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Editorial

Diversos temas

Somos responsables de preservar ese bagaje de his-
torias gracias a las cuales crecemos y creamos. A tra-
vés del hilo generoso que anuda nuestras vidas con

las generaciones del futuro, hemos heredado el anti-
guo compromiso de conservar esos refugios mdgicos
y magnéticos que albergan los libros. En ellos perma-
necen nuestras luces, sombras y claroscuros, todas las
ideas, explicaciones y certezas provisionales, todos
nuestros descubrimientos y deseos. Convicciones, mira-
das y horizontes tan diversos como la misma humani-
dad, se encuentran y dialogan. El plural de todas estas
palabras es importante, y las estanterias de bibliotecas
y librerias son sus garantes.

IRENE VALLEJO, Manifiesto por la lectura

na revista cientifica, en un sentido diferente al

del libro, constituye una suerte de fotografia

del pensamiento de una época. Representa el
compromiso con un campo de conocimiento, para
afrontar el riesgo de perderse ante el maremagnum
de informacidén que circula hoy en diferentes medios.
El universo digital sigue permitiendo conservar la
palabra con todas sus incertidumbres y matices. No
obstante, no se escapa alas condiciones contempora-
neas, enfrentando el proceso editorial a por lo menos
tres grandes desafios.

Primero, sostener la publicacion cientifica en el
campo disciplinar de la pedagogia. Con mas de tres
décadas de existencia, la Revista Pedagogia y Saberes
ha consolidado su trayectoria en el debate episte-
moldgico de la pedagogia y en su didlogo con otros
saberes. Sin embargo, al tratarse de un campo poroso
y difuso, el camino que se recorre es semejante al filo
de una montaiia. En este caso, las reflexiones sobre la
educacion corren facilmente el peligro de ceder ante
otras elaboraciones que toman lo educativo como
un recurso o una excusa para abordar problemas
que estan fuera de su alcance. Esto no significa que
la revista tenga la tarea de definir qué es y qué no es
pedagogia, pero si es un cuestionamiento que aparece
constantemente, sobre todo cuando se empefla en
ofrecer un escenario de circulacién de la produccion
tedrica sobre esta.

Al respecto, Charlot (2020) insiste en la ausencia
de una pedagogia contemporanea, describiendo su
produccién tedrica mediante la figura del bricolaje.
Con el propdésito de volver a pensar la pedagogia, este
autor llama la atencién sobre la necesidad de situarla
como un asunto antropolégico, misién exigente para
esta disciplina. Por ello, no todo vale cuando se habla
de pedagogia. Esto no supone eliminar la pluralidad
discursiva, sino asumir la responsabilidad con la
actualizacion permanente de la pregunta ;a qué
llamamos pedagogia?

Ademas, desde su nominacion, la revista asumio
el compromiso de sostener un didlogo con otros
saberes. En este cometido persiste a través de los dife-
rentes nimeros tematicos, que procuran posicionar
problematizaciones urgentes o revisitar relaciones
entre campos disciplinares con la pedagogia.

Segundo, problematizar la cuestion ;qué significa
investigar en pedagogia? Como ocurre con publica-
ciones similares, la revista debe atender la exigencia
de publicar articulos derivados de investigacidn, lo
cual demanda una confrontacién permanente con
respuestas a esta pregunta, asi como a qué se entiende
por investigacion. Cada vez es mas apremiante debatir
sobre lo que constituye y valida una investigacion:
;basta el uso de un software para analizar informa-
cién?, ;basta con citar autores para cumplir con un
abordaje conceptual? ;es suficiente usar un formato
de informe de investigacion para investigar?

Cuestionar la investigacion en pedagogia implica
estar a la altura de la disciplina que se investiga. Por
lo tanto, parafraseando a Siegel y Biesta (2022), es
preciso diferenciar entre las teorias de la educacion
genuinamente educativas, que desde la gramatica
de la pedagogia, y en sentido acotado, abordan
los problemas de la educacion, y las teorias de la
educacion educativamente relevantes, que desde
diferentes gramaticas y en un sentido amplio, per-
miten comprender las cuestiones de la educacion.
Ambas son necesarias para la pedagogia y obligan
a preguntarse ;a qué se llama investigacion en esta
disciplina?



Y tercero, a propoésito de la escritura académica.
Como indicaba Vallejo (2021) retomando a Marguerite
Duras: “Escribir es intentar descubrir lo que escri-
biriamos si escribiésemos” (p.17). La escritura es,
sin duda, una de las grandes victorias de la razon. Es
en tanto técnica que posibilita registrar la memoria
humana, una especie de palimpsesto del pensa-
miento. Por lo tanto, es proceso, es ensayo y error, es
siempre borrador. No obstante, cuando se la apellida
como académica, se la inscribe en el ambito de las
disciplinas y se la hermana con la universidad y la
investigacion —aunque no sea el inico caso—. Frente
al uso de la inteligencia artificial en la produccién
textual, que para autores como Sadin (2024) produce
una lengua muerta, nos enfrentamos al uso de estas
tecnologias y las elaboraciones humanas versus las
artificiales.

La escritura académica no se escapa a estos desa-
fios, mas alla de si es permitido usar este tipo de
herramientas o no, es preciso retomar la pregunta
por la escritura como posibilidad de pensamiento,
en tiempos donde no esta de moda pensar. Y la publi-
cacion cientifica se enfrentara al interrogante ;a qué
llamara verdadera escritura?

Este nuevo nimero —y quiza también los siguien-
tes— reactualiza estos desafios y se sittia en el per-
manente combate que la pedagogia debe asumir por
su estatuto disciplinar y por mantener el didlogo con
otras disciplinas.

Ana Cristina Le6n Palencia
Editora
Revista Pedagogia y Saberes
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Resumen

Este articulo de reflexion plantea la relacion entre los fines de la formacion universitaria y su didactica.
Estos fines se relacionan con los distintos grupos de la sociedad, ligados a la institucién en el &mbito
de la formacién cultural y la profesional. Se argumenta que la reduccién de la didactica a sus aspectos
instrumentales produce una relacién tacita con los fines de la educacién, lo cual puede ser subsanado
explicitando, entre otros, los elementos axiolégicos y antropolégicos de las decisiones didacticas y vin-
culandolos con los propoésitos educativos institucionales. Asi, partiendo de una estructura curricular
mayormente presente en las instituciones de hoy, se plantea la necesidad de una revisién en términos
de metodologias de ensefianza que recuperen su sentido en un marco didactico mas amplio, lo que per-
mitiria superar la relacién tacita entre dichas metodologias y los fines de la educacién universitaria. Se
concluye que incluso en enfoques centrados en la formacion profesional subyace el ser humano como
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fin Ultimo, ya sea como individuo o comunidad, lo que muestra la importancia de la formacion cultural y la autoeducacién en
el desarrollo integral de la persona.

Palabras clave

universidad; didactica; aprendizaje: finalidad de la educacién

Abstract

This reflective article explores the relationship between the aims of university education and its didactics. These aims are
linked to various societal groups connected to the institution within the realms of cultural and professional training. The article
argues that reducing didactics to its instrumental aspects creates an implicit relationship with the aims of education. This can
be addressed by making explicit, among other elements, the axiological and anthropological dimensions of didactic decisions
and linking them to institutional educational goals. Starting from a curricular structure predominantly found in modern insti-
tutions, the need for a review of teaching methodologies is proposed. This review would restore their meaning within a broader
didactic framework, enabling the implicit relationship between these methodologies and the aims of university education to
be addressed. Finally, the article concludes that even in approaches focused on professional training, the human being remains
the ultimate goal—whether as an individual or as part of a community. This highlights the critical role of cultural education and
self-education in the holistic development of the individual.

Keywords

university; didactics; learning; educational goals

Resumo

Este artigo de reflexdo discute a relagdo entre os fins da formacgdo universitaria e sua didatica. Esses fins estdo relacionados aos
diversos grupos da sociedade, vinculados a institui¢cdo tanto no ambito da formacdo cultural quanto da profissional. Argumenta-
-se que a reducdo da didatica a seus aspectos instrumentais gera uma rela¢do implicita com os fins da educagéo, o que pode ser
resolvido tornando explicitos, entre outros, os elementos axiolégicos e antropolégicos das decisdes didaticas e conectando-os
aos objetivos educacionais institucionais. Partindo de uma estrutura curricular amplamente presente nas institui¢cdes atuais,
propde-se a necessidade de uma revisdo em termos de metodologias de ensino que recuperem seu sentido dentro de um marco
didatico mais amplo, permitindo superar a relagdo implicita entre essas metodologias e os fins da educagdo universitaria. Por
fim, conclui-se que, mesmo em enfoques centrados na formacao profissional, o ser humano permanece como objetivo tltimo—
seja como individuo ou como parte de uma comunidade. Isso evidencia a importancia da formagdo cultural e da autoeducagio
no desenvolvimento integral da pessoa.

Palavras-chave

universidade; didatica; aprendizagem; fins da educagao



Introduccion: medios y fines
en educacion superior

Aldous Huxley, el conocido novelista y ensayista,
recordado usualmente en los circulos pedagégicos
por su descripcién de una sociedad distépica en su
novela Un mundo feliz, problematizaba en una obra
menos conocida la relacion entre fines y medios:
para Huxley no era posible llegar de forma adecuada
a los fines planteados si se utilizaban medios ina-
propiados, en particular, no era posible lograr un
fin histérico caminando en la direccién opuesta,
como seria por ejemplo avanzar a una sociedad
democratica y libre sin establecer los espacios para
que las personas aprendieran el arte de gobernarse
a s mismos (Huxley, 1937). Esta observacidén es
también aplicada por el autor al ambito educativo,
reflexionando en particular sobre los aspectos meto-
dolégicos que se han desplegado para la formacion
de las personas y como estos tienen impacto en las
modernas democracias, pero también en los regi-
menes totalitarios. Un poco después que Huxley, el
fildsofo francés Jacques Maritain observaba también
una serie de problemas a este respecto. Entre ellos,
un claro énfasis en el desarrollo de los medios ver-
sus un desconocimiento de los fines en educacion,
o bien un acercamiento reductivo o limitado. Esto,
a su juicio, correspondia a una sobreestimacién
pragmatica de la accién que era inapropiada para
la tarea educacional, lo que podia hacer que esta
perdiera su vitalidad esencial al desconectarse de
un horizonte mas amplio (Maritain, 1943).

Las reflexiones de estos pensadores nos permi-
ten visibilizar la necesidad de explorar qué significa
la coherencia entre lo que queremos lograr en una
cierta institucién —en este caso la universidad— y los
medios, digamos los recursos materiales, humanos y
simbolicos que ponemos a disposicion para este fin.
Sabemos que hoy en dia la docencia es una de las fun-
ciones de la universidad, que debe convivir con otros
elementos como son la investigacion, la gestion y la
vinculacion con el medio. En relacién con la docencia,
Londofio (2015) identifica lo que denomina un con-
junto de “perspectivas de comprension” que la descri-
ben como: a) funcién sustantiva asociada a la calidad
de las universidades, b) actividad de ensefianza, c) pro-
fesion, lo que ayuda a visualizarla mas alla de una mera
funcion, d) objeto de intervencién para su desarrollo
y e) practica reflexiva, sobrepasando un acercamiento
meramente instrumental. Estas ideas nos muestran
una docencia que se transforma, reconociendo ademas
que se trata de una actividad compleja relacionada de
modo directo con la calidad de la institucién (Vilppu,
Sodervik, Postareff, Murtonen, 2019).

Sabemos que los fines estan expresados a dis-
tintos niveles: al considerar el institucional, nos
encontramos con proyectos o modelos educativos
que definen lineamientos para sus actividades y des-
criben lo que corresponde al paradigma educativo
de la institucion. Esta declaracion no es trivial, ya
que siendo la universidad una organizacién com-
pleja es necesario tener claridad sobre la finalidad
que la configura, la forma de gestiéon que orienta
su accionar y por lo tanto el diseflo estratégico que
configura lo anterior (Ganga-Contreras et al., 2018).
También es necesario tener en cuenta la evolucién
de la universidad como institucion, lo que por algu-
nos autores ha sido descrito como el paso de una
“republica de académicos” (republic of scholars) a
una organizacion que responde a ciertos grupos
de interés (stakeholder organization) (Bleiklie y
Kogan, 2007; Goodman, 1962). Sin embargo, es
importante no perder de vista su “esencia inmuta-
ble”, como sefala Forment (1999): “puede definirse
la Universidad como la comunidad de profesores y
de estudiantes que buscan la verdad. Definicién que
expresa la esencia inmutable de la Universidad, que
atraviesa toda la historia y que se va realizando en
distintas concreciones” (p. 89).

Un paradigma educativo se refleja en la practica
de aula como tal. En particular, en como se logran los
aprendizajes que permiten que los estudiantes desa-
rrollen las habilidades, actitudes y competencias que
estaran al servicio de sus propios proyectos de vida,
uniendo asf los fines de la institucion con los fines
del individuo. ;No revela esta union el sentido (o uno
de ellos) social y personal de la educacién superior?
Esta practica presupone una didactica universitaria,
que hoy vemos declinada en un conjunto amplio de
propuestas metodoloégicas bajo distintos nombres,
siempre gravitantes al aprendizaje activo y hoy —en
nuestro mundo postpandemia— vinculadas con la
tecnologia, la ensefianza remota, la interaccién en
linea y la introduccion sistematica y en aumento de la
inteligencia artificial en distintos &mbitos tales como
la evaluacion, la prediccion, el apoyo a estudiantes
a través de tutores inteligentes y la administraciéon
del aprendizaje (Crompton y Burke, 2023). Porque
la educacion universitaria esta, de una u otra forma,
llamada a responder de manera creativa y dindmica
a una serie de problemas y desafios asociados a la
transformaciéon de la sociedad y de la cultura en
general, en todas sus dimensiones, lo que muchas
veces vemos formulado en nuestras instituciones en
términos del desarrollo de practicas de innovacién
pedagoégica y didactica que permitan consolidar la
calidad de la ensefianza universitaria (Macanchi-Pico
etal, 2020).
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Este desafio no esta exento de dificultades. Por
una parte, debemos mencionar los paradigmas con
los que las personas involucradas en el sistema
universitario visualizan e implementan sus labores.
Por ejemplo, se discute como los docentes deben
hacer propias ideas y paradigmas educativos tales
como la ensefianza activa o la educacion a lo largo
de toda la vida. Pero ;qué sucede con otros actores
como los administradores docentes? En el caso de
los docentes, muchas veces es dramatico observar
la l6gica de asignacion de recursos, hasta el punto
de preguntarse si en efecto —en enfoques centrados
en el estudiante— estan estos en el centro. Por otra
parte, las dificultades materiales pueden condicio-
nar los aspectos didacticos, basta que observemos
elementos como los que sefiala Moreno (2011) en
términos de retos de primer orden en el ambito
de la calidad: aulas sobrepobladas, diversidad del
alumnado, curriculo universitario fragmentado y las
condiciones laborales del mismo profesorado.

Es, sin embargo, importante que la educacién
universitaria haga frente a estos desafios teniendo
a la vista su finalidad como nivel educativo. Desde
este punto de vista, dicha finalidad pareciera muchas
veces asumirse tacitamente, o bien circunscribirse
a espacios de discusidon que no tienen un impacto
concreto en estructuras tales como disefios curricu-
lares, planes de estudio, programas de asignatura y
su reflejo concreto en la practica de aula: expresion
de una cierta didactica. Parece entonces necesario
recordar la observacién de Huxley citada mas arriba,
como una manera de no perder el vinculo con el sen-
tido que impulsa nuestras acciones.

De acuerdo con esto, en este articulo nos pro-
ponemos analizar la relacién entre los fines de la
educacién universitaria y su expresién en la didac-
tica implementada en este nivel educativo, subra-
yando que un acercamiento didactico instrumental
promueve una relaciéon implicita con dichos fines.
Para esto nos referimos al concepto de didacticay
comentamos brevemente algunas caracteristicas de
la didactica universitaria, tales como el paradigma
de la ensefianza activa y lo que hemos denominado
giro andragégico. Luego discutimos algunas ideas
en torno a los fines de la educacién en general y la
universitaria en particular. Concluimos mostrando
como las actuales estructuras curriculares de pro-
gramas formativos son la base potencial para mejorar
la coherencia entre fines y medios, y proponemos
algunas posibilidades.

Por razones de simplicidad, nos referiremos a

la educacidén universitaria, entendiendo que esta es
un caso particular de la educacién superior (o post

secundaria). Por lo mismo, algunas observaciones
realizadas sobre la universidad podrian no ser apli-
cable al caso general de la educacidén superior.

Sobre el concepto de didactica

De una manera general, la didactica puede ser enten-
dida como un subcampo de la pedagogia que se ocupa
del asunto de la ensefianza (Runge-Pena, 2013). Por
cierto, histéricamente debemos mucho del desarrollo
didactico al trabajo de Comenio (1592-1670) quien
en obras como su Diddctica magna (Comenio, 1998)
y El mundo en imdgenes (Comenio, 2017) plantea la
problematica de como presentar —es decir, ensefiar,
mostrar— algo a las personas. Por supuesto, la pala-
bra aplicada en este ambito exige pasar del mostrar
a un mostrar para aprender, lo que nos lleva a la
preocupacion didactica: el como. Hay que sefialar,
eso si, que Comenio en este escrito no se detiene
solo en indicaciones practicas o “instrumentales”,
sino que también extiende sus observaciones a otros
ambitos como el sentido de la educacién —en su caso
fuertemente relacionado con la trascendencia— y la
organizacion de las escuelas. Garcia Hoz (1943) ya
sefialaba que “En realidad, la Diddctica de Comenio
es un tratado de educacion, no simplemente de ense-
nanza” (p. 60).

Entonces, si bien en su origen la didactica tiene
una vocacion amplia “concebida como el saber para
el docente, a fin de que este pudiera enfrentar las
situaciones que le demandaba la educacion, vista
como una tarea mucho mas amplia que la ensefianza”
(Diaz Barriga, 2009, p. 18), también se plantea en un
sentido estricto como el estudio de los medios para
lograr un aprendizaje eficiente y eficaz. Y es que el
término didactica puede tener connotaciones mas o
menos generales, en funciéon de los autores o incluso
de los lugares o tiempos donde se analice. Asi, como
bien ha sefialado Runge-Pefia (2013) el término
es entendido de forma diferente en funcién de la
tradicion pedagdgica a la que se vincule. Esto —en
términos de idiomas— hace que la representacion
de didactica tenga connotaciones distintas segtin
si revisamos el ambito aleman, francés, angléfono
o hispano.

Considerando un punto de vista que enfatiza la
relacidn entre didactica, conocimiento y comuni-
cacion, Gonzalez Jiménez (2008) senala: “El hacer
didactico es la practica de esa accién producida
desde el efecto; una actividad en la que el funda-
mento lo constituye el propio conocer, y su método
las formas de ir logrando su consecucion en cada ser
humano” (p. 21). Si bien la didactica tiene un aspecto



instrumental (después de todo, buscamos liderar
procesos de ensefianza y aprendizaje que sean efec-
tivos), este aspecto se enraiza en una dimensiéon mas
amplia que cobra sentido si atendemos a la relacion
entre el ser humano, su conocimiento del mundo y la
comunicacidn (lo social) que este realiza al respecto:
“Conocer para vivir, vivir como manifestacién de una
conducta propia, hacen de cada ser humano una enti-
dad social dispuesta a contribuir al bienestar propio
que es el de todos y cada uno” (p. 21).

De forma complementaria, indica Zabalza que

la Didactica actual es ese campo de conocimientos,
de investigaciones, de propuestas tedricas y practi-
cas que se centran en los procesos de enseflanza y
aprendizaje: como estudiarlos, como llevarlos a la
practica en buenas condiciones, como mejorar todo
el proceso. (Zabalza, 2007, p. 493)

En efecto, Zabalza (2007) indica también que
se pueden distinguir dos definiciones basicas de la
didactica: a) como el estudio de la ensefianza y b)
como las caracteristicas o condiciones que dicha
ensefianza debe poseer para facilitar el aprendizaje,
lo que implica el conocimiento de los estudiantes, etc.

De la Herran (2008) propone algunas analogias
ilustrativas de las cuales tomamos una:

Sila ensefianza fuese un arbol, los métodos podrian
ser sus grandes divisiones, las técnicas podrian
asimilarse a sus ramas menores, y las actividades
a las hojas y a las flores, unas naciendo de ramas
y alguna directamente del tronco y de las grandes
ramas. (p. 140)

Como vemos, se trata de distintos niveles de
concrecion. En esta linea podemos considerar que la
didactica es el marco amplio; el que se instala a partir
de la secuencia metodologia, métodos, técnicas y acti-
vidades. Cabe destacar que la metodologia requiere
de objetivos de aprendizaje explicitos, lo que nos pro-
tege del activismo o de plantear las actividades que
mas agradan a los estudiantes (o a los docentes) sin
analizar la pertinencia en el aprendizaje. La metodo-
logia explicita las intenciones educativas del docente
y premisas didacticas tales como su concepcion de la
educacién, de la ensefianza, de las particularidades
de la ensefianza de su disciplina, valores educativos,
entre otros (De la Herran, 2008).

Continuando en niveles de concrecién, aparecen
los métodos que son una suerte de caminos posibles
parala formacién de las personas, los que se materia-
lizan en técnicas didacticas que a su vez se declinan
en actividades. Esta distincién es consonante con la
indicada por De Miguel (2005), quien sefiala que la
metodologia se puede definir como “el conjunto de

oportunidades y condiciones que se ofrecen a los
estudiantes, organizados de manera sistematica e
intencional que, aunque no promueven directamente
el aprendizaje, existe alta probabilidad de que esto
ocurra” (De Miguel, 2005; citado en Fernandez March,
2006, p. 41) mientras que el método corresponde a
un procedimiento con reglas, fundamentado y con-
trastado, bajo la forma de una secuencia de pasos,

en funcion de las metas del profesor y objetivos de
los alumnos que tiene que tomar en consideracion
variables como nimero y caracteristicas de los
alumnos, materia, profesor, complementos circuns-
tanciales del proceso de ensefianza- aprendizaje y
variables sociales y culturales. (Fernandez March,
2006, p. 41)

No entraremos aqui en profundidad en el tema de
la diferencia entre una didactica general y otras espe-
cificas: ;cuales son las especificidades de los procesos
de ensefianza y aprendizaje cuando se ensefia una
cierta disciplina? En los manuales del siglo pasado
suele encontrarse la diferencia entre la didactica
general y las disciplinares. Pero ;existen diferencias
sustantivas entre ambas mas all4 del objeto sobre el
que se aplican? Por cierto, estas diferencias se pueden
ver a un nivel de concrecién mayor, por ejemplo, en
términos de que ciertos métodos o técnicas son mas
pertinentes para ciertas disciplinas, lo que aparece
también enunciado por Ferndndez March respecto a
las metodologias activas (2006). Por otra parte, hoy
también es posible encontrar didacticas con cier-
tos atributos como por ejemplo didacticas criticas,
con perspectiva de género o multiculturales (Rojas
Olaya, 2009; Rojo, 1997). En estos casos, es posible
distinguir aspectos metodoldgicos o didacticos que
permitan hacer distinciones ala hora de su aplicacién
a través de métodos y técnicas, aunque no exista
consenso al respecto.

