salud humana; tierra,
agua y recursos minerales; alimentacién y agricul-
tura; recursos energéticos; industria; tecnologias
de la informacién y comunicacién (TIC) y transporte
de informacidn; y ética. Desde luego, estos intereses
se encuentran muy relacionados con una serie de
problemas de caracter cientifico y ambiental que se
presentan en la escuela, el hogar, el barrio, la ciudad,
el pais y el mundo (por ejemplo, vacunacion obliga-
toria; eliminacion de desechos téxicos; cultivos gené-
ticamente modificados; energias renovables; politica
del hambre, entre otros [Hodson, 2014]).

Conviene subrayar que la formulacién y solucién
de los problemas sociocientificos demanda de los
estudiantes planear y ejecutar una serie de acciones
sociopoliticas. Estas son consideradas empefios y
esfuerzos sociocognitivos y procedimentales delibe-
rados de un joven o grupos de jovenes ciudadanos,
cuyo proposito es solucionar determinada problema-
tica social relacionada con los contenidos cientificos
y humanisticos, junto con las habilidades para la
ciudadania (Jensen, 2004; Jensen y Schnack, 1997;
Levinson, 2018). Desde luego, las acciones presentan
una naturaleza diferente a las actividades, dado que
estas ultimas se consideran tareas pedagdgicas desar-
ticuladas de determinada problematica. Por ejemplo,
la investigacion de los niveles de nitratos y fosfatos
en el agua de los rios es una actividad; boicotear el
uso de fertilizantes a base de quimicos y promover
el proceso de fertilizacion de la tierra con productos
organicos es una accién de caracter sociopolitico
(Jensen, 2004).

Jensen y Schnack (1997) clasifican las acciones
sociopoliticas en directas e indirectas. Las primeras
se dan en el contexto de la interaccion del sujeto con el
ambiente (por ejemplo, separacién de residuos séli-
dos, control del consumo de la corriente eléctrica, lim-
pieza delosrios, entre otras). Las segundas suceden en
el marco de la interaccion sujeto-sujeto, con la inten-
cién de tensionar el sistema de conocimientos, creen-
cias y valores de los actores que tienen el privilegio

de tomar decisiones clave a escala local, nacional
y global para el funcionamiento de la sociedad en
ambitos politicos, econémicos, ambientales y cultu-
rales (por ejemplo, marchas de protesta, derecho de
peticidn, tutela, campafias divulgativas, publicacién
de articulos en medios de comunicacion, entre otras).

Si bien las acciones directas reflejan la toma de
conciencia de los ciudadanos referente a los pro-
blemas sociocientificos y socioambientales de la
sociedad, estas enmascaran las condiciones y estruc-
turas politicas, tecnolégicas y econémicas que estan
ocasionando determinadas problematicas sociales.
De hecho, estas acciones suelen despolitizar dichos
problemas, transfiriendo la responsabilidad de estos
ala ciudadania en general, y disculpando al Gobierno
y las directivas de las corporaciones publicas y pri-
vadas por producir estas problematicas sociocien-
tificas y socioambientales (Tolbert y Bazzul, 2017).
En este sentido, los ciudadanos de forma individual
o colectiva pueden tomar la decisién de llevar a
cabo la limpieza permanente de su principal rio, sin
embargo, esta acciéon no aborda las condiciones en
que las decisiones sociopoliticas referentes al plan
de desarrollo urbano de la ciudad esta causando la
degradacién progresiva de la principal fuente de agua
potable de esta region.

Por todo esto, se considera que las acciones indi-
rectas desempefian un papel clave en el curriculo
orientado a la accién, dado que les brindan a los
jovenes ciudadanos la posibilidad de identificar
las estructuras politicas y econdémicas que estan
causando determinado problema sociocientifico
y socioambiental (Tolbert y Bazzul, 2017). Estas
acciones les permiten a los estudiantes cuestionar las
posiciones politicas y econémicas que estan detras de
los problemas, con el propdsito de comenzar a lograr
una transformacion real de las relaciones sociales y
politicas que podrian ayudar a construir de forma
cooperativa la soluciéon a la problematica abordada.
De ahi que se afirme que estas acciones tienen el
potencial de motivar a los jévenes ciudadanos a
superar la creencia de que los problemas sociocien-
tificos y/o ambientales son situaciones naturales de
las dindmicas sociales.

Dimensiones de conocimiento
que fundamentan las

acciones sociopoliticas

Tomando como referencia el marco teérico propuesto
por Jensen (2004) desde la educacién ambiental y la

salud, se considera que las propuestas de ensefianza
de las ciencias deben brindarles a los estudiantes
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la oportunidad de apropiarse no solo de los aspectos
materiales y sociales de las ciencias, sino también
del conocimiento de las estructuras sociales y eco-
noémicas en conjuncién con las habilidades para la
ciudadania. Estos conocimientos de caracter cien-
tifico y humanistico fundamentaran tanto la toma
de conciencia de una problematica especifica como
la planeacidén y ejecucion de una serie de acciones
sociopoliticas, cuyo propdsito central es construir de
forma cooperativa la solucién a dicha problematica
sociocientifica y/o socioambiental.

En este sentido, Jensen (2004) categoriza el cono-
cimiento que fundamenta y promueve la accién
sociopolitica y el comportamiento proambiental en
cuatro dimensiones:

e conocimiento cientifico y tecnolégico que
informa el problema;

e conocimiento sobre las cuestiones, condicio-
nes y estructuras sociales, politicas y econ6mi-
cas subyacentes, y como contribuyen a crear
problemas sociales y ambientales;

¢ conocimiento sobre cdmo provocar cambios
en la sociedad a través de la accion directa o
indirecta; y

e conocimiento sobre el resultado probable
o la direccion de las posibles acciones, y la
conveniencia de esos resultados.

La primera dimensidon de conocimiento hace
referencia a la naturaleza de las ciencias, es decir,
el curriculo de ciencias tiene como una expectativa
que los estudiantes comprendan las entidades y
principios que subyacen a los fenémenos naturales,
junto con las formas de caracter cientifico y social
utilizadas por los miembros de esta comunidad, a fin
de construir modelos tedricos que permitan explicar
y predecir dichos fendmenos. De ahi que las propues-
tas de ensefianza tienen que suministrarles a los
jovenes ciudadanos la posibilidad de desarrollar los
dos papeles, de constructor y critico de conocimiento
cientifico escolar.

La segunda dimensién tiene como propdsito
curricular que los jévenes ciudadanos comiencen a
tomar conciencia de las condiciones y estructuras
sociales, politicas y econémicas que estan causando
el problema sociocientifico y/o socioambiental que
se desearesolver. Para ello, las actividades de apren-
dizaje a las que se enfrentan los estudiantes en el
aula de ciencias deben ayudar a mediar la apropia-
cién de conocimientos y procedimientos de caracter
cientifico y sociopolitico en el marco de las habili-
dades para la ciudadania. Desde luego, esta clase

de conocimiento interdisciplinar, que se encuentra
relacionado con la problematica bajo consideracion,
no solo fundamentaria la toma de decisiones, sino
que también ayudaria a generar un plan de acciones
directas e indirectas con el animo de solucionar dicha
problematica.

La tercera dimensién les permite a los jovenes
ciudadanos apropiar el conocimiento de caracter
politico, social y cultural que subyace al funciona-
miento de las instituciones gubernamentales ptblicas
y privadas a escala local, regional y nacional (cono-
cimiento de quiénes toman las decisiones en estas
instituciones y mecanismos que las agencian). Este
saber los orientaria en su toma de decisidn acerca
de los posibles aliados que apoyarian las acciones
encaminadas a solucionar la problematica abordada
(alfabetizacion sociopolitica). Por supuesto, el conoci-
miento sociopolitico interaccionaria de manera sinér-
gica con los marcos teéricos de la naturaleza de las
ciencias. Este ultimo les permitiria buscar y evaluar
de manera critica los argumentos cientificos sumi-
nistrados por las diferentes fuentes documentales
(p. €j., profesor, comunidad cientifica, compafieros,
perioddicos, articulos de divulgacién cientifica, noticie-
ros, internet, entre otros), con miras a decidir si estos
podrian fundamentar o no la construccién colegiada
dela solucién al problema en consideracién (Hodson,
2009) (alfabetizacion mediatica).

Asi, el curriculo de las ciencias de caracter critico
adquiere sentido gracias a la interaccion sinérgica
entre las alfabetizaciones cientifica, sociopolitica y
medidatica (Bazzul et al., 2019; Simonneaux y Simon-
neaux, 2017). Los contenidos y procesos de estas
tres alfabetizaciones se entretejen con la finalidad de
formar ciudadanos auténticamente alfabetizados que
luchen por lo bueno, lo correcto y lo justo en el con-
texto social, y por la defensa de la biosfera. Para ello,
las tres alfabetizaciones suministran conocimientos
y habilidades para la ciudadania acerca de c6mo
participar en las acciones individuales y colectivas
con personas que tienen diferentes competencias,
antecedentes y actitudes, pero comparten un inte-
rés comun en una situacion problema particular
(Rodriguez et al., 2022).

La cuarta dimensidn tiene como propdsito curri-
cular que los jévenes ciudadanos comiencen a tomar
conciencia del posible impacto de las acciones directas
e indirectas en los ambitos social, politico, econémicoy
ambiental dentro de los contextos del colegio, el hogar,
el barrio, la ciudad y el pais. En este sentido, la secuen-
cia de actividades de aprendizaje que configuran una
propuesta de ensefianza tiene que suministrarles
auténticas actividades de aprendizaje donde hagan



un uso intencional de las alfabetizaciones cientifica,
sociopolitica y mediatica, en funcién de la formulacién
de una problematica especifica y la identificacion y
elaboracion del plan de acciones directas e indirectas
direccionado a construir cooperativamente la solu-
cion de esta (Sjostrom y Eilks, 2018). Desde luego, la
formulacién e implementacion de este plan debe estar
sustentada por una conciencia del posible impacto
positivo o negativo de dichas acciones.

Asimismo, esta cuarta dimensién les suministra
alos jovenes ciudadanos la oportunidad de darle un
significado social y politico a su territorio, el cual se
traduciria en la visiéon de mundo donde les gustaria
vivir a ellos, su familia, amigos y otras comunidades
y seres de la biosfera (Lloyd y Wallace, 2004). Esta
visién agenciaria su compromiso con el activismo
comunitario y la construccién de sentimientos de
responsabilidad, propiedad y empoderamiento.

Transformar las metas del
curriculo de ciencias de caracter
critico basado en acciones
sociopoliticas en propuestas

de ensefianza concretas

Si bien los ideales del curriculo de las ciencias
orientado a las acciones sociocientificas son loables
e importantes para la educacién y la sociedad, estos
deben ser transformados por el profesor en pro-
puestas de ensefianza configuradas por actividades
de aprendizaje concretas (Levinson, 2018). Para
ello, Hodson (2014) disefi6 un enfoque constituido
por tres fases, a saber: modelado, practica guiada
y aplicacion.

La fase del modelado se caracteriza por enfrentar
a los estudiantes a actividades de aprendizaje, cuyo
contexto problematizador se encuentra constituido
por un caso, video, noticia periodistica, biografia, y
juegos de roles que representan la forma como unos
sujetos singulares identifican, formulan, disefian y
ejecutan un plan de acciones sociopoliticas de forma
exitosa, a fin de dar solucion a determinada problema-
tica sociocientifica o ambiental. Por supuesto, dicho
contexto esta complementado por una serie de tareas
problemas, cuya solucién les permitira a los estudian-
tes comprender qué son las acciones sociopoliticas y
las estrategias deliberadas para dar solucién a una
problematica determinada (aprender acerca de las
acciones) (McClaren y Hammond, 2005).

La fase de la practica guiada es el contexto peda-
gogico donde el profesor de ciencias enfrenta a
sus estudiantes a un problema sociocientifico y/o

ambiental, que ha formulado durante el disefio de la
propuesta de ensefianza. Desde luego, es consciente
de que el uso intencional del conocimiento de las
ciencias naturales y sociales apropiado por los apren-
dices en las primeras actividades de aprendizaje de
la propuesta de ensefianza les permitira proponer
y ejecutar de forma exitosa un plan de acciones
sociopoliticas encaminadas a resolver dicha proble-
matica. Esta estrategia pedagdgica en el marco de
una orientacion de ensefianza dialdgica andamia a los
estudiantes en la construcciéon de una cultura parala
accion sociopolitica, al mismo tiempo que les genera
una motivacion intrinseca que se traduce poco a poco
en una independencia sociocognitiva. Quizas esta se
logra gracias a que el profesor establece con los estu-
diantes una comunicacion ideal y horizontal, donde
no existen estructuras jerarquicas de dominacion,
sino que asume el papel de asesor, consultor y cri-
tico. Asi, en este contexto aulico, ambas partes hacen
preguntas, aportan ideas, critican y prestan apoyo.

La fase de aplicacidn es el escenario pedagdégico en
el cual el profesor, bajo su asesoria, les da a los estu-
diantes total responsabilidad con el propésito de llevar
a cabo de forma autdnoma tareas tales como formular
el problema, proponer y ejecutar un plan de accién, y
evaluar la solucion del problema junto con las accio-
nes sociopoliticas. De hecho, en esta fase los aprendi-
ces suelen experimentar, “tanto la emocion del éxito
como la agonia que surge de la planificacién inade-
cuada y las malas decisiones” (Brusic, 1992, p. 49).
Por supuesto, en esta fase resulta importante que
el docente considere el aula de ciencias como un
escenario de apoyo y libre de amenaza (Candela y
Viafara, 2014).

Asimismo, el profesor de ciencias puede implemen-
tar la fase de aplicacion a través de las siguientes ocho
dimensiones propuestas por Jensen (2004, p. 408):

1. ;Qué contenido o tema se debe trabajar?

2. ¢Con qué problema relacionado con el con-
tenido de las ciencias naturales y sociales en
cuestién debemos trabajar?

3. ¢Cudles son las causas de este problema?
4. ;Por qué se convirti6 en un problema?

5. ¢(Qué alternativas de solucién podemos
imaginar?

6. ;Qué posibles acciones existen para lograr que
estas alternativas resulten apropiadas para
solucionar el problema?

7. ¢Qué obstaculos se presentaran a fin de llevar
a cabo las acciones sociales y politicas?
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8. ;Con qué acciones se iniciara para intentar dar
solucidn al problema?

La solucién a los dos primeros principios les
permite a los estudiantes identificar y formular
una problematica sociocientifica, que se encuentra
muy relacionada con los contenidos de las ciencias
naturales y sociales representados en la propuesta
de ensefianza. El tercer y el cuarto principios tiene
como intencién que los aprendices tomen conciencia
de las condiciones y estructuras politicas, sociales,
econdmicas y ambientales que estan generando el
problema en el entorno local, nacional o global a nivel
de la escuela, el barrio, la ciudad, el pais. El quinto
principio tiene como objetivo que los estudiantes
construyan una futura perspectiva del mundo en el
que desearian vivir; esta agenciaria la identificaciéon
de las condiciones que les gustaria cambiar con la
intencién de dar solucién al problema sociocientifico
formulado. El sexto y el séptimo principios brindan a
los jévenes ciudadanos la posibilidad de proponer un
plan de acciones sociopoliticas, teniendo en conside-
racién tanto las potencialidades como sus probables
restricciones. Finalmente, el octavo principio tiene
como meta ayudar a los aprendices a tomar la deci-
sién de cudl va a ser la accién con la que se iniciaria
la negociacién sociopolitica con los posibles aliados
institucionales y personales que permitirian la solu-
ciéon mas apropiada al problema abordado. Desde
luego, estos principios podran ser recorridos por los
estudiantes de forma iterativa bajo la asesoria del
profesor de ciencias y los aliados, con el fin de estar
evaluando y criticando las acciones.