Sobre la didactica en
la universidad

La discusion sobre la didactica en la Educacion
Superior recorre el siglo Xx, iniciando al parecer con
los aportes de Friedrich Paulsen (1846-1908) sobre
la universidad alemana, pasando por las reflexiones
de Francisco Giner (1839-1915) para seguir amplian-
dose en el continente europeo e ingresar a América
Latina en la segunda mitad del siglo (Grisales-Franco,
2012). En Norteamérica la reflexién sobre la ense-
fianza en educacion superior también esta presente,
particularmente en iniciativas ligadas al movimiento
de la educacién progresista (Dewey, 1916).
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De acuerdo con lo comentado en la seccién ante-
rior, parece entonces relevante preguntarse si la
didactica en la Educacion Superior, como nivel edu-
cativo, tiene particularidades que deben tomarse en
cuenta a la hora de la implementacion de los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje. Como lo indica
Moreno (2011) esta “tiene su propia concrecion, por
tanto, requiere una didactica distintiva que posibilite
el aprendizaje de los alumnos, en su mayoria adultos,
con conocimientos y experiencias previas, motivacio-
nes y expectativas diversas respecto a su proyecto
personal y profesional” (p. 27).

Un primer elemento de especificidad que pode-
mos mencionar tiene que ver con la motivacién de
los estudiantes. Dejando de lado casos de problemas
vocacionales —los que pueden tener causas variadas
(Casanova et al.,, 2018; Erazo Guerra y Rosero Mora-
les, 2022; Romero, 2008)— podemos considerar la
autodeterminacién: los estudiantes se encuentran
—en principio— estudiando un cierto programa por-
que asi lo han decidido en funcién de sus intereses y
capacidades. Desde ese punto de vista, su motivaciéon
viene aparejada a un proyecto de vida, lo que hace
una gran diferencia con los estudiantes de secundaria
y primaria (evidentemente, esto no quiere decir que
no existan estudiantes de primaria y secundaria que
también tengan esta motivacién intrinseca respecto
a sus estudios, pero es de esperar que sean menos
y que su nimero vaya en aumento a medida que
nos acercamos a los ultimos afios de la educacion
pre-universitaria).

Un segundo elemento que podemos examinar
tiene que ver con el grado de especializacién en las
distintas disciplinas, el cual, dependiendo de la filial
donde se encuentre el estudiante, puede implicar una
mayor aplicacién a problemas concretos. Se trata asi
de pensar la importancia de la practica en los apren-
dizajes de los estudiantes. Asimismo, es necesario
tener en cuenta el desarrollo de la autorregulacién
como una de las caracteristicas centrales que debera
presentar un profesional, ligada por cierto a la idea
de la educacién a lo largo de toda la vida (Barrios y
Uribe, 2017; Gros Salvat y Cano Garcia, 2021; Sdez
etal, 2018).

Otro elemento que caracteriza la practica edu-
cativa en la universidad es la importancia que se
otorga a la innovacién pedagégica. El uso de meto-
dologias de ensefianza y aprendizaje innovadoras,
la aplicacién de tecnologia, la implementacién de
espacios fisicos y virtuales, por nombrar algunas,
son moneda corriente en las discusiones de docencia
en la universidad. Estas surgen a partir de las nece-
sidades, expectativas y motivaciones de los actores

involucrados al incorporar la innovacion como tema
“a partir del ejercicio de socializacién critica, sobre
los ntcleos, ejes y ambitos en que esta se inserta en
la proyeccion académica, profesional, investigativa
y sociocultural de los procesos fundamentales de la
institucion” (Macanchi-Pico et al, 2020, p. 399). Esta
vocacion de la didactica en la educacién superior
es ejemplificada por Zabalza (2007) al indicar que
esta llamada a generalizar el conocimiento sobre
la docencia universitaria, a iluminar los procesos
docentes (visibilidad didactica) y articular el reto de
la formacidn del profesorado universitario.

A continuacién, presentamos un conjunto de
elementos que estan presentes en la literatura sobre
la docencia universitaria y que hemos seleccionado
como caracteristicas potenciales que pueden ayudar
a precisar su campo disciplinar.

Una ensefianza basada en
principios generales

Un ejemplo de respuesta a la pregunta sobre c6mo
ensefiar en el &mbito universitario es el de los princi-
pios de ensefianza-aprendizaje propuestos por Susan
Ambrose y su equipo de colegas (algunos de los cua-
les pueden ser validos en otros niveles de ensefianza).
Publicado en el 2010, su libro How learning works
propone a los profesores universitarios plantear su
enseflanza con base en 7 principios que —si bien
generales— son a su vez lo suficientemente explicitos
como para derivar de ellos actividades especificas. Se
debe destacar que estos principios, de acuerdo con
Ambrose y sus colegas, estan derivados de pruebas
entregadas por la investigacion en aprendizaje e
instruccién (Ambrose et al., 2010). Desde luego,
no se trata de los Unicos autores que han esbozado
principios para la ensefianza, pero los mostramos
aqui como un ejemplo valioso por su fundamentacion
en la evidencia.

El primer principio se refiere a como el cono-
cimiento previo de los estudiantes puede promover
o bloquear su aprendizaje, ya que este tiene un efecto
en como los estudiantes reciben e interpretan lo que
estan aprendiendo. El segundo principio muestra
como la forma en que los estudiantes organizan
el conocimiento puede influir en la forma como
aprenden y aplican lo que saben. Aqui, se trata de
considerar cdmo los estudiantes construyen una
suerte de mapa de conexiones interno con los dis-
tintos elementos del conocimiento. El nuevo cono-
cimiento se incorpora en esta estructura, por lo que
es importante promover que esta incorporacién
forme conexiones precisas y significativas con los
elementos que ya estan presentes. El tercero, nos



indica como la motivacién de los estudiantes deter-
mina, dirige y sostiene lo que hacen para aprender.
En otras palabras, el sentido que el estudiante debe
dar a sus esfuerzos y como este sentido debe también
desarrollarse como parte del proceso de aprendizaje.
El cuarto, nos recuerda que para dominar un tema,
los estudiantes deben desarrollar recursos cogniti-
vos, actitudinales y procedimentales e integrarlos
en la aplicacién. Notemos lo fundamental de la inte-
gracion a través de la aplicacion, lo que nos lleva al
paradigma del aprendizaje activo. El quinto principio
sefiala la importancia de una ensefianza orientada
por metas de aprendizaje, las que deben ser claras
para los estudiantes, acoplada con un sistema de
retroalimentacion focalizada que entregue infor-
macidn sobre la calidad de su aprendizaje. El sexto,
que el aprendizaje de los estudiantes ocurre en un
clima social, emocional e intelectual, el cual tiene un
impacto en su aprendizaje. Este principio enfatiza asi
la necesidad de crear espacios de aprendizaje que
sean motivadores, desafiantes y socialmente nutriti-
vos, poniendo atencion a las relaciones sociales entre
estudiantes y entre los estudiantes y los docentes. El
séptimo y ultimo principio nos habla de la necesidad
de que los estudiantes se transformen en auténomos,
lo que implica un monitoreo y autorregulacion de su
propio aprendizaje, gestionando tiempo, esfuerzosy
recursos didacticos (Ambrose et al., 2010).

El aprendizaje activo

La idea del aprendizaje activo proviene de una larga
tradicion pedagdgica y hace su entrada en la educa-
cion superior en los afios 70 del siglo pasado, carac-
terizandose como parte del cambio paradigmatico
que ha tenido la universidad en las dltimas décadas
(Hoidn y Reusser, 2020; Huber, 2008; Padilla y Gil,
2008). Ya en un articulo importante de los afios 90,
Barry Tagg (1995) nos decian para el caso norteame-
ricano que “el paradigma que ha gobernado nuestras
universidades es este: una universidad es una ins-
titucidon que existe para entregar instruccion. Sutil,
pero profundamente estamos cambiando a un nuevo
paradigma: una universidad es una institucion que
existe para producir aprendizaje” (p. 13). La inten-
cidén es clara: la universidad no se debe preocupar por
ensefiar, sino de que los estudiantes aprendan. Esto
se conecta en forma directa con la idea de la calidad
de la ensefianza universitaria (Zabalza, 2012). En
nuestros tiempos esto es pan de cada dia para los
profesores universitarios, y tiene por cierto muchos
bemoles que no discutiremos aqui. En efecto, hoy en
dia seria extrafio que —de una u otra manera— las

instituciones de educacién superior no incluyan
la idea de que en sus aulas se busca implementar
metodologias activas o centradas en el estudiante.

Bien que la idea de la calidad de la educacién
superior sea sujeto de debate, estd mas o menos
claro que un componente que no puede estar ajeno
a dicha definicién es el de la buena docencia. Y si hay
buena docencia es porque hay una didactica al menos
razonable, la que —por cierto— puede obedecer a
distintos grados de formalizacidn (por no decir ser
mas intuitiva que estudiada). Asi, refiriéndose a la
adaptacion al Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior, Padilla y Gil (2008) sefialan que “Este proceso,
entre otras cosas, implica cambios sustanciales en
los modelos pedagdgicos, trasladando el centro de
interés hacia la actividad del estudiante y su apren-
dizaje, frente al énfasis en la ensefianza impartida
por el profesor” (p. 467). Es importante notar, como
lo ha hecho Del Pozo Andrés (2009), que el uso de la
palabra “activo” no debe confundirse con mantener al
estudiante continuamente ocupado. Los fundamentos
de este acercamiento se ligan por lo general a las
distintas formas de constructivismo, aunque existe
una discusién interesante sobre hasta qué punto esto
entrega un marco adecuado, dada la dispersion de
este concepto (Fox, 2001; Phillips, 1995).

Y es que el aprendizaje activo es un término
amplio que encierra la idea de que para que el estu-
diante aprenda un cierto material debe hacer algo
con el conocimiento y no recibirlo de forma pasiva.
Muchas veces se indica que este enfoque implica
un cambio de foco del profesor al estudiante, lo
cual nos parece erréneo: lo que sucede es que el
tipo de actividad que realiza el profesor cambia, ya
que —como decian Barr y Tagg— se trata ahora de
preguntarse qué dispositivo didactico implementar
para promover el aprendizaje, mas alla de dar una
conferencia o entregar una lectura o recomendar
un sitio web. La investigacion ha confirmado que
cuando los estudiantes asumen este rol activo en su
aprendizaje mejoran su conocimiento conceptual, el
pensamiento critico y las habilidades interpersonales
(DiYanni y Borst, 2020).

Repetimos, no se trata de que la actividad del pro-
fesor disminuya, sino que cambia, se hace tal vez mas
indagatoria, ya que la meta cambia cualitativamente.
Este paradigma trae consigo la implementacion de
metodologias y métodos didacticos catalogados, en
general, como metodologias activas de ensefianza y
aprendizaje (Fernandez March, 2006; Huber, 2008),
que movilizan los conocimientos y afianzan el apren-
dizaje. Por otra parte, y sobre el aprendizaje como
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tal, es importante sefialar como el aprendizaje activo
promoveria el paso de un aprendizaje superficial al
aprendizaje profundo (Biggs, 2006).

Desde el punto de vista didactico, cabe sefialar que
los enfoques anteriores pueden ser promovidos por
la practica del docente. Asi, por ejemplo, promueve
el aprendizaje superficial —de manera consciente o
inconsciente— cuando presenta temas sin resaltar
su naturaleza intrinseca o esencial, cuando evalaa
datos independientes sin integrarlos en situaciones
globales, cuando deja tiempo insuficiente para que
los estudiantes analicen y resuelvan situaciones y
cuando genera situaciones de ansiedad asociadas
a expectativas indebidas de éxito (en esta clase solo
aprueba el 20 % mejor, o cosas por el estilo). Por otra
parte, el aprendizaje profundo se potencia cuando el
docente enfatiza la estructura de un temay sus cone-
xiones con otros, cuando busca suscitar respuestas,
haciendo preguntas, planteando problemas de apli-
cacidn, cuando considera lo que los estudiantes ya
conocen y cuando genera un clima de trabajo positivo,
donde se permite cometer errores y aprender de ellos
(Biggs, 2006).

El giro andragégico

Otro concepto que ha aparecido como caracteris-
tica de la educacién universitaria, aunque no ha
sido ampliamente utilizado, es el de andragogia
(Caraballo-Colmenares, 2007; Correa-Reyes y Stay-
Conforme, 2022; Escobar y Gémez, 2018; El-Amin,
2020; Fasce, 2006; Garcia-Vivas, 2017; Yoshimoto
et al, 2007). La palabra fue acufiada por Alexander
Kapp (1799-1869) para referirse a la ensefianza que
se desarrollaba en la academia platdnica, la cual se
debia distinguir de la pedagogia. Asi, no se trataba
de una conduccién del nifio (paidds) sino del hombre
(andrds), lo cual tiene sentido por las particularida-
des que tiene un adulto respecto a un nifio. Malcom
Knowles (1913-1997), quien trabajaba en el area de
la educacion de adultos —es decir— de personas que
volvian a la universidad luego de algunos afios de
experiencia en la vida como adultos, utiliza la palabra
precisamente para diferenciarla de la pedagogia y la
describe a través de dos atributos: a) los aprendices
pueden dirigir el sentido de su aprendizaje y b) el
profesor es un facilitador del proceso y no un trans-
misor de informacién, y parte de esta facilitacion
consiste en promover que el aprendiz elija con base
en sus propios requerimientos (Fasce, 2006).

Estos atributos son planteados a partir de un con-
junto de supuestos, a saber: a) Una concepcion per-
sonal del aprendizaje: al madurar, el individuo pasa
de una condicion de dependencia a una dirigida, por

lo que el adulto establece sus propias necesidades de
aprendizaje; b) El rol de la experiencia: las vivencias
y experiencia del adulto son un recurso importante
para su aprendizaje; c) Orientacion a la aplicacion:
los adultos entregan mas valor a los aprendizajes que
pueden aplicar en las tareas relacionadas a su vida
cotidiana; d) Aprendizaje con propésito: los adultos
tienen claridad respecto a cudl es el proposito, lo
que buscan con su aprendizaje, focalizandose en
sus necesidades; e) Motivacidn intrinseca: la moti-
vacion viene de factores auténomos ligados a metas
personales, mas que a obtener incentivos externos o
gratificaciones (Fasce, 2006).

Por supuesto, la hipétesis de base que permitiria
aplicar el paradigma andragégico en la educacion
superior o universitaria es que los estudiantes de
este nivel son adultos, o que al menos cumplen con
los atributos que estos tendrian, de acuerdo con lo
sefialado mas arriba. Es claro que hay atributos que
no estaran presentes en todos los estudiantes, sobre
todo en los de primeros afios, pero que se pueden
observar en estudiantes mayores, de programas para
trabajadores o incluso de postgrado. Por ejemplo,
“poder establecer con claridad las propias necesida-
des de aprendizaje” parece ser un tanto alejado de la
realidad para estudiantes de pregrado, ya que estos
estan recién descubriendo un conjunto de campos
disciplinares, aunque esto no quiere decir que ellos
no puedan ir poco a poco tomando decisiones a
medida que avanzan en su proceso formativo, por
ejemplo, dentro de ciertas lineas de especializacion
a partir de sus propios intereses.

En este caso, deberiamos mas bien hablar de un
transito desde lo pedagdgico a lo propiamente andra-
gogico. Un factor critico parece ser la experiencia vital
la que —aunque siempre esta presente de una u otra
manera— es menor en los estudiantes que pasan
directamente de la educacién secundaria a la supe-
rior. Sin embargo, es posible preguntarse cémo la
experiencia creciente de actividades curriculares tipo
practicums puede (o debe) ser aprovechada como
fuente experiencial de aprendizaje a medida que los
estudiantes avanzan en su formacion. Esto se hace,
por ejemplo, cuando los estudiantes al mismo tiempo
que realizan un practicum acuden a la universidad
para analizar sus experiencias, revisan incidentes
criticos y trabajan (por ejemplo) enfoques narrativos.
Lamentablemente esto no es asi en todas las filiales
de estudio, pero sin duda debe considerarse una
buena practica.

Desde la didactica universitaria es intere-
sante notar co6mo existen puntos de contacto
entre este enfoque andragoégico y el activo que



comentaramos antes. No parece ser cierto lo que
seflalan, por ejemplo, Yoshimoto y sus colegas (2007)
enrelacién con que la pedagogia esta focalizada en el
profesor y la andragogia en el estudiante, al menos
no en un enfoque pedagoégico que tiene vocacién
de activo. Por otra parte, autores como Torres y sus
colegas (2000) enfatizan en el enfoque andragégico
los principios de horizontalidad y participacién: si
bien la horizontalidad es desde varios puntos de
vista, a nuestro juicio, cuestionable como principio,
la participacion nos lleva nuevamente a las ideas del
aprendizaje activo. De todas maneras, y en particu-
lar para los docentes, los temas levantados por las
propuestas andragoégicas son asuntos importantes
de reflexion (Correa-Reyes y Stay-Conforme, 2022).

Aspectos curriculares

Otro aspecto muy relevante donde hace su aparicién
la dimensién didactica es la estructura curricular de
un proceso formativo. Como sabemos, cada asigna-
tura define un conjunto de resultados de aprendizaje,
los cuales se enlazan con los aprendizajes definidos
en el perfil de egreso del programa formativo en cues-
tion. Este entramado da sentido al proceso formativo
y a su integracion, la que por cierto puede tomar
distintas formas, considerando que un buen curriculo
es un proyecto formativo integrado (Zabalza, 2012).
Si bien es cierto que, como sefialaba Diaz-Barriga
(2014), no existe un consenso ni una claridad meri-
diana sobre cémo se construye un programa forma-
tivo, la aplicacién de ideas como el disefio inverso, tal
como lo exponen Wiggins y McTighe (2005), entrega
luces importantes al respecto: partimos de donde
queremos llegar (el resultado de aprendizaje), luego
definimos las evidencias que nos indicaran que el
aprendizaje fue logrado para, precisar, por ultimo,
el camino que utilizaremos. Definir este ultimo,
en funcién de condiciones de borde tales como los
recursos disponibles, la temporalidad y las carac-
teristicas de los estudiantes, corresponde a definir
nuestra didactica.

De acuerdo, entonces, con lo que sucede en las
asignaturas, los métodos activos implementados
estan llamados a ser parte de lo que podriamos
denominar un mini-sistema en la asignatura (aun-
que podria tratarse de un conjunto de asignatu-
ras, si optamos por una forma de integraciéon mas
innovadora) donde se debe velar por lo que Biggs
(1996) denomind alineamiento constructivo. Esto es
importante ya que nos recuerda que la didactica tiene
sentido en la medida que se vincula con lo que busca
y el proceso mismo: la evaluacién/retroalimentacién
que entrega el monitoreo y la posibilidad de mejora
para el estudiante, es decir, su propio desarrollo.

Como lo muestra Fernandez March (2006), no todo
método es pertinente para un cierto resultado de
aprendizaje, lo que equivale en un nivel de alta con-
crecion a la reflexion sobre la necesaria coherencia
entre medios y fines.

Sobre los fines de la
educacion superior

Reflexionemos sobre el problema mas general de
los fines. Desde un punto de vista légico podriamos
pensar que su definicidon es fundamental, ya que si
no tenemos claridad respecto a los fines de una acti-
vidad, ;cdmo podriamos asegurar que los esfuerzos
y recursos que utilizamos nos estan llevando en
la direccién que queremos? Sin embargo, como ya
seflalaba John Dewey en su clasico Democracia y Edu-
cacion (1916), existen muchos grupos de interés que
tienen fines propios que pueden ejercer una influen-
cia sobre las practicas educativas. Esta observacion le
permite a Dewey proponer que el fin de la educacion
debia ser intrinseco, es decir, interno a si mismo. En
otras palabras, el fin de la educacién erala educacién
misma, ya que en el fondo esta corresponde al cre-
cimiento (growth) del ser humano (Dewey, 1916).

Sin embargo, es innegable que mas alla de esta
vision ideal de la educacidn, esta tributa a la vida
social y por lo tanto no podemos dejar de mirar sus
fines extrinsecos. Por cierto, podriamos siempre defi-
nirlos como fines de segundo orden, respetando asi el
espiritu de Dewey sobre la identidad educacién=cre-
cimiento/desarrollo. Para fines de nuestro analisis,
considerémoslos como fines extrinsecos, los cuales
idealmente seran compartidos por los individuos y
la comunidad, ademas de grupos de la sociedad que
pueden estar mas o menos alejados de los intereses
de la comunidad. Dada la heterogeneidad de estos
grupos sera necesario llegar a consensos, aunque
también se podria pensar en que algun grupo que
tenga mas autoridad (o poder) termine imponiendo
sus fines frente a otros grupos mas débiles. Por otra
parte, es cierto que la educacién podria en principio
tener mas de un fin, siempre y cuando estos puedan
coexistir y aun cuando aparezcan ciertas tensiones
si es que estos van en direcciones distintas (Winch
y Gingell, 2008). La comunidad es una estructura
compleja, y sus multiples relaciones ejerceran una
influencia importante sobre las practicas educativas,
independientemente de que dichos fines sean o no
explicitos.

Es claro entonces que los fines dependen en gran
medida de las personas y de los consensos que se
puedan establecer socialmente, o en una comunidad
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de interés. Existen sin embargo, algunos temas que
son comunes y permiten una clasificacidn. Asi, por
ejemplo, Winch y Gingell (2008) identifican tres
ambitos: a) fines relacionados con las necesidades
de la sociedad versus las necesidades del individuo;
b) fines extrinsecos (instrumentales) versus fines
intrinsecos y c) fines liberales versus fines vocacio-
nales. Dentro de estos ambitos se pueden clasificar
fines tales como promover el desarrollo econémico,
preservar la cultura de la sociedad, producir buenos
ciudadanos, la promocidn de la autonomia, entregar
un trasfondo cultural y otorgar la habilidad para
participar en la sociedad a través de una ocupacion,
entre otros (Winch y Gingell, 2008).

De acuerdo con estos autores, este ordenamiento
muestra que existe un traslape considerable entre
las distintas clasificaciones, al mismo tiempo que
se observa cdmo los fines sociales, instrumentales y
vocacionales son en principio mas numerosos que los
intrinsecos, individuales y liberales. Por otra parte,
ninguno de estos fines es incompatible con los otros,
aunque el grado con el que se pueden implementar
de forma simultdnea sea limitado. La tendencia a
dicotomizar los fines de la educacion parece no ser
adecuada si se busca separar visiones de la educacion
contrapuestas, siendo restrictivos los “intentos de
debatir el valor de los fines de la educacién usando
sistemas de clasificacién unidimensionales o que
ven los términos del debate como exclusivos mas
que inclusivos” (Winch y Gingell, 2008, p. 12). En
otras palabras, podria ser posible armonizar estos
distintos fines, siempre y cuando los diversos gru-
pos de interés puedan adquirir los compromisos
necesarios. Sin duda el andlisis de la factibilidad de
estos compromisos requiere incluir el factor de las
relaciones de poder asimétricas entre estos grupos
(Apple, 2011), lo cual no desarrollaremos aqui por
razones de espacio.

Pensemos ahora la especificidad de la educacién
universitaria. Una pregunta importante es si existe
alguna diferencia fundamental entre la finalidad de
la educacién primaria y secundaria y la educacion
universitaria. Al respecto, ya en 1939, C. S. Lewis,
creador de las Cronicas de Narnia y comprometido
pedagogo, sefialaba que la educacién escolar era la
que tenia que formar al “buen hombre” y “buen ciu-
dadano” mientras que la educaciéon superior tenia
como finalidad la biisqueda de niveles superiores de
conocimiento (Loomis y Rodriguez, 2009). De ahi tal
vez el rétulo de educacidén superior.

Por otra parte, es conocida la afirmacién del
Cardenal Newman quien indicaba que esta era el
lugar donde se ensefaba el conocimiento universal,
incluyendo habitos intelectuales que contribuyen

a la formacion del hombre, separandolo asi de las
academias que es donde se producia el conoci-
miento (Newman, 1852). Algo parecido indicaba
Ortega y Gasset al sefialar que, si bien la universi-
dad debia impartir formacién profesional, este fin
era secundario respecto a la formacién cultural. En
ambos casos la investigacion aparece como algo
periférico, pero que serd central en La idea de la
universidad de Jaspers, quien la visualiza como una
“escuela de investigacidon”, aunque esta consciente
que esto no basta para pensar la formacién del
hombre (Luque, 1993).

La educacién (en el sentido de la cultura como
sefialaba Ortega y Gasset), la investigacion y la forma-
ciéon profesional aparecen entonces como funciones
que dan origen a “modelos” distintos de universidad:
como comunidad de investigadores (principalmente
el modelo aleman), como espacio de educacién (cul-
tura) o como lugar orientado a la enseflanza profe-
sional (Forment, 1999). Ahora, no nos estamos pre-
guntando aqui por los fines de la universidad —que
serian los fines de la instituciéon como tal— sino por
los fines de la educacién universitaria, como proceso
formativo, lo que de alguna manera nos posiciona
en el segundo y tercer modelo, con la posible contri-
bucién del primero. A este respecto, Lucien Morin,
en un articulo que tiene ya sus aflos pero que nos
parece muy ilustrador, se cuestiona sobre los fines
de la formacion universitaria y distingue tres posi-
bles “escuelas”: a) La escuela del saber, donde el fin
es la formacién de un hombre competente en una
disciplina y por lo tanto apunta a la adquisicion de
conocimientos, habilidades y técnicas; b) La escuela
del saber-ser, donde el fin es la formacion de un “buen
hombre”, y se busca el desarrollo de sus cualidades
morales; c) La escuela del saber integrado, que busca
una formacion indiferenciada, teniendo en mente la
idea del hombre integral que ha desplegado la plura-
lidad y totalidad de sus dimensiones (Morin, 1976).
Una vez planteadas estas tres posibilidades, Morin
defiende que el fin real de la universidad es el pri-
mero y que los otros dos, si bien pueden venir junto
con la formacién disciplinar, no son su fin directo.
Sin embargo, esto no significa que la universidad
deje de lado la idea el humanismo y de la persona,
al contrario, es algo que la permea, en particular a
través de sus profesores:

Un profesor universitario es primero una persona
que sabe. Lo humano, el humanismo, la persona, le
deben servir de guias o de causas finales, no como
métodos. Si un profesor universitario descubre la
importancia del sentido de lo humano después que
ha sido nombrado profesor, puede que sea muy
tarde. (Morin, 1976, p. 176)



El rol que tiene el profesor en esta dimension
del proceso formativo es sin duda central. Ya decia
Millan-Puelles (1963) que la educacion era “un medio
para la perfeccion operativa humana. Y el educador,
guiando al hombre a la adquisicién de la virtud, no
pretende otra cosa, sino que éste logre poseer los
instrumentos que eficazmente le capaciten para tal
perfeccion” (p. 74).

La observacién de Morin pone sobre la mesa
cémo estos otros aspectos necesarios —centrados
en la persona— son considerados en la formacién.
Su apuesta es por lo tacito, aunque reconociéndo-
los como fines ultimos. Una postura distinta toma
Forment, quien se inclina por las ideas de Ortega y
Gasset, seflalando que dejar de lado el fin cultural
de la universidad es un peligro ya que se corre el
riesgo de olvidar —silo dejamos a lo tacito— el ideal
humanistico: “Se propone la ciencia por la ciencia, la
técnica por encima de la persona, a las cosas se les
da prioridad sobre lo espiritual y a lo ttil sobre lo
ético” (Forment, 1999, p. 90). Idea que en otras pala-
bras formula Nohl (1968) en el caso de la educacién
profesional: “la educacién profesional s6lo se puede
construir sobre la educacién para una vida espiritual
libre superior” (p. 56). Este ideal humanistico, nos
parece, incluye la cultura y el desarrollo de las perso-
nas, pero también lo que Paul Hirst (1999) describe
como la posibilidad de llevar buenas vidas: “;como
entendemos esto? Fundamentalmente, es una inicia-
cion progresiva a aquellas practicas sociales en las
que cada individuo encuentra su mayor satisfaccion
y plenitud” (p. 130).

Fines, medios y didactica:
la superacion de lo tacito

Si bien una mirada micro-curricular nos permite ana-
lizar la relacién entre los resultados de aprendizaje
de las distintas asignaturas y los perfiles de egreso
definidos paralos programas formativos, el papel de
la didactica en esta relacién no siempre es claramente
visible. Recordemos que, como ya lo indicamos, la
didActica se vincula a los resultados de aprendizaje,
en la légica del alineamiento constructivo (Biggs,
1996). En efecto, dos peligros parecen aqui posibles:
primero, contar con perfiles de egreso que asuman
tacitamente su relacion con los fines de la educacion,
estableciendo conocimientos, habilidades y actitudes
sin un andlisis profundo en torno a coémo estos sirven
a dichos fines. Segundo, asumir la didactica solo en
su dimensidn instrumental, reduciéndola a método y
cortandola de su fundamento enraizado en la relaciéon
entre el ser humano, el conocimiento y el mundo en
el que vive.

En efecto, analizar la didactica universitaria en
la linea que hemos descrito nos obliga a explicitar
elementos como el axiolégico y el antropolégico,
sin olvidar —por cierto— la idea del sentido de la
educacion. La experiencia vital, la motivacion, lo
andragoégico, el acercamiento activo al aprendizaje y
los otros aspectos que ya mencionamos, toman aqui
un sentido teleolégico. En otras palabras, y apelando
ala analogia del arbol a la cual habiamos acudido (De
la Herran, 2008), la relacidn tacita es equiparable a
las raices, que no se ven pero que son fundamentales
pues dan sentido a la practica educativa, y es a través
de ellas que la didactica se conecta con los fines que
busca la formacion.

De esta manera, el fin de la educaciéon universi-
taria, considerando la centralidad del ser humano
como sujeto que se forma, deberia estar reflejado
en las decisiones didacticas de las instituciones y no
asumirse de modo tacito o a través de declaraciones
genéricas, muchas veces incluidas en forma casi
mecanica en resultados de aprendizaje. Es este reflejo
el que nos permite vincular fines y medios, enten-
diendo que son las opciones didacticas las que tocan
directamente a los estudiantes en su interrelacion
con los docentes y sus practicas educativas. Dicho de
otro modo: justificar opciones didacticas en el marco
de su coherencia con un conjunto de resultados de
aprendizaje es un punto de partida, pero este debe
profundizarse estableciendo cémo dichas opciones
se vinculan con los fines de la formacidn.

Es claro que esto presupone una discusion previa,
un didlogo para explicar cudles son esos fines ultimos
de la educacién universitaria para una cierta institu-
cién o quizas para un cierto conjunto de instituciones
que compartan una filosofia similar. Como se comen-
taba en una seccion anterior, algo de eso observamos
en documentos oficiales institucionales que definen
lineamientos generales y los paradigmas educativos
institucionales, aunque es posible preguntarse si
estas declaraciones llegan realmente a un nivel de
fines ultimos o se detienen en propoésitos que siguen
en menor o mayor manera una férmula que define un
conjunto de competencias disciplinares mas otro de
competencias genéricas. La buena noticia es que las
estructuras curriculares de nuestras instituciones, al
menos las que tienen un minimo de disefio como el
que se discutio6 en el apartado de Aspectos curricu-
lares, facilitan esta vinculacion.

Parece necesario entonces, luego de llegar a los
consensos mencionados antes y recordando que para
que esta discusion sea mas sélida deberia incluir las
miradas de los individuos tanto en el interior como en
el exterior de la institucién universitaria, preguntarse
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como los propositos educativos de la institucion se
religan con estas grandes ideas sobre los fines. En lo
concreto, esto podria llevar a revisar como los perfi-
les de egreso de los programas formativos las refle-
jan. A continuacioén, y aprovechandonos del disefio
curricular que se haya implementado, es necesario
revisar la concepcién de metodologia de ensefianza
aprendizaje, para recuperar la profundidad didactica
que se encuentra en su raiz y que la desliga de lo
meramente instrumental. Notemos que no nos refe-
rimos aqui a precisar la redaccion de resultados de
aprendizaje o a incorporar elementos actitudinales,
sino a generar un marco de referencia que conecte los
fines con los medios que utilizamos para alcanzarlos.
Si tomamos este trabajo en serio, esto sobrepasa el
espacio formal (el plan de estudios y sus elementos)
y alcanza también el ethos de la institucién. ;Cémo
se observan estos fines en las relaciones dentro de la
institucion, sus politicas, servicios, etc.? ;Como per-
mean la practica educativa de los mismos docentes?
En efecto, en una institucion educativa todo —en
principio— deberia ser educativo.

Algunas conclusiones

Como hemos intentado mostrar, la reflexion sobre
los fines de la educacion universitaria abre un debate
que, si bien no es nuevo, vale la pena llevar a cabo en
el contexto de la rapida evolucién de las instituciones
de educacién superior, incluyendo los recursos y
medios que la tecnologia pone hoy en dia a nuestra
disposicion. La universidad no tiene por qué tener
un solo fin, pueden definirse un conjunto de fines
y buscar una manera razonable de armonizarlos.
Como indica Forment (1999), “es necesario, por
consiguiente, no soélo los tres fines especificos uni-
versitarios, investigacién, educacién y formacién
profesional, sino también su armonizacion. La Uni-
versidad siempre ha sido armonizadora por esencia.
De su consonancia surge el espiritu universitario” (p.
96). Sin embargo, parece ser que se esta de acuerdo
con la antigua idea de que detras de todos estos fines
se recupera el fin tltimo del ser humano. Incluso en
el caso de puntos de vista que enfatizan el rol de la
universidad como instituciéon de formacion profe-
sional, donde la preparacién para el mercado del
trabajo es central, subsiste laidea —si se discute con
la debida profundidad— de que esta actividad tiene al
ser humano como fin dltimo, ya sea individualmente
o como comunidad, lindando asi con lo que ha sido
llamado un humanismo idealista: “paralo que puede
denominarse humanismo idealista, el concepto de
humanidad tiene sentido de auto educacion y de
perfeccionamiento de todas las facultades del indivi-

duo a fin de cultivar la personalidad” (Canes Garrido,
2010, p. 295). Es de notar que este humanismo puede
también transformarse abriéndose a la dimensién de
la trascendencia en lo que ha sido denominado un
humanismo integral (Maritain, 1943).

Este camino de autoeducacién —el aprendiz
autéonomo en sentido amplio— y de perfecciona-
miento incluye la importancia de la formacion cul-
tural (recordemos las palabras de Ortega y Gasset),
ya que es a través de la tradicion cultural que el
humano se reconoce al conocer su pasado, cuestio-
nar su presente y preparar su porvenir. Frente a la
instrumentalizacion y al conocimiento superficial, se
nos alerta indicando que olvidar el fin cultural es “el
peligro actual de la Universidad” (Forment, 1999, p.
90). Por cierto, esta discusion quedara en lo abstracto
si no planteamos una didactica —el medio— acorde
a estos fines. Esto implica una mirada profunda que
incluya componentes relacionadas con los valores
y con la antropologia subyacente a las propuestas
que se hacen en la educacién superior. Junto con sus
componentes instrumentales, la educacién superior
es parte del proceso educativo global que hoy en
dia la sociedad ofrece a sus ciudadanos, lo que hace
necesario un dialogo serio y honesto respecto a lo
que buscamos en este nivel educativo.
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Resumen

Los estudios e intervenciones educativas sobre la escritura en posgrado son atn incipientes; por eso,
contribuir con reflexiones sistematicas de intervenciones educativas puede aportar tanto a compren-
der el complejo fendmeno de formacién de escritores a lo largo de la vida como a nutrir la agenda edu-
cativa global que incluye el incremento de la matricula de posgrado. En este articulo, derivado de una
sistematizacion, las autoras presentan cinco principios para la formacién de escritores en posgrado
basados en el andlisis de narrativas propias asociadas a sus experiencias pedagégicas. Dicho andlisis
muestra que futuras iniciativas de trabajo deben: 1) explorar practicas pedagogicas para apoyar el uso
de las retroalimentaciones en relacién con la construccidn identitaria y autorial de los estudiantes; y,
2) realizar estudios longitudinales que pongan en relacién experiencias letradas y el desarrollo de la
conciencia de los géneros discursivos.
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Abstract

Research and educational interventions focusing on postgraduate writing are still in their early stages. Therefore, contributing
with systematic reflections on educational interventions can not only enhance understanding of the complex phenomenon of
lifelong writing development but also support the global educational agenda, which includes increasing graduate enrolment. In
this article, derived from a systematization process, the authors present five principles for graduate writing education based on
analyzing their narratives linked to their pedagogical experiences. This analysis reveals that future initiatives should: 1) explore
pedagogical practices that support the use of feedback about identity and authorial development of students and 2) conduct
longitudinal studies that link literacy experiences with the development of genre awareness.
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Resumo

Os estudos e intervengdes educativas sobre a escrita na pds-graduacdo ainda estdo em estagio inicial. Assim, contribui¢des
com reflexdes sistematicas de intervengdes educativas podem tanto ajudar a compreender o complexo fendmeno da formagio
de escritores ao longo da vida quanto ao fortalecimento da agenda educacional global, que inclui o aumento da matricula na
pos-graduacio. Neste artigo, derivado de uma reflexdo sistemadtica, as autoras apresentam cinco principios para a formagio
de escritores na p6s-graduagdo, com base na andlise de suas proprias narrativas, associadas as experiéncias pedagdgicas. Essa
analise mostra que futuras iniciativas de trabalho devem: 1) explorar praticas pedagdgicas que fortalecam o uso de feedback
no tocante a construgdo identitaria e autoral dos estudantes; e, 2) realizar estudos longitudinais que relacionem experiéncias
de letramento ao desenvolvimento da consciéncia sobre os géneros discursivos.
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Introduccidon

Los estudios e intervenciones educativas sobre la
escritura en posgrado, a nivel global, son audn inci-
pientes (Plakhotnik et al, 2019; Stouck y Walter,
2020), tal vez porque se piensa que los estudiantes
de este nivel estan en capacidad de enfrentar la
escritura de sus tesis, de escribir documentos mas
largos y complejos en los que controlan las expecta-
tivas de estilo, y de hacer sintesis de puntos de vista
y argumentacion académica. Ademas, se considera
que saben integrar los comentarios que reciben
de sus audiencias para avanzar rdpidamente en
la finalizacién de sus procesos formativos; por lo
anterior, se les ofrecen pocos o nulos programas de
acompafamiento, en general, y en su formaciéon como
escritores, en particular (Calle-Arango y Avila Reyes,
2022; Plakhotnik et al, 2019).

Contribuir con estudios y reflexiones sistemati-
cas de intervenciones educativas sobre escritura en
posgrado no solo ayuda a comprender el complejo
fendmeno de formacion de escritores alo largo de
la vida (Bazerman, 2019; Bazerman et al., 2017),
sino que aporta a la agenda educativa global, dado
elincremento de la formacién posgraduada (Calle-
Arango y Avila Reyes, 2022; Chois et al., 2020;
Pozzo, 2020).

En efecto, algunos trabajos argumentan que ir al
posgrado, independiente de la experiencia previa,
implica el ingreso a comunidades académicas con
maneras de pensar especificas, lo que enfrenta a
los estudiantes a experiencias de enculturacion,
incluyendo procesos de socializacion con el lenguaje
(Allahverdi et al., 2023). Estos fenémenos, ademas,
les exigen una reconstruccion identitaria asociada
no solo a la formaciéon posgraduada, sino a la espe-
cializacidon en las disciplinas o profesiones a las que
estaban afiliados previamente o a la especificidad
de aquellas a las que ingresaran, en caso de hacer
migraciéon de campos de conocimiento (Stouck y
Walter, 2020); por ejemplo, un ingeniero ambiental
que ingresa a una maestria en salud publica o a un
doctorado en educacion.

Otros trabajos ratifican que la formacién en
posgrado exige una compleja transformacion, dado
que se espera el desarrollo y dominio de la auto-
nomia intelectual y la creatividad. Esto impacta
las practicas con la lectura y la escritura porque
debe lograrse una independencia progresiva en
lo que respecta a la cantidad y calidad de lecturas
y entregas, asi como a un mayor control y organi-
zacion del trabajo independiente (Schiavinato y
Cavallini, 2022).

Dicho dominio progresivo de las practicas lectoras
y escritoras en la formacion de posgrado va de lamano
con el desarrollo de la voz autorial. Este desarrollo
presenta varios matices: por un lado, escribir la tesis
mostrando el dominio de un campo de conocimientos
al tiempo que se hace una contribucion; y, por el otro,
prepararse para publicar, especialmente a través de
revistas cientificas, y entrar en la gran matriz de con-
versacion de la generacién de conocimiento académico
(Calle-Arango y Avila Reyes, 2022; Chois et al, 2020;
Colombo et al, 2022). En ambos casos, la gran exi-
gencia es la construccién de una voz propia dentro de
un campo de conocimientos (Schiavinato y Cavallini,
2022). Sobre el dominio de la publicacidn cientifica,
algunos estudios sugieren que experiencias tempranas
de este tipo no solo dan forma alaidentidad académica
profesional, sino que alientan o no la motivaciéon de
perseguir un proyecto de vida académico (Plakhotnik
etal, 2019; Yuy Jiang, 2022).

Como se observa, los trabajos confirman que se
trata de un proceso profundo e intenso, con dimen-
siones tanto emocionales como intelectuales, que
exige a los estudiantes multiples adaptaciones, ini-
ciativas y recursos personales (Castell6 et al, 2010;
Solé et al, 2012). Por consiguiente, las instituciones
y los programas académicos deben ofrecer apoyos
pedagdgicos para ayudar a los estudiantes a tran-
sitar por esta intensa experiencia, al tiempo que se
forman como escritores que escriben, comunican y
publican para diversas audiencias (p. ej., sus tutores
y jurados, otros pares académicos, financiadores de
investigacion, beneficiarios de los estudios o tomado-
res de decision) (Brooks-Gillies et al.,, 2020; Kinney
etal, 2019).

A pesar de esta fundamentacién tedrica sobre
la compleja situacién de la formacién de escritores
en posgrado, observamos que las intervenciones
pedagoégicas en contextos hispanoamericanos en
los dltimos cinco afios presentan tres tendencias:
1) se centran en los sujetos de forma individual, y
en algunos casos en la identificacién de sus defi-
ciencias (Albarran Pefia y Uzcategui, 2020; Giraldo-
Giraldo, 2020; Mufioz Rodriguez y Pérez Alvarez,
2021; Perdomo y Morales, 2022; Rey-Castillo y
Gomez-Zermeiio, 2021); 2) se especializan en el
entrenamiento lingiiistico textual de los escrito-
res (Bolivar, 2020; Estupifian et al.,, 2020; Jiménez
Marata, 2021; Lopez y Paz, 2019; Sierra y Mosquera,
2019);y, 3) focalizan el género textual tesis (Alvarez
y Difabio de Anglat, 2019; Moran et al, 2022).

Reconociendo lo anterior; las autoras documentan
en este articulo decisiones que han tomado como
docentes y directoras de tesis en dos posgrados en
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educacion, ofrecidos en las universidades colombia-
nas a las que estan adscritas, y maneras de pasar a
la accién para disefiar experiencias formativas que
aporten a la identidad letrada de los estudiantes.
El articulo ofrece principios considerados por las
autoras, dada su trayectoria docente e investigativa
sobre la formacién de escritores, y los discuten en
el contexto de estudios recientes al respecto en el
nivel de posgrado. Primero se presenta la perspectiva
conceptual del trabajo y luego el contexto y la estra-
tegia metodoldgica usada para documentar nuestras
experiencias docentes. En la siguiente seccion se
describen, ejemplifican y analizan los principios y,
finalmente, se discuten para formular preguntas de
naturaleza pedagégica o investigativa que pueden ser
de interés para quienes acompafiamos la formacién
de escritores en posgrado.

Marcos de referencia

Formacidén de escritores desde
enfoques de la literacidad

La perspectiva sociocultural y el reconocimiento de
la dimension ideolégica de la escritura son parte
de las defensas del enfoque conocido como Nuevos
Estudios de Literacidad (Barton y Hamilton, 1998;
Street, 1984) que surge de conceptualizaciones
sociolingliisticas sobre el lenguaje como medio de
realizacion de la cultura, desde las que se destacan
variaciones en su uso de acuerdo con los contextos y
larelacion entre lenguaje y poder (Perry, 2012). Este
enfoque reconoce los entornos sociales y culturales
en los que se practica la literacidad (Perry, 2012), en
el entendido de que el contexto no es el recipiente
donde se vuelca el lenguaje, sino parte de lo que es,
hace y significa (Lillis, 2018).

Por lo anterior, las practicas sociales de la escri-
tura, el texto y los procesos de composicién del
mismo son inseparables de la interaccién social
que constituye el evento comunicativo en el que se
enmarcan (Ivanic, 2004), En consecuencia, la escri-
tura se conceptualiza como parte de la literacidad,
en tanto esta ultima se concibe como el conjunto
de practicas sociales en torno a los textos escritos.
Tales practicas involucran preferencias de uso de
géneros discursivos; patrones de participacién;
redes de apoyo y colaboracién colectiva; patrones
de uso del tiempo, espacio y herramientas o arte-
factos; interaccion entre la escritura y la lectura;
y significados simbdlicos y objetivos sociales mas
amplios en la vida de las personas y las instituciones
(Ivanic, 2004).

Desde esta perspectiva, se comprende que cada
espacio sociocultural se caracteriza por sus propias
practicas de literacidad; es decir, puede hablarse de
multiples literacidades. Las literacidades académi-
cas disciplinares, por ejemplo, estadn presentes en
contextos formativos como asignaturas y grupos de
investigacidn, pero son diversas y multiples (Lea y
Street, 2006), pues varian de acuerdo con los cam-
pos disciplinares y los espacios institucionales a los
que se asocian (universidad, centros/institutos de
investigacion, oficinas de innovacion y transferencia),
asi como con la emergencia de espacios interinsti-
tucionales o interdisciplinarios (Méndez-Ochaita et
al,, 2023).

En coherencia con estos planteamientos, se com-
prende que las personas aprenden a escribir partici-
pando en eventos de literacidad a medida que cum-
plen objetivos sociales que les resultan relevantes y
significativos. Se espera entonces el aprendizaje no
solamente de la composicién de textos lingiiisticos,
sino también de quién, cdmo, cudndo, dénde, en qué
condiciones, con qué herramientas, en medio de qué
interacciones/relaciones, y con qué propdsitos se
elaboran (Ivanic, 2004).

El desarrollo de la conciencia
de los géneros discursivos

Los géneros discursivos son una categoria tedrica
para explicar la interaccién/comunicacién humana
a través del lenguaje. Son, al mismo tiempo, cono-
cimiento sobre el funcionamiento de la interaccion
humana y caracteristicas materiales de los productos
derivados (p. ej., saber sostener conversaciones de
negocios y firmar un convenio que finalmente se
deriva de ellas). Los géneros discursivos estabilizan
y regulan, a través del tiempo, las interacciones
humanas y también estimulan el cambio (Miller,
2015). Por ejemplo, las caracteristicas de los articulos
cientificos han sufrido modificaciones de acuerdo
con los campos de conocimiento o las metodologias
utilizadas (articulos cientificos que reportan dise-
fios experimentales se diferencian de los que docu-
mentan experiencias etnograficas). Por lo tanto, los
géneros discursivos son expectativas y convenciones
mentales, materiales e interactivas para anticipar y
responder dentro de ciertos limites y en el marco
de comunidades especificas (Andersen et al., 2014),
por lo que también encarnan situaciones/formas de
conocer y de razonar (Reiff y Bawarshi, 2011).