Conclusiones

El curriculo critico de Ciencias tiene como propésito
fundamental brindarles a los estudiantes la oportu-
nidad de moverse de la retdrica de la alfabetizacion
cientifica convencional a una alfabetizacidén critica
para la accién sociopolitica encaminada a la for-
macién de un ciudadano activista. Esta perspectiva
curricular emancipadora intenta que los aprendices
cuestionen la ideologia que fundamenta el funcio-
namiento de las instituciones econémicas, sociales,
ambientales y culturales encargadas de la toma
de decisiones claves que direccionan las politicas
publicas y los planes de desarrollo a escala local,
nacional y global (Sjostrom y Eilks, 2018). Este pro-
ceso introspectivo les permite a los estudiantes de
ciencias volver conscientes los valores altruistas y
biosféricos que orientarian las acciones sociopoliticas
encaminadas a la identificacién, solucién y evalua-
cion de los problemas producidos por el desarrollo
cientifico y tecnoldgico. En este sentido, el curriculo

de las ciencias critico busca una alfabetizacién cien-
tifica franca y directa, donde se formen ciudadanos
activistas que luchen por la sabiduria, la justicia y la
rectitud en contextos sociales, politicos y ambientales
particulares (Bencze et al., 2012).

El disefio y la implementacién de propuestas de
ensefanza de las ciencias de caracter critico y eman-
cipador tiene el propdsito curricular de traer al primer
plano de la educacién cientifica las condiciones y
estructuras sociales, culturales y politicas que sub-
yacen a las problematicas referentes al sexismo, el
racismo, el clasismo, la homofobia, el eurocentrismoy
el occidentalismo. De ahi que esta clase de propuesta
busca debatir los valores egoistas que direccionan las
acciones sociales y politicas encaminadas a sostener el
statu quo de la sociedad hegemonica, donde los ante-
riores actos de discriminacion han alcanzado su mayor
nivel de naturalizacion. Para ello, este curriculo critico
orientado a la accién se enfoca en dar voz a todos los
actores de la sociedad, sin tener en consideracion su
procedencia social, cultural, econdmica y politica.

Por otro lado, es necesario materializar las expec-
tativas del curriculo de las ciencias de orden critico a
través del disefio y laimplementacién de propuestas
de enseflanza de las ciencias basadas en acciones
sociopoliticas (Colucci-Gray y Camino, 2014). Asi
pues, este desarrollo curricular centrado en la accidon
puede materializarse en el disefio y la implementa-
cién de propuestas de ensefanza reales a través de
un modelo de intervencién que esta configurado por
las fases de modelado, practica guiada y aplicaciéon
(Hodson, 2014). La primera tiene como intencién
que los estudiantes comprendan y modelen las accio-
nes sociales y politicas. La segunda se caracteriza
por orientar a los aprendices en la planeacién e
implementacion de acciones que dan solucién a un
problema sociocientifico. La tercera pretende dar
total autonomia a los estudiantes para que formulen,
resuelvan y evalien la solucién a un problema.
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Resumen

El presente articulo, que resulta de la reflexion a nivel de estudios doctorales del autor, analiza la ensefianza del inglés como
lengua extranjera en escuelas rurales de Colombia y sus condiciones, las cuales son, al mismo tiempo, oportunidades y retos. De
esta manera, se hace un amplio recorrido histérico que ilustra eventos importantes en la consolidacién del inglés como lengua
extranjera en el mundo, en América Latina y en Colombia, asi como su relacidn con el desarrollo latinoamericano. También, se
analiza el posicionamiento del inglés con respecto a las politicas de bilingiiismo en el pais y su impacto en la educacién rural. A
partir de la revision de literatura y la experiencia del autor como monodocente en escuelas rurales, se discuten algunos de los
retos de la ensefianza del inglés en las escuelas rurales del sector publico en Colombia, con relacién a la formacién del maes-
tro en didactica, la necesidad de mayor competencia comunicativa, y de materiales pedagégicos y tecnolégicos. Finalmente, se
concluye con algunas ideas para abordar los retos en mencio6n.

Palabras clave

educacidn rural; politicas lingiiisticas; bilingiiismo; ensefianza de lenguas extranjeras; practica pedagégica

Abstract

This article, which is the result of the author’s ongoing doctoral studies, analyzes the teaching of English as a Foreign Language
(EFL) in rural schools in Colombia and its conditions, which are, at the same time, opportunities and challenges. In this way, a
historical review is made to illustrate significant events in the consolidation of English as a Foreign Language (EFL)in the world, in
Latin America, and in Colombia, as well as its relationship with Latin American development. Also, the article analyses the posi-
tioning of English regarding bilingual policies in the country and their impact on rural education. Based on the literature review
and the author’s experience as a single teacher in rural schools, some of the challenges of teaching English in rural schools of the
public sector in Colombia are discussed, in relation to teacher training in didactics, the need for greater communicative compe-
tence, and pedagogical and technological materials. Finally, it concludes with some ideas to address the mentioned challenges.

Keywords

rural education; language policies; bilingualism; foreign language teaching; pedagogical practice

Resumo

Este artigo, que resulta da reflexao no nivel de estudos de doutorado do autor, analisa o ensino do Inglés como Lingua Estrangeira
em escolas rurais na Coldmbia e suas condi¢des, que ao mesmo tempo sdo oportunidades e desafios. Dessa forma, faz-se uma
visdo historica que ilustra os eventos mais importantes na consolida¢do do Inglés como Lingua Estrangeira no mundo, na América
Latina e na Coldmbia, bem como sua relagdo com o desenvolvimento latino-americano. Também, analisa-se o posicionamento
do Inglés em relagdo as politicas de bilinguismo no pais e seu impacto na educagdo rural. A partir da revisdo da literatura
e da experiéncia do autor como monodocente em escolas rurais, sdo discutidos alguns dos desafios do ensino de Inglés em
escolas rurais do setor publico na Coldombia, em relagdo a formacdo de professores em didatica, a necessidade de maior com-
peténcia comunicativa, e de materiais didaticos e tecnoldgicos. Por fim, conclui-se com algumas ideias para enfrentar os desa-
fios mencioandos.

Palavras-Chave

educagdo rural; politicas lingiiisticas; bilingliismo; ensino de linguas estrangeiras; pratica pedagégica



Introduccidon

El aprendizaje y la ensefianza de lenguas extranjeras
en Colombia se ha convertido en un campo de estudio
muy prolifico para la reflexion pedagogica, especial-
mente en cuanto a la ruralidad, debido a los retos
que supone ensefiar en condiciones que, de cierta
manera, son desfavorables, tanto para los estudiantes
como para los maestros. Surge, entonces, la pregunta
/por qué enseriar inglés en la ruralidad en Colombia?,
por lo que se desarrolla una narrativa que responde
tedricamente, y desde la reflexion y la experiencia
del autor. En un mundo permeado por procesos de
globalizacion en los que la educacién representa uno
de sus componentes mas importantes (Chomsky,
2017; Kumaravadivelu, 2012; Usma, 2009a), el inglés
ha tomado una posicion relevante en Colombia por
su despliegue en las aulas de clase y por los discursos
hegemdnicos de este, tanto en areas urbanas como
rurales (Alvarez Valencia y Valencia, 2023). Si bien es
claro que la ensefanza del inglés ha sido escenario de
multiples proyectos y politicas lingiiisticas durante
décadas, no deja de representar diversos retos, pues
los recursos econ6micos y logisticos destinados para
su implementacidn no son suficientes (Miranda,
2016; 2018), ademas de la puesta en escena de un
tipo de educacién que carece “de oportunidades
para el habitante rural y [...] una brecha creciente
en términos de pobreza con respecto a las zonas
urbanas y al sistema de ciudades en particular”
(Martinez-Restrepo et al., 2016, p. 1); esto hace
posible que siempre exista una serie de baches en
los contextos locales rurales, los cuales no pueden
ser subsanados en su totalidad.

En este sentido, los maestros de inglés en Colom-
bia deben enfrentar situaciones adversas: politicas
lingiiisticas desligadas de las realidades del pais y
contextos con grandes desafios (Bonillay Cruz Arcila,
2013; Miranda, 2018; Roldan y Peldez Henao, 2016;
Usma, 2015), particularmente desafios relacionados
con la ausencia de oportunidades de verdad para la
ruralidad (Martinez-Restrepo et al., 2016; Ocampo,
2014). Partiendo de la premisa de que el aprendizaje
y la ensefianza del inglés tiene lugar en condiciones
desfavorables en Colombia, puntualmente en las
zonas rurales, es notable que los retos que emergen
son de las mismas dimensiones. No es que la rurali-
dad cargue con un problema inherente de carencias,
mas bien, la ruralidad en Colombia ha sido olvidada,
dejada a la deriva mediante el abandono e “ignorada
por las [...] politicas educativas” (Rojas Quesada
y Amaya Rojas, 2022, p. 52), lo cual deteriora las
condiciones de aprendizaje y ensefianza. En linea
con lo anterior, se encuentra que los discursos de las

politicas lingiiisticas son “etéreos” (Roldan y Pelaez
Henao, 2016, p. 127), pues apuntan a lo intangible,
prolongando cada vez mas esa deuda histérica con
las comunidades rurales. La ruralidad, asi, es un esce-
nario propicio para la prolongacidén de la inequidad,
por cuanto es comprendida como un lugar donde
el olvido es valido, como si alli no pudieran existir
procesos educativos de alta calidad.

Pensando la ruralidad en términos de contextos
de desesperanza, que resultan de intervenciones
estatales fragmentadas, es posible afirmar que las
carencias escolares, mas alla de develar baja inver-
sién en infraestructura y dotacidn, evidencian que
la educacién en lenguas extranjeras requiere de los
maestros mayor conocimiento de las necesidades
que se padecen, en gran medida, porque parece
estar sentenciada a ser impartida por profesionales
que, en muchos casos, no han tenido suficientes
oportunidades para la actualizacién en didactica y
en su competencia comunicativa en el idioma que
intentan ensefiar, y que no cuentan con los elementos
tecnolodgicos necesarios. Si la deuda histdrica con la
ruralidad en Colombia ha sido grande (Martinez-
Restrepo et al, 2016), en el &mbito educativo es visi-
ble una insistencia estatal en la precarizacion de las
comunidades, toda vez que, siendo la educaciéon un
eje de desarrollo, esta participa en la prolongacién de
la desigualdad por la carencia de recursos y de politi-
cas de Estado deficientes (Miranda y Valencia Giraldo,
2019). En realidad, en Colombia poco se sabe de la
educacidn rural en lengua extranjera, a excepcion de
algunas exploraciones (Bonilla y Cruz Arcila, 2013;
Cruz Arcila, 2017, 2018, 2020; Cruz Arcila y Bonilla,
2014; Paredes-Méndez et al,, 2021; Ramos Holguin
etal, 2012; Ramos Holguin y Aguirre Morales, 2016;
Roldan y Pelaez Henao, 2016); esto hace importante
una mirada mas amplia y aguda, al mismo tiempo,
de las multiples dimensiones de la educacion en
lengua extranjera en contextos rurales.

Ante el panorama descrito y como docente con
mas de diecinueve afos de experiencia en escuelas
rurales de los departamentos de Antioquia y San-
tander, el autor resalta que el presente articulo de
reflexion, derivado de su investigacion a nivel de
estudios doctorales, tiene como objetivo reflexionar
sobre tres retos prominentes de la ensefianza de
lenguas extranjeras en las escuelas primarias rurales
en Colombia: la formacion del maestro en didactica,
el desarrollo de la competencia comunicativa, y la
dotacién de materiales pedagégicos y tecnolégicos.
Asi, se proponen unas ideas iniciales para superar los
retos descritos. Respecto al desarrollo de la reflexion,
se hace una contextualizacion histérico-geopolitica
que se mueve desde lo global hasta lo local, a fin de

Reflexion

s
5
e
?
~



Numero 60 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacién / 2024 / Paginas 175-191

situar la evolucion del inglés y el impacto de eventos
como el posicionamiento del Consejo Britanico (Bri-
tish Council [Bc]) en la consolidacion del bilingiiismo
y los efectos de politicas internacionales sobre la
educacion, mediante la busqueda del “progreso social
y econémico” (Ramos Holguin, 2019, p. 45), influen-
ciado especialmente por las estrategias de reforma
del Gobierno estadounidense, lo cual estuvo siempre
en relacién con la ensefianza de lenguas extranjeras
en Colombia.

Bilingiiismo: elementos para
potenciar la ensefianza del inglés
en areas rurales en Colombia

Fenémenos historicos: el periodo
posguerra (Segunda Guerra

Mundial), el nacimiento de agencias
internacionales y el surgimiento de los
programas de idiomas en Colombia

No hay conflicto ni guerra que no haga posible repen-
sar el nuevo estado de las cosas, en especial el estado
de aquello que concierne a la educacion. Se presenta,
a continuacion, un contexto historico con tensiones
geopoliticas que muestran los cambios en las politicas
econdmicas globales y el rol central del idioma inglés
en dichos cambios. En este sentido, se puede decir
que a partir de las decisiones politicas y econémicas
tomadas por paises desarrollados durante el periodo
final de la Segunda Guerra Mundial y el momento
inmediato a su culminacion, se identifican progra-
mas sistematicos de agencias internacionales (Banco
Mundial, Unesco, Organizacién para la Cooperaciéon y
el Desarrollo Econémicos (0CDE); Banco Interameri-
cano de Desarrollo, Consejo Britanico), la creacion de
proyectos para el mejoramiento de las condiciones del
aprendizaje y enseflanza del inglés, y la formulaciéon
de politicas lingliisticas como eventos significativos
en la construccion del concepto de desarrollo que en
América Latina constituiria la génesis de una nueva
época para la educacion global (Escobar, 1986).

En este apartado se abordaran varios asuntos,
toda vez que las condiciones de pobreza en la rura-
lidad colombiana se derivan, en parte, de un legado
de politicas monetarias del orden neoliberal cuyo
énfasis apuntaria especificamente a Suramérica. Un
analisis de los planteamientos de McLaren (2000)
sefiala que los efectos de las politicas neoliberales
recaen también sobre la educacién y buscan un
mundo seguro para el capitalismo global y no para el
bienestar de los individuos escolarizados. Las poli-

ticas neoliberales tienen un foco de atencion en el
ambito educativo porque alli encuentran un terreno
fértil para sus objetivos de producir un tipo de ser
humano util al mundo moderno (Popkewitz, 2022).
Lo que plantea McLaren (2000), junto a la idea de
Escobar (1986), permite hacer un puente con los
registros de Martinez Boom, los cuales describen la
historia del desarrollo econdmico en Latinoamérica
como algo reciente, asociada a la época inmedia-
tamente posterior a la Segunda Guerra Mundial,
momento en el cual “.. se establecieron los aparatos
para la intervencion de la produccién y del conoci-
miento (el Banco Mundial, las Agencias de desarrollo
bilateral, las Oficinas de Planeacion en los paises del
Tercer Mundo)” (Martinez Boom, 2004, p. 57). Y es
que, segun el autor, la Segunda Guerra Mundial pro-
dujo un torrencial despliegue de organismos transna-
cionales desde donde se puede ver como la direccién
del mundo se determiné por los objetivos de sus
agendas, en la busqueda del anhelado desarrollo que
haria posible cambiar las condiciones del mundo.

El concepto de desarrollo estuvo desde sus ini-
cios definido por el atraso (Martinez Boom, 2004),
como consecuencia del conflicto bélico que recién
terminaba y dejaba una estela de destruccién y estan-
camiento. Este atraso se entendié como pieza clave
y punto de partida para la creacion de una estra-
tegia de intervencion en Latinoamérica.® Escobar
(2007) muestra que el atraso, al ser la contraparte
del “Primer Mundo” (p. 11), era fundamental al
hablar de desarrollo, llegdndose a predicar al estilo
de un evangelio “con un fervor intenso” (p. 11). En
palabras de Said (2002), esta estrategia de inter-
venciéon en Latinoamérica podria considerarse un
modo de apropiacién de los espacios geograficos,
mediante la creaciéon de mundos a través de deno-
minaciones, es decir, se listan unas caracteristicas
de un punto geografico especifico para, luego, pre-
sentar la alternativa de solucion. El atraso, sin duda,
se usé como una forma de disuasion, que sirve de
soporte para el despliegue de un programa econoé-
mico-educativo, cuyo objetivo central se alineé con
lo politico, lo cultural y, mas enfaticamente, con lo
monetario, sin dejar de lado lo educativo, donde el
idioma inglés fue fundamental. A esto se articuld el
atraso, crucial para hablar de crisis, porque es en la
crisis donde se hace posible pensar lo que Macedo
et al. (2003) mencionan como la posibilidad de dos
caminos: continuar hacia el declive o, por el con-
trario, encontrar la via de salida a las dificultades.