El conocimiento, acceso, uso y producciéon de
géneros discursivos se ha reconocido como un
factor asociado al desarrollo de la escritura tanto
en la lengua original como en lenguas adicionales



(Bazerman, 2013; Cui, 2019; Driscoll et al., 2020;
Johnson, 2023; Polio, 2017; Viriya y Wasanasomsithi,
2017; Zhangy Zhang, 2021). En particular, la relacion
entre el conocimiento de los géneros discursivos y el
desarrollo de la escritura en la educacién superior
busca comprender como adquieren los estudiantes
los conocimientos y las capacidades necesarias para
navegar entre las diversas experiencias de escritura
demandadas durante su formaci6én universitaria
(Driscoll et al., 2020). Al respecto, se mencionan
dos conclusiones interconectadas: 1) aprender a
participar dentro y entre distintos tipos de comuni-
dades e instituciones (p. €j., las aulas, corporaciones,
fundaciones, grupos de investigacion, centros de
investigacion o revistas cientificas) es fundamental
durante el pregrado y el posgrado (p. €j., preparar y
realizar presentaciones orales en clase es distinto de
escribir y sustentar una propuesta de investigacion
ante financiadores) y, 2) aprender nuevos géneros
discursivos es necesario para poder participar en
dichas comunidades e instituciones; como seria
el caso de las diferencias entre escribir la tesis y
escribir una publicacién derivada de la misma. En
consecuencia, se reconoce que es muy desafiante
para los estudiantes navegar en los contextos acadé-
micos e investigativos sin comprender ni controlar
los géneros discursivos y sus variaciones de acuerdo
con las comunidades e instituciones en las que par-
ticipan (Cui, 2019; Driscoll et al., 2020; McGrath et
al., 2019; Viriya y Wasanasomsithi, 2017; Zhang y
Zhang, 2021).

Estudios e intervenciones de corte longitudinal
destacan que dicho conocimiento sobre los géne-
ros discursivos académico-investigativos puede
cultivarse en la educacién superior utilizando las
siguientes estrategias: 1) escribir para audiencias
distintas a las que participan en las aulas; 2) utilizar
textos auténticos de las comunidades disciplinares
para explorar y comprender el tipo de conversacio-
nes/debates disciplinares existentes; y 3) cultivar
dos tipos de conciencia metacognitiva: a) conciencia
de las estrategias de lectura, escritura y conversa-
cion utilizadas para enfrentar diversos proyectos de
escritura, y b) conciencia de los propios niveles de
competencia y control para determinados tipos y
experiencias de escritura (Driscoll et al., 2020).

Los resultados de los estudios longitudinales y
disefios cuasi-experimentales sugieren que el desa-
rrollo de la conciencia sobre los géneros discursivos
académico-investigativos, incluidos elementos clave
como el uso de fuentes bibliograficas y la conciencia
sobre la audiencia, se correlacionan positivamente
con la mejora en el desempeno de la escritura de

los estudiantes participantes de estas experiencias
(Driscoll et al., 2020; Johnson, 2023; Viriya y Wasa-
nasomsithi, 2017; Zhang y Zhang, 2021).

Expectativas sobre la
participacion de estudiantes de
posgrado como escritores

La formacidn de escritores en posgrado implica
reconocer multiples funciones de la escritura en la
construccion de identidades asociadas a la investi-
gacion y al mundo académico. Por eso, los trabajos
investigativos y pedagdgicos incorporan una pers-
pectiva de la construccién identitaria para entender
que el acceso y dominio de la escritura con el fin de
participar en contextos académicos-investigativos
atraviesa la decision, la proyeccidn y la existencia de
las personas (Paré, 2019; Soares Sito y Buesaquillo
Zapata, 2022).

En particular, trabajos sobre la identidad de los
académicos y de la pedagogia doctoral muestran el
lugar central que ocupa la escritura para publicar, no
solo porque el sistema productivo lo demanda, sino
porque a través de esas oportunidades se construye
una autoimagen, se visibiliza una trayectoria y se teje
una red de trabajo con colegas, que permite seguir
pensando sobre los trabajos escritos, publicados
o no, y de ese modo, la escritura encarna un lugar
central en la construcciéon de conocimiento de los
campos disciplinares (Heron et al, 2021). Desde
esta dimensién académico-investigativa, los escri-
tores son entendidos como autores que desarrollan
conciencia sobre aquello que comunican y ponen en
debate (Colombo et al, 2022).

Sin embargo, la formacién posgraduada puede
tener un énfasis mas profesional que académico-in-
vestigativo y, en ese caso, las relaciones con la escri-
tura pueden asociarse a la gestion y formulacién de
proyectos para busqueda de aliados, aprobacién,
patrocinio, desarrollo de trabajo con diversas partes
interesadas y financiacion (Bugos, 2020). En estos
casos, los escritores no necesariamente son vistos
como autores sino como propietarios y mediadores
sobre aquello que comunican y negocian para lograr
aceptacién y viabilidad de sus propuestas. En la ges-
tion de proyectos, la escritura se convierte en una
estrategia de anticipacion y regulaciéon de la accién
para generar soluciones a problemas concretos de
los campos profesionales.

Por consiguiente, en la formacién de escritores en
posgrado se superponen multiples expectativas por
parte de los programas de formacién, que pueden
organizarse en las siguientes categorias: 1) Escribir
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la tesis como autoria individual; 2) Generar ponencias
para eventos; 3) Publicar en revistas cientificas; y 4)
Escribir para conseguir financiacion.

Escribir la tesis como autoria individual

Aunque se han empezado a fomentar y reconocer
las potencialidades de realizar trabajos de grado en
coautoria, la tendencia durante la formacién posgra-
duada ha sido la autoria individual de una investi-
gacion. Por ello, nos centraremos en la escritura del
trabajo de grado como una tesis de autoria individual.

La primera conceptualizacién necesaria para
entender la complejidad en la construcciéon de la
tesis es enmarcar su escritura en el contexto de
multiples ciclos de lectura, escritura y conversacion;
y en especial en el desarrollo de textos intermedios
fuertemente basados en lecturas sistematicas de
otros documentos académicos (Carlino, 2023; Schia-
vinato y Cavallini, 2022). Desde esta perspectiva,
escribir la tesis no corresponde a la idea de que en
los ultimos meses antes de graduarse, los estudiantes
se “encierran” a escribir, sino que se empieza a escri-
bir la tesis desde el momento en que se decide qué
leer, donde buscar, qué seleccionar, como organizar
el estudio de lo leido, a quién comunicarle dicha
revisiéon y con quién conversar al respecto (Carlino,
2023). Esto implica hacer multiples iteraciones entre
los reportes de lo leido y otros documentos que van
concretando la toma de decisiones dentro del razo-
namiento académico cientifico, tradicionalmente
organizado en la estructura problema, metodologia,
resultados y discusidn, sin negar variaciones mas o
menos flexibles de esta estructura basada en una
argumentacion visible, en didlogo constante entre
la literatura académica del campo de formacién y
el procesamiento sistematico del esfuerzo analitico
realizado por el tesista.

Generar ponencias para eventos

La formacion postgraduada con un énfasis mas aca-
démico-cientifico que académico-profesional velara
porque los estudiantes entren en interaccién con las
conversaciones de los campos de conocimiento en
los que se estan formando, a través de mecanismos
de organizacion colectiva como redes, asociaciones
y grupos de investigacion (Douglas, 2023; Pérez Diaz
et al, 2019). En general, dichas formas de organiza-
cién comunican multiples conversaciones a través
de documentos escritos que circulan en jornadas
colectivas (p. ej., seminarios, congresos, coloquios).
Por eso, en la experiencia de produccion escrita de
los estudiantes de posgrado, la ponencia y el péster
son protagonistas como géneros discursivos de par-
ticipacién publica y divulgativa de los adelantos de
las tesis. Estos permiten entrar en contacto con otros

colegas y reconocer tendencias, discusiones o marcos
de referencia emergentes en el estudio de los temas
relacionados con las tesis.

Publicar en revistas cientificas

Dependiendo de las politicas publicas locales de for-
macion de posgrado y los campos de conocimiento,
los programas de formacidon posgraduada exigen a
los estudiantes la publicacién, ya sea como sustituto
de la elaboracién de la tesis o como requisito adicio-
nal de grado (Kamler, 2008; Méndez-Ochaita et al,,
2019). Con frecuencia se acepta que los estudiantes,
al menos, sometan el articulo a una revista, pues es
formativo enfrentar toda la experiencia de preparar
el manuscrito y remitirlo a evaluacion, asi no sea
finalmente aceptado. Lo anterior porque se ha denun-
ciado que la exigencia de publicar puede promover
la proliferacién de revistas de dudosa reputacion
que aceptan trabajos poco rigurosos (Winfield et
al, 2014). En cualquier caso, recibir devoluciones
de pares académicos, independiente del resultado
final, puede verse como una oportunidad que ayuda a
formar la capacidad de revision propia, ajenay futura
en el contexto de publicaciéon de revistas cientificas
(Heron et al., 2021; Rabbi, 2021). Algunos progra-
mas exigen que las revistas de publicacién estén
indexadas en bases de datos preseleccionadas, lo que
incrementa el grado de exigencia de la experiencia. La
escritura de dichas publicaciones, a diferencia de la
tesis, puede ser, en la mayoria de los casos, en coauto-
ria, en particular con los docentes directores de tesis
o con otros miembros del grupo de investigaciéon y de
la cohorte de estudiantes del programa. La publica-
cién en revistas cientificas es una experiencia intensa
y desafiante, incluso para académicos consolidados
(Colombo et al, 2022).

Escribir para conseguir financiacion

Esta dimension de la escritura se presenta como una
opcion formativa, sobre todo a nivel de doctorado,
pero no necesariamente esta asociada a un requisito
de grado o un entregable que deban preparar los
estudiantes (Cheng, 2014; Ding, 2008; McRell et al,
2021). En algunos casos es una experiencia adicional
dela que se participa a través de inmersién en activi-
dades que lidera el director de tesis y, de ese modo, en
el contexto de una situacion real se experimentan las
exigencias y caracteristicas de este tipo de escritura,
asi como las responsabilidades que implica, como
administrar presupuesto y rendir cuentas al respecto.

Después de presentar los marcos de referencia
conceptual del trabajo pasamos a detallar elemen-
tos del contexto asociado a nuestras experiencias
docentes y la estrategia metodoldgica que usamos
para determinar los principios formativos.



Contexto y estrategia
metodoldgica

A diferencia de otros paises latinoamericanos, en el
2011, en Colombia, el incremento de los posgrados
se habia consolidado en las especializaciones, un
nivel de formacién previo a las maestrias con énfasis
profesionalizante mas que de investigacion. Segtin
el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), para el
2010, el pais contaba con 6.059 especializaciones,
frente a 216 programas de doctorado y 1.076 de
maestria. Estas cifras podrian sugerir que hace una
década en Colombia habia pocos programas de pos-
grado, que ademas se consideraban costosos y de
baja calidad porque en ese momento solamente un
programa de doctorado tenia Acreditacién de Alta
Calidad (Anzola Montero, 2011). Sin embargo, en el
pais, los matriculados en doctorado se incrementa-
ron en 7,9 % entre el 2020 y el 2021, con un mayor
crecimiento en las instituciones privadas (Sanchez,
2022). Al parecer, este aumento se debi6 al apoyo del
Estado pararealizar los estudios a nivel internacional
(Semana, 2022).

Los programas de posgrado en Colombia son
cursados sobre todo por estudiantes que combinan
el trabajo con los compromisos académicos (Parra
Sandoval, 2021). Ademas, quienes cursan doctorado
no siempre persiguen una trayectoria profesional
universitaria y, por consiguiente, no llegan a los
programas con una identidad cientifico-académica
ni necesariamente la buscan. Este desarrollo iden-
titario como académicos y futuros investigadores
se ha documentado como uno de los factores que
influyen de manera significativa en como se vive
la experiencia posgraduada (Castelld et al., 2021;
Leshem, 2020; McCune, 2019; Pappa et al., 2020).
Para el caso concreto de la formacion de posgrados
en educacioén, que es el campo que nos ocupa, hay
estudios que visibilizan la complejidad de la cons-
truccién identitaria académica especialmente cuando
los estudiantes tienen como ocupacion principal la
ensefianza escolar (Aguirre, 2020; Vélez, 2020).

Respecto a los apoyos para la escritura de las
tesis de posgrado, en Colombia la tendencia es que
la responsabilidad recae en la relacion entre el tutor
y el estudiante; en algunos casos se incluyen talleres
de escritura en el plan de estudios y otras ayudas
institucionales que son buscadas de forma auténoma
por los estudiantes, como los centros de escritura

o los servicios de apoyo bibliotecario (Chois et al,
2020). En efecto, los centros y programas de escritura
en Latinoamérica tienen como fecha promedio de
inicio el afio 2009, y se concentran mas en la atencidon
de estudiantes de pregrado que de posgrado (Moli-
na-Natera y Lopez-Gil, 2020).

En este contexto, las autoras han trabajado como
docentes e investigadoras sobre las relaciones entre
el lenguaje y el aprendizaje desde hace mas de 20
afios, y sus estudios de posgrado y experiencias
investigativas han estado centradas en la forma-
cién de escritores en espafiol como lengua 1, en
distintos niveles de escolaridad incluyendo el pos-
grado. Los principios formativos que se presentan en
este articulo emergen de experiencias de formacion
desarrolladas en el contexto de dos programas de
posgrado, una maestria y un doctorado, ambos en
educacion, ofrecidos por dos universidades publicas
del suroccidente colombiano, a las que se encuentran
adscritas. El anexo 1 describe rasgos institucionales
y las demandas especificas de escritura asociadas a
los programas de posgrado que han sido el contexto
institucional de las experiencias de las que emergen
los principios que se presentaran.

Para la formulacidén de los principios formativos,
las autoras se basaron en el andlisis de narrativas
propias (Barkhuizen y Consoli, 2021; Martinez-Po-
sada, 2022) reconstruidas a través de conversa-
ciones en cinco reuniones virtuales orientadas a la
socializacion y discusion de sus practicas pedago-
gicas en cursos de investigacion y tutorias de tesis
en posgrado. Compararon casos positivos y proble-
maticos de sus experiencias de aula, de asesoria y
de trayectorias de estudiantes para determinar los
nombres y las caracteristicas de los principios vistos
como recurrencias formativas que pueden llegar a
ser Utiles para apoyar la experiencia posgraduada en
el campo de la educacién. El foco del analisis fueron
las ayudas y el tipo de aprendizajes que buscdbamos
ofrecer a los estudiantes, que se identificaron a lo
largo de los casos y que se asociaron con los con-
ceptos y las evidencias derivadas de los marcos de
referencia presentados. No se realizaron analisis de
los cambios o transformaciones percibidas o eviden-
ciadas por los estudiantes. Una vez se identificaron,
caracterizaron y ejemplificaron los principios, se
realiz6 un analisis critico para destacar las limita-
ciones o desafios emergentes. El proceso de analisis
se sintetiza en la tabla 1.
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Tabla 1. Proceso de andlisis

Ejemplos de trabajo con

Marco de referencia .
los estudiantes

Identificacion de los Analisis critico de la

principios

Enfoque de la literacidad Descripcioén/narracion de

casos trabajados/experien-

El desarrollo de la con-
ciencia de los géne-
ros discursivos

cias desarrolladas con los
estudiantes que se asocian
a los conceptos y eviden-
cias emergentes del marco

Las expectativas de la X ‘
de referencia respectivo.

formacion de escri-
tores en posgrado

experiencia

Identificacion de las
limitaciones o desa-
fios de las experiencias
para discutirlas a la luz
de estudios recientes.

Identificacion de recurren-
cias formativas a lo largo
de los casos trabajados/
experiencias desarrolla-
das con los estudiantes.

Asignacién de nombres a
las recurrencias formati-
vas para nominarlas como
principios derivados de
los marcos de referencia.

Caracterizar y ejempli-
ficar los principios.

Fuente. Elaboracién propia

Esta dindmica de trabajo cuenta como una estra-
tegia metodolégica narrativa-biografica utilizada
por las autoras que fue la base para sistematizar sus
propias experiencias (Barkhuizen y Consoli, 2021;
Martinez-Posada, 2022). Producto de esta dinamica,
se identificaron cinco principios que se explican en
el siguiente apartado.

Principios formativos

Presentamos a continuacion principios para la forma-
cién de escritores en posgrado, con posible aplicacién
al campo de la educacion, que integran el enfoque de
la literacidad, el desarrollo de la conciencia de los
géneros discursivos y las expectativas de la forma-
cion de escritores en posgrado, desarrollados en la
seccién de marcos de referencia. Consideramos que
los siguientes cinco principios contribuyen a pensar
un trabajo sistematico para la formacién de escrito-
res en posgrado desde los programas académicos:
1) Generar puentes que articulen las experiencias
letradas de los escritores; 2) Diversificar audien-
cias; 3) Incrementar la conciencia de los géneros
discursivos de publicacion cientifica y su dimension
epistemoldgica en la construccién de conocimiento;
4) Reconocer y experimentar diversos eventos
letrados en la construccién de la investigacion visi-
bilizando el valor de producciones intermedias; y,
5) Vivenciar roles diversos durante eventos letrados
(lector/evaluador, lector /comentarista, autor).

Para cada uno de los principios describiremos
brevemente en qué consiste; daremos ejemplos de
actividades que fomentan su uso en distintos esce-

narios formativos; y, comentaremos limitaciones
o desafios que han surgido en su uso, y que seran
analizados en la seccién de discusion.

Generar puentes que articulen
diversas experiencias
letradas de los escritores

Proponemos estimular que, al estudiar y producir
los materiales escritos, los estudiantes articulen
sus experiencias previas y actuales como escritores
y hagan conexiones entre los temas que trabajan
en diferentes esferas de su vida y sus intereses de
investigacion. Se trata de que las experiencias que
han vivido los estudiantes por fuera del aula sean
reconocidas dentro de ella, volviéndolas objeto de
conversacion y analisis, asi como explicitando las
maneras en que esas experiencias alimentan las acti-
vidades y objetivos del espacio de formacion (Chois y
Narvaez-Cardona, 2023; Mochizuki, 2022).

Estas conexiones también se promueven cuando
se ayuda a los estudiantes a articular las devolucio-
nes orales o escritas que reciben dentro y fuera del
programa de posgrado sobre sus propuestas y prac-
ticas de escritura y lectura, y se les alienta a tomar
decisiones al respecto para el avance de sus procesos
formativos y la reformulaciéon de sus documentos.
En este caso, los docentes podemos dar pautas que
orienten las conexiones que se espera realicen los
estudiantes. A continuacién, se muestran ejemplos de
este tipo de conexiones solicitadas para la realizacion
de los trabajos o para el andlisis de las devoluciones
y retroalimentaciones que reciben de diferentes
personas con las que interactuan (Véase figura 1).



Figura 1. Efemplo de instrucciones que apoyan la creacion de puentes

Caso 1. Para la socializacion oral de lecturas asignadas, tener en cuenta:

e Identificar un problema o critica y una alternativa que ofrece la lectura/autor leido sobre el tema que trata.

» Destacar una cita literal de la lectura que le llama la atencién o que no entiende.

« Establecer al menos dos relaciones entre lo que presenta la lectura y su propio proceso en el programa de posgrado.

e Hacer la socializacién en maximo 5 minutos.

Caso 2. Para la sintesis escrita de lecturas asignadas en el blog reflexivo del curso:

e Presentar la sintesis escrita como un comentario de texto.

« Sintetizar lo leido y lo desarrollado por la lectura, e incluir la referencia de la lectura en norma APA 7ma edicién.

« Escribir el material pensando que la audiencia son sus colegas de trabajo.

e Identificar un problema o critica y una alternativa que ofrece la lectura sobre el tema que trata, y establecer al menos
dos relaciones entre lo que presenta la lectura y su propio proyecto de investigacién en el programa doctoral.

¢ Desarrollar el documento con minimo 1 000 palabras y maximo 2 000 palabras.

Caso 3. Sintesis de retroalimentaciones

Escriba tres retroalimentaciones que recibio a
lo largo del seminario de investigacion 11 que
considera las tendra en cuenta para seguir
construyendo su proyecto de investigacion

Titulo de
su proyecto
actualmente

Nombre
completo

* Las puede haber recibido de sus
compaiier@s, profesores del programa o
invitados, su tutor/a y/o la orientadora del

Escriba tres ideas/
reflexiones/aprendizajes
y/o preguntas que le
dejo su experiencia
en el seminario de
investigacion 11

seminario de investigacion

Fuente. Elaboracién propia

Observamos como limitaciones o desafios de esta
practica que a veces se desconocen las experiencias
letradas previas o simultaneas a las que se viven en
los programas de formacidn, no se establecen rela-
ciones entre todas estas posibilidades, o la invitaciéon
a hacerlo parece muy exigente.

Diversificar audiencias

Es necesario que los estudiantes de posgrado entren
en comunicacion con distintas audiencias académicas
y no académicas porque 1) es en el debate y la argu-
mentacién que logran comprender, proponer y cons-
truir el conocimiento asociado con sus proyectos de
investigacion; y 2) sus proyectos de investigacion no
solo tratan sobre problemas académicos del campo
de sus disciplinas, sino problemas complejos de su
cotidianidad profesional que incluyen varias partes
interesadas; por ejemplo, con padres de familia, cole-
gas, administrativos académicos y profesionales de
la salud, para el caso de estudiantes de posgrado en
educacion (Badenhorstetal, 2015; Baird et al, 2020;
Mochizuki, 2022; Simpson, 2013).

En este caso, como ejemplo, se fomenta la escritura
de los desarrollos de la propia propuesta de investiga-
cién en géneros discursivos como ponencia y solicitu-
des de financiacion antes y durante la consolidacion
de sus problemas de investigacion, reconociendo las

audiencias diversas que este tipo de géneros exige
(p- €j., financiadores, estudiantes en formacion, agen-
cias publicas no académicas, posibles inversores, pares
académicos que no son sus profesores, tomadores de
decisidn). El trabajo se puede realizar en secuencias
que incluyen: 1) leer y discutir sobre la importancia de
las redes y los eventos académicos en la construcciéon
y maduracién de las ideas de investigacion; 2) leer y
discutir sobre las caracteristicas de la escritura para
la financiacion de proyectos; 3) explorar y analizar
casos reales de convocatorias de eventos o de finan-
ciacion a la investigacion; 4) explorar y analizar casos
de ponencias o proyectos financiados; 5) solicitar a
los estudiantes que creen una base de datos sobre
posibles eventos y agencias de financiacion que estén
alineados con sus ideas de investigacidn; y, 6) planear,
elaborar, discutir y valorar propuestas o solicitudes
para someter en tales eventos o agencias.

En este tipo de trabajo, se observan como limi-
taciones o desafios que los estudiantes pueden con-
siderar que no estan listos para postular sus ideas
para eventos y por tanto no se arriesgan a hacerlo;
tampoco a escribir para solicitar financiacion, tal vez
porque ninguna de las dos practicas se asocia a sus
autorrepresentaciones identitarias como escritores
o académicos (p. €j., no se sienten en capacidad para
hacerlo o consideran que no lo necesitan).

Investigacion
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Incrementar la conciencia

de los géneros discursivos de
publicacidn cientifica y su
dimensién epistemoldgica en la
construcciéon de conocimiento

Los géneros discursivos de publicacion cientifica
no solo deben conocerse para anticipar condiciones
lingiiistico-textuales de su escritura, sino también
para identificar sus relaciones con la construccion
de conocimiento. En ese sentido, cada género discur-
sivo de publicacidn cientifica puede ser estudiado de
forma diferente y aporta a distintos momentos de
la construccion de un proyecto de investigacion (p.
ej., los libros de un solo autor, los libros de multiples
autores, los articulos de revision, los articulos tipo
ensayo, los articulos de investigacidn, las ponencias
y las tesis). Conocer las caracteristicas especificas
de cada uno de ellos ayuda a priorizar qué leer y
qué estudiar dentro de la abrumante gama de posi-
bilidades a las que accedemos en las plataformas y
bases de datos de contenidos académicos (Cui, 2019;
Driscoll et al., 2020; McGrath et al., 2019; Viriya y
Wasanasomsithi, 2017; Zhang y Zhang, 2021).