3 “El término ‘Latinoamérica’, como tantos nombres de regio-
nes geograficas cominmente aceptados, es un invento de la
Europa Occidental que fue inicialmente propuesto por Francia”
(Martinez Boom, 2004, p. 60).



La crisis, entonces, deviene productiva porque
sugiere un nuevo punto de partida desde el cual
puede buscarse el camino que lleve al fortaleci-
miento y cumplimiento de objetivos para el mejo-
ramiento, por ejemplo, de la economia, del ambito
social o de la educacidn, en el caso especifico de la
presente reflexion.

Lo anterior saca a laluz un plan dindmico y estra-
tégico desde incluso mucho antes de la terminacién
dela Guerra, pensado quizas en términos meramente
econdmicos (con muchos otros efectos), tal como
se hace evidente con el establecimiento del Fondo
Monetario Internacional (Fm1) en 1944, durante los
acuerdos de Bretton Woods (International Mone-
tary Fund, s. f.) y su entrada en vigor en 1945, solo
dos meses después de la cesacion de la Segunda
Guerra Mundial. Por aquella época habia llegado
ya a Colombia el Consejo Britanico (British Council,
1940), cuyo objetivo central era promover las rela-
ciones educativas y culturales con el fin de mejorar la

reputacion del Reino Unido en Colombia, ejecutando
programas en artes, educacion, gobernanza e inglés
(British Council, s. f., parr. 3). Este objetivo dialoga
con el planteamiento de Usma (2015), quien afirma
que como organizacion transnacional procura el éxito
y la credibilidad, al tiempo que incluye estandares,
test, marcos de trabajo, entre otros, alejados de las
realidades locales. Y al traer a Usma a la conver-
sacion no pretendo afirmar los objetivos del Con-
sejo Britanico como realizables, sino que considero
importante sefialar como se presenta a si misma esta
organizacién. También podemos ver en escena en
aquel periodo de los cuarenta, la Organizacién de la
Naciones Unidas para la Educacion, las Ciencias y la
Cultura (Unesco) (1945), el Banco Mundial (1945),
la Organizacion para la Alimentacién y la Cultura
(FA0) (1945) y el Banco Interamericano de Desarrollo
(1959); ademas del surgimiento de programas de
idiomas en la década de los sesenta (Ramos Holguin,
2019) (tabla 1).

Tabla 1. Programas de idiomas creados durante la década de los sesenta

Ao de Institucion

creacion

Denominacion inicial del
programa

1961 Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia Licenciatura en Filologia e Idiomas

1964 Universidad del Atlantico Licenciado en Filologia e Idiomas

1966 Pontificia Universidad Licenciatura en Lenguas Modernas
Javeriana

1966 Universidad de Narifio Licenciado en Lenguas Modernas

1967 Universidad del Quindio Licenciatura en Lenguas Modernas

1967 Universidad Nacional de Carrera de Idiomas
Colombia

1967 Universidad de Antioquia Licenciatura en Humanidades:

area mayor Inglés
1968 Universidad Incca Licenciatura en Filologia e Idiomas
1969 Universidad del Tolima Licenciatura en Espafiol e Inglés

Fuente: Ramos Holguin (2019, p. 50).

Modernizacién como sindnimo
de falso bienestar

El nacimiento de agencias internacionales facilité lo
que Escobar (1986) llama modernizacién: el desem-
barco del bienestar en un contexto especifico. La
modernizacidn consolidada en América Latina en las
primeras décadas del siglo xx (Pratt, 2010), aparte de
ser un concepto muy llamativo, fue necesaria para los
objetivos de neocolonizacién de nuevos terrenos, de
creacidn de nuevos pactos econdmicos y de construir

confianza en los clientes frente a las nuevas opor-
tunidades enmarcadas en el proyecto de las agencias
internacionales. En esa dindmica expansionista de
lo moderno como alternativa de solucién a muchas
precariedades sociales y econémicas, apareci6 el
desarrollo como un servicio que se vende y se compra.

Incluso Escobar (1986) se refiere al desarrollo
como un servicio salvador, porque aparecia para suplir
las necesidades y para menguar el efecto del atraso
y de la crisis. Y no era de extrafiarse una intencion de
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caracter econémico, cuando el contexto que rodeo
el nacimiento de las agencias internacionales fue
monetario, pensado para preservar la inversién de
los recursos econémicos y garantizar su crecimiento
y expansion. De esta manera, la modernizacién es uno
de los cuatro pilares propuestos por Lewis (1982,
p. 215, citado en Phillipson, 1992), para la difusion
de un idioma, a saber: las actitudes lingiiisticas; la
naturaleza de la interaccion entre grupos; las teorias
politicas y las caracteristicas religiosas y culturales;
y la modernizacion. Phillipson (1992) caracteriza la
modernizacién como “la intensidad del desarrollo
econdmico, el grado de explotaciéon externa de los
recursos indigenas, la urbanizacidn, caracteristi-
cas demograficas tales como el grado de educacion
de grupos de poblacién moéviles y estables” (p. 78.
Traduccién propia). Para este autor, la moderniza-
cién se configura en un elemento de la racionalidad
neoliberal que se articula al idioma a fin de mirar
a la constelacion de posibilidades que implica el
futuro, que no es algo consistente ontolégicamente
(Pifieres, 2017), sino la figura de lo redentor, de la
promesa de lo que no hace parte del presente.

Surgié entonces una nueva modalidad de mer-
cantilizaciéon de servicios que eran, dentro de lo
planeado por las entidades internacionales, aquellos
insumos para emprender el camino hacia el anhelado
desarrollo. Sin embargo, no se trataba de la venta de
unos servicios al azar: era mas bien un mecanismo
que usaba clasificaciones muy puntuales, lo que
provoc6 que los paises se sintieran comprometidos
con una necesidad de mejoramiento y se vieran con-
ducidos a adquirir productos, entre ellos el inglés,
como garantia para salir del atraso. De acuerdo con
Escobar (2007), la creacidn de clasificaciones puede
entenderse como una estrategia para la creacién de
la categoria de “cliente” (p. 184), lo cual hacia nece-
sario intervenciones estatales para menguar el atraso
y potenciar el desarrollo y la modernizacién. Esta
categoria de cliente fue crucial en la ruralidad colom-
biana, toda vez que abri6 las puertas al inglés y a una
lista de servicios desde lo educativo, cuyo fin central
—como se ha dicho— procuraba la modernizacién de
las naciones. Todo este panorama descrito, preparo
ampliamente los “terrenos” para la llegada de una
intervencidn sistematica sobre los paises en condi-
ciones de atraso mediante el dispositivo educacion
que, a su vez, hizo posible la llegada del bilingiiismo
como lo conocemos hoy en Colombia, y del cual Gue-
rrero-Nieto (2008) expone: es un binomio compuesto
de espafiol-inglés, donde el inglés, al ser la lengua
dominante (Macedo et al., 2016; Phillipson, 1992),
es la clave.

Este recorrido que se hace es necesario para
identificar histéricamente como se han consolidado
distintos mecanismos, multiples propuestas y dis-
cursos para la puesta en marcha de la ensefianza
del inglés, aun cuando en la actualidad se carezca de
muchos recursos para hacer posible un proceso con
resultados mas alentadores e inclusivos al respecto
en la ruralidad en el pais. En Colombia las iniciativas
de implementacion de politicas para el desarrollo
del inglés han sido llevadas, en mayor parte, por el
Consejo Britanico, agencia internacional de mucha
importancia para la presente reflexion pedagoégica,
y de la cual se hablard a continuacion.

El Consejo Britanico en Colombia: la
ilusidon de un bilingiiismo salvador

Lallegada del idioma inglés a Colombia como parte de
un proyecto institucional del orden transnacional, que
en este caso tuvo lugar a través del Consejo Britanico
en 1940 (British Council, s. £, parr. 3), fue importante
en la potenciacion del desarrollo como concepto clave
en multiples Ambitos, pero mas enfaticamente en el
educativo. Algo similar ocurrié con la creacion de las
agencias internacionales: fueron cruciales parala con-
solidacion del desarrollo en Latinoamérica, donde lo
educativo también tuvo un papel protagdnico. En este
doble movimiento (la llegada del Consejo Britanico a
Colombia y la creacién de agencias/organizaciones
internacionales) aparece un asunto relevante: el papel
de la ensefianza de lenguas en Colombia. Al estar la
educacion conectada al desarrollo, el inglés funciona
como vehiculo importante en esta tarea de propulsar
el crecimiento del pais. El inglés, muy distante de con-
siderarse un mero aparataje lingiiistico, traia consigo
una carga hegemdnica que lo instaurd como la lengua
extranjera dominante en el pais. Desde la perspectiva
de Phillipson (1992) sobre el inglés como elemento
hegemodnico, podria leerse que el Consejo Britanico,
al ser una agencia internacional, desplegé politicas
lingiiisticas alrededor del mundo para posicionar este
idioma. Esto no exceptu6 a Latinoamérica. Y aunque
la llegada a Colombia de estas politicas lingiiisticas
de las que habla Phillipson estuvo desde sus inicios
alineada con la ensefianza del inglés, detras de ella existio
siempre una intencién de posicionar el bilingiiismo
como un binomio (inglés-espaiiol), porque seria de esa
manera como tomaria mas sentido la introduccién del
inglés, poniéndolo al lado de la lengua dominante en
Latinoamérica y mas especificamente Colombia.

Respecto de este binomio espafiol-inglés,
Torres-Martinez (2009) reflexiona sobre las difi-
cultades en la ensefianza de idiomas en Colombia
y encuentra datos interesantes. Un primer dato es



que Colombia hace esfuerzos por mantenerse en
linea con estandares internacionales, aun cuando no
tiene los medios para lograr esas metas en materia
de bilingtiismo. Un segundo dato de Torres-Martinez
(2009) muestra que las politicas lingiiisticas, mas que
promover procesos de calidad, se afilian a directrices
internacionales cuyo objetivo es la produccién del
sujeto neoliberal, esa figura salvadora que ayuda en
la tarea de maquillar “[...] los verdaderos resultados
con indicadores como la cobertura (escolari-
zacion = retencion) o el aumento del nimero de
estudiantes (uso del espacio = cupos escolares)”
(p- 56). En este mismo sentido, Popkewitz (2022),
citando ala ocDE (2017, p. 306), afirma que las orga-
nizaciones internacionales tienen una infraestructura
mediante la cual los paises se ajustan a las agendas
del orden transnacional a fin de producir un tipo de
persona para el futuro: la gestion de la crisis tiene
que ver con un tipo de persona promulgada en el
cuerpoy en la interioridad del alma. La preparacion
es un deseo sobre los modos de vida y la subjetivaciéon
como preparacion para el futuro. Se habla del alma a
través de un lenguaje de competencias y alfabetiza-
ciones, preguntando “en qué medida los estudiantes
al final de la educacién obligatoria pueden aplicar
sus conocimientos a situaciones de la vida real y
estar equipados para participar plenamente en la
sociedad” (p. 5. Traduccién propia).

Expresado lo anterior, entonces, podria decirse
que el Consejo Britanico actiia como una institucion
transnacional (Popkewitz, 2022) cuyo objetivo tras-
ciende los propdsitos de la busqueda de calidad y
credibilidad (Usma, 2015), para ayudar a pensar un
tipo de individuo que ayude al desarrollo de la nacién.
En esa persistencia del Consejo Britanico de instalar
el inglés como medio importante de interacciéon
entre los individuos y el desarrollo de la nacién, y
la produccidn de subjetividades, prevalece la ausen-
cia de los recursos necesarios para una enseflanza
eficaz del idioma en zonas rurales. La ruralidad ha
sido olvidada, y ello hace parte de la sistematicidad
con la que actdan las instituciones internacionales.
Olvidar la ruralidad no es dejar de mencionarla; mas
bien es mencionarla para desaparecerla. Segin Han
(2022), en el mundo moderno nada se impone, por el
contrario, aquello que intenta orientar las conductas
de los individuos se muestra amigable, amigo de la
libertad. No obstante, en esa aparente libertad es
donde se mantiene estable. Los escenarios rurales
en Colombia son olvidados cada vez que aparecen
promesas de tipo “instrumental” a nivel de gestiéon
de recursos didacticos y de formacién de maestros,
en las cuales “se enfatiza la formacién didactica y
lingiiistica” (Alvarez Valencia et al, 2011).

Aunque el Consejo Britanico se ha propuesto unos
objetivos para que el inglés tenga éxito (por ejemplo,
que existan proyectos de formacion, reestructuraciéon
de los curriculos), actia para complacer sus metas
globales de conservarse como institucion hegemo-
nica. La presencia del Consejo Britdnico muestra
ampliamente la consolidacién de una estrategia para
el despliegue del inglés como una lengua que a lo
largo del tiempo ha portado consigo una constante
promesa salvadora que se choca con larealidad de la
educacién rural colombiana. En sintesis, y desde la
mirada critica de Han (2022), se puede decir respecto
al Consejo Britanico que “la fuerza que mantiene el
sistema asume hoy una forma elegante y afable, y
gracias a ello se hace invisible e inimpugnable. Aqui
el sujeto sometido ni siquiera es consciente de su
sometimiento” (p. 34). Esto implica un reto enorme
para los maestros de lenguas en Colombia: que, en
lugar de entenderse el bilingiiismo como salvador, se
piense de manera criticay se entienda como parte del
dispositivo para producir sujetos ttiles al proyecto
neoliberal en el pais.

Acciones estatales para
la implementacion del
bilingisismo en Colombia

La influencia de las politicas educativas trazadas
desde agencias internacionales como la OCDE y
el Banco Mundial se puede ver materializada en
una serie de documentos de politica lingiiistica
en nuestro pais. Desde el 2006, con la emision de los
Estandares para la enseflanza del inglés (MEN, 2006)
y la propuesta del primer Programa Nacional de Bilin-
giiismo, se han adelantado diferentes actualizaciones
al mismo programa, al igual que acciones tendientes
a mejorar el nivel de inglés (Miranda, 2018). Por un
lado, algunas de esas acciones incluyen los programas
de inmersion en Colombia en el Eje Cafetero y la isla
de San Andrés, y en varios paises, desarrollados a
lo largo de varios afios (MEN, 2015; 2016; 2022a;
2022b; Gobernacién de Cundinamarca, 2022); por
el otro, incluyen el desarrollo de material didacticoy
recursos digitales para la ensefianza del inglés.

Los programas de inmersiones sistematicas desa-
rrollados desde el 2005 reconocen el bajo “nivel de
lengua de docentes del sector oficial que ensefian
inglés en la educacién basica y media en diferentes
regiones del pais” (Universidad Nacional de Colom-
bia, 2012, p. 3); sin embargo, no es claro cuales
son los resultados de estos programas y como se
reflejan sus resultados en las escuelas rurales. Las
inmersiones para estudiantes de bachillerato en
el 2016, por ejemplo, se crearon con una vision
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reduccionista de las instituciones educativas publi-
cas, pues solo participaban las que cumplian una
cierta lista de requisitos: estar focalizado en el pro-
grama Colombia Bilingtie, cumplir con una intensidad
de 3 horas semanales, estar en nivel superior en
Lenguaje y Matematicas en las Pruebas Saber del
2014, ocupar los primeros lugares en bilingiiismo
segun el Icfes, tener los valores altos en el Indice
Sintético de Calidad, y tener matriculas por encima
de los 30 estudiantes en el grado décimo (“Campos
de inmersion”, 2016). Aunque las politicas ministe-
riales parecian buscar la tan anhelada calidad con
las inmersiones, estas se convirtieron mas bien en
el premio sofiado que solo unos pocos alcanzarian.
Al respecto, Miranda (2018) afirma que las politicas
lingiiisticas a nivel macro han incluido programas
para el desarrollo profesional de los docentes de
inglés de bachillerato, lineamientos curriculares para
el area de Inglés, disefio de textos e incorporacion de
asistentes de lengua extranjera a las aulas locales; sin
embargo, estas acciones han alcanzado un pequefio
numero de instituciones educativas, quedando por
fuera las escuelas primarias rurales.

Con respecto al desarrollo de material didactico
y recursos digitales para la ensefianza del inglés, la
situacion contrasta también. Materiales como Bunny
Bonita, My ABC, Way to Go, English, please! series,
al ser consultados en sus respectivos sitios web,
gozan de un amplio espacio; no obstante, no gozan
del mismo despliegue en la geografia rural. Ahora
bien, que existan en paginas web del Ministerio de
Educacioén no significa que los materiales lleguen
hasta todos los rincones del pais. Son multiples las
limitaciones de la ruralidad; una de las mas sobresa-
lientes es la falta de conectividad a internet asi como
las limitaciones para que lleguen los materiales que
parecen accesibles a todos. Esto se puede estar dando
porque la tarea de ensefiar inglés en las primarias
rurales en general estd delegada en personas que
no tienen formacién en el campo disciplinar y, por
ende, no saben coOmo acceder a este material; o, de
otra manera, por las limitaciones del Ministerio de
Educacién para hacer que el material pedagdgico
sea visible a todos.

Retos centrales en la

educacion en lengua

extranjera en la ruralidad

Ante el panorama de las limitaciones locales en
Colombia respecto al inglés, ademas de una vision

histérica y geopolitica que permite entender los
asuntos clave en su diseminacion: un falso bienestar

derivado de la modernizacién en Latinoamérica, y la
ilusion de un bilingiiismo salvador establecido por el
Consejo Britanico en Colombia, se abordaran tres
retos centrales en la educacidn en lengua extranjera
en la ruralidad, asi como las condiciones que per-
miten pensar dichos retos. Es de importancia notar
que, a pesar de las limitaciones de la ensefianza
del inglés en Colombia, el estudio de Bailey et al.
(2023) muestra como, ante la adversidad, el docente
crea oportunidades de desarrollo profesional,
haciendo que el imaginario de desesperanza pueda
ser desplazado de cierta forma. El autor se apoyara
en su experiencia como monodocente rural en los
niveles de preescolar y basica primaria durante casi
dos décadas (desde marzo del 2004) en el sector
publico en Colombia.

{Qué se entiende por ruralidad
en el presente trabajo?

La educacién en la ruralidad en Colombia ha
estado ligada a las carencias, la desfavorabilidad
y la desigualdad de condiciones de sus habitantes
(Martinez-Restrepo et al,, 2016; Ocampo, 2014).
No obstante, en esta reflexion la ruralidad toma
un sentido de oportunidad, por lo que se plantean
retos para potenciar la ensefianza del inglés. Los
movimientos histdricos y geopoliticos después de la
Segunda Guerra Mundial han sido, en parte, cruciales
para que la ruralidad haya sido visibilizada mas como
escenario de carencias que de oportunidades. Al
pensar en los tres retos que guian la reflexion, junto
al porqué ensenar inglés en la ruralidad, aparece la
oportunidad de considerar formas de mejoramiento
de las condiciones de la ensefianza de este idioma. La
experiencia del autor en la ruralidad visibiliza parte
del panorama en el que el inglés es y ha sido impar-
tido en la ruralidad y, por consiguiente, se identifican
aspectos puntuales desde los cuales es posible pensar
en intervenciones y mecanismos para potenciar su
ensefianza, teniendo como foco los retos abordados:
la formacién en didactica de lenguas extranjeras de
los docentes rurales, la competencia comunicativa y
los materiales pedagégicos y tecnolégicos.

La educacion en la ruralidad y la
formacién del maestro en didactica

El primer contacto del autor con un aula de clase,
ya revestido de la autoridad de un titulo académico
(Normalista Superior), fue en marzo del 2004. Una
muy lejana escuela rural, localizada a mas de cinco
horas del casco urbano, lo esperaba. Al llegar se
encontr6 con dos aulas que por su aspecto hablaban
de muchos aprendizajes por delante, pero también



de necesidades. No tenia idea de todo a lo que se
enfrentaria. Su primer dia de clase fue complejo: 44
estudiantes desde preescolar hasta grado 5, de los
cuales mas de la mitad se concentraban en los grados
preescolar y primero. Como monodocente, su labor
era ensefar todas las materias del curriculo, inclu-
yendo Inglés, a pesar de que su formacion en dicha
lengua al momento era muy basica. No se puede decir
lo mismo de asignaturas como Espanol, Sociales o
Ciencias Naturales, por ejemplo, ya que, ademas de
la formacion recibida como normalista, se suma la
experiencia propia de haber estudiado contenidos
de esas asignaturas durante el proceso de formacion
primaria y secundaria.

Durante sus primeros afios como docente rural
asumio la ensefianza del inglés sin ningun conoci-
miento o formacién, mas alla del adquirido mediante
el abordaje de textos cortos que solo le habian ayu-
dado a conocer el idioma de manera incipiente. Esto
hizo muy dificil enfrentar cada semana esas tres
horas de inglés en cada uno de los seis grupos princi-
palmente por carecer de elementos didacticos —que
de hecho son relevantes (Kumaravadivelu, 2012)—,
asi como del conocimiento del idioma; simese a ello
la ausencia de recursos tecnolégicos en la escuela. En
el 2010 inicié su pregrado en Educacién Basica con
Enfasis en Humanidades y Lengua Castellana. Pero
fue solo en el 2013 cuando inici6 estudios de Especia-
lizacién en Ensefianza del Inglés y luego, en el 2014,
de Maestria en Ensefianza de Segundas Lenguas,
es decir, casi una década después de haber iniciado
su labor como maestro rural y de haber ensefiado
un idioma para el que no estuvo preparado. Es, por
consiguiente, muy valido preguntarse por la situacién
de los maestros rurales que en la actualidad llevan
meses o décadas ensefiando inglés sin tener la pre-
paracion para ello y, al mismo tiempo, cuestionarse:
(por qué ensefar inglés en condiciones deficientes?

Basicamente, las escuelas rurales en Colombia reci-
ben a maestros que no necesariamente saben inglés.
La situacion es compleja porque el monodocente
tiene la responsabilidad de ensefiar una lengua cuyo
abordaje, en caso de no conocerla, tiene lugar incluso
al margen de su didactica, dando razones para pensar
que los resultados podrian no ser los mejores, lo que
asuvez puede producir unos efectos negativos a nivel
individual y de la nacién (Kumaravadivelu, 2003).
En una voz muy masificada entre los maestros existe
laidea de una creatividad extraordinaria del docente
rural a la hora de la enseflanza, incluso del idioma
inglés; no obstante, esto podria rayar eventualmente
en que al tratarse de un idioma del que no se tiene
suficiente bagaje, el docente pueda tener confusio-
nes comunicativas y, por lo tanto, sufrir desfases

metodolégicos. Si un maestro de escuela primaria
rural llega a desconocer la didactica de la lengua
extranjera que pretende orientar, no se pueden espe-
rar resultados favorables en el aprendizaje de dicha
lengua, sino una agudizacion de las brechas educa-
tivas en la educacion rural que, por cierto, son ya
muy profundas en materia de formacion docente,
acceso a capacitacion y condiciones de vida (Bonilla-
Mejia et al.,, 2018). Por lo anterior, en este apartado
se enfatiza lo que significa ensefiar una lengua cuya
didactica se desconoce, es decir, sin el conocimiento
profesional, el cual representa el contenido intelec-
tual de la disciplina y redne el acervo conceptual
para operar con base en marcos tedricos sistematicos
(Kumaravadivelu, 2012).

Surgen entonces preguntas de tipo: ;c6mo un
monodocente ensefa inglés sin estar preparado, al
tiempo que administra todos los recursos de una
escuela rural con muchos estudiantes, en diferentes
grados, con todo lo que implica educar con calidad?
Al dia de esta reflexion han transcurrido diecinueve
afios; aun asi, sigue vigente la pregunta: ;cdmo se
educa con calidad en una escuela rural, en medio de
tantas precariedades, donde el maestro esta a cargo
de lo académico, de llevar inventarios, de cuidar las
instalaciones fisicas, de llevar un control del restau-
rante escolar? El interrogante sigue conduciendo al
mismo punto: la ruralidad es escenario de desventa-
jas educativas (Bonilla-Mejia et al.,, 2018; Martinez-
Restrepo, 2016), las cuales, desde la experiencia del
autor como maestro rural, se incrementan ala hora de
ensefiar inglés, pues se hace visible un curriculo esco-
lar con una asignatura que supone que el docente es
competente en otro idioma; esto ultimo se relaciona
con las declaraciones de Bonilla-Mejia et al. (2018),
quienes afirman que la formacién de los maestros de
la ruralidad es otra desventaja enorme.

La didactica para la ensefianza escolarizada de un
idioma implica conocer y aplicar miiltiples mecanis-
mos pedagdgicos que garanticen un abordaje desins-
trumentalizado. Ya lo ha aseverado Kumaravadivelu,
el docente debe tener conocimiento de la forma de
enseflanza del idioma que intenta ensefiar, de la
misma manera que debe saber cdmo administrar
el aprendizaje y la ensefianza en el aula de clases,
haciendo que los resultados de aprendizaje espera-
dos sean posibles (2012). Esto significa desligarse del
proceso de ensefianza como si se tratara de una suma
de actividades, pasando a una elaboracién que invo-
lucra diagnoésticos de los estudiantes para identificar
sus intereses, reconocimiento de las caracteristicas
del espacio geografico de la escuela, y desarrollo de
material didactico que reconozca las dos condicio-
nes anteriores. Cuando se proyecta la enseflanza del
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inglés a partir de estos tres procesos, la ensefianza
puede ser depurada de acciones antipedagogicas,
que dan espacio a la consolidacién de una educa-
cion desde la pedagogia critica que, segin Macedo
en su proélogo a la Des-Educacién (Chomsky, 2001),
debe conducir a que los estudiantes caminen reflexi-
vamente y se potencie “la dimension intelectual de
la enseflanza” (p. 10). Un marco de pensamiento
didactico desde la pedagogia critica es una forma
de democratizacion de la educacion, porque no es
ya mas el abordaje de la ensefianza de una lengua
extranjera en cuanto contenidos lineales con un
caracter jerarquico e instrumental; todo lo contrario,
se orienta la ensefianza en su capacidad creadora de
modelos de pensamiento, a partir de la construccion
de significados mediante materiales criticos diversos
que se apartan de confirmar formas asimétricas entre
los contenidos y los individuos, para construir com-
prensiones criticas del mundo a través de la lengua.

Los procesos de aprendizaje y ensefianza de
una lengua extranjera deben privilegiar practicas
pedagdgicas organizadas desde un marco de pen-
samiento dialéctico critico, debido a que dichos
procesos en lengua extranjera implican garantizar
un ambiente permeado por una didactica resultante
de los diagnésticos estudiantiles y escolares, y ajus-
tados a mecanismos adecuados, a fin de no correr el
riesgo de fundamentar la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas en paradigmas y marcos anacrénicos
(Freire, 1985). Esto, a su vez, implica repensar el
papel del docente. Freire agrega:

Para mi, ser profesor no significa ser misionero o
haber recibido una orden del cielo [...]. Es alguien
que debe buscar constantemente mejorar y desa-
rrollar ciertas cualidades o virtudes, que no se
reciben, sino que hay que crearlas” (p. 15), en
cuanto aprovechamiento de los recursos que provee
la escuela, porque ello “evita que caigamos en lo
que yo llamo burocratizacién de la mente. (p. 15)

De forma concisa, se puede decir que el reto en
la dimensién didactico-pedagégica gira alrededor de
la formacién parala competencia pedagégica, por un
lado, y por otro, alrededor de la adopcién de una pers-
pectiva que movilice una visién didactico-pedagogica
contextual que, como se menciona arriba, involucra la
visién de la pedagogia critica. Para abordar los retos
que se mencionan arriba se proponen las siguientes
acciones:

1. Ofertade cursos o diplomados virtuales de for-
macion continua en didactica del inglés para
los docentes de primaria de las areas rurales,
por parte del Ministerio de Educacién Nacio-
nal y las secretarfas de Educacion. Estos cursos

podrian tenerse en cuenta como créditos o
mecanismos para ascenso a docentes regidos
por el Decreto 2277*de 1979 y como estimu-
los para futura formacion de los docentes de
ambos escalafones: Decreto 2277 y Decreto
12785, Estos cursos podrian estar en platafor-
mas digitales alas que los docentes accedan de
manera auténoma y hagan seguimiento a sus
propios avances, lo que haria posible también
mayor formacioén continua.

Jornadas peridédicas de maestros en centros
urbanos estratégicos, de modo que se facilite
la asistencia de maestros que viven tanto en
areas rurales como en centros urbanos. Esta
estrategia permite que los docentes puedan
crear material didactico bajo la tutoria perso-
nal especializado en la ensefianza de lenguas.
Lasjornadas pueden implementarse, ademas,
en los microcentros, los cuales son espacios de
reunion en los que las instituciones educativas
desarrollan actividades académicas: planea-
cion de clases, formulacidon de proyectos de
aula, ajuste a las mallas curriculares, creacién
de material didactico, y demas que busquen la
calidad de la educacion, propias del quehacer
docente.

Desplazamiento hacia la ruralidad de maestros
idoneos en la ensefianza de lenguas, a manera
de rotacién continua. Docentes del sector
oficial (provisionales® o en propiedad?), con
formacion en la ensefianza del inglés, podrian
visitar semanalmente las sedes educativas y
ensefar a los docentes estrategias didacticas
para un mejor aprovechamiento del material
de trabajo del que se dispone en las institucio-
nes educativas. Una forma de hacer esto posi-
ble es la firma de convenios entre las Alcaldias
municipales y las secretarias de Educacion, a
fin de organizar la logistica del transporte y la
consecucion de materiales para el desarrollo
de las jornadas académicas.

Decreto que rige a los docentes vinculados entre 1979 y el
2002.

Decreto que rige a los docentes vinculados después del 2002.

Los docentes provisionales son aquellos que ensefian en el
sector publico, no tienen contratos indefinidos y tampoco
pueden ascender en el escalafén docente de acuerdo con el
Decreto 1278 del 2002.

Los docentes en propiedad son aquellos que se encuentran
vinculados al sector oficial, ya sea a través del Decreto 2277
de 1979 o del Decreto 1278 del 2002.



La educacion en la ruralidad y
la competencia comunicativa
de los profesores

La calidad de los maestros que dirigen procesos
educativos esta estrechamente ligada al rendimiento
de los estudiantes (Canales y Maldonado, 2018). Sin
embargo, pueden existir otros factores asociados a la
calidad de la educacion, por ejemplo, los antecedentes
demograficos de los alumnos, incluida su situaciéon
socioeconémica (Hedges y Nowell, 1999; Jacobsen
etal, 2001, citados en Canales y Maldonado, 2018).
El planteamiento de Canales y Maldonado respecto
a los efectos de la calidad del maestro sobre el ren-
dimiento escolar es un argumento que si se traslada
al campo de la ensefianza de lenguas en Colombia,
que para este caso aborda el inglés, ayuda a com-
prender cémo la falta de competencia comunicativa
de algunos docentes en las primarias rurales vis a vis
los desemperfios de los estudiantes produce ciertos
efectos negativos sobre el proceso de aprendizaje
por parte de los nifios. Bonilla-Mejia et al. (2018)
afirman que

También existen diferencias en la formacién de los
docentes. Es asi como la proporcién de docentes
con titulos profesionales y de posgrado es mucho
mayor entre los docentes de secundaria que entre
los de primaria. Mientras que casi el 100 % de los
docentes de secundaria tienen como minimo un
titulo profesional (incluidas las carreras pedagogi-
cas), en primaria esta proporcion llega a 83,8 %.
En el caso de los posgrados, la brecha es menor,
pero se mantiene. El 37,4 % de los docentes de
primaria tienen posgrado, comparado con el 42,2 %
de docentes en secundaria que tienen dicho titulo

[..]. (p. 11)

La experiencia del autor como maestro rural le ha
permitido ver que muchos docentes que orientan el
area de Inglés en la escuelas primarias de la ruralidad
no son competentes en dicha lengua debido, en parte,
a la falta de preparacién académica. En linea con
Osorio et al. (2020), estudios previos sobre la
ensefianza del inglés revelan que el Gobierno colom-
biano no halogrado cubrir el total de docentes espe-
cializados en inglés en todas las regiones y en todos
los niveles; esto, sin embargo, se hace mas complejo
en la ruralidad, donde en materia educativa existen
mas brechas (Martinez-Restrepo et al., 2016). El
largo trasegar como maestro en areas rurales no le ha
permitido encontrar docentes con formacion a nivel
de pregrado en ensefianza de lenguas, ejerciendo
su labor educativa en educacién primaria rural; no
obstante, si ha tenido contacto con algunos docentes
que, a pesar de tener conocimiento del idioma inglés,

sienten que estan en el lugar equivocado por conocer
dicha lengua; como si eso sugiriera una discordancia
con lo rural. Basicamente, la experiencia le muestra
que los escasos maestros con algin conocimiento
de lengua extranjera inglés se piensan con una for-
macién que no se corresponde con un contexto de
carencias relacionadas, principalmente, con las dis-
tancias de los cascos rurales y con las formas de
acceso a la geografia rural.