De acuerdo con lo anterior, se puede, por ejemplo,
explorar con los estudiantes las caracteristicas de
edicion de la estructura textual de diversos tipos de
géneros académico-cientificos (libros, articulos de
revision, articulos tipo ensayo, articulos de inves-
tigacion, ponencias y tesis) por medio de analisis y
conversaciones que permitan comparar los tipos de
problemas que en ellos se construyen y las contribu-
ciones que realizan al conocimiento.

Ademas, poner en relacién el trabajo de acceso,
busqueda y seleccion bibliografica con las cuali-
dades de los materiales encontrados por medio
de la construccién de registros (matrices, tablas
y carpetas) de informaciéon que permitan hacer
el seguimiento a aspectos como: 1) Base de datos
de busqueda; 2) Términos de busqueda; 3) Fechas
de busqueda; 4) Tipos de documento seleccio-
nado (capitulos de libros, articulos de revision,
articulos tipo ensayo, articulos de investigacidn,
ponencias y tesis); 5) Apartado del trabajo de
grado o tesis al que puede aportar el documento
(Véase tabla 2).

Tabla 2. Géneros discursivos de publicacion cientifica y su dimension epistemoldgica

Géneros académico-cientificos

Libros o capitulos de libro de un
solo autor o multiples autores

Contribucion a la construccion del
conocimiento

Presenta, defiende o debate enfo-
ques, escuelas o modelos tedricos

Posible uso en la construcciéon del
proyecto de investigacion

Marco teérico y disefio metodoldgico

de los campos de conocimiento

Articulos de reflexién
(tipo ensayo)

Articulos de revisién

Articulos de investigacion

Ponencias

Argumenta y justifica propuestas te6-
ricas, metodolégicas o de intervencién

Ofrece estados de arte de objetos de
estudio en los campos de conocimiento

Reporta y debate los resultados
de proyectos de investigacion

Socializa avances parciales o fina-
les de la construccion tedrica, biblio-

Marco tedrico o justificacion

Antecedentes, justificaciéon y
planteamiento del problema

Antecedentes, justificacion y
planteamiento del problema

Disefio metodolégico

Antecedentes, justificacion y
planteamiento del problema

grafica, metodolégica o analitica

de un proyecto de investigacién
Discute y justifica propuestas tedri-
cas, metodolégicas o de intervencion

Trabajos de grado

Informe final de procesos de investiga-
cion formativa del pregrado y posgrado

Antecedentes, justificacion y
planteamiento del problema

Disefio metodolégico

Fuente. Elaboracion propia



Ademas, este trabajo se centra en la construccion
de preguntas, con los estudiantes, que les permitan
hacer conciencia de las relaciones entre géneros
discursivos de publicacidn cientifica y 1a construccion
del conocimiento académico. En este sentido, por
ejemplo, se enfatiza que seria mas pertinente explo-
rar disefios metodoldgicos en articulos de investiga-
cién mientras que los marcos teéricos que orientan

Figura 2. Efemplos de tablas que apoyan el registro de

los objetos de estudio de los campos de conocimiento
es mas util estudiarlos en libros y capitulos de libros.
La figura 2 presenta ejemplos de criterios de anali-
sis que se han construido con los estudiantes para
interrogar el contenido de estos géneros cuando los
estan estudiando con el propésito de nutrir sus ideas
de investigacion.

informacion y el estudio

de los documentos, que incluyen diversos comportamientos del lector

Caso 1. Para articulos de investigacion, trabajos de grado y ponencia, cuando aplique: Lectura que incluye

comentarios del lector

Audiencia:
posibles
opositores
intelectuales
dela
investigacion

Referencia

bibliografica Objetivos

Metodologia Discusion

Observaciones
(comentarios y
preguntas) que
me surgen de
la lectura

Limitaciones
identificadas
por los
investigadores

Agenda de
investigacion
que propone

el articulo

Caso 2. Para articulos de investigacion, trabajos de grado y ponencia, cuando aplique: Lectura que incluye

comentarios del lector

Cadena de
busqueda

Base de datos

Referencia

BibliosrAn . Do

publicacién

Pais Resumen Metodologia Resultados

Grado de
interés
parael
lector

Observaciones (comen-
tarios y preguntas) que
me surgen de la lectura

Caso 3. Para articulos de investigacion, trabajos de grado y ponencia, cuando aplique: Lectura que se queda

en el resumen

Referencia

bibliogrifica Objetivos Metodologia

Resultado

Discusion

Caso 4. Para cualquier tipo de publicacion

Utilidad
para el
anteproyecto

Citas lite-
rales con
paginas

Referencia Tipo de

bibliografica publicacion

Critico: limita-

ciones e ideas

que me surgen
de la lectura

Ideolégico:
opositores
intelectuales
de los autores

Contenido:
argumentos
del autor(es)

Investigacion

Principios para la formacion de escritores en posgrado

Elizabeth Narvaez-Cardona / Pilar Mirely Chois-Lenis



Ntmero 62 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 21-42

Tipo de publicacion

Articulos de revision

Articulos de investigacion,
trabajos de grado y ponen-
cias, cuando aplique

Libros o capitulos de libro de un
solo autor o multiples autores

Articulos de reflexion
(tipos ensayo)

Caso 5. Preguntas para analizar el contenido de géneros de publicacion cientifica

Preguntas para analizar/estudiar este tipo de documento/

publicacion

¢;Cudl fue la metodologia de busqueda?

;Cudl es el objetivo del estudio?

(Coémo se hizo la revision de literatura? ;bajo qué criterios?
¢Coémo se definio los criterios de escritura y organizacion del articulo?

¢;Cudl es el problema de estudio relacionado con la brecha de conocimiento?
¢Cémo se defini6 la metodologia de investigacién?

{Qué resultados se presentan?

¢;Cudles son las limitaciones del estudio?
;Qué nuevos estudios se proponen?

:Qué enfoques o escuelas se mencionan?
¢;Cudles son los objetos de estudio y/o problematizacion, o las pre-
guntas en las que se basa el desarrollo del documento?
;Qué conceptos clave se presentan?
:Qué debates se formulan? Si aplica
;Qué derivaciones metodolégicas o de intervencion se proponen? si aplica

Fuente. Elaboracion propia

Algunas de las limitaciones o desafios de este trabajo
es que el analisis lingiiistico-textual de diversos
tipos de géneros académico-cientificos aporta a que
los estudiantes reconozcan algunas caracteristicas
de los documentos, pero no es suficiente para que
sepan como articularlos con la construccién de sus
ideas de investigacion. Reconocer los aportes espe-
cificos de cada uno de esos géneros afecta la manera
como los estudian, por lo que es siempre desafiante
ayudarlos a entrar en didlogo con sus contenidos, asi
como reusarlos en la construccién de los proyectos
que escriben.

Reconocer y experimentar diversos
eventos letrados en la construccion
de la investigacion, visibilizando el
valor de las producciones intermedias

Desmontar la idea de que la tesis se escribe “sola-
mente escribiendo desde el género académico tesis”
para dar la oportunidad de promover en los estu-
diantes la elaboracion de “producciones intermedias”.
Este tipo de producciones ayudan a explorar los
propios pensamientos, mediante un tipo de escri-
tura conocida como escritura privada o de descu-
brimiento, asi como a través de otros documentos
que son de escritura publica (p. ej., revisiones de
literatura y resimenes ejecutivos de la propuesta),
que tienen audiencias diversas y que, sin ser la tesis
misma, catalizan su escritura (Badenhorst, 2018,
2019; Carlino, 2006; Colombo, 2016). En este trabajo
el desafio es ayudar a los escritores a producir ideas,

asi sepan que aun estan en elaboracién, dado que
asocian la escritura a la realizacién de textos que
deben ser perfectos y claros, y no a la oportunidad
de escribir de forma cadtica e imperfecta para cons-
truir, en el acto, posibles “claridades” (Carlino, 2023;
Schiavinato y Cavallini, 2022).

Para apoyar estas experiencias, por ejemplo, se
generan diversos espacios de trabajo con los estu-
diantes que los obliguen, por un lado a escribir para
pensar, y por otro lado a escribir para comunicar:
1) asesorias en las que presenten tablas, matrices,
fichas de estudio en las que se muestre un estudio
organizado y sistematicos de los materiales que
estan leyendo; 2) actividades en clase, bajo pre-
sién y contrarreloj, en la que los estudiantes deban
esbozar resimenes ejecutivos de sus propuestas o
postular titulos variados a las ideas de investigaciéon
que estan construyendo; 3) actividades de lectura
y comentarios entre pares, durante la clase, para
recibir reacciones de los compafieros (valoraciones,
percepciones, preguntas y sugerencias) y permitir a
los autores reaccionar para compartir, en particular,
sus emociones positivas y negativas del proceso pre-
vio y de la reaccion de sus lectores ante el producto
escrito en cuestidn; y, 4) actividades de trabajo con
profesores invitados o demas profesores del pos-
grado en las que los estudiantes deben entregar por
escrito resimenes ejecutivos de sus propuestas o el
desarrollo parcial de sus proyectos solicitando a las
audiencias que se concentren en algtin aspecto espe-
cifico sobre el cual desean recibir retroalimentacion;
en estos casos, los estudiantes reciben las reacciones



de sus lectores después de realizar presentaciones
orales tipo ponencia y se les alienta a escuchar a las
audiencias mas que defender sus propuestas.

Un desafio de este tipo de trabajo es preparar alos
estudiantes para ser cuestionados o problematizados
por evaluadores externos, de manera que puedan
recibir devoluciones, reflexionar sobre las reacciones
de sus audiencias y utilizarlas como una oportunidad
para dar fuerza argumentativa e investigativa a sus
propuestas.

Vivenciar roles diversos durante
eventos letrados (lector/evaluador;
lector/comentarista; autor)

El transito de novato a experto exige que el apren-
diz de cientifico participe de manera continua en
diversas actividades y adopte diversos roles que
demandan las tareas propias de la investigacidn.

Un estudio con estudiantes de doctorado revel6 la
coexistencia de multiples roles (autor, lector, critico,
editor o experto) cuando participan gradualmente
en investigaciones, comités de politica y gestion, asi
como en paneles de revision y comisiones de evalua-
cién (Altamirano et al.,, 2020).

Por lo anterior, lograr el desarrollo de la auto-
ria sobre lo que se escribe también depende de
la capacidad de leer y comentar a otros. En esa
conversacion y devoluciones sobre la escritura,
el desafio mayor esta en evitar roles de editores o
correctores, para potenciar didlogos que aporten al
proceso de transformacién conceptual y analitica
de los escritores (Colombo et al., 2020; Colombo
etal, 2022). En este caso, por ejemplo, se pueden
ofrecer guias de orientacion para el desarrollo de
los comentarios y las dindmicas de conversacion
para la revisidn entre pares y con terceros invita-
dos (Véase tabla 3).

Tabla 3. Ejemplos de guias de orientacion de roles durante eventos letrados

Caso 1 Caso 2

Cada lector/comentador revisara el entregable final
de su colega y escribird maximo en una pagina un
comentario que incluya los siguientes aspectos:

Nota: para el caso de los documentos extensos
de candidatura, el lector/comentador podra ele-
gir la seccién del documento que desea comen-
tar (el problema, el estado de arte/antecedentes,
el marco teérico o el disefio metodolégico).

Nombre del trabajo revisado y la seccién (si aplica)
Nombre del autor
Nombre del lector/comentador
Una fortaleza que observa en el documento revisado
Una recomendacién que ofreceria
Una pregunta que le surge de la lectura del material
Observaciones generales, si aplica

Subir los comentarios en la siguiente carpeta en la nube
Pueden nombrar el archivo con el nombre del comentador

Propuesta de socializacién de los trabajos

Por favor, subir dicho material escrito a esta
carpeta hasta antes de [fecha]; titular los
archivos con sus nombres completos

Acceso a los materiales escritos
Tiempo de presentacién: 15 minutos

Tiempo para devoluciones del invitado central y
de al menos dos asistentes mas: 25 minutos

Fuente. Elaboracién propia

Una limitacién o desafio de este trabajo es lograr
que los estudiantes ofrezcan comentarios y recomen-
daciones que estén orientados a propiciar ajustes
acordes a los rasgos de los géneros académico-cien-
tificos que se estan produciendo; ademas de que se
asocien esos cambios no solamente a aspectos de
forma sino a la construccién de conocimiento tanto
personal, para el autor, como colectiva, para el campo
de conocimiento.

Discusién y conclusiones

El analisis de nuestras experiencias acompaiiando la
formacién de escritores en posgrado en educacion,
por un lado, nos muestra que todas las expectativas y
exigencias mencionadas en la seccién de los marcos
de referencia pueden coexistir y por eso se justifica
tener espacios especificos destinados para apoyar
su formacién (p. ej., escribir la tesis como autoria
individual; generar ponencias para eventos; publicar
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en revistas cientificas y escribir para conseguir finan-
ciacion). Por otro lado, las limitaciones o desafios
que identificamos en el esfuerzo de apoyarlos nos
confirman los debates académicos contemporaneos
sobre la formacién de escritores en posgrado. Especi-
ficamente nos referiremos en este apartado a algunos
de los objetos de estudio y de debate organizados en
los dos &mbitos conceptuales que adoptamos para el
desarrollo de este trabajo: 1) 1a formacion de escrito-
res desde enfoques de literacidad; y 2) Los estudios
sobre el desarrollo de la conciencia de los géneros
discursivos. En este andlisis final pretendemos dejar
postuladas preguntas de naturaleza pedagogicay de
investigacion bibliografica o empirica que pueden
ser de interés para quienes acompafiamos la forma-
cion de escritores en posgrado, ya sea en maestria o
doctorado.

La formacion de escritores desde
enfoques de literacidad

Observamos en el andlisis de las limitaciones y desa-
fios de nuestra experiencia que aceptar, ofrecer y usar
la retroalimentacion es bastante abrumador para
los estudiantes. En efecto, los trabajos al respecto
muestran que las retroalimentaciones diversas y
sostenidas deben incorporarse lo mas temprano
posible en la formacidn, en un ambiente seguro y
bajo principios de relevancia, especificidad, exhaus-
tividad, viabilidad, pertinencia y personalizacién
(Carr et al, 2023). Se recomienda utilizar un sistema
de reuniones estructurado entre el personal acadé-
mico y los estudiantes para fomentar la apertura y
la autoevaluacién en un entorno constructivo y sin
prejuicios, con el fin de facilitar la autorregulacién y
el crecimiento (Hill et al, 2023; 0’Connor y McCurtin,
2021), asi como aceptar las emociones que genera, en
especial las negativas, y discutir como regularlas (Hill
etal, 2023; Yang et al, 2023). Al parecer, la manera
como asumimos la retroalimentacién esta altamente
asociada a como se percibe la academia, asi como la
propia identidad y trayectoria (Chongy Mason, 2021;
Yang et al, 2023).

Se sabe que los estudiantes participan ofreciendo
valoraciones positivas a los trabajos de sus pares,
pero es mas dificil para ellos brindar recomenda-
ciones de mejora (Burgess et al, 2021). Puede ser
por lo complejo que resulta desarrollar de forma
paralela la conciencia de los géneros discursivos y
construir su propia identidad como académicos y
escritores. Por eso, entre otros aspectos, se sugiere
que la retroalimentacidn sea focalizada en algunos
aspectos previamente definidos (Paris, 2022) (por
ejemplo, valorar primero la inclusién de informacion

que contribuya a la definicion de un problema de
investigacion y no en asuntos gramaticales), y que
ademas las devoluciones recibidas sean organizadas/
jerarquizadas, cuando se reciban.

También se enfatiza la importancia de fomentar la
observacidn y la practica guiada con otros (Chong y
Mason, 2021); por ejemplo, haciendo voluntariados
para revisar en revistas en las que un novato puede
trabajar de forma cooperativa con académicos de
mas experiencia. Ademas, la creacion de espacios
autogestionados entre los estudiantes para generar
comunidades seguras o de soporte emocional para
hablar y apoyarse en momentos de vulnerabilidad
(Chongy Mason, 2021; Yang et al, 2023), que suelen
estar asociados a las revisiones y devoluciones que
se reciben de tutores, otros profesores o pares aca-
démicos. De hecho, se estd proponiendo que llegar a
ser letrado académico implica la capacidad de utilizar
la feedback literacy, dado su valor como parte del
crecimiento formativo de los investigadores (Chong
y Mason, 2021; Lee, 2022). Por lo tanto, se argumenta
que esa capacidad debe ser parte de los resultados de
aprendizaje en la formacion de posgrado (Winstone
etal, 2022).

Esta dimension letrada que pone en juego las
identidades, la transformacion de los escritores y su
membresia en comunidades académicas nos permite
resaltar las siguientes preguntas para trabajos futu-
ros: ;Qué espacios institucionalizados ofrecen los
programas de posgrado para apoyar la formacion de
las capacidades de retroalimentacion de los estudian-
tes? ;Cudles practicas pedagogicas parecen apoyar
el uso de las retroalimentaciones en relacién con la
construccion identitaria y autorial de los estudiantes?
;De qué manera dichos espacios institucionalizados y
practicas pedagdgicas consideran las tensiones emer-
gentes entre las caracteristicas locales y globales del
contexto de formacién posgraduada (p. ej. participar
como estudiante de posgrado/académico desde el
Sur Global en el contexto presentado en la secciéon
Contexto y estrategia metodoldgica)?

El desarrollo de la conciencia
de los géneros discursivos

La autorreflexidon sobre nuestras experiencias nos
muestra y confirma el desarrollo lento y progresivo
de la conciencia de los géneros discursivos académi-
co-cientificos y, por tanto, nos recuerda que requiere
de trabajo intensivo y sostenido. Estudios al respecto
muestran que los estudiantes reportan la compren-
sién y la utilidad de aprender sobre las convenciones
de los géneros discursivos; sin embargo, la capaci-
dad aprendida de los estudiantes para identificar y



caracterizar rasgos textuales parece ser un requisito
que no garantiza el éxito en la escritura académica
(Morelly Pastor Cesteros, 2019) o de la comunicacién
en multiples géneros no necesariamente académicos
(McAlpine y Inouye, 2022). Asi mismo, algunos tra-
bajos al respecto destacan que el desarrollo de dicha
conciencia se beneficia no solo de vivir y conectar
experiencias letradas académicas entre si sino tam-
bién otras experiencias no académicas, vernaculas e
idiosincraticas (Smith et al, 2021). Por lo anterior, la
literatura confirma el valor de lo que se han llamado
las pedagogias basadas en los géneros discursivos y la
ensefianza de la escritura basada en la reutilizacion
de conocimientos como alternativas necesarias en la
formacion de escritores en una o mas lenguas, tanto
en entornos presenciales como virtuales (Chakma y
Kabuhung, 2021; Driscoll y Cui, 2021; Zhang y Issra,
2022). En particular, se resalta que hay que documen-
tar el impacto de estos esfuerzos a través de estudios
longitudinales (Zhang y Issra, 2022).

En el contexto anterior, proponemos como pre-
guntas para préximos trabajos: Dada la complejidad
de adquirir conciencia y desempefio en multiples
géneros discursivos durante una experiencia de
educacion formal, ;es necesario/adecuado que los
programas académicos prioricen la formacion sobre
ciertos géneros discursivos tanto académico-cientifi-
cos como no académico-cientificos? ;Como se eviden-
ciaria el desarrollo de la conciencia sobre un género
discursivo académico-cientifico? ;Cuanto tiempo se
requiere para el control sobre su desempeno? ;Qué
caracterizaria las experiencias letradas que mejor
ayudan a desarrollar dicha conciencia y control sobre
su desempeiio?

Con este trabajo analizamos narrativas docentes
propias para documentar principios en la formacién
de escritores en posgrado como un camino y una
oportunidad para seguir formulando preguntas que
alienten nuevas investigaciones e iniciativas pedagé-
gicas que se desarrollen incorporando el estudio de
variaciones entre campos de conocimiento y niveles
de formacién (maestria y doctorado).
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Anexo 1. Demandas especificas de la escritura en los programas de posgrado contexto de las experiencias

Rasgos y demandas
especificos

Tipo de institucién

Afio de fundacién
de la institucién

Ubicacion

Poblacién estudiantil

Nombre del programa

Afio de fundacion
del programa

Duracién del programa

Requisitos de grado aso-
ciados a la escritura

Roles de la autora traba-
jando con la escritura

Universidad 1

Publica
1827

Ciudad capital de la regién
Una sede en otro munici-
pio del departamento

Para el periodo 2023-
2,16 038 estudiantes

Maestria en educacion

2005

Cuatro (4) semestres - 2 afios

Ponencia en evento internacional
Articulo de investigacion
sometido en revista
Presentacion del informe final de tra-
bajo de grado en autoria individual

Orientadora de seminarios de inves-
tigacion en la linea de Pedago-
gia de la lectura y la escritura.

Asesora de trabajo de grado

Universidad 2

Publica
1945

Sede principal en la ciu-
dad capital de la regién
Nueve sedes en el resto del departamento

Para el afio 2021, 18 000 estudian-
tes en la sede de la ciudad capital y
cerca de 12 500 en las demas sedes

Doctorado en educaciéon

2005

Ocho (8) semestres - 4 afios

Escritura de tres exdmenes de candida-
tura que pueden ser derivados de trabajos
finales de los seminarios y evaluados por
pares externos o tres publicaciones resul-
tado de ponencias nacionales o interna-
cionales, capitulos de libro o articulos de
revista cientifica indexada o no indexada.
Presentacion de la tesis como
autoria individual

Orientadora de seminarios de inves-
tigacidon y seminarios teéricos
Tutora de tesis

Fuente. Elaboracién propia
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Resumen

Este articulo de revisién presenta el analisis de 51 articulos que abordan las clases espejo como una estrategia de internaciona-
lizacién curricular mediada por el aprendizaje colaborativo, durante el periodo 2013-2023. Se pretende mostrar un panorama
sobre los aportes y desafios de dicha estrategia en la educacion; por lo cual se realizé una revision sistematica de literatura
empleando operadores ldgicos booleanos en bases de datos o motores de biisqueda como: SciELo, Scopus, Dialnet, Google
Académico y otros repositorios universitarios de cardcter nacional e internacional. Los hallazgos reflejan que posterior a la
pandemia (2020), los temas en cuestion fueron mas investigados, aunque no siempre de manera integral; Colombia, México y
Peru figuran como los paises con mayor nimero de publicaciones. Como conclusion, se destaca el aporte de las clases espejo
como herramienta pedagégica que se opone a la educacién tradicional y permite superar barreras geograficas de manera que la
internacionalizacion curricular esté al alcance de forma mas flexible y apreciable en niveles educativos donde no suele ser tan
comun (como la educacién basica o media), gracias a la implementacién de las Tic y la intervencién de docentes que le apues-
tan a metodologias y experiencias mas innovadoras.
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Abstract

This review article analyses 51 articles that address mirror classes as a strategy for curriculum internationalization through
collaborative learning, covering the period from 2013 to 2023. The aim is to provide an overview of the contributions and cha-
llenges of this strategy in education. A systematic literature review was conducted using Boolean logical operators in databases
or search engines such as SciEL0, Scopus, Dialnet, Google Scholar, and other national and international university repositories.
The findings indicate that after the pandemic (2020), the topics in question received more attention, although not always com-
prehensively. Colombia, Mexico, and Peru were identified as the countries with the highest number of publications. In conclusion,
the paper highlights the contribution of mirror classes as a pedagogical tool that challenges traditional education and overcomes
geographical barriers, making curriculum internationalization more accessible and visible in educational levels where it is not
so common (such as elementary or middle school), thanks to the implementation of i1cT and the involvement of teachers who
are committed to more innovative methodologies and experiences.
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Resumo

Este artigo de revisdo apresenta a andlise de 51 artigos que abordam as aulas espelho como estratégia de internacionalizagao
curricular mediada pela aprendizagem colaborativa, abrangendo o periodo 2013 a 2023. Desta forma, pretende-se mostrar um
panorama sobre as contribui¢des e desafios dessa estratégia na educagdo. Para isso, foi realizada uma revisdo sistematica da
literatura, utilizando operadores logicos booleanos em bases de dados e motores de busca como SciEL0, Scopus, Dialnet, Google
Scholar e outros repositérios universitarios nacionais e internacionais. Os resultados mostram que, apds a pandemia (2020), os
temas em questdo foram mais pesquisados, embora nem sempre de forma abrangente, sendo Colombia, México e Peru os paises
com maior nimero de publicagdes. Como conclusdo, destaca-se a contribui¢do das aulas espelho como ferramenta pedagogica
que se opde ao ensino tradicional e permite ultrapassar barreiras geograficas para que a internacionalizac¢do curricular seja
mais acessivel e visivel em niveis educativos onde habitualmente néo é tio comum (como a educagdo basica e média), gracas a
implementacdo das TIC e a intervencdo de professores que apostam em metodologias e experiéncias mais inovadoras.
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Introduccidon

El avance de la educacién ha tenido diferentes cam-
bios que van de la mano de la innovacién e imple-
mentacion de nuevas herramientas digitales las
cuales responden a las demandas y necesidades de
un mundo cada vez mas globalizado. Por tal motivo,
las instituciones de educacién han venido adoptando
una responsabilidad sobre los cambios tecnolégicos
que se presentan hoy en dia y que permiten ir a la
vanguardia de los distintos avances sociales, cultu-
rales y cientificos. Tales cambios contribuyen, de
igual forma, al desarrollo de habilidades blandas en
los estudiantes, como el trabajo en equipo, el pen-
samiento sistémico y el avance cientifico (Gallego y
Meneses, 2023). Por ello, durante los tltimos afios,
tanto docentes como investigadores han venido
implementando nuevas estrategias pedagégicas y
didacticas para contribuir y fortalecer las nuevas
metodologias y modelos educativos que se encuen-
tran dentro y fuera del aula de clase, como, por ejem-
plo, las denominadas clases espejo.