Por lo anterior, el segundo elemento que se
reflexiona respecto a la ensefianza del inglés es la
competencia comunicativa de los profesores en la
lengua que pretenden ensefiar. La ensefianza del
inglés en Colombia es, en gran medida, impartida
por maestros que carecen de la suficiente compe-
tencia comunicativa (Alvarez Valencia et al., 2011;
Goémez, 2021; Universidad del Quindio, 2023), lo
cual determina ya de entrada un primer antecedente
al que se debe prestar maximo cuidado. Debido a la
limitada competencia comunicativa de los docentes,
en general, la ensefianza se centra en aspectos gra-
maticales de la lengua y vocabulario aislado. Esto
supone un reto en si mismo ya que ademas de superar
el bajo nivel comunicativo, se debe superar la visiéon
estructural de lalengua para mirar lalengua desde la
perspectiva de la comunicacién como sugiere Alvarez
Valencia (2019). El autor, desde una perspectiva de
la semiotica social multimodal, argumenta que la
visién de comunicacion en la ensefianza de lenguas
extranjeras es limitada ya que se olvidan otros ele-
mentos o modos de comunicacidn presentes en la
comunicacidn, como los gestos, la mirada, el manejo
del espacio, y otros elementos que contribuyen a la
competencia pragmatica e intercultural. Es decir,
ampliar la visién que se tiene de la ensefianza de la
lengua y en esa medida mirar la comunicacién como
proceso multimodal que permita a los estudiantes no
solo crear significados o interpretarlos en la interac-
cién cara a cara con otros, sino ademas en interaccion
con textos en inglés como videos, publicidad y otros
que requieren una comprensiéon multimodal. Es decir,
una comprension de que cada elemento, el lingiiistico,
el visual, el color, la ubicacion espacial y otros crean
significados.

En la lectura de Alvarez Valencia et al. (2011)
se sostiene que desde la expedicién de la Ley General
de Educacion (Ley 115 de 1994), Colombia “no estaba
preparada para ensefiar inglés de manera masiva en
la educacion primaria porque no se contaba ni con
el nimero de docentes formados en el area ni
con las metodologias adecuadas para la ensefianza
a poblacién infantil” (p. 8). El analisis de los autores
es aportador en cuanto revela dos puntos criticos y
preocupantes en la enseflanza del inglés en el pais:

Reflexion

s
5

e
?

~



Numero 60 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacién / 2024 / Paginas 175-191

bajo nimero de docentes formados en esta area y
docentes que carecen de la metodologia para su ense-
flanza en escenarios infantiles. Este estudio refuerza
los resultados de Cardenas (2001), quien declara que
los maestros se han enfrentado a la ensefianza del
inglés sin tener el perfil para ello, al tiempo que se
alinea a la reflexion acerca de que falta preparacion
de los maestros que ensefian inglés en la ruralidad
(Universidad del Quindio, 2023). Basicamente, los
autores aluden a una falta de competencia comuni-
cativa, cuyos efectos se traducen en deficiencias en
el aprendizaje de la lengua a la que se expone a los
individuos en el proceso escolar, sumado a los vacios
resultantes de la ausencia de una vision mas amplia
de la comunicaciéon que considere todos los elemen-
tos que intervienen en ella desde la vision multimo-
dal. Las falencias en la ensefianza del inglés no estan
expresamente ligadas a carencias de los docentes;
mas bien, lo que se refleja es la fragmentacion de las
politicas lingiiisticas que, segiin Usma (2009b), son
excluyentes, toda vez que amplian la brecha entre la
educacidn rural y la urbana.

Respecto a este segundo reto, la educacién en
la ruralidad y la competencia comunicativa de los
profesores se propone:

1. Continuar con algunas de las estrategias que
han sido adelantadas por el MEN, como las

sionales, los microcentros se pueden convertir
en escenarios para que los maestros de las
escuelas primarias rurales aprendan inglés.
Estasjornadas periddicas en las que los maes-
tros rurales se congregan a realizar trabajo
pedagdgico pueden ser una oportunidad para
potenciar el aprendizaje de una lengua extran-
jera; para ello, los docentes rurales pueden
llevar materiales sugeridos por los maestros
expertos en ensefianza de lenguas a fin de
interactuar con elementos de lalengua a través
de los cuales se involucre el uso de todas las
herramientas necesarias para la construccion
de significados.

Implementacién del microcentro como estra-
tegia de diseminacion del conocimiento edu-
cativo, mediante el uso de la lengua inglesa.
Si se crean las condiciones, al igual que en el
primer reto, el microcentro como estrategia
parala reflexiéon docente supondria un espacio
util para el uso del idioma inglés con fines
de aprendizaje de multiples tematicas. Esto
representaria una doble oportunidad paralos
maestros y para los estudiantes de la ruralidad
en cuanto posibilidad de crear significados
mediante practicas mas situadas, que vayan en
linea con las realidades y tendencias globales.

inmersiones para la mejoria de la competencia
comunicativa, al igual que cursos de mejo-
ramiento de la lengua, especializados para
profesores de la ruralidad.

Trabajar con los profesores en la comprensién
de una ensefianza de la lengua desde una
vision multimodal que les permita ampliar
su vision de la lengua y la comunicacidn. De
esta forma, entender la comunicaciéon como
un proceso de construcciéon y negociacién de
significados mediados por recursos de signi-
ficado en los que la lengua es uno importante,
pero no el tinico (Alvarez Valencia, 2021).

Establecer un vinculo entre la lengua, la
comunicacion y la cultura. En esta perspec-
tiva se puede incorporar en las clases una
visién intercultural en la que la cultura de los
estudiantes se conecte con la cultura de la
lengua extranjera. De esta manera, se podran
encontrar temas o contextos de desarrollo
de la lengua, la tolerancia y la comprensién
intercultural.

4. Aprovechamiento del microcentro como espa-

cio para la creacién de material didactico y
como espacio para la interaccién en lengua
inglesa. Bajo la tutoria de licenciados o profe-

La educacion en la ruralidad y los
materiales pedagdégicos y tecnoldgicos

La ensefanza del inglés en la ruralidad, por la escasez
de recursos de las escuelas, se ve afectada por la falta
de materiales pedagogicos y tecnoldgicos. Al hablar de
material pedagdgico, se alude a aquello a lo que se
dota de sentido, siendo el objetivo que se persigue a
través de un material, lo que podria darle el valor o no
de pedagdgico. Silas politicas lingiiisticas en Colombia
conciben docentes sin conocimiento del inglés para
las areas rurales, de la misma manera negara el envio
de materiales para una ensefianza de calidad.

Saavedra y Forero (2018), citados en Bonilla-
Mejia et al. (2018), afirman que: “En particular, es
necesario dar una mayor ponderacion a las inversio-
nes en calidad en la formula de distribucién de recur-
S0s, que permita, entre otros, financiar inversiones
en formacién y seleccidn de docentes en las regiones
mas rezagadas” (p. 31). La férmula para el abandono
de las escuelas rurales que afecta negativamente la
enseflanza del inglés incluye la escasez de docentes
con conocimientos de la lengua y la poca inversiéon
a nivel de infraestructura y dotacién de materiales
pedagégicos y tecnolégicos. La presencia de textos
obsoletos en las escuelas es ya un elemento comun;
estantes de madera cargados de material en desuso



son, por decirlo asi, parte del paisaje de los salones de
clase. Basicamente, solo ocupan espacio que podria
ser util para otras tareas. Ahora, si hablamos de
materiales pedagogicos para la ensefianza del inglés,
el problema es mayor y de las mismas dimensiones el
reto de ensefiar inglés. La falta de textos adaptados
al contexto de la ruralidad hace mas dificil la tarea.

En cuanto al uso de materiales tecnoldgicos, la
enseflanza de lenguas en la ruralidad ha contado con
una variada gama de recursos “tecnoldgicos” que, en
muchos casos, son obsoletos y, en otros, desaprove-
chados. Esto en parte se debe al desconocimiento de
como utilizar estas herramientas, pero, por otro lado,
también debido a la ausencia de una visioén de disefio
y desarrollo de materiales que se sincronice con una
visién mas amplia de la comunicacién. Todo material
tecnoldgico puede tener o no un sentido pedagdgico,
porque es el maestro quien lo determina a través de la
concepcion que tiene del material y de la incorpora-
cién o no de aquello que dote las practicas de sentido.

La experiencia del autor como docente en areas
rurales en Colombia permite afirmar que los mate-
riales tecnolégicos que ha tenido a su alcance han
sido muy escasos, especialmente en sus inicios. Des-
cribe que solo disponia de un computador de mesa
sin conexion a internet, el cual contaba solo con el
software basico de Office, y con el que debia atender
a 44 estudiantes. Estos factores, sumados a su falta
de formacién en ensefianza del inglés no permitfa un
buen aprovechamiento de ese Uinico recurso. Incluso,
después de muchos afios la situaciéon no ha cambiado
sustancialmente, pues otros problemas han surgido;
por ejemplo, hoy dia muchas escuelas rurales se ven
forzadas a guardar sus pocos recursos tecnoldégicos
en casas de vecinos, debido a que, al estar solas, las
escuelas son blanco frecuente de robos. Esto hace
que el objetivo para el cual se piensan los materiales
tecnolégicos no pueda ser alcanzado.

Las limitaciones para el acceso y la utilizacién de
tecnologia en las escuelas rurales, en parte, provienen
de la situacién de inseguridad de estos contextos
educativos. Los asaltos a las locaciones educativas
y los robos son muy frecuentes (“Colegios de las
zonas rurales son victimas de constantes robos”,
2020; “Delincuentes se robaron hasta un panel solar
de escuela rural en Cesar”, 2020; “Ladrones dejaron
sin computadores a escuela rural de Barbosa”, 2022;
“Ladrones tienen azotada a una escuela rural en
Rionegro, Antioquia”, 2023). Los dispositivos digi-
tales son altamente perseguidos por la delincuencia
comun, debido a la facilidad con la que pueden ser
extraidos de las sedes educativas y con la que pue-
den ser vendidos en el mercado. Hay que tener en
cuenta que estas escuelas quedan deshabitadas en

las horas de la noche, sin ningun tipo de seguridad.
Por ejemplo, el autor vivid la experiencia de llegar a
su sede educativa rural y encontrar violentadas todas
sus puertas; se llevaron los aparatos tecnolégicos
de mayor valor, entre ellos, la inica computadora
donde reposaban los registros escolares de varios
afios. Estos robos de los elementos tecnoldgicos
en la ruralidad se han convertido en un problema
complejo para las administraciones municipales y
las secretarias de Educacion, al punto de que hay
una negativa a dotar las sedes educativas. De las casi
setenta escuelas rurales donde trabaja el autor, mas
de cincuenta han sufrido robos.

Finalmente, antes de abordar el tercer reto: la
educacién en la ruralidad y los materiales pedagdgicos
y tecnoldgicos, se propone:

1. Construccién de planeaciones de clases que
involucren el disefio de materiales pedagégicos
y el uso de la tecnologia a un nivel mas amplio,
como se ha hecho en el departamento del Quin-
dio en Colombia, (Universidad del Quindio,
2023), llevando a procesos educativos que
involucran varios municipios. Las secretarias de
Educacion de los entes territoriales certificados
deberian contribuir a la consolidacién de la
planeacién docente en el 4rea de Humanida-
des, Lengua Castellana e Idiomas Extranjeros
(Inglés), partiendo de las necesidades y poten-
cialidades de los contextos locales, esto haria
posible la incorporacién a dichas planeaciones
de elementos pedagégicos y tecnoldgicos. Aun-
que no considero un formato rigido para el
desarrollo de planeaciones para las areas rura-
les, estas si deberian tener cierta unificacion,
incluir una seccién que permita la exploracién
del material del que se cuenta en las sedes
educativas, dotar a las escuelas de material
actualizado para la ensefianza de lenguas,
de modo que pueda ser pensado para crear
multiples significados. Desde el juguete mas
simple hasta el texto mas colorido y desde el
rompecabezas hasta la computadora mas
moderna deberan ser pensados en términos de
sus potencialidades a la hora de planear las
clases. Aqui es importante la experiencia de
los expertos en ensefianza de lenguas, asi como
la experiencia de los docentes que, a pesar
de las vicisitudes que han tenido que vivir en
entornos rurales, han tenido que sortear los
multiples obstaculos derivados de la carencia
de recursos y materiales escolares, y hacer uso
de su creatividad.

2. Construccion de repositorios institucionales
con planeaciones escolares para instituciones
educativas rurales. Estos funcionarian como
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mecanismos colaborativos entre distintas
instituciones y podrian servir de insumo para
la reflexion de las practicas de ensefianza y
aprovechamiento de los materiales pedagdgi-
cos y tecnolégicos, al tiempo que harian posi-
ble una actualizacién docente permanente.
Disponer de material educativo que esté al
alcance de todos en tiempo real maximiza el
aprovechamiento de la reflexién individual,
ya que esta se convierte en elemento de uso
colectivo. Cuando la reflexién individual es
puesta al servicio de objetivos comunes, pasa
a ser un insumo para el fortalecimiento del
horizonte institucional y, por ende, para la
obtencion de mejores resultados. Este tipo de
iniciativas para la maximizacién de los recur-
sos institucionales produce efectos a nivel de
desarrollo docente, lo cual es determinante en
la reducciéon de la brecha entre educacion rural
y educacién urbana. Pensar en repositorios de
acceso libre para los maestros es acudir a un
principio de democratizacién del saber y, al
mismo tiempo, a la creacién de vinculos entre
instituciones educativas; esto se traduciria
luego en un mecanismo de potenciacion del
saber mediante la participacion.

3. Acompanamiento a los maestros en el disefio
de materiales pedagogicos para la ensefianza
del inglés, adaptados al contexto rural, que
expresen relacion con su cotidianidad; basi-
camente, material particular que les permita
alos estudiantes una comprensién mas amplia
de las dindmicas rurales en las que se mueven.

4. Dotacion de software y material educativo
para la enseflanza del inglés que no implique
uso de internet. Esta estrategia puede incluir:
canciones, juegos y material interactivo en
CD-ROM que no dependa de conectar los dis-
positivos a internet.

5. Trabajar con la comunidad y las autoridades
pertinentes en las regiones para mejorar la
seguridad de las sedes educativas ubicadas
en la ruralidad de manera que se pueda sal-
vaguardar la dotacién de materiales peda-
gbgicos y tecnoldgicos suministrados a las
instituciones.