Esta estrategia pedagégica emergente ha venido
tomando mas fuerza dentro de la educacién primaria,
secundariay superior, debido a su papel en los proce-
sos de internacionalizacion del curriculo, los cuales,
buscan dar nuevas oportunidades al desarrollo social,
educativo y cultural entre diferentes paises alrededor
del mundo. No obstante, dichos cambios no solo han
respondido a los avances tecnolégicos a los que nos
enfrentamos diariamente; durante el periodo del
2020 y 2021 el planeta vivié una situaciéon que no
habia experimentado hacia mas de 100 afios: una
pandemia. Esta pandemia puso a prueba a todos los
estamentos, tanto publicos como privados, en cuanto
a su capacidad de respuesta y rapida adaptacion
frente a este nuevo reto, y el sector educativo no fue la
excepcion, es mas, fue uno de los principales sectores
que debid adaptarse velozmente para no detener sus
actividades en todos los niveles educativos.

Resultado de estos cambios que tomaron por
sorpresa tanto a la gran mayoria de docentes como a
los estudiantes, fue la implementacion de actividades
virtuales a las que no se estaba acostumbrado pues
eran muy pocos los docentes que las implementaban
antes de la pandemia (Contreras, 2022). Dentro de
estas actividades, las clases a través de diversas pla-
taformas virtuales como Google Meet, Zoom, Teams,
entre otras, se convirtieron en nuevos retos para los
docentes que nunca habian incorporado estas herra-
mientas en sus clases, las cuales, en la mayoria de los

casos, habian sido magistrales. Sin embargo, debido
a la extension de los dias de confinamiento a causa
de la covid-19, cada vez mas maestros y estudiantes
se debian adaptar a esta nueva realidad, que gener6
gran incertidumbre en todos (Lizdrraga, 2022), y
que poco a poco fue mas prominente en la actividad
educativa (Mancera et al., 2020).

Asi mismo, esta adaptacidn gradual que aten-
dia a las necesidades abruptas ocasionadas por
los cambios establecidos durante y después de la
pandemia permitié que los docentes empezaran a
disefiar e implementar nuevas metodologias, las
cuales dieron paso a un mayor reconocimiento a
la educacidn virtual para mejorar los procesos de
enseflanza-aprendizaje (Prado y Corral, 2021). Estas
nuevas estrategias y metodologias (como las clases
espejo) buscan responder a las diferentes adaptacio-
nes a las que nos enfrentamos hoy en dia, y a su vez,
trascender de aquellas limitaciones o fronteras fisicas
que en la antigiiedad no permitian a los docentes y
estudiantes integrarse en un mundo globalizado, asi
como crear experiencias de aprendizaje colaborativo
intercultural (Gallego y Meneses, 2023).

Atendiendo a lo anterior, este articulo tiene como
proposito llevar a cabo una revision bibliografica de
los distintos trabajos, conceptos, términos e inves-
tigaciones que se han desarrollado en torno a esta
estrategia pedagogica, los cuales han permitido tener
una visién mas amplia de los avances de la educacién
y los posibles retos que se presenten en el desarrollo
de estas nuevas estrategias y metodologias dentro y
fuera del aula de clase.

Materiales y métodos

La metodologia de esta revision bibliografica se esta-
blecié en 3 fases: rastreo, seleccion de documentos y
analisis de la informacion.

Fase 1. Rastreo

Para los propositos de esta investigacidn, se selec-
cionaron articulos, documentos y portales de infor-
macién publicados en el periodo comprendido
entre el 2013 y el 2023, obtenidos en bases de
datos o motores de busqueda como Scielo, Scopus,
Dialnet, Google Académico y repositorios universi-
tarios nacionales e internacionales. Se tuvieron en
cuenta los principales operadores l6gicos booleanos
incluidos en las ecuaciones de biisqueda, como se
evidencia en la tabla 1.
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Tabla 1. Rutas de busqueda de la bibliografia

Articulos o

Articulos o

Sitio consultado Ecuaciones de busqueda documentos documentos
encontrados seleccionados
Scopus “mirror class*” AND “education” 6 4
“clases espejo” +”educacion” 6 4
Dialnet “TIC” “aprendizaje colabo- 24 12
rativo” “primaria”
intitle:“clases espejo” 15 10
“clases espejo” +”internaciona-
. o c e on 18 4
Google Académico lizacién del curriculo” +”apren-
dizaje colaborativo” - “COIL”
intitle:"mirror class” 2 2
+"internationalization”
Repositorios universi- « o as . o
. . clases espejo” “internacionalizacién
tarios y otros (Scielo, curricular” y “aprendizaje colaborativo” 55:
ScienceDirect) y-ap ) 15
Total: 126 51

Fuente: Elaboracion propia, adaptado de Campo e Hincapié (2023)

Para el caso de los repositorios universitarios se coloca un valor aproximado de la compilacidn total del ntimero de

documentos encontrados, debido a la amplitud de la ruta de busqueda y su duplicacion en otros sitios consultados.

Fase 2. Seleccién de documentos

Una vez implementadas las ecuaciones de bisqueda,
se realiz6 la lectura general de los 126 documentos
encontrados inicialmente, teniendo en cuenta aspec-
tos de inclusidn: 1) Titulo, resumen y palabras clave
que estuvieran vinculadas con los temas selecciona-
dos (clases espejo, internacionalizacion del curriculo
y aprendizaje colaborativo) de forma explicita. 2)
Fecha de publicacion que se encontrara dentro del
periodo definido con anterioridad por los autores
(2013-2023). 3) Acceso abierto a los documentos
completos. De dichos documentos, se descartaron 75
articulos que no cumplian con los criterios ya men-
cionados. Como resultado, se analizaron 51 articulos
correspondientes al 40,47 % del total de la busqueda.

Fase 3. Analisis de informacion

La informacidn colectada se organizo en una hoja de
calculo de Excel, donde se clasificaron los documen-
tos seleccionados de acuerdo a una matriz de analisis
de informacion, la cual permite identificar los diferen-
tes avances y conceptos que pueden tener relacion
entre los distintos estudios, contrastando sus obje-
tivos y hallazgos, tal y como se muestra en la tabla 2.

De igual forma, los datos obtenidos se organiza-
ron con base en los siguientes pardmetros: afio de
publicacioén, pais y palabras clave, para su respectivo
analisis.



Tabla 2. Matriz de recoleccién de la informacién

Titulo Propdsito

Autor y afio

Muestra

Intervencion Resultados Hallazgos

Datos esen- Titulo origi- Incluye el Se mencionan Hace refe- Es lo mas fun- Conclusiones,
ciales de nal del textoy  objetivo del las univer- rencia a la damental del limitaciones
la publica- su traduccién estudio sidades y/o metodologia articulo. Se o recomenda-
cién en for- al espaiiol de paises donde empleada registra a par- ciones plas-

mato APA ser necesaria. se desarrollé o el tipo de tir del analisis madas de
el estudio. articulo de resultados manera gene-
o la discusion. ral en cada
documento.

Fuente: Elaboracién propia, adaptado de: Guirao, Olmedo y Ferrer (2008)

Resultados

Para dar cumplimiento al propoésito del articulo,
se expone un panorama general cuantitativo de
los documentos seleccionados. De acuerdo con
las rutas de busqueda definidas (Véase tabla 1),
se seleccionaron un total de 51 documentos que

reunieron informacién relevante sobre los temas
principales en este estudio (clases espejo, inter-
nacionalizacion del curriculo y aprendizaje cola-
borativo), de ellos inicamente 3 hacen énfasis
principal en todos los conceptos, y los 48 restantes
se refieren a uno o dos de ellos, tal como puede
observarse en la figura 1.

Figura 1. Distribucion de articulos y documentos por tema

Distribucion de articulos por tema

Clases espejo
14

La evaluacién de dichos documentos, en primer
lugar, se abordé a partir del afio de publicacion. Asi
pues, como se muestra en la figura 2, la mayoria de
trabajos fueron publicados durante el periodo 2020-
2023, siendo el 2022 el afio con mayor ndmero de

publicaciones, lo cual puede atribuirse a un mayor
interés por parte de la comunidad académica para
hablar-escribir de los temas seleccionados, como
resultado de la implementacién de actividades vir-
tuales durante la pandemia.

Investigacion

Clases espejo como estrategia de internacionalizacion curricular

n documental
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Figura 2. Ndmero de articulos de acuerdo con el afio de publicacion

Nimero de articulos en relacion a su afio de publicacion
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Por otra parte, es de destacar que, teniendo en cuenta las ecuaciones de buisqueda, gran cantidad de los
articulos seleccionados se encontraban en el idioma espafiol, razén por la cual Colombia, México y Peru se
sitian en los primeros paises a nivel latinoamericano en tener mayor cantidad de publicaciones sobre las
tematicas, con 23, 11 y 9 publicaciones respectivamente. No obstante, cabe sefialar que muchos de estos
articulos fueron publicados en coautoria con otros paises latinoamericanos o de habla hispana como los que
se muestran en la figura 3.

Figura 3. Ndmero de estudios publicados segin pais

Numero de estudios publicado en relacién a cada pais

No
N

N
o

—_
o]

—_
o]

—_
N

—_
N

—_
o

o¢]

Numero de articulos publicados

IIII = 0 m n

Colombia México  Ecuador Argentina  Espafia Peri  Guatemala  Chile Bolivia Costa Rica

o NN~ O

Paises en los que se ha llevado a cabo estos estudios



Sumado a lo anterior, es importante mencionar
que este tipo de analisis ya han sido realizados antes
por diferentes autores, como es el caso de Pulido-Joo
etal. (2023), quienes mencionan en su investigaciéon
la importancia de Colombia dentro del desarrollo
de estos temas siendo el pais con mayor produccién
cientifica, seguido de Perd y México; sin embargo, al
llevar a cabo una bisqueda mas amplia y minuciosa
de los articulos y documentos publicados por cada
pais, ademas de las tematicas seleccionadas, se puede
observar una mayor participacién y produccion cien-
tifica por parte de México en los ultimos afios, que lo
ubica como el segundo pais con mayor producciéon
cientifica de habla hispana.

No obstante, dichos resultados pueden variar de
acuerdo a las ecuaciones de busqueda empleadas en
cada investigacion y las temadticas que se seleccionen
para ser incluidas en ellas; tal y como se evidencia en
los resultados obtenidos en esta investigacidon.

Discusion

Debido a los avances tecnoldgicos, sociales, cultura-
les y econémicos en la sociedad actual, 1a educacion
ha desarrollado y adaptado continuamente diversas
estrategias y herramientas pedagogicas y didacticas.
Estas estrategias buscan fortalecer los cambios pre-
sentes en las nuevas generaciones y disminuir las
brechas digitales en la educacién mundial. Por ello,
surge la necesidad de buscar metodologias propias
de la educacién y la tecnologia que respondan a las
demandas de un mundo en constante cambio, las
cuales también buscan que el docente reflexione
sobre concepciones educativas y pedagdgicas que
subyacen a los procesos de ensefianza-aprendizaje
y sobre interrogantes como: ;Para qué? ;Como? y
(Qué? se debe ensefiar (Boude, 2013). Sin embargo,
a pesar de los esfuerzos llevados a cabo por gobier-
nos nacionales e internacionales, ain siguen exis-
tiendo sectores educativos en donde el uso de las
TIC es practicamente nulo e invisible, debido a la
falta de informacion sobre las nuevas estrategias
que se pueden implementar con los estudiantes. En
este caso, el desarrollo de estas nuevas estrategias
medidas por el uso de las TiC juega un papel funda-
mental para el avance e innovacion de las diferentes
areas de conocimiento impartidas dentro y fuera del
aula, teniendo en cuenta que, como lo mencionan
Astudillo et al. (2018), estas herramientas refuerzan
y transforman las distintas practicas educativas lle-
vadas a cabo por los docentes, logrando asi la apro-
piacion de nuevas redes de aprendizaje y factores
sociales y culturales.

Por estos motivos, en la actualidad se hace menes-
ter incluir nuevas estrategias en el curriculo que
contribuyan a la eliminacién de obstaculos presentes
en el intercambio de conocimiento, la implementa-
cion de herramientas digitales y en el aprendizaje
colaborativo de nifios, nifias y adolescentes en todo
el mundo. Ante esta inmediata realidad, Montecinos
(2019) indica que las instituciones educativas, parti-
cularmente las universidades, se han visto obligadas a
reinventarse, puesto que, con el objetivo de expandir
la educacién, deben involucrar aspectos sociocultura-
les que ayuden a superar barreras geograficas.

Es aqui donde surge el término “Internaciona-
lizacion del curriculo”, cuyas definiciones son muy
controversiales en el mundo académico. No obstante,
se tomaran en cuenta referencias como la definicion
propuesta por Leask, quien entiende la internacio-
nalizacion como “la incorporacion de dimensiones
internacionales, interculturales y/o globales en el
contenido del curriculo, asi como los resultados de
aprendizaje, tareas de evaluacién, métodos de ense-
fianza y servicios de apoyo de un programa de estu-
dio” (Leask, 2015, como se cit6 en Beneitone, 2022,
p-429). Sumado a esto, Pefiay Aponte (2018, citados
en Echeverria, 2021) hacen énfasis en mencionar la
importancia de comprender que uno de los principa-
les mediadores de la internacionalizacién curricular
en los distintos niveles de educacion es el docente,
quien logra dar una perspectiva mas amplia sobre
las dimensiones internacionales e interculturales
que se pueden establecer dentro de las asignaturas
y en las estrategias pertinentes dentro del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Es importante mencionar que, la internacionaliza-
cién del curriculo debe ser entendida como un proceso
de innovacién donde convergen factores culturales en
una dimension internacional, en el cual deben asumirse
contenidos y modelos pedagégicos que favorezcan
el desarrollo de competencias y habilidades en los
estudiantes. Aponte y Calle (2020) afirman que la
internacionalizacién curricular puede entenderse como
un resultado de aprendizaje que contribuye en la for-
macion integral del sujeto, evidenciable mas alla de un
punto de vista académico; por tanto, las instituciones
educativas, en su mayoria instituciones de educaciéon
superior, han comenzado a incorporar dentro de sus
planes curriculares nuevos conceptos y componentes
internacionales que den respuesta a lo mencionado
anteriormente y que en conjunto, permitan el manejo
del bilingiiismo, el fomento de habilidades y competen-
cias internacionales y una concepcién mas amplia del
aula de clase con resultados de aprendizaje globales
(Diaz et al, 2022; Gil-Reyes, 2020).
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Como parte de esa internacionalizacién curricular,
se ha logrado identificar numerosos articulos que
han descrito las clases espejo como una herramienta
o recurso académico util en la ensefianza (Barrios,
2016; Merli y Suarez, 2022; Quintana, s. f.), que
por su naturaleza tiende a ser interdisciplinaria e
intercultural (Ramirez y Ocampo, 2020). Tal como
lo indican Diaz et al. (2022), la clase espejo es un
“proceso colaborativo entre dos cursos de diferentes
universidades, lo cual implica un trabajo coordinado
entre profesores y estudiantes” (p. 5). Del mismo
modo, en algunas investigaciones realizadas, como
por ejemplo la de Yangali et al. (2021) y la de Del
Carpio (2022), se concluye que la clase espejo es una
estrategia de internacionalizacién pedagdgica que
permite fortalecer la competencia investigativa en
estudiantes de pregrado donde se vinculan entre siy
con sus docentes para compartir vivencias mediadas
por las TIc.

Con lo anterior, se puede apreciar que muchas
de las experiencias de internacionalizacion curri-
cular han sido realizadas sobre todo en un contexto
universitario. En este sentido, Mufietén Cruz (2023)
indica que la internacionalizacién, no se ha reflejado
con gran consideracion en los niveles de educacion
basica y media, dado que los lineamientos norma-
tivos, pedagogicos, culturales y politicos han sido
bastante limitados, por lo menos en paises como
Colombia y México; los cuales no han tenido un
avance significativo con este tipo de estrategias en
dichos niveles de la educacién. Como resultado, se
ha generado una brecha en las oportunidades que
poseen los estudiantes para participar en actividades
como la movilidad nacional e internacional, los con-
venios internacionales o el multilingiiismo brindado
en estos niveles educativos, acto que motiva a pensar
cémo se podria llevar a cabo la internacionalizacion
en escuelas primarias y secundarias.

Bajo esta perspectiva, las clases espejo vienen a
derribar muchas de estas barreras, puesto que se
convierten en una alternativa econémica y relati-
vamente sencilla para tener experiencias significa-
tivas y promover la creacion de redes académicas
nacionales e internacionales en distintos dmbitos
educativos (Henao et al,, 2021; Salas, 2018). Un claro
ejemplo se ve reflejado en la propuesta de Balde6n
et al. (2023), quienes evaluaron las clases espejo
con el fin de optimizar competencias matematicas
en estudiantes de grado sexto de dos institucio-
nes peruanas siguiendo el enfoque de investiga-
cion accién (planeacidn, ejecucién, observaciéon y
reflexion). De manera mas general, Salas (2018)
plantea que las clases espejo pueden ser aplicadas

a cualquier curso o asignatura a través de 7 fases:
contacto, seleccion del tema, dindmica, exposicio-
nes, evento, preguntas y cierre.

Novoa et al. (2022) adaptaron estas fases en su
trabajo realizado en dos universidades de Colombia
y Chile, e incluyeron una fase para la coordinacién
horaria del evento y luego una fase de interaccion
previa, antes de realizar la clase en si. No obstante,
de acuerdo con lo obtenido en sus resultados, los
participantes manifestaron que el tiempo fue una
debilidad en la clase espejo ya que no se tuvieron en
cuenta tiempos extra por si existian posibles retrasos,
asi como la falta de espacios dentro de la clase para
compartir aspectos culturales que generaran un clima
favorable para la ensefianza y el aprendizaje. Dichos
aspectos, sin duda, permiten reflexionar sobre los
procesos de planeacién de estas actividades y las
posibles dificultades que se presentan en su desa-
rrollo, las cuales no se ven reflejadas en un dmbito
académico convencional.

Por su parte, en el trabajo propuesto por Morris
etal. (2022), se les indaga a ocho docentes cudl es el
procedimiento que consideran mas pertinente para
llevar a cabo una clase espejo, quienes mencionan de
manera general aspectos como el contacto previo, la
planeacion acorde a los contenidos y plataformas a
emplear, asi como el andlisis del perfil del estudiante
y los objetivos de la clase. Lo anterior, refleja que, pese
a que las clases espejo pueden ser una alternativa ttil
para la internacionalizacion en el aula, estas deben
ser bastante ordenadas en tiempo y forma para que
se realicen de una manera fructifera, contemplando
aspectos esenciales mas alla de la tematica o conte-
nido para ensefiar.

Franco y Giraldo (2021) presentan una guia muy
bien descrita sobre la metodologia que debe tenerse
en cuenta antes, durante y después de ejecutar una
clase espejo. De manera general, se resalta la impor-
tancia de que el docente posea habilidades de plani-
ficacion, organizacion y especialmente de flexibilidad
para que dicha clase pueda llevarse a buen término,
aun con los imprevistos que puedan presentarse. Asi
mismo, es importante mencionar que, en este tipo de
recurso académico, la evaluacion debe realizarse de
forma constante por lo cual el refuerzo de las clases
mediante tutorias y el uso de instrumentos que per-
mitan la reflexion o realimentacion de cada sesidn es
inherente (Sadnchez-Garcia et al., 2023).

Ahora bien, dentro de los beneficios que presen-
tan las clases espejo se mencionan la multicultura-
lidad, el apoyo a la acreditacidn, las redes o alianzas
entre docentes y estudiantes, la comparacion entre
metodologias, planes y/o contenidos en pro de la



calidad del proceso educativo y la optimizacién en
el uso de herramientas digitales (Morris et al., 2022;
Quintana, s. f.). Ademas, por ser una herramienta que
se opone a la educacion tradicional, las clases espejo
se basan en la teoria del aprendizaje colaborativo,
dado que existe una comunicacién e interaccién
activa entre los estudiantes. Autores como Yangali
etal. (2021), Troncoso (2022) y Morris et al. (2022)
concuerdan en que, a través de este tipo de clases,
se favorece un ambiente de respeto, descubrimiento
de pasiones e intereses, autoconfianza, pensamiento
critico y responsabilidad.

El concepto de aprendizaje colaborativo se ha
venido desarrollando, ampliando y reestructu-
rando a lo largo de los afios, de acuerdo con los
diversos enfoques y modelos pedagdgicos a los
que se enfrenta constantemente; sin embargo, y a
pesar de las diferentes variables en su definicidn,
es considerado como una de las herramientas mas
importantes a nivel global en la actualidad, debido
a su presencia en diversas estrategias pedagogicas
y didacticas, como por ejemplo las clases espejo
mencionadas antes. Seglin Lizcano-Dallos et al.
(2019), el aprendizaje colaborativo es una de las
herramientas de mayor utilidad en ambitos educa-
tivos y se ha posicionado en distintos paises a nivel
mundial, principalmente en las areas de innovacién
y desarrollo social.