Para concluir los retos, se aclara que, si bien la
falta de competencia comunicativa en inglés es una
situaciéon que experimentan muchos maestros que
ensefian dicha lengua en Colombia (Universidad del
Quindio, 2023), no es un asunto que se experimenta
en la totalidad de la ruralidad, pues en ciertas zonas
geograficas se ha venido trabajando arduamente

por el mejoramiento de la ensefianza del inglés en
la ruralidad, como sucede en el Quindio, donde, a
pesar de padecer también algunas de las dificultades
que otros departamentos sufren, se ha procurado el
mejoramiento de la ensefianza del inglés en cuando
a formacién en lengua extranjera de sus maestros
rurales; componente didactico mediante la elabo-
racién de materiales para favorecer los procesos
educativos locales; y componente tecnolégico para
un mejor aprovechamiento de la tecnologia, por
ejemplo, a través de la creacion de software educativo
(Universidad del Quindio, 2023).

Conclusién

En este trabajo se propuso como objetivo analizar y
reflexionar acerca de algunos de los principales retos
de la ensefianza del inglés como lengua extranjera
en escuelas rurales en Colombia. Para entender
esos retos y las condiciones de la educacién rural
en lengua extranjera se hizo un recorrido histoérico
que muestra cdmo se instalé este idioma en el pais
y en Latinoamérica, y como esto implicé multiples
movimientos de instituciones y agencias internacio-
nales para el desarrollo, convirtiendo la ruralidad en
espacio para visibilizar la desigualdad. Este devenir
histérico, politico, social, cultural y econémico de
nuestro pais ha alimentado, de manera directa e
indirecta, las vicisitudes y los retos que marcan la
educacidn rural. Se encontraron tres retos centrales:
1) la educacién en la ruralidad y la formacién del
maestro en didactica; 2) la educacion en laruralidad y
la competencia comunicativa de los profesores; y 3) la
educacidn en la ruralidad y los materiales pedagdgi-
cos y tecnolégicos. Se hace importante superar estos
retos a fin de alcanzar un mejoramiento de la calidad
de los procesos de la ensefianza y el aprendizaje de
lenguas extranjeras en la ruralidad colombiana. No
obstante, debido a que la ensefianza del inglés en las
escuelas primarias rurales se da desde una perspec-
tiva reducida de la comunicacién, que no da cuenta de
los nuevos escenarios comunicativos, esto provoca un
efecto contrario, y hace que estos tres retos no sean
ya meramente para el docente, sino también para
quienes administran la educacién a escala nacional
y para aquellos que disefian las politicas lingiiisticas.

Para alcanzar el objetivo de este articulo, se pro-
pone ampliar la vision limitada de lo didactico, lo
disciplinar y el uso de los recursos pedagogicos
para desplegar practicas glocales (Kumaravadivelu,
1994), es decir, situadas en los contextos, pero, a la
vez, acordes con la realidad global, con las nuevas
formas de construccién y diseminacidn de significa-
dos, y con las tecnologias digitales, a fin de reducir los



efectos dafiinos en un contexto donde su modelo de
ensefanza padece ya muchas carencias. Esto implica
adaptar la enseflanza a la ruralidad, entendiendo que
la educacion rural en Colombia supone el gran reto
de ensefiar con escasos recursos (Corbett, 2003;
Martinez-Restrepo et al., 2016); o, como afirman
Bonilla y Cruz Arcila (2013), Bonilla-Mejia et al.
(2018) y Universidad del Quindio (2023), son muchos
los factores que afectan la ensefianza en la ruralidad
en Colombia, lo que hace que el bilingiiismo, tal
como se plantea en el pais, sea un gran reto lleno
de retos mas pequefios. Se reitera aqui la pregunta
/por qué enseriar inglés en la ruralidad? Ensefiar
inglés debe ser la oportunidad para el desarrollo
de la conciencia intercultural a través de materiales
adecuados (Henao Mejia et al,, 2019), la comprension
y el reconocimiento de la diversidad (Alvarez Valencia
y Valencia, 2023; Chomsky, 2017), el conocimiento
de nuestra identidad en el contexto de una vision
intercultural. Esto con el fin de que aquellos nifios
que inevitablemente emigran hacia la ciudad tengan
un acercamiento mas exitoso a las dinamicas de las
ciudades, pero, incluso, si no lo hacen, tengan una
vision mas amplia del mundo que esta fuera de su
ambiente inmediato y una comprensién mas pro-
funda de su propio contexto, de su identidad y de la
capacidad transformativa de la educacion.
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Resumen

Este articulo forma parte de un estudio mas amplio cuyo objetivo es identificar tendencias y desafios del dlgebra escolar y su
relacion con procesos de argumentacién en el campo de investigaciéon en Educacién Matematica. La revision se llevé a cabo
en tres etapas: primero, se realizé una busqueda de informacién en bases de datos en el periodo de 2010 a 2021; segundo, se
clasificd y organiz6 la informacion aplicando criterios de inclusién y exclusién; y tercero, se elabord la revisiéon agrupando los
documentos en cinco categorias: la caracterizacion de la naturaleza del razonamiento algebraico, las relaciones entre la argu-
mentacion y el razonamiento algebraico, las dificultades de los estudiantes con el lenguaje matematico para el tratamiento de
expresiones algebraicas, las representaciones auxiliares para el desarrollo del razonamiento algebraico y la caracterizacion del
razonamiento algebraico. A partir de esta revision, se establecen algunas tendencias, como la persistente dicotomia entre el paso
de la aritmética al 4lgebra, la zona de emergencia del algebra y los conocimientos pedagdgicos de los profesores de matemati-
cas. Ademas, se identifican ciertos desafios, como la necesidad de llevar a cabo investigaciones orientadas al fortalecimiento de
procesos en los estudiantes, como la comunicacidn, el razonamiento y la argumentacion.

Palabras clave

argumentacion; razonamiento; rol del profesor; aprendizaje; ensefianza secundaria

Abstract

This article is part of a larger study and aims to identify trends and challenges in school algebra and its relationship with argu-
mentation processes in the field of research in Mathematics Education. The review was carried out in three moments: first, the
information was searched in databases from 2010 to 2021; second, the information was classified and organized by applying
inclusion and exclusion criteria; and third, the review was prepared by grouping the documents into five categories: characte-
rization of the nature of algebraic reasoning, the relationships between argumentation and algebraic reasoning, the difficulties
of students with mathematical language for the treatment of algebraic expressions, the representation aids for the development
of algebraic reasoning, and the characterization of algebraic reasoning. From this review, some trends were established, such as
the persistent dichotomy between the transition from arithmetic to algebra, the emergency zone of algebra, and the pedagogi-
cal knowledge of mathematics teachers. Additionally, certain challenges were identified, such as the need to propose research
aimed at strengthening processes in students, such as communication, reasoning, and argumentation.

Keywords

argumentation; reasoning; role of the teacher; learning; secondary education

Resumo

Este artigo faz parte de um estudo mais amplo e tem como objetivo identificar tendéncias e desafios da algebra escolar e sua
relagdo com os processos de argumentagdo no campo da pesquisa em Educagdo Matematica. A revisdo foi realizada em trés
momentos. Primeiro, as informagdes foram buscadas em bases de dados durante o periodo de 2010 a 2021. Em segundo lugar,
as informagdes foram classificadas e organizadas aplicando critérios de inclusdo e exclusdo. Por ultimo, a revisdo foi prepa-
rada, agrupando os documentos em cinco categorias: a caracterizacdo da natureza do raciocinio algébrico, as relagées entre
argumentacdo e raciocinio algébrico, as dificuldades dos alunos com a linguagem matematica para o tratamento de expressoes
algébricas, as representac¢des auxiliares para o desenvolvimento do raciocinio algébrico e a caracterizagdo do raciocinio algé-
brico. A partir desta revisdo, estabelecem-se algumas tendéncias, como a persistente dicotomia entre a passagem da aritmética
para a algebra, a zona de emergéncia da algebra ou o saber pedagégico dos professores de matematica; além de alguns desafios,
como a necessidade de propor pesquisas voltadas para o fortalecimento de processos nos alunos, como comunicagdo, racioci-
nio e argumentacio.

Palavras-chave

argumentacdo; raciocinio; papel do professor; aprendizagem; ensino médio



Introduccidon

Esta revision documental tiene como objetivo iden-
tificar las tendencias y desafios en cuanto al algebra
escolar del periodo 2010 a 2021, y su relacion con los
procesos de argumentacion en el campo de investiga-
cion en Educacién Matematica. Se reconoce que, con
el paso del tiempo, las investigaciones en este campo
se han interesado por determinar las dificultades pre-
sentadas por los profesores para desarrollar las com-
petencias matematicas y por indagar las dificultades
de los estudiantes cuando se enfrentan a tareas de
caracter algebraico (e.g., Godino et al,, 2015; Radford,
2014; Castro etal.,, 2017). Un ejemplo de ello son los
niveles de algebrizacién de las practicas matematicas
de Godino et al. (2015), quienes reflexionan sobre la
importancia de las representaciones estereotipadas
sobre los estudiantes y las particularidades de la
formacidn inicial y continua de los profesores que les
posibiliten caracterizar a los estudiantes de acuerdo
con su identidad para aprender matematicas. En este
sentido, valdria la pena reflexionar sobre las tareas
que los profesores preparan y ejecutan en la clase
de matematicas para desarrollar el razonamiento
algebraico en los estudiantes.

De acuerdo con Galeano et al. (2015), la revisién
documental es una metodologia que permite recu-
perar investigaciones para describirlas o, en algunos
casos, para trascender de manera reflexiva sobre
ciertas categorias. En particular, en este articulo
se retoman investigaciones asociadas al algebra
escolar y las representaciones auxiliares para el
desarrollo del razonamiento algebraico. Se organiza
lainformacién para reconocer la naturaleza del alge-
bra desde diversas perspectivas, las metodologias
implementadas para su desarrollo, y las limitaciones
y retos de las investigaciones. Se consideraron tesis
doctorales, articulos de investigacion, capitulos de
libros y libros. Para la busqueda de la informacion,

se realizd un rastreo en las bases de datos de Scopus
y SpringerLink. Se seleccionaron los documentos
que, en el titulo, el resumen o en las palabras clave,
hicieran alusién a los términos argumentacién en
clase de matematicas, algebra escolar y razona-
miento algebraico.

De acuerdo con esta consideracion, se encon-
traron 670 documentos, de los cuales se analizaron
50. Los documentos fueron seleccionados siguiendo
ciertos criterios de inclusion: 1) estudios sobre razo-
namiento algebraico publicados entre 2010 y 2021;
2) investigaciones realizadas en educacio6n inicial,
educacion secundaria o en formacion de profesores;
y 3) documentos escritos en espafol o inglés. Como
criterios de exclusion se consideraron: 1) trabajos
escritos en otros idiomas que no cumplieran con los
criterios de inclusién; y 2) estudios aplicados en el
campo de las matematicas puras o en otras ciencias.

Para el analisis de los documentos, se utilizé
una matriz bibliografica en Microsoft Excel. En ella,
se organizaron los textos de acuerdo con el tipo
de documento, el titulo, el afio de publicacién y un
analisis. Luego, se identificaron puntos en comun,
lo cual permitié clasificar los documentos en cinco
categorias: en la primera, aquellos documentos cuyo
énfasis estaba en la caracterizacién de la natura-
leza del razonamiento algebraico; en la segunda,
documentos que presentaban relaciones entre la
argumentaciéon y el razonamiento algebraico; en
la tercera, documentos cuyo énfasis estaba en las
dificultades de los estudiantes con el lenguaje mate-
matico para el tratamiento de expresiones algebrai-
cas; en la cuarta, documentos que abordaban las
representaciones auxiliares para el desarrollo del
razonamiento algebraico; y en la quinta, documentos
sobre la caracterizacion del razonamiento algebraico
y la zona de emergencia del pensamiento algebraico.
Enla Tabla 1 se muestran los documentos clasificados
segun cada categoria.
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Caracterizacion de la naturaleza
del razonamiento algebraico

Tabla 1. Clasificacién de los documentos segtn cada categoria

Categoria Documentos

Godino et al. (2014); Kohanova (2019); Zapata
(2019); Ellis (2020); Marifio (2020); Marifio ef al.
(2021); Penagos (2021); Torres et al. (2021).

Relaciones entre la argumentacion
y el razonamiento algebraico

Posada (2010); Hunter (2014); Vergel (2014); Goizueta (2015);
Durango (2017); Mata y Da Ponte (2019); Molina (2019);
Develaki (2020); Echeverry (2020); Toro (2020); Eriksson y
Sumpter (2021); Bautista et al. (2021); Fu ez al. (2022).

Dificultades de los estudiantes con
el lenguaje matematico para el
tratamiento de expresiones algebraicas

Rojas (2012); Flores y Azumendi (2016);
Quintero (2018); Kop et al. (2019).

Representaciones auxiliares para el
desarrollo del razonamiento algebraico

Bjuland (2012); Hunter ef al. (2018); Nilsson y Eckert (2019); Kilhamn
y Brating (2019); Otten ef al. (2019); Medova et al. (2020); Valoyes
y Zapata (2021); Hunter y Miller (2022); Soneira (2022)

Caracterizacion del razonamiento
algebraico y la zona de emergencia
del razonamiento algebraico

Socas (2011); Aké (2013); Chrysostomou ef al. (2013); Leey
Hackenberg (2014); Godino ef al. (2015); Hackenberg y Lee
(2016); Castro et al. (2017); Vergel y Roja (2018); Gaita y
Wilhelm (2019); Hewitt (2019); Opsal (2019); Rodrigues
y Serrazina (2019); Burgos (2020); Chimoni et al. (2019);

Hackenberg et al. (2021); Zapatera y Quevedo (2021).

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

En este apartado se describen las categorias deriva-
das del andlisis realizado. Se presenta inicialmente
una descripciéon de cada categoria y luego una tabla
en donde se muestran las tendencias y desafios iden-
tificados en cada categoria.

Caracterizacion de la naturaleza
del razonamiento algebraico

Esta categoria se caracteriza por abordar la natu-
raleza del algebra desde la perspectiva del razona-
miento y del pensamiento (Iordenau et al, 2019),
principalmente en la conceptualizacién de la nocién
de variacidn (Ellis et al., 2020), los procesos de gene-
ralizaciéon (Godino et al.,, 2014), la demostracién
matematica (Fu et al., 2022) y la solucién de proble-
mas (Medova et al,, 2020). Los documentos resefiados
analizan estas caracteristicas desde los procesos de
ensefanza y aprendizaje de las matematicas esco-
lares. La mayoria de estas investigaciones son de
ambito internacional, procedentes del continente
europeo y tienen autores como Torres et al. (2021),
Kohanova y Solstad (2019), Godino et al. (2014) y
Ellis et al. (2020). En Colombia, se han realizado
investigaciones con autores como Penagos (2021),
Zapata (2019) y Marifio et al. (2021).

Frente a la naturaleza del algebra, algunos estu-
dios abordan las propiedades implicitas en esta area,
como la comprension de simbolos (Hackenbergy Lee,
2016), la generalizacion aritmética (Godino y Font,
2003), 1a operacionalizacion de las estructuras alge-
braicas a través de operaciones matematicas (Torres
y Canadas, 2021) y la relacion entre demostracion,
justificacion y prueba en el razonamiento algebraico
(Penagos, 2021).

Esta caracterizacidn se ha realizado desde diver-
sos contextos y perspectivas, como en la investigacién
de Marifio (2020), quien menciona la gran pluralidad
y desacuerdos en la comunidad académica frente al
pensamiento variacional y su naturaleza. Ademas,
presenta critica a la mirada focalizada del investi-
gador y no desde el pensamiento de los estudiantes,
quienes son los principales actores en su proceso
de formacién académica. También conceptualiza el
pensamiento variacional como las interacciones entre
los procesos que ocurren mediante las acciones de
los estudiantes al resolver problemas y las formas
de comprender dichos procesos para trascender a
nuevas formas de pensar sobre ellos.

Cuando se hace referencia al algebra escolar, son
varios los conceptos relacionados con este tipo de
pensamiento, entre ellos, el de variable o simbolo, el de
estructura y generalizacion. Estas nociones son el foco



de atencidn de las tendencias investigativas debido a
las dificultades presentadas tanto por los profesores
como por los estudiantes (Castro et al, 2017). En este
sentido, Penagos (2021) afirma que al desarrollar el
razonamiento algebraico, se tiene la capacidad de
manipular analiticamente las variables, lo cual es
una actividad fundamental en el aprendizaje de las
matematicas y, como consecuencia, del dlgebra escolar.
Ademas, resalta la importancia de proponer tareas
que favorezcan el avance cognitivo de los estudiantes,
guiandolos hacia diversas formas de pensary entender
los procesos algebraicos al resolver problemas. De este
modo, se convierten en sujetos propositivos de nue-
vos problemas, con la habilidad de refutar, justificar
y explicar conscientemente los procesos realizados.

A su vez, en investigaciones como la de Torres
et al (2019) y Godino y Font (2003), se resalta la
importancia del razonamiento algebraico y se ubica
en el centro de las matematicas, ya que su desarrollo
progresa paralelamente con habilidades como gene-
ralizar, usar adecuadamente el lenguaje simbolico y
operar con estructuras funcionales o ecuaciones y sus
variables mediante reglas sintacticas que permiten
transformar estas expresiones. Esto implica forma-
lizar y generalizar como eje central de este tipo de
razonamiento. En estas investigaciones se propone
la modelacién algebraica como instrumento para
simplificar las técnicas de solucion de problemas por
parte de los estudiantes y, de esta manera, ayudarlos
a progresar en los niveles de algebrizacidn.

Otras investigaciones se centran en la caracteri-
zacion del razonamiento algebraico a partir del ana-
lisis realizado a los profesores (Zapatera y Quevedo,
2021). Por ejemplo, Zapata (2019) se enfoca en las
transformaciones conceptuales de los profesores de
primaria que promueven intervenciones de caracter
algebraico en los primeros niveles de escolaridad.
Uno de sus hallazgos apunta a que los profesores
califican el algebra dentro de componentes analiticos
como la indeterminacion, la justificacién de enuncia-
dos verdaderos y la designacién simbélica, debido
a la conjugacion entre el campo de las estructuras
algebraicas y las operaciones no convencionales.
Concluyen que investigar en las primeras etapas del
aprendizaje puede facilitar nuevas formas de pensa-
miento algebraico. De la misma manera, Kohanova y
Solstad (2019) llevaron a cabo una investigacion a
partir de un curso de generalizacion con profesores
de educacion primaria, con la intencién de demostrar
la estrecha relacion entre los procesos de genera-
lizacién y los de justificaciéon y demostracion. En
este estudio se evidenciaron las dificultades de los
profesores con el lenguaje simbolico, convencional y
general para expresar las ideas matematicas.

Por un lado, se han realizado estudios acerca de
los procesos de generalizacién en estudiantes, como
el realizado por Torres y Canadas (2021), en el cual
se describen los procesos de estudiantes de segundo
grado a través de una tarea de generalizacion utili-
zando funciones como y = x+3. Los resultados revelan
larelacion entre la abduccion, la deduccién y la gene-
ralizacion, lo cual aporta una perspectiva tedrica para
caracterizar el proceso de generalizacion a partir del
tratamiento de las estructuras algebraicas. Ademas,
esto resulta fundamental para describir los procesos
de pensamiento relacionados con el dlgebra escolar.
Por otro lado, Godino et al. (2014) sefialan dos carac-
teristicas esenciales del dlgebra: el uso de simbolos y
las relaciones entre objetos, como férmulas, funcio-
nes y expresiones, que se transforman mediante la
aplicacidn de reglas sintacticas.

Finalmente, Ellis et al. (2020) proponen una
caracterizacion del razonamiento algebraico basada
en los conceptos de variacién y covariacion, con-
siderando el razonamiento suave y continuo como
eje fundamental para comprender las matematicas
del cambio. Sugieren que el desarrollo de la idea de
funcién y tasa, junto con la covariacién continua de
escala, proporciona una forma complementaria de
razonamiento que puede fomentar comprensiones
productivas y plausibles para apoyar el pensamiento
algebraico de los estudiantes. Concluyen que es nece-
sario comprender mejor la naturaleza del algebra a
través de nuevas investigaciones en este campo.

De acuerdo con los documentos de esta catego-
ria, se logra identificar ciertos retos en cuanto a la
caracterizacion del algebra escolar, considerando la
inexistencia de un acuerdo comun entre la comuni-
dad académica en este aspecto. Se podria profundizar,
ademas, en los rasgos algebraicos surgidos dentro de
la zona de emergencia del razonamiento algebraico
parareflexionar sobre otras maneras de ensefar esta
rama de las matematicas, reconociendo la impor-
tancia del papel de los niveles de algebrizacién y la
relacion entre los diferentes tipos de razonamiento
con el propésito de algebrizar el curriculo.

Argumentaciéon en
educacion matematica y
razonamiento algebraico

Esta categoria se caracteriza por investigaciones
interesadas en la argumentacion en las clases de
matematicas en relacion con el desarrollo del razo-
namiento. Algunos de los trabajos resefiados resaltan
el modelo de Toulmin (2003) como pauta para exa-
minar los argumentos de profesores y estudiantes
(Toro y Castro, 2020). Otros documentos muestran
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cédmo la discusién de tareas en las clases se convierte
en un entorno propicio para desarrollar la argu-
mentacién y el razonamiento. En esta categoria, se
destacan en el &mbito nacional las investigaciones de
Durango (2017), Posada (2010), Toro (2020) y Vergel
(2014); mientras que en la esfera internacional se
distinguen los trabajos de Fu et al. (2022), Bautista
et al. (2021), Pereira y Da Ponte (2019), Eriksson y
Sumpter (2021) y Hunter (2014).

Los estudios internacionales evidencian un inte-
rés en las acciones pedagdgicas de los profesores para
llevar a cabo practicas, tareas y estrategias que permi-
tan a los estudiantes una mayor participacion a través
de sus discursos, comunicaciones y razonamientos,
especialmente en el &mbito del dlgebra (Hunter et al,
2018). Estos procesos son examinados en investiga-
ciones como la de Hunter (2014), quien problematiza
las posibles acciones pedagégicas para ayudar a los
estudiantes a involucrarse en el desarrollo del razo-
namiento algebraico temprano y menciona el uso de
la argumentaciéon como eje fundamental para este
fin. Se invita a la comunidad académica a proponer
tareas que apunten al desarrollo de generalizaciones.

En concordancia con lo anterior, se destaca la rele-
vancia del disefio de tareas que permitan la intera-
ccidn de varias areas para fomentar el razonamiento
matematico en los estudiantes. Por ejemplo, en los
aportes de Erickson y Sumpter (2021), se analiza la
naturaleza de los argumentos (predictivos, de veri-
ficacién y evaluativos) y las estrategias implementa-
das durante la ejecucidon de tareas que articulan las
fracciones con el algebra.

En la misma linea de las acciones pedagégicas de
los profesores de matematicas enfocadas en el disefio
de tareas, se encuentran investigaciones similares
centradas en las interacciones entre los subprocesos
del razonamiento algebraico y la argumentacién.
Desde la perspectiva de Pereira y Da Ponte (2019),
el disefio de tareas enfocadas a la generalizacion con-
duce ala generalizacion abductiva de los estudiantes.
Ademas, cuestiona las practicas de aula centradas en
el desarrollo de estas tareas a través de la deduccion
y deja como desafio la elaboracién de estrategias que
articulen ambos tipos de generalizacién. En este sen-
tido, se puede afirmar que el proceso clave dentro del
razonamiento algebraico esla capacidad de formular
preguntas, resolver estrategias, formular, probar,
generalizar y justificar conjeturas. Esto se relaciona
con los procesos de la argumentaciéon (Goizueta,
2015; Radford, 2014; Kohanova y Solstad, 2019).

Dentro de la planeacién de los profesores de mate-
maticas en sus clases, existen recursos y materiales
de apoyo. Por ejemplo, uno de los elementos mas

utilizados son los libros de texto por su variedad de
problemas, ejercicios y ejemplos (Castro et al, 2017).
Sin embargo, existen discusiones sobre su relevancia
en la ensefianza actual. Algunos autores (Palacios y
Garcia, 2018) consideran los libros de texto como
oportunidades para que los estudiantes aprendan
sobre razonamiento y prueba en el contexto del alge-
bra escolar. No obstante, la investigacion de Fu et al.
(2022) concluye que los libros de texto en China pro-
mueven habilidades procedimentales y repetitivas.
Es decir, las tareas propuestas en estas herramientas
generalmente no se enfocan en el desarrollo de razo-
namientos y argumentos.

En el contexto nacional, diversos estudios mues-
tran un panorama similar en cuanto a la importancia
de reconocer los recursos semiéticos de los estudian-
tes, sus avances en el uso del lenguaje y el simbolismo
al aprender algebra. Es necesario caracterizar la
naturaleza de la argumentacion en las clases de mate-
maticas. Bautista et al. (2021) afirman que es posible
establecer vinculos entre el razonamiento aritmético
y el razonamiento algebraico de los estudiantes, a
través de diversas representaciones sin recurrir al
simbolismo. Asimismo, se pueden establecer cone-
xiones entre los procesos argumentativos y alge-
braicos mediante la implementacion de tareas que
fomenten la interaccion discursiva de los estudiantes
para defender o refutar ideas. Adicionalmente, la
investigacion de Vergel (2014) destaca la impor-
tancia de reconocer las explicaciones, argumentos
y formas de pensar de los estudiantes al expresar
generalizaciones de patrones. Ademas, se resalta
la analiticidad del razonamiento algebraico y se lo
caracteriza desde su naturaleza de indeterminacion
como pensamiento algebraico factual y pensamiento
algebraico contextual.

Dentro de los trabajos centrados en los vinculos
entre la argumentacion y el razonamiento, sobresa-
len los andlisis de Posada (2010), Goizueta (2015) y
Develaki (2020), quienes reconocen que el nexo se
manifiesta en la manera en que conceptualizamos y
validamos afirmaciones. La argumentacién abarca
el proceso complejo de formular aseveraciones,
someterlas a escrutinio, respaldarlas con justifi-
caciones, cuestionar esas justificaciones y rebatir
criticas, mientras que el razonamiento se enfoca en
la actividad central de presentar razones para sus-
tentar una aseveracion y evaluar como esas razones
la fortalecen.

En este mismo sentido, Toro (2020) focaliz6 su
investigacion en la comprension de la argumentacion
del profesor de matematicas durante la discusion
de tareas en clase. Desde este punto de vista, se



reconocen tres caracteristicas de la argumentacion
correspondientes a las dimensiones comunicativa,
interaccional y epistémica. En la primera, se identifi-
can las afirmaciones, cuestionamientos, expresiones
y gestos del profesor. En la segunda, se distinguen las
normas de clase, la discusién y el convencimiento
como rasgos durante la interaccion entre profesores
y estudiantes. Y en la tercera, se destacan cualidades
como la capacidad de manipular objetos matema-
ticos, tratar los errores procedimentales, la justifi-
cacion y la refutacion. Del mismo modo, Echeverry
(2020) propone situaciones que generen incertidum-
bre mediante el disefio de tareas en geometria 3D
para promover el conocimiento de futuros profesores
de matematicas a través de la movilizacién de sus
procesos argumentativos.

Desde otra perspectiva, se resaltan las investi-
gaciones que implementan el modelo de Toulmin.
En el trabajo de Durango (2017), se caracteriza la
argumentacién de profesores en formacion, la cual se
centra en la l6gica formal mediante ciertos elemen-
tos argumentativos, tales como datos, conclusiones,
garantias, soportes, cualificadores modales y refuta-
dores (p. 182). Este es un estudio de caso en el que
se analizaron los argumentos mediante preguntas y
respuestas, cuyo objetivo era justificar, defender y
refutar para convencer a un auditorio sobre puntos
de vista o conocimientos de geometria. De manera
similar, Molina (2019) establece un conjunto de
normas vinculando el Enfoque Ontosemiético y el
modelo de Toulmin como herramienta para estruc-
turar los procesos argumentativos.

Como conclusion a esta linea, se reconocen ciertas
tendencias. En primer lugar, se ha observado una
tendencia a investigar la argumentacidén de los profe-
sores en formacidn con el propésito de mejorar, en el
futuro, los argumentos de sus estudiantes (Echeverry,
2020). Un profesor capaz de dominar esta habilidad,
seguramente planeard, disefiard y ejecutara tareas
para motivar la argumentacién de sus estudiantes
(Molina, 2019). Por esta razén, uno de los desafios
se centra en la elaboraciéon de estrategias destinadas
a facilitar el desarrollo de la competencia matema-
tica de argumentacion dentro del algebra escolar.
En segundo lugar, se ha notado una relacién entre
la argumentacién y el razonamiento algebraico en
procesos como justificar, refutar, generalizar y operar
estas generalizaciones (Goizueta, 2015). Ademas, se
ha observado que el discurso, los gestos, el uso del
lenguaje y el manejo de los simbolos emergentes en
el aula de clase durante la interaccion entre profe-
sores y estudiantes (Toro, 2020) también tienen un
papel importante en la argumentacién. Finalmente,
se reconoce la necesidad de investigar mas a fondo la

relacidn entre argumentacion y razonamiento alge-
braico, ya que no se ha encontrado ningtin estudio
explicito que los vincule directamente.

Dificultades de los estudiantes
con el lenguaje matematico
para el tratamiento de
expresiones algebraicas

La mayoria de las investigaciones en esta catego-
ria se relacionan con los trabajos de los apartados
anteriores, ya que se centran en las dificultades que
tanto profesores como estudiantes enfrentan en los
subprocesos del razonamiento algebraico. Estos
estudios se enfocan en las contrariedades evidencia-
das en las actitudes hacia las matematicas (Flores y
Azumendi, 2016), como la motivacidn, la ansiedad
y la confianza, las cuales afectan el desarrollo cognitivo
de los estudiantes y provocan falta de comprension en
los estadios semioticos, estructurales y auténomos.
Ademas, estas dificultades en algebra pueden derivar
de la aritmética, errores en los procedimientos, la
naturaleza del lenguaje algebraico y las dificultades en
la generalizacidn por parte de los estudiantes.

Con relacion al sentido en los estadios semidticos,
referidos a los niveles de desarrollo cognitivo a los
que los estudiantes pueden llegar en su capacidad
para dar sentido a las formulas algebraicas a través
del uso de signos nuevos y significados de signos
ya conocidos (Socas, 2011), el trabajo de Kop et al.
(2019) se propuso mejorar la capacidad de lectura
de las formulas algebraicas. Es decir, identificar
su estructura y el vinculo con su representacion
grafica mediante el reconocimiento y el razonamiento
cualitativo. En su investigacién, mostraron que las
representaciones graficas de una funcién pueden
influir en el desarrollo del razonamiento algebraico
en los estudiantes. En esta misma direccién, Rojas
(2012), Bjuland (2012) y Soneira (2022) focalizan sus
investigaciones en las dificultades con los recursos
semioticos y categorizan estos obstaculos en cuatro
grupos: el reconocimiento simbélico de las expresio-
nes, el estancamiento en situaciones dadas, cambios
en las comprensiones de los contenidos algebraicosy
los impedimentos con el lenguaje matematico, espe-
cialmente en los procesos de generalizacién.

Otro tipo de dificultades presentadas en el apren-
dizaje del algebra son aquellas relacionadas con los
procesos de operatividad y las propiedades de los
conjuntos numéricos, las cuales dotan de sentido
a los conceptos algebraicos. En trabajos como el de
Quintero (2018), se propusieron ciertas Actividades
Orientadoras de Ensefianza con respecto a los con-
ceptos de funcién y limite, reconociendo dificultades
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en torno a la falta de apropiacion de estas nociones y,
como consecuencia, obstaculos para comprenderlas
y aplicarlas correctamente en diversas situaciones.
Estas Actividades Orientadoras de Ensefianza pue-
den ser vistas como analogas a las tareas disefiadas
para el aprendizaje y desarrollo del razonamiento
algebraico relacionado.

En esta categoria, el desafio esta en el disefio
y aplicacién de intervenciones que no se centren
Unicamente en los procesos de generalizacién. Las
dificultades en el aprendizaje del algebra abarcan
otras dimensiones relacionadas con los niveles de
razonamiento algebraico en educacién secundaria,
como el uso y tratamiento de parametros para el
estudio de estructuras algebraicas.