Por otro lado, Roselli (2016) menciona en su
articulo “El aprendizaje colaborativo: Bases teéricas
y estrategias aplicables en la ensefianza universita-
ria” que:

De hecho, en esta nueva version de la coparticipa-
cién cognitiva, el término “colaboraciéon” desplazé
al mas tradicional “cooperacién”. Existe un cierto
consenso que define a la cooperacién como una
divisién de funciones basada en una reparticién
de la tarea, lo cual daria lugar a un segundo
momento de ensamblaje grupal. La colaboracién
seria, en cambio, un proceso colectivo desde el
inicio, donde todos intervienen conjuntamente en
la realizacion de la tarea. Esto no implica que no
pueda haber una natural diferenciacién de roles,
pero esta es una emergencia espontdnea de la
dindmica interactiva. En los términos de Dillen-
bourg (1999), se trataria de una diferenciacién
horizontal, y no vertical, como seria el caso de la
cooperacion. (p. 223)

Debido a sunaturaleza e implicacién en la educa-
cion, el concepto de aprendizaje colaborativo se ha
convertido en uno de los aspectos mas importantes
para el desarrollo de nuevos proyectos de investiga-
cion en instituciones educativas de basica primaria,

secundaria y educacidn superior. Esto con el fin de
responder a las diferentes necesidades establecidas
en estos campos sociales y académicos, asi como en
la incorporacién del trabajo colaborativo en el aula
como una estrategia didactica, que redunde en un
aprendizaje conjunto. Dicho aprendizaje requiere de
laimplementacién de técnicas que lleven a la practica
esta estrategia y que de igual forma, desarrollan en
los estudiantes competencias y habilidades trans-
versales como sensibilidad intercultural, empatia,
aceptacion, resolucién de problematicas, comunica-
cién, trabajo en equipo, entre otras (Restrepo, 2022;
Vergara y Villa, 2023).

Es decir, se logra establecer que los trabajos cola-
borativos no solo permiten a los estudiantes aprender
mucho mas de lo que tal vez aprenderian de forma
individual, sino que también les permite compartir
tanto responsabilidades como logros, potenciando
sus competencias y habilidades a nivel educativo y
social. Al situar a los estudiantes en estos espacios se
propicia que no solo adquieran contenidos estricta-
mente disciplinares, sino también otras competencias
que contribuyen a la formacién integral de cada uno
de ellos y ala reflexién sobre la conceptualizacién de
las estrategias didacticas implementadas dentro del
aula de clase (Damian et al., 2021).

Asimismo, con laimplementaciéon mas constante
de la educacién virtual y la incorporacidon de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacidn (TIc) se incrementd y acelerd de una manera
impresionante y abrupta el trabajo colaborativo e
interaccion entre docentes y estudiantes de diferen-
tes ciudades, regiones o paises, con el fin de generar
interesantes procesos investigativos, no solo en el
ambito educativo, sino también en el cientifico, social
y econémico; también se generaron diversas redes de
trabajo y de apoyo entre estos actores académicos
(Cotan etal., 2020; Diaz-Barriga, 2013; Girén Ovalle,
2021).

Asi pues, en lo que hace referencia al trabajo
colaborativo, la implementacién de las Tic ha incre-
mentado la posibilidad de esta forma de laborar y
colaborar con colegas que se encuentran en espacios
diferentes, favoreciendo una interaccion eficiente y
tal como afirman Cotan et al. (2020):

El desarrollo de tareas de manera colaborativa,
permite al profesorado evaluar estrategias como: 1)
habilidades comunicativas asertivas y relacionales
(Howe y Mercer, 2007); y 2) construccién social del
conocimiento (Roura et al., 2018). A este respecto,
cabe sefialar que es necesario promover un disefio
didactico de los trabajos colaborativos sobre los
objetivos previamente formulados y que respete
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las singularidades de los estudiantes (Biasutti y
EL-Deghaidy, 2015; Brindley et al., 2009; Palomares
etal,2018). (p. 85)

En este aspecto, Bayonés et al. (2022) indagan
sobre algunos componentes esenciales en el tra-
bajo colaborativo mediado por las Tic (intervencion
docente, participacion del estudiantado y estrategias
metodolégicas), para lo cual analizan en detalle la
implementacién de esta estrategia como parte de
la internacionalizacién curricular en tres contextos
distintos donde se ven involucradas algunas univer-
sidades brasilefias y argentinas. Como consecuencia,
se destacan los estudios de caso, los debates criticos
y el uso de wikis como herramientas que posibilitan
la motivacion e indagacion en los estudiantes, favore-
ciendo la autonomia, pero a su vez el despliegue de
actitudes que contribuyen a la relacion positiva con sus
paresy ala solucion de problemas de manera conjunta.

Otras herramientas que estan intimamente liga-
das a las anteriores, son las denominadas Tecnolo-
gias del Aprendizaje y Conocimiento (TAc), es decir,
aquellos recursos digitales orientados de forma
especifica a la ensefianza y en este aspecto se sefiala
propuesta presentada por Sachica y Paez (2021),
quienes indican el uso pedagogico que tienen aplica-
ciones como Padlet, Jamboard, Canva y Genially en las
clases espejo, con el fin de potenciar un aprendizaje
significativo mediado por dindmicas colaborativas.

En cuanto a la intervencién docente, es impor-
tante mencionar que, desde el trabajo colaborativo,
también existe oportunidad para que los profesores
compartan sus modalidades de trabajo empleadas, de
tal manera que se incorporen nuevas metodologias
didacticas que enriquezcan su labor docente. No
obstante, cabe resaltar que la funcién del docente,
teniendo en cuenta el flujo de informacién actual,
es la de ser un orientador que no solo brinde los
elementos necesarios para que el estudiante sea el
protagonista de su propio aprendizaje, sino que este
se construya al interactuar con otros (Gémez Vahos
etal,2019).

Es pues primordial que en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje surja la interaccion entre docentes y
estudiantes con la finalidad de replantearse ideas,
indagar y apropiar nuevos conceptos que puedan
ser utiles en la sociedad. De ahi que las TIC juegan un
papel fundamental en la potencializacion del didlogo
colectivo y pluricultural, puesto que se garantizan
escenarios abiertos e interactivos que motivan al
alumnado (Cruz et al, 2019; Garcia et al, 2014), tal
como se ha venido implementando a través de las
clases espejo.

De acuerdo con lo anterior, Amdrtegui Vargas et
al. (2022) presentan el uso de las clases espejo como
una “experiencia pedagdgica innovadora”, particular-
mente empleada en la ensefianza de la programacion,
donde al emplear medios virtuales, los estudiantes
tuvieron la oportunidad de interactuar con sus pares
compartiendo diversas perspectivas en torno a un
mismo tema. En palabras de Orezzoli (2017), la inte-
raccion virtual puede generar un amplio engagement!
en los estudiantes, siempre y cuando se motive su
participacién en actividades académicas como las
discusiones o debates.

Un caso similar ocurre en el trabajo propuesto por
Gonzalez-Bafiales y Garcia (2023) donde se describe
el proceso de ensefianza de tematicas vinculadas
a la mercadotecnia y la ingenieria de sistemas en
tres universidades de Colombia, México y Peru. Alli,
se destaca a la clase espejo “no como una actividad
académica mas, sino como la oportunidad para desa-
rrollar nuevas habilidades y competencias (...), asi
como la posibilidad de establecer puntos de contacto
parala creacion de posibles relaciones profesionales”

(p. 271).

Por su parte, Poliche et al. (2023) mencionan en
su trabajo que laimplementacion de las clases espejo
0 cursos espejo permiten que los estudiantes se
enfoquen constantemente en objetivos definidos en
las actividades académicas, con lo cual logran expe-
rimentar nuevas formas de trabajo, abren espacios
de intercambio de conocimientos y los interiorizan,
generan nuevas relaciones sociales con sus pares
internacionales e implementan herramientas pro-
pias de las Tic; todo esto con el acompafiamiento y
asesoria de los docentes, con quienes ya no existen
las barreras fisicas ni de comunicacién.

No obstante, en los trabajos mencionados antes
se revelan algunos sesgos o limitaciones, ya que no se
refleja de qué manera o a través de qué actividades
especificas se permiti6 el aprendizaje colaborativo
desde la perspectiva de los participantes. Un caso
contrario se muestra en lo propuesto por Barbosa
Guerrero (2022), ya que hace referencia a los incon-
venientes que se presentan al realizar una clase
espejo y las oportunidades de mejora para futuras
intervenciones desde el punto de vista de los parti-
cipantes; con lo cual, se ratifica el gran desafio que
enfrentan los docentes para plantear estrategias

1 Orezzoli (2017) define el engagement como “el nivel de invo-
lucramiento en las actividades propias de la asistencia, desa-
rrollo de actividades y asignaciones complementarias que
forman parte de la formacion profesional de los estudiantes
ala vez de cumplir otros roles en la sociedad” (p. 7).



complementarias a la clase espejo teniendo en cuenta
estilos de aprendizaje de estudiantes con culturas
totalmente diferentes.

De forma similar, Gaytan-Oyarzun et al. (2022),
citando a Acufia (2008), mencionan en su investigaciéon
que estas nuevas estrategias que han fortalecido los
procesos de ensefianza-aprendizaje también presen-
tan algunas desventajas o limitaciones como son el
cambio de horario, el idioma, las ideologias, la religion,
los calendarios escolares, entre otras; las cuales, si
bien, pueden ser prevenidas por los docentes antes
de la implementacidn, al final dan como resultado
un limite en el alcance de las clases espejo y las inte-
racciones que tienen los estudiantes con sus pares
internacionales, ya que, como lo menciona el autor; el
éxito de estos procesos corresponde a una adecuada
estructuracion y organizacion de la estrategia.

Todo lo planteado hasta el momento apunta a
la posibilidad que tienen las clases espejo para dar
respuesta a los retos actuales en la educacion, de tal
manera, que a partir de ellas pueda darse el espacio
para compartir diversas perspectivas a la luz de
multiples disciplinas y culturas. Empero, es primor-
dial que dichas experiencias innovadoras mediadas
por herramientas tecnolégicas sean idéneas para
propiciar el aprendizaje colaborativo, fomentando
el intercambio sociocultural que rompe las distintas
fronteras geograficas; enfocandose en los lineamien-
tos curriculares para de esta forma, seguir buscando
nuevas estrategias con el uso de plataformas tecno-
logicas que propicien una educacién de alta calidad
(Tomala et al., 2020).

Asi mismo, se mostro como la educacion se ha
venido reconstruyendo y conceptualizando de forma
diferente, cambiando métodos tradicionales que
rompen el paradigma de las clases magistrales y
permiten implementar nuevas estrategias que van
a la vanguardia de los avances sociales, tecnolégicos
y cientificos que identificamos hasta el dia de hoy
(Gaytan-Oyarzun et al., 2022); por otra parte, tam-
bién se ha logrado establecer espacios académicos
activos e interactivos de forma sincrénica y asincré-
nica entre docentes y estudiantes, que aportan a sus
habilidades cognitivas, ayudandoles a la busqueda
de informacién, la reelaboraciéon de nuevos conoci-
mientos y el desarrollo de actividades colaborativas
por medio de herramientas tecnolégicas (Garcia y
Marte, 2022).

La estrategia que se ha descrito a lo largo del
documento, también se presenta como una practica
reflexiva constante para el docente debido a sus

implicaciones dentro y fuera del aula de clase, ya que
motiva y da un compromiso en la practica en donde
seratifican caracteristicas como pertenencia, diversi-
ficacidn, interculturalidad, disciplina, trabajo colabo-
rativo, toma de decisiones, entre otras; logrando en el
proceso un acercamiento a la innovacién educativa,
el alcance de objetivos académicos y sobre todo, una
respuesta a las necesidades de los distintos campos
educativos (Chong y Marcillo, 2020).

Conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos, durante
los dltimos afos los paises de habla hispana se han
preocupado por ahondar en temas importantes
para la educaciéon, como son los reportados en este
documento: internacionalizacién curricular, apren-
dizaje colaborativo y clases espejo. No obstante,
en la mayoria de casos, dichos temas no se han
investigado de manera integral sino por separado,
haciendo ver que hace falta analizar el panorama
educativo desde una vision sistémica. De igual
forma, es de suma importancia llevar a cabo un
mayor esfuerzo de blisqueda, en donde se imple-
menten nuevas ecuaciones que amplien los temarios
y asi, lograr un mayor alcance en la revision biblio-
grafica en distintos idiomas.

Respecto a los temas mencionados en esta inves-
tigacion, se establece que las clases espejo permi-
ten abarcar el proceso de ensefianza-aprendizaje y
alcanzar una integracion constante dentro y fuera del
aula de clase, por lo cual se convierten en el anclaje
idoneo para la internacionalizacidn del curriculo
y a su vez, para el aprendizaje colaborativo en los
distintos escenarios académicos a nivel nacional o
internacional. No obstante, a pesar de los esfuerzos
llevados a cabo hasta el dia de hoy, el desarrollo de
este tipo de estrategia sigue siendo un reto en tér-
minos de planificacién, flexibilidad horaria, idiomas,
falta de vinculacion en el plan de estudios, ideologia,
entre otros.

Por ello, es de destacar la importancia de la inter-
vencion de los docentes como facilitadores de un
proceso educativo que le apueste a metodologias y
experiencias innovadoras que enriquezcan el entorno
educativo desde un panorama internacional mediado
por las TIC, y que logre el progreso de futuros traba-
jos, metodologias e investigaciones encaminadas a
la implementacién de herramientas digitales cola-
borativas entre docentes y estudiantes de diferentes
zonas geograficas.

o
2
]
«
b
<]
@
o
>
|




Numero 62 / Universidad Pedagogica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 43-57

Referencias

Amoértegui Vargas, M. P, Correa Rodriguez, A. de |. y Jimé-
nez Beltran, J. H. (2022). Clases espejo como estrategia
pedagdgica para el aprendizaje de algoritmos y el forta-
lecimiento de habilidades blandas. Memorias: Segundo
Coloquio Unadista, 290-304. https://hemeroteca.unad.
edu.co/index.php/memorias/article/view/5733

Aponte, M. y Calle, J. (2020). Internacionalizacién del cur-
riculo a partir de resultados de aprendizaje (Obra inde-
pendiente). https://claudiaaponte.com.co/wp-con-
tent/uploads/2018/12/2020-CAponte-y-JMCalle-Id-
C-y-resultados-de-aprendizaje.pdf

Astudillo, M., Pinto, B., Arboleda, M. y Anchundia, Z. (2018).
Aplicacion de las TIC como herramienta de aprendizaje
en la Educacion Superior. Revista Cientifica Mundo de la
Investigacion y el Conocimiento, 2(2), 585-598. https://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6732755

Baldeon, M. D., Vasquez, M. R,, Yangalj, ]. S. y Holguin-Alva-
rez, ]. (2023). Mathematical competencies with appli-
cations of mirror classes in regular basic education.
Ijere, 12(4), 2230-2245. http://doi.org/10.11591/
ijere.v12i4.25577

Barbosa Guerrero, L. (2022). Clases espejo como estrategia
para fortalecer la internacionalizacién. Mare Ingenii
Ingenierias, 3(2), 37-42. https://doi.org/10.52948/
mare.v3i2.564

Barrios Medina, J. A. (2016). Clase espejo inter-
nacional. Universidad Cooperativa de Colom-
bia. https://repository.ucc.edu.co/items/
a894bab5a-8afd-4b11-8d0d-fdc911ddc9d4

Bayonés, M. G., Vargas, M. R,, Gramaglia, C., Guedes, M. P.y
Clérico, G. M. (2022). El trabajo colaborativo mediado
por TIC: Aportes para la formacién integral en experien-
cias universitarias de internacionalizacién curricular en
casa. En E. Aveleyra y M. Proyetti (Coords.), Escenarios
y recursos para la ensefianza con tecnologia: desafios
y retos (pp. 1247-1257). Octaedro. https://octaedro.
com/libro/escenarios-y-recursos-para-la-ensenan-
za-con-tecnologia-desafios-y-retos/

Beneitone, P. (2022). Internacionalizacién del curriculo:
Una respuesta democratizadora a las desigualdades
resultantes de la movilidad académica elitista. Revista
Educacion Superiory Sociedad, 34(1), 422-444.

Boude, 0. (2013). Tecnologias emergentes en la educacion:
una experiencia de formacién de docentes que fomenta
el disefio de ambientes de aprendizaje. Educagdo &
Sociedade, 34(123), 531-548. https://doi.org/10.1590/
S0101-73302013000200012

Chong, P. y Marcillo, C. (2020). Estrategias pedagdgicas
innovadoras en entornos virtuales de aprendizaje.
Dominio de las ciencias, 6(3), 56-77. Dol: http://dx.doi.
org/10.23857/dc.v6i3.1274

Contreras, J. (2022). La soledad de la Pandemia. En
S. Castiello-Gutiérrez, M. P. Pantoja Aguilar y C.
Gutiérrez Jurado (Coords.), Internacionalizacidn
de la Educacidén Superior después de la Covid-19:
Reflexionesy nuevas prdcticas para tiempos distintos
(pp- 17-31), 1a ed. Universidad Popular Auténoma
del Estado de Puebla. https://investigacion.upaep.
mx/images/img/editorial_upaep/biblioteca_virtual/
pdf/iescovid.pdf

Cotan, A, Martinez, V., Garcia, I, Gil-Mediavilla, M. y Gallar-
do-Lépez, J. (2020). El trabajo colaborativo online
como herramienta didactica en Espacios de Ensefianza
Superior (EEES). Percepciones de los estudiantes de los
Grados en Educacién Infantil y Primaria. Revista d’In-
novacioé Docent Universitdria, 12, 82-94. http://dx.doi.
org/10.1344/RIDU2020.12.9

Cruz Pérez, M. A, Pozo Vinueza, M. A., Aushay Yupangui,
H.R.y Arias Parra, A. D. (2019). Las Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacién (Tic) como forma
investigativa interdisciplinaria con un enfoque inter-
cultural para el proceso de formacién estudiantil.
E-Ciencias de la Informacién, 9(1), 44-59. https://
revistas.ucr.ac.cr/index.php/eciencias/article/
view/33052

Damian, I, Camizan, H. y Benites, L. (2021). El aprendizaje
colaborativo como estrategia didactica en América
Latina. TecnoHumanismo, 1(8), 31-52. https://doi.
org/10.53673/th.v1i8.41

Del Carpio, P. G. D. (2022). Mirror classes as a tool for Inter-
national educational development, IEE. X1I International
Conference on Virtual Campus (jicv), 1-4.p01:10.1109/
JICV56113.2022.9934341

Diaz-Barriga, A. (2013). TiC en el trabajo del aula. Impacto
en la planeacién didactica. Revista Iberoamericana de
Educacion Superior (RIES), 4(10), 3-21. https://doi.
org/10.22201/iisue.20072872e.2013.10.88

Diaz, ., Cueto, M. I. e Iglesias, M. A. (2022). Clases espejo.
Internacionalizacidén e inclusién en el aula. Encuentro
Internacional de Educacion en Ingenieria. https://aco-
fipapers.org/index.php/eiei/article/view/2338/1989

Dillenbourg, P. (1999). “What do you mean by ‘collabo-
rative learning’?”. En P. Dillenbourg (Ed.), Collabora-
tive Learning: Cognitive and Computational Approa-
ches (pp. 1-19). Elsevier. https://telearn.hal.science/
hal-00190240



Echeverria, L. (2021). La internacionalizacién curricular
en las Licenciaturas de Educacién Infantil en el Caribe
Colombiano [Tesis de doctorado, Universidad de Mur-
cia]. http://hdl.handle.net/10201/108322

Franco Hip, C. L.y Giraldo].]. (2021). Guia prdctica de planifi-
caciény ejecucion de clases espejo. Universidad Peruana
de Ciencias Aplicadas. https://repositorioacademico.
upc.edu.pe/bitstream/handle/10757 /657446 /Gui%C-
C%81aclaseespejo.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Gallego, A.y Meneses, M. (2023). Aprendizaje internacional
colaborativo en linea: La investigacidn y el desarrollo
de habilidades blandas. Journal of microbiology & health
education, 5(3),368-377. http://journalmhe.org/ojs3/
index.php/jmhe/article/view/60/80

Garcia, A., Basilotta, V. y Lépez, C. (2014). Las TIcC en el
aprendizaje colaborativo en el aula de Primaria y
Secundaria. Comunicar, 21(42), 65-74. https://doi.
org/10.3916/C42-2014-06

Garcia, A. y Marte, D. (2022). Herramientas Tic para favo-
recer el aprendizaje colaborativo de los estudiantes
en diversos contextos. Segundo Congreso Caribefio de
Investigacion Educativa: Nuevos paradigmasy experien-
cias emergentes. 261-266. https://dialnet.unirioja.es/
servlet/articulo?codigo=8498361

Gaytan-Oyarzun, ]., Cravioto-Torres, R, Mendoza-Meza, E. y
Ortiz-Zarco, E. (2022). Implementacién de la metodolo-
gia cOIL, como estrategia para potenciar el proceso de
ensefianza aprendizaje y la movilidad académicay estu-
diantil en la modalidad virtual. Revista de Innovacién
y Buenas Prdcticas Docentes, 11(1), 141-149. https://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8455083

Gil-Reyes, N. (2020). Estrategia de implementacién teori-
co-préactica para clases espejo de fotografia profesional.
Ignis, 14. https:/ /revistas.cun.edu.co/index.php/ignis/
article/view/955

Girén Ovalle, O. N. (2021). Estrategias didacticas virtua-
les acogidas por el docente universitario en tiempos
de Covid-19. Docencia Universitaria, 2(2), 41-51, po1
https://doi.org/10.46954 /revistadusac.v2i2.30

Gomez Vahos, L. E., Muriel Mufioz, L. E. y Londofio-Vasquez,
D. A. (2019). El papel del docente para el logro de un
aprendizaje significativo apoyado en las Tic. Encuen-
tros, 17(2),118-131. https://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=476661510011

Gonzalez-Baiales, D. L.y Garcia, P. A. (2023). “Clase espejo”
como estrategia de aprendizaje colaborativo entre
instituciones Latinoamericanas de Educacién Superior.
Memorias ClIE (pp. 267-271). Instituto Tecnoldgico y
de Estudios Superiores de Monterrey. https://www.

researchgate.net/publication/368472375_Clase_
espejo_como_estrategia_de_aprendizaje_colabora-
tivo_entre_instituciones_Latinoamericanas_de_Edu-
cacion_Superior

Henao, J., Mesa, ]. y Atuesta, J. (2021). Experiencia acadé-
mica de clases espejo: En la asignatura de Taller de
Proyectos de la Universidad Catdlica de Pereira y la
Universidad De Las Américas. Encuentros Académi-
cos RAD, 2, 139-149. https://doi.org/10.53972/RAD.
erad.2021.2.12

Lizarraga, A. (2022). Impactos y desafios del Covid-19
en la movilidad estudiantil. En S. Castiello-Gutiérrez,
M. P. Pantoja Aguilar y C. Gutiérrez Jurado (Coords.),
Internacionalizacién de la Educacién Superior después
de la Covid-19. Reflexiones y nuevas prdcticas para tiem-
pos distintos (pp. 32-48), 1a ed. Universidad Popular
Auténoma del Estado de Puebla. https://investigacion.
upaep.mx/images/img/editorial_upaep/biblioteca_vir-
tual/pdf/iescovid.pdf

Lizcano-Dallos, A. R., Barbosa-Chacén, J. W. y Villamizar-Es-
cobar, . D. (2019). Aprendizaje colaborativo con apoyo
en TIC: concepto, metodologia y recursos. Magis. Revista
Internacional de Investigacién en Educacién, 12(24),
5-24. https://doi.org/10.11144 /Javeriana.m12-24.acat

Mancera, C., Serna, L. y Barrios, M. (29 de abril de
2020). Pandemia: maestros, tecnologia y desigual-
dad. Nexos. https://educacion.nexos.com.mx/
pandemia-maestros-tecnologia-y-desigualdad/

Merli, M. C.y Suarez, S. (2022). Experiencia de clases espejo
para estudios del turismo. Redalint. Universidad, Inter-
nacionalizacion e Integracién Regional, 1(3), 61-64.
https://revele.uncoma.edu.ar/index.php/redalint/
article/view/4539

Montecinos, M. V. (2019). Internacionalizacién del curriculo
universitario virtual en el contexto de la globalizacién.
Telos, 21(3), 754-775. pot: https://doi.org/10.36390/
telos213.13