Representaciones auxiliares
para el desarrollo del
razonamiento algebraico

Teniendo en cuenta la necesidad de reflexionar sobre
la didactica del algebra escolar, en esta tendencia se
analizan las propuestas didacticas de investigaciones
en las cuales se implementan estrategias basadas en
la modelacidn, la resolucién de problemas abiertos,
actividades de generalizacion, el disefio de tareas,
entre otros. En la investigacién de Otten et al. (2019),
se realiza una intervencién en educacion primaria
basada en un modelo de equilibrio para solucionar
ecuaciones lineales y se compara el efecto de un maévil
colgante estatico en papel y un movil colgante fisico
manipulable. Los resultados concluyen que ambos
modelos influyen positivamente en el aprendizaje de
los estudiantes, pero es mas relevante el modelo que
utiliza material concreto.

Del mismo modo, en Hunter y Miller (2022) y
Medova et al. (2020), se relaciona la ensefianza
del algebra con artefactos culturales y cotidianos.
Estos autores investigaron el desarrollo de proble-
mas matematicos desde perspectivas cualitativas y
cuantitativas, en el marco de tareas y subtareas con
diferentes niveles de razonamiento combinatorio,
de generalizacién algebraica y de razonamiento
matematico general. Estos autores advierten que
en las clases de matematicas se deben utilizar con
mas frecuencia problemas abiertos enfocados en
probar una desigualdad o imposibilidad en un
entorno cotidiano. A través de estos problemas,
los estudiantes tienen mas éxito en el desarrollo
de habilidades demostrativas, de razonamiento y
de generalizacién. Ademads, sugieren investigar la
manera en que estas destrezas se relacionan con
otras competencias matematicas.

En esta categoria, se destacan las estrategias peda-
gdgicas utilizadas por los profesores de matematicas
para promover el desarrollo del razonamiento
algebraico. Algunos investigadores, como Hunter
et al. (2018), se han centrado en el desarrollo pro-
fesional y su importancia en el avance cognitivo de
los estudiantes. En particular, se analiza la manera
en que se identifican y emplean oportunidades para
involucrar a los estudiantes en los procesos de justi-
ficacion, generalizacidn y prueba.

Asimismo, Valoyes y Zapata (2021) afirman que
las dificultades con el aprendizaje del algebra surgen
debido a las caracteristicas de la formacién inicial y
continuada de los profesores de matematicas. En su
mayoria, estos profesores no reflexionan sobre los
mecanismos que permiten a los estudiantes com-
prender las nociones matematicas, lo que resulta en
la creacion de identidades equivocadas y excluyentes
de sus estudiantes. Esto se convierte en uno de los
problemas dentro de la didactica del algebra. Como
uno de los desafios, sefialan la necesidad de analizar
la estructura que configura una buena practica de
enseflanza y aprendizaje de las matematicas.

Desde otro dngulo, algunos documentos han mos-
trado la eficacia de intervenciones desde otros campos
educativos. Tal es el caso de Kilhamn (2019), quien
investiga la interseccidn entre el razonamiento alge-
braico y el computacional a través de la planeacion
y ejecucion de una tarea que permita a los estudian-
tes usar diferentes simbolos para representar un
mismo significado. Ademas, resalta la importancia de
investigar sobre las estructuras de los algoritmos en
educacién infantil para lograr un mejor desarrollo del
razonamiento algebraico, especialmente en el proceso
de generalizacién. Un trabajo en esta misma direccion
es el de Nilsson y Eckert (2019), quienes implementa-
ron tareas basadas en la codificacién de colores para
apoyar procesos de flexibilidad en los estudiantes y asi
reconocer la relacion entre una expresion algebraicay
la estructura visual de patrones. Ademas, dejan abierta
la necesidad de planificar secuencialmente el disefio
de tareas que permitan el desarrollo de estos procesos
en futuras investigaciones.

Los desafios identificados en esta categoria giran
en torno a la planeacion, ejecucion y reflexion de
estrategias que permitan el progreso del razona-
miento algebraico en los estudiantes de educacion
media. En este analisis documental, se identificd
mayoritariamente como poblacién a profesores en
formacion y se enfoca en la ensefianza del algebra
temprana en educacién primaria. Es decir, no se inclu-
yen estudiantes de los dltimos afios de escolaridad
en esta tendencia.



Caracterizacion del razonamiento
algebraico y la zona de emergencia
del pensamiento algebraico

La mayoria de las investigaciones consultadas se con-
centran en esta tendencia debido a las tensiones que
siempre han existido entre el paso de la aritmética al
algebra. Algunos reconocen esta controversia como
una dicotomia (Gaita y Wilhelmi, 2019), mientras
que otros la consideran una zona de emergencia
durante el transito del razonamiento cuantitativo
al algebraico (Hackenberg et al.,, 2021). Asimismo,
se han propuesto metodologias y enfoques para
contribuir a la caracterizacion del algebra escolar.
Entre estos se encuentran los aportes de Godino et al.
(2015), las tesis doctorales de Aké (2013) y Burgos
(2020), que proponen los niveles de algebrizacion
para caracterizar la practica matematica; el libro de
Vergel y Rojas (2018), en el cual se propone la tarea
como un elemento artificial en la educacion del estu-
diante, disefiado para observar ciertas caracteristicas
del desarrollo del pensamiento matematico; articu-
los derivados de congresos sobre la ensefianza y el
aprendizaje del dlgebra, como los de Lurdes (2019),
Opsal (2019), Chimoni et al. (2019) y Hewitt (2019),
que destacan la importancia de modelar situaciones
y enfocarse en sus estructuras para desarrollar el
pensamiento algebraico en estudiantes de educacion
infantil; y articulos en revistas indexadas, como el de
Lee y Hackenberg (2014), Castro et al. (2017), Zapa-
tera y Quevedo (2021), Hackenberg y Lee (2016),
Socas (2011) y Gaita y Wilhelmi (2019), que enfati-
zan en la importancia de investigar el transito de la
aritmética al algebra para lograr una interpretacion
adecuaday, asi, alcanzar una comprensién estructu-
ral del dlgebra.

Varias reflexiones planteadas en estos estudios
exponen las formas en las que se desarrolla el
razonamiento algebraico y el papel desempefiado
en los niveles de algebrizaciéon de las practicas
matematicas escolares propuestos por Godino
etal (2015) y ampliadas por otros investigadores
espafioles. El objetivo de estos trabajos es permitir
que los estudiantes progresen en los niveles de
algebrizacion a través de la implementacion de
diversos modelos, instrumentos o metodologias.
En esta perspectiva, se destaca el uso de tareas
introductorias sobre proporcionalidad relaciona-
das con la manipulacién de tablas numéricas y el
planteamiento de cuestiones dirigidas a reconocer
las propiedades de las funciones y de los conjuntos
numéricos, teniendo en cuenta los procesos de
generalizacién matematica (Burgos, 2020; Rodri-
gues et al., 2019; Hewitt, 2019).

De otra parte, se identificé el interés por estudiar
las relaciones entre el razonamiento algebraico, el
pensamiento fraccionario y el razonamiento reci-
proco en la escritura y manipulacién de ecuaciones
lineales. El principal instrumento utilizado en esta
tendencia son las tareas algebraicas. Por ejemplo,
Lee y Hackenberg (2014), Chimoni et al. (2019),
Gaita y Wilhelmi (2019), Hackenberg y Lee (2016)
y Hackenberg et al. (2021) investigan la necesi-
dad de elaborar tareas y actividades que apoyen el
uso de las operaciones y esquemas formados por
los estudiantes al trabajar con ecuaciones lineales,
numeros enteros y fracciones para dar significado
a los simbolos literales. Sin embargo, Godino et al.
(2015) y Chrysostomou (2013) aclaran el caracter
algebraico asignado a estas tareas y sugieren que se
debe atribuir a la actividad realizada por el individuo
que resuelve un problema, no a las propias tareas,
las cuales se pueden resolver de distintas maneras,
pudiendo poner en juego una actividad algebraica
diferente (p. 119). Es decir, aunque se planifiquen
tareas aparentemente algebraicas, la solucién por
parte del estudiante podria ser de caracter aritmético
dependiendo de sus estilos cognitivos. En esta misma
direccidn, Castro et al. (2017) utiliza los niveles de
algebrizacién® para analizar el caracter algebraico de
las tareas propuestas en cinco libros de matematicas
y propone tareas adecuadas a cada nivel.

En otros documentos se reportan investigaciones
sobre la llamada zona de emergencia del dlgebra,® a
través del analisis de los significados de los estudian-
tes en relacion a las incégnitas, el simbolo igual y los
conceptos multiplicativos. Se toman en consideracion
todos los subprocesos dentro del razonamiento alge-
braico. Al respecto, Socas (2011) cuestiona la postura
que considera al dlgebra como una generalizacion
meramente aritmética. Segun él, aprender algebra
implica un cambio de pensamiento informal a uno
formal, y un transito de lo procedimental a lo estruc-
tural. Esto debe ser el foco de las investigaciones

2 Deacuerdo con Castro et al. (2017), los niveles de algebriza-
cién para estudiantes de primaria son: Nivel 0: ausencia de
razonamiento algebraico, se trabaja con objetos particulares
y no se generaliza. Nivel 1: algebrizacion incipiente, se utili-
zan objetos intensivos y se aplican relaciones y propiedades
de las operaciones. Nivel 2: algebrizacion intermedia, se usan
variables simbdlicas para referir a los objetos intensivos y se
resuelven ecuaciones de la forma Ax + B = C. Nivel 3: alge-
brizacion consolidada, se generan objetos intensivos simbo-
licos y se opera con ellos, se resuelven ecuaciones del tipo
Ax + B = Cx + Dy se formulan reglas canonicas de expresion
de funciones y patrones.

3 Entendido por Radford (2010) como un espacio donde los
estudiantes comienzan a transitar hacia el pensamiento alge-
braico, enfrentdndose a desafios cognitivos y epistémicos que
pueden generar bloqueos y confusiones.
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actuales. En consecuencia, una interpretacion inco-
rrecta de esta zona puede llevar al estancamiento
de los estudiantes en el pensamiento aritmético,
siendo este el principal desafio en esta tendencia
(Radford, 2014).

Por ultimo, algunos investigadores (Zapatera y
Quevedo, 2021) proponen algebrizar el curriculo
desde el nivel de primaria hasta el de secundaria,
ya que su introduccion tardia puede tener un efecto
negativo en el desempefio de los estudiantes, eviden-
ciando una desconexion con las demas areas de las
matematicas.

Podria afirmarse que hay varias investigaciones
en educacion inicial y formacion de profesores
relacionadas con la introduccién de conceptos
algebraicos desde edades tempranas. Sin embargo,
preocupa la situacion de aquellos estudiantes que
se han quedado estancados en la zona de emer-
gencia del algebra. Por esta razon, es necesario
investigar mas sobre este tema y desarrollar inter-
venciones que ayuden a los estudiantes a superar
esta dificultad.

Finalmente, se presentan en la tabla 2 las tenden-
cias y desafios identificados en las cinco categorias.

Tabla 2. Tendencias y desafios identificados en cada categoria

Categoria

Tendencias

Desafios

Transformaciones conceptuales de profesores.
Interacciones en la solucién de problemas.

Caracterizacion de

la naturaleza del

razonamiento algebraico
de estructuras algebraicas.
Variacion y covariacidn.

Manipulacién analitica de variables.
Formalizaciones y generalizaciones.
Generalizaciones a partir del tratamiento

Unificar un acuerdo frente a la
naturaleza del algebra escolar.

Dificultades con el discurso y el razonamiento.
Razonamiento algebraico temprano.

Modelo de Toulmin.
Discusion de tareas en las

Relaciones entre la .
clases de matematicas.

argumentacién y el
razonamiento algebraico

Tareas especificamente disefiadas.
Naturaleza de los argumentos.
Resolver estrategias, formular, probar,

Elaborar estrategias para el
desarrollo de competencias.
Investigar la relacion

entre argumentacién y
razonamiento algebraico.

generalizar y justificar conjeturas.
Argumentacion de docentes en formacion.

Actitudes hacia las matematicas.

Dificultades de los
estudiantes con el
lenguaje matematico
para el tratamiento de

Errores procedimentales.

Dificultades con los recursos semiéticos.
Estancamiento en los procesos de

generalizacion aritmética.

Disefiar y aplicar intervenciones
en educacion secundaria.

Usar parametros para el estudio
de las estructuras algebraicas.

expresiones algebraicas

El sentido de los conceptos algebraicos.

Representaciones auxiliares
para el desarrollo del
razonamiento algebraico

Modelos basados en material concreto.
Estrategias pedagégicas mediadas

por la indagacién.

Entornos para fortalecer los

procesos de justificacion.

Usar problemas abiertos para
la ensefianza del algebra.
Analizar la estructura de

las practicas de aula.
Plantear secuencialmente

el disefio de tareas.

Caracterizacion del
razonamiento algebraico y
la zona de emergencia del
razonamiento algebraico

El papel de los niveles de algebrizacion.

El estudio del concepto de variable y funcioén.
Relacién entre tipos de

razonamiento matematico.

Estudio de las ecuaciones lineales.

El caracter algebraico de las tareas.

La zona de emergencia del

razonamiento algebraico.

Profundizar en el anélisis de
la zona de emergencia del
razonamiento algebraico.
Algebrizar el curriculo.

Fuente: elaboracion propia.



Conclusiones

El objetivo de esta investigacién documental consistié
en identificar las tendencias y desafios en cuanto al
algebra escolar y su relacién con los procesos de argu-
mentacién en Educacién Matematica. En este sentido,
se lograron identificar ciertas tendencias y desafios
en cada una de las categorias propuestas. Se eviden-
cia la falta de acuerdo dentro de la comunidad en
cuanto a la naturaleza del razonamiento algebraico,
a pesar de que la mayoria de las investigaciones con-
cuerdan en que los procesos de generalizacidon son
la principal caracteristica de este campo. Ademas,
la revisién muestra que la principal dificultad para
desarrollar el razonamiento algebraico se presenta
en el lenguaje simbdlico, los recursos semioticos y
la falta de conciencia de los estudiantes en relacién
alos procesos involucrados al operar con estos y dar
sentido a los conceptos algebraicos.

Algunas de las tendencias muestran la dicotomia
persistente entre el paso de la aritmética al algebra
y han centrado su atencién en la zona de emergencia
del 4lgebra. En este sentido, podria ser objeto de
investigacion indagar por las formas de pensamiento
de los estudiantes y reconocer los aspectos que los
llevan a cambiar de un pensamiento informal a uno
formal. Entender este proceso puede ser clave para
facilitar dicho transito. Otras tendencias se enfocan
en los conocimientos pedagogicos de los profesores
de matematicas, donde se hace evidente la necesidad
y relevancia de disefiar y proponer tareas que fomen-
ten competencias en los estudiantes.

En relacion con los desafios, se destaca la nece-
sidad de abordar investigaciones orientadas al for-
talecimiento de ciertos procesos en los estudiantes,
como la comunicacioén, el razonamiento y la argu-
mentacién. Para ello, es importante profundizar en
la comprension de la zona de emergencia del alge-
bra, a fin de reflexionar sobre la ensefianza de este
tipo de conocimiento. Otros desafios identificados
son: la necesidad de establecer un acuerdo sobre
la naturaleza del algebra escolar; el énfasis que se
debe dar al disefio y aplicacién de intervenciones en
educacidén secundaria; el uso de parametros para el
estudio de las estructuras algebraicas; el empleo de
problemas abiertos para la ensefianza del dlgebra; la
importancia de reflexionar sobre las practicas en el
aula; y la profundizacién en la zona de emergencia
del razonamiento algebraico.

Ademas, se plantea la posibilidad de realizar
investigaciones enfocadas en el uso y manejo de para-
metros en las estructuras algebraicas por parte de los
estudiantes, con el fin de llegar a un consenso sobre
la naturaleza del razonamiento algebraico. Asimismo,

resulta importante profundizar en estudios sobre
la zona de emergencia del razonamiento algebraico
mediante estrategias que fomenten el desarrollo de
competencias matematicas, permitiendo asi com-
prender el vinculo entre estas, por ejemplo, entre el
razonamiento algebraico y la argumentacion.
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