Morris, L., Duque, D., Garmendia, ]., Monsalve, E. B. y Salazar,
0. (2022). Experiencia profesoral en la internacionali-
zacion del curriculo a través de clases espejo progra-
madas por la Universidad Austral de Chile. Avances en
investigacién cientifica, 1(3),201-210. por: https://doi.
org/10.47666/avances.inv.3

Mufietén Cruz, O. A. (2023). La internacionalizacion de
la educacién en Colombia: un andlisis del proceso de
internacionalizacién integral en los niveles de edu-
cacién bdsica-media y superior [Tesis de Maestria,
Universidad de Medellin]. https://repository.udem.
edu.co/bitstream/handle/11407/8187/T_MRI_662.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

Clases espejc

o
2
]
«
b
<]
@
o
>
|



https://doi.org/10.46954/revistadusac.v2i2.30
https://educacion.nexos.com.mx/pandemia-maestros-tecnologia-y-desigualdad/
https://educacion.nexos.com.mx/pandemia-maestros-tecnologia-y-desigualdad/

Numero 62 / Universidad Pedagogica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 43-57

Novoa, R, Vergara, C. y Roa, E. (2022). Clase espejo como
estrategia de ensefianza-aprendizaje colaborativo en
asignaturas de especialidad en Ingenieria, utilizando
tecnologias de Informacién y comunicacioén. Encuen-
tro Internacional de Educacién en Ingenieria. https://
acofipapers.org/index.php/eiei/article/view/2703

Orezzoli, C. E. (2017). Engagement académico en estudian-
tes de clases espejo en una universidad privada del Perd,
durante el afio 2016 [Tesis de maestria, Universidad Pri-
vada del Norte]. https://repositorio.upn.edu.pe/bits-
tream/handle/11537/10939/0rezzoli%20Hoyle%20
Carmen%Z20Elvira.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Poliche, M., Flores, C., Herrera, C., Chayle, C., Doria, V. y Val-
buena, M. (2023). Internacionalizacidn del curriculum
mediante el uso de clases espejos. Universidad Nacional
de Catamarca (UNCA)- Tecnoldgico de Antioquia (Tdea).
Memorias De Las JA110, 9(9), 140-156. https://publica-
ciones.sadio.org.ar/index.php/JAIlIO/article/view/633

Prado, M. y Corral, K. (2021). Estrategias didacticas en la
educacion virtual y los estilos de aprendizaje en estu-
diantes de bachillerato. Dominio de las Ciencias, 7(4),
238-254. http://dx.doi.org/10.23857 /dc.v7i4.2091

Pulido-Joo, L. A,, Cardoza-Sernaqué, M. A., Gutiérrez-Ulloa,
C. R, Garcia-Salirrosas, L. M., Pongo-Aguila, O. E., Zapa-
ta-Ancajima, ]. C., Jiménez-Chumacero, R. V., Sotomayor
Nunura, G., Alarcén-Diaz, D. S. y Marquez-Galarza, 1. D.
D. (2023). Mirror Classes as International Teaching
Experiences Mediated by Technologies in Universi-
ties: A Bibliographical Review. Artseduca, 36, 99-110.
https://doi.org/10.6035/artseduca.3607

Quintana, A. P. (s. f.) Clases espejo, una estrategia para la
internacionalizacion en la educacién superior. Univer-
sidad Ricardo Palma. https://www.urp.edu.pe/pdf/
id/32052/n/clases-espejo.pdf

Ramirez, 1.y Ocampo, R. (2020). Discapacidad: Clases espejo,
desafios reflejados y construccién de conocimiento
desde la innovacion. Iberciencia, 1(1), 1-5. https://www.
aacademica.org/ivonne.fabiana.ramirez.martnez/12

Restrepo, M. (2022). Proyecto co1L, Uniminuto (Colombia)
y Unicach (México) interculturalidad mediada por
pantallas. Revista Latinoamericana de Comunicacion
151, 127-140. https:/ /revistachasqui.org/index.php/
chasqui/article/view/4737

Roselli, N. (2016). El aprendizaje colaborativo: Bases te6-
ricas y estrategias aplicables en la ensefianza univer-
sitaria. Propdsitos y Representaciones, 4(1), 219-280.
http://dx.doi.org/10.20511/pyr2016.v4n1.90

Sachica, L. Cy Paez L. A. (2021). Clases espejo: escena-
rios de co-construccion de experiencias de aprendi-
zaje significativo. 11 Encuentro Regional de AIESAD,
37-43. https://www.uned.ac.cr/viplan/images/
dic/Libro_II_Encuentro_Regional_de_AIESAD_2021.
pdf#page=47

Salas, J. (2018). EMP Clase Espejo el instrumento mas prac-
tico para internacionalizacidn e investigacion. Revista
Académica Arjé, 1(2), 26-33. https:/ /revistas.utn.ac.cr/
index.php/arje/article/view/161

Sanchez-Garcia, T, Inga-Arias, M., Auria-Burgos, B., Estra-
da-Alvarez, L.y Carriel-Paredes, F. (2023). The Mirror
Class as a Didactic Methodology and the Perception
of the Students of the Universidad Nacional Mayor
de San Marcos and the Universidad Técnica de Baba-
hoyo, Ecuador. Migration Letters, 20(S8), 1247-1251.
https://migrationletters.com/index.php/ml/article/
view/5089

Tomala, M., Gallo, G., Mosquera, J. y Chancusig, ]. (2020).
Las plataformas virtuales para fomentar el aprendizaje
colaborativo en los estudiantes del bachillerato. Revista
Cientifica Mundo de la Investigacién y el Conocimiento,
4(4), 199-212.

Troncoso, P. C. (2022). Educacién digital en Instituciones de
Educacién Superior (1ES): Clase Espejo. UPGTO Manage-
ment Review, 7(1), 19-30. https://dialnet.unirioja.es/
servlet/articulo?codigo=8624989

Vergara, A. y Villa, J. L. (2023). Internacionalizacién
desde casa mediante clases espejo para fomentar
la colaboracién entre estudiantes de ingenieria
mecatrdénica. Revista Electrénica ANFEI Digital, 15
https://anfei.mx/revista/index.php/revista/article/
view/930

Yangali, J. S., Vardn, N. y Calla, K. (2021). Mirror class, a
pedagogical internationalization strategy to strengthen
research competence in students of Latin American
universities. Zona Proxima, 5(35), 3-21. https://doi.
org/10.14482/zp.35.001.42


http://dx.doi.org/10.23857/dc.v7i4.2091
https://scholar.google.com/citations?view_op=view_citation&hl=es&user=viYPOUYAAAAJ&citation_for_view=viYPOUYAAAAJ:JV2RwH3_ST0C
https://scholar.google.com/citations?view_op=view_citation&hl=es&user=viYPOUYAAAAJ&citation_for_view=viYPOUYAAAAJ:JV2RwH3_ST0C
https://scholar.google.com/citations?view_op=view_citation&hl=es&user=viYPOUYAAAAJ&citation_for_view=viYPOUYAAAAJ:JV2RwH3_ST0C
https://scholar.google.com/citations?view_op=view_citation&hl=es&user=viYPOUYAAAAJ&citation_for_view=viYPOUYAAAAJ:JV2RwH3_ST0C

Titulo de la obra
Incomprensibles
Autor: Andrea Lopez O.
Aiio: 2019



Pedagogia y Saberes n.° 62
Universidad Pedagdgica Nacional
Facultad de Educacion. 2025. pp. 58-74

Fecha de recepcién: 30 de octubre de 2023

Fecha de aprobacidn: 17 de septiembre de 2024

Fecha de publicacién: 01 de enero de 2025

Universidad, cultura de la
auditorfa y Nueva normalidad

University, Audit Culture and New Normal

Universidade, cultura de auditoria e nova normalidade

Jhonny Steven Grajales-Quintero’
John Jairo Cuevas-Mejia™

Para citar este articulo

Grajales-Quintero, J. S. y Cuevas-Mejia, J. J. (2025). Universidad, cultura de la auditoria y Nueva normalidad.
Pedagogia y Saberes, (62), 58-74. https://doi.org/10.17227 /pys.num62-20344

La auditoria se convirti6 en la palabra clave del vocabulario de la alta gerencia y fue el cen-
tro de gravedad para los hacedores de politica y los Gobiernos de Occidente [...] La cultura

de la auditoria usa un viejo nombre para referirse a este fenémeno emergente: la rendicién
de cuentas generalizada.

YURI JACK GOMEZ
Resumen
Este documento, que hace parte del proyecto de investigacién indicado al pie, se propone problema-
tizar las formas en las que el discurso de la nueva normalidad acenta la intervencioén de la cultura

de la auditoria en el campo discursivo de la universidad. Se analiza cémo se desarrolla su régimen de
circulacion y como opera como condicion de posibilidad para el actual proceso de empresarializacién
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del campo discursivo de la universidad, que tiene en el despliegue de la cultura de la auditoria uno de sus engranajes. A este
respecto, desde un posicionamiento en la teoria del discurso de la escuela de Essex se indican algunos significantes de la época,
en particular sus articulaciones, luego se avanza en la discusién de sus efectos de significacion en el campo discursivo de la uni-
versidad donde emplazan practicas procedentes del orden social neoliberal.
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Abstract

This paper, part of the research project detailed at the bottom of the page, aims to explore the ways in which the discourse of
the “new normal” amplifies the influence of the audit culture within the discursive field of the university. It examines how the
circulation of this discourse operates as a condition that enables the current process of entrepreneurialization within the uni-
versity’s discursive field, with audit culture functioning as one of its mechanisms. Additionally, this study positions itself within
the discourse theory of the Essex school to identify certain key signifiers of the present era, particularly their articulations. It
then explores the implications of these signifiers in the university’s discursive field, where they embed practices stemming
from the neoliberal social order.

Keywords

education; discourse; enterprise; culture; university

Resumo

Este artigo, que faz parte do projeto de pesquisa indicado no final da pagina, tem como objetivo problematizar a dimensao efetiva
em que o discurso da “nova normalidade” acentua a intervencio da cultura da auditoria no campo discursivo da universidade.
Analisa como o regime de circulagdo desse discurso se desenvolve e opera como uma condi¢do de possibilidade para o atual
processo de empresarializacdo do campo discursivo da universidade, tendo a implantacdo da cultura da auditoria como uma
de suas engrenagens. Além disso, este trabalho se posiciona dentro da teoria do discurso da escola de Essex para identificar
alguns significantes do tempo atual, em particular suas articulagdes. Em seguida, discute-se os efeitos de significagdo desses
significantes no campo discursivo da universidade, onde sdo incorporadas praticas provenientes da ordem social neoliberal.
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Introduccidon

.En este articulo! se avanza en una problematiza-
cion del régimen de circulacién del sintagma nueva
normalidad® y el cdmo se lo ha naturalizado en el
campo discursivo de la universidad, al acentuar
la intervencion de la cultura de la auditoria que
posibilita su actual proceso de empresarializacién.
Como punto de partida es clave indicar el reconoci-
miento de la relacién dialéctica entre el discurso y
lo social (Mautner, b); esto supone advertir que un
cambio en el régimen de los “discursos del presente”
no solo altera las tramas en las que se sostienen y
configuran los imaginarios contemporaneos, sino
que también afecta en su nucleo los modos de orga-
nizacién de lo social (Alonso y Fernandez, 2013).
Dicho de otro modo, practica discursiva y practica
social guardan una relacién isomorfa (Laclau y
Mouffe, 2004). Dado el alcance global de la nueva
normalidad, se discute cémo su intervencion en el
campo discursivo de la universidad ha acelerado?®
los procesos de empresarializacién de la educaciéon
superior (Giroux, 2018; Vega Cantor, 2015b) como
consecuencia de la dimensidn efectiva de la que este
sintagma es portador.

Desde la declaracion de pandemia de la covid-19
el pasado mes de marzo del 2020, y tras varios meses
de socializacién segiin este modo de organizacién de
lo social, el sintagma nueva normalidad que circulara
en el discurso publico como parte del sentido com1in,
ha sido naturalizado. El campo discursivo de la uni-
versidad no ha sido ajeno a este proceso. El sintagma
citado circuld en los comunicados de las directivas,
los documentos institucionales, los discursos de los
tomadores de decisiones y hasta en el habla cotidiana
de quienes habitan y hacen parte de los espacios
universitarios. Como indicara Kemplerer (2012), su

1 Estearticulo hace parte del proyecto de investigacién “La uni-
versidad colombiana y las practicas discursivas de ‘la nueva
normalidad’: gubernamentalidad, cultura de la auditoria y de
la financiarizacién” (2218) financiado por la Pontificia Uni-
versidad Javeriana Cali.

2 Semarca este sintagma en cursiva para establecer una distan-
cia con su significacién y el modo en que ha intervenido en el
discurso publico. Este constituye uno de los mecanismos que
la ideologia despliega para modular nuestra relacién con el
mundo. A propésito, dice Klemperer (2012, p. 31): “El nazismo
se introducia mas bien en la carne y en la sangre de las masas
a través de palabras aisladas de expresiones, de formas sintac-
ticas que imponia repitiéndolas millones de veces y que eran
adoptadas de forma mecénica e inconsciente”.

3 Con esto se busca evitar que se piense que este proceso es
inédito, mas bien, esta en curso. No obstante, podria indicarse
que su punto de partida es el cambio en nuestra relaciéon con
la verdad tal como lo advirtiera Lyotard (1989).

repeticion ha asegurado su paulatina interioriza-
cion por parte de una comunidad de hablantes. Sin
embargo, la cuestion no se reduce solo a los modos
de habla que de forma inconsciente reproducen los
hablantes, sino a la direccién que su circulacion fija
para una formacion social en donde asegura modos
de subjetivacion y organiza los lazos sociales (Laclau,
1994). Esto exige prestar atencidn a sus lugares de
enunciacion, toda vez que la materialidad de sus
efectos esta condicionada menos por lo que significa
y mas por los lugares desde donde a lo dicho se lo
enuncia (Legendre, 2008).

A la circulacidn de este sintagma y sus efectos
de significacion se la denomina aqui la politica de la
nueva normalidad. A este respecto, se asume un posi-
cionamiento desde la teoria del discurso de la escuela
de Essex (Howarth, 2005, 2010; Soage, 2006; Towns-
hend, 2003), en particular porque se reconoce que
la configuracién de lo social depende de la politica
que, en la época, ha hegemonizado el sentido y con-
diciona su formacioén y circulacién (Laclau y Mouffe,
2004). Esto permite establecer una problematizacion
conceptual que discuta el régimen de circulacién de
este sintagma y sus efectos de significaciéon en el
marco de las medidas tomadas como reaccién a la
situacidon de una pandemia mundial, por lo que se
indican algunos significantes en los que se expresa
la época, en particular sus articulaciones, para luego
avanzar en la discusion de sus efectos de significaciéon
en el campo discursivo de la universidad donde se
emplazan practicas analogas a la forma empresa que
el orden social neoliberal apuntala y difunde.

Con este trabajo se espera contribuir en la cons-
truccién de un marco analitico sélido que discuta
el sintagma nueva normalidad y la politica que lo
sostiene,* asi como lograr una problematizacién
de los modos en que se lo introduce y regulariza
en el campo discursivo de la universidad. Si bien
se inserta en una discusién de larga data sobre
la empresarializacién de la universidad (Brunner,
2007; Ibarra Colado, 2005; Krotsch, 1997), la con-
tribucién de este trabajo consiste en establecer
una estrategia epistemologica/metodolégica para
indagar cémo circulan en el campo de la educacién
superior los significantes nueva normalidad y cul-
tura de la auditoria y cdmo posibilitan la imbricacion
de aquella con las l6gicas del mercado.

4 Como se aclarard luego, no se hace uso del término “politica”
como un mero epifendmeno de lo social, sino que es conside-
rada como su nucleo constitutivo (Marchart y Alvarez, 2009;
Mouffe, 1999).
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Algunas puntualizaciones
conceptuales y una
estrategia metodoldgica

La idea de universidad en su modo de ser contem-
poraneo padece una serie de transformaciones que
han venido modificando su sentido sociolégico y su
funcién antropoldgica (Martinez, 2010). Tal como lo
ha discutido Readings (1996), el sentido kantiano
de la universidad cuyo espiritu iluminista e ilus-
trado organizd su advenimiento moderno en torno
a una relacién constitutiva con el saber, asi como su
expresion humboltiana en la que el conocimiento se
tornd un fin en si mismo, han sido relegados ante
la emergencia de un modo de ser corporativista y
empresarializado que se ha propuesto incorporar
la universidad al entramado del aparato productivo
una vez se ha naturalizado el devenir mercancia del
conocimiento (Cuevas, 2018; Deem, 2001; Delanty,
2001; Slaughter y Rhoades, 2010).

Comprender el advenimiento de este nuevo sen-
tido de laidea de universidad requiere la composiciéon
de una serie de anudamientos conceptuales (Farran,
2017) que hagan posible cernir aquello que en lo
social auin no termina de irrumpir; esta practica ted-
rica de los anudamientos cobra mayor importancia
en un contexto en donde aquello que se predica
como propiedad de lo social permanece atado a un
caracter enteramente conjetural (Aleman, 2020). En
virtud de lo anterior, los autores se inscriben en las
tradiciones tedricas que se han ocupado de establecer
una historia del presente (Miller y Rose, 2008) y que
le asignan a este un caracter contingente (Laclau y
Mouffe, 2004). Bajo esta orientacion, se pretende
construir una serie de anudamientos conceptuales
que posibiliten producir sentido tedrico sobre el
presente (Aleman, 2013, 2016; Farran, 2016, 2017)
y derivar de este modo algunos efectos de sentido
agenciados por la nueva normalidad (Aleman, 2020).
En este caso, estos intereses analitico-teoéricos parti-
cipan de la problematizaciéon que busca comprender
los mecanismos a partir de los cuales se produce lo
social (Laclau, 1983, 2014; Laclau y Mouffe, 2004).
En tal sentido, hay convergencia alrededor de laidea
segun la cual “la sociedad es imposible” (Laclau,
1990). Esta idea permite indicar dos cuestiones
centrales, a saber: 1) La sociedad es el resultado de
una produccién y de un ensamblaje discursivo; y 2)
la realidad social es histdrica y contingente (Laclau,
2014; Laclau y Mouffe, 2004).

Al aceptar la ontologia retérica en la que “la
sociedad es una produccién discursiva” (Laclau,
2014; Marchart, 2015), no se pretende indicar que la

realidad toda es reducible al discurso, mas bien, lo
que se sefiala es que nuestra comprension de la rea-
lidad social, de nuestro lugar en las estructuras y de
las identidades sociales disponibles depende siem-
pre de los discursos y de la significacion que estos
produzcan (Laclau y Mouffe, 2004; Marttila, 2015a).
Por esta razén, no es posible indicar un afuera del
discurso desde el cual enunciar y predicar sobre lo
social (Howarth, 2000; Lacan, 2013; Laclau y Moulffe,
2004). Se est, siempre, dentro del Discurso® (Lacan,
2013). Visto de esta manera, el concepto de Discurso
postulado por Laclau y Mouffe (2004) conjura la idea
en la que practica social y practica discursiva resultan
homologables, esto supone que toda practica social es
en si misma una practica discursiva una vez se esta-
blece la condicidn isomoérfica entre la estructura del
lenguaje y la estructura de lo social (Biglieri y Perell6,
2012; Howarth et al., 2000; Mills, 1997).

Esta mirada sobre el Discurso participa del deno-
minado giro discursivo en las ciencias sociales (Mart-
tila, 2015a, 2015b). La estructura relacional en la que
se basa Saussure (1945) para pensar al lenguaje, es
decir, esta conceptualizacion en la que el lenguaje se
constituye no por una sustancia esencial sino, mas
bien, por el juego de diferencias entre los elementos
que lo componen, admite que se le homologue con
la estructura social (Laclau y Mouffe, 2004). Por tal
razon, es posible colegir que la estructura social se
encuentra des-esencializada y, en cambio, lo que la
constituye en tanto que estructura son las articula-
ciones que en un momento y lugar en especifico fijan
el sentido del juego de las diferencias entre los ele-
mentos inmanentes al sistema social del que se trate
(Glynos et al., 2009; Marttila, 2015b; Stavrakakis,
1999). Esta homologia entre el lenguaje y lo social
realizada por Laclau y Mouffe (2004) reconoce que
“la sociedad” no constituye una esencia de lo social,
sino, mas bien, es una produccién discursiva que, en
un momento y lugar determinados, ha hegemonizado
el sentido que sostendrd y garantizara la ocurrencia
de las practicas sociales e institucionales, asi como
de las identidades colectivas e individuales.

5 Desde el punto de vista lingliistico, el uso de la mayuscula
indica el nivel macroestructural de este término; con esto se
lo diferencia del discurso al que se lo vincula con los modos
de habla (Mautner, 2010). No obstante, esto que aqui se
indica esta en estricta relacioén con el aforismo lacaniano “no
hay metalenguaje”. Para Lacan (1987), no existe un lenguaje
neutral que permita captar de forma plena los fendmenos del
inconsciente o, dicho de otro modo, no existe un punto externo
desde el cual producir un cédigo univoco y exacto; detras de
la que es considerada la dltima palabra en donde se cifra el
sentido de lo que se dice, irremediablemente otra palabra
siempre termina arribando.



En estos términos, no interesa reducir esta com-
posicion al terreno de las epistemologias, sino
formar parte de las problematizaciones que se
proponen discutir acerca de las ontologias de lo
social (Balibar, 2016; Biset y Farran, 2011). A esto
se debe que en este trabajo se considere a la guber-
namentalidad neoliberal, la cultura de la auditoria
y la financiarizacién como momentos® de lo social,
a saber, como parte de las articulaciones que con-
forman la dimensién ontoldgica del presente (Biset
y Farran, 2011).

Estos desplazamientos, y los efectos que produ-
cen, interesan a los autores porque se acoge la tesis
de du Gay (2006) en la que sostiene que, una vez
intervienen mecanismos y se despliegan estrategias
del Poder, los Discursos cuyas tramas se extrapo-
lan del ambito donde emergen —por ejemplo, los
enunciados provenientes de la forma empresa— a
otros ambitos de lo social —por el campo discursivo
de la universidad—, resultan determinantes para
transformar la identidad del campo sometido por la
intervencion y modulacion del nuevo campo discur-
sivo. Esta cuestion identificada por du Gay (2006) se
origina en la conceptualizacién de Laclau y Mouffe
(2004) sobre la practica articulatoria con la que se
indican los efectos del pasaje de un elemento a un
momento de una estructura discursiva; toda articu-
lacién de elementos como parte de un momento de
un campo de significacién produce, forzosamente, la
modificacién de las identidades de los elementos o,
en otros términos, las identidades en tanto que rela-
cionales dependen siempre de su articulacion como
momentos de una estructura discursiva.

En efecto, la incursion e intervencion de nuevas
practicas discursivas en el campo discursivo de la
educacién superior agencia transformaciones en
la identidad cultural de la universidad: practicas
discursivas de la gubernamentalidad neoliberal que
expanden las situaciones de competencia al punto
de tornarla en condicién de lo social (Laval, 2017;
Laval y Dardot, 2013, 2017); practicas discursivas
de la cultura de la auditoria que promueven la ren-
dicion de cuentas en todos los ambitos de lo social
a los que homogeneiza mediante sus esquemas de
medicién y rankings (Shore, 1993, 1995, 2008, 2010;
Shore y Wright, 1999), y practicas discursivas de
la cultura de la financiarizacién que apuntalan la
deuda como modo de subjetivaciéon y de gobierno

6 Para Laclau y Mouffe (2004) un momento esté constituido
por un elemento que es sujetado como parte de una prdctica
articulatoria, dicho de otro modo, es un significante que ha
sido articulado al juego de las diferencias en una estructura
discursiva.

(Appadurai, 2015; Haiven, 2014; Martin, 2002). Es
en estas practicas discursivas en las que se reconoce
el modo como se establece la historia del presente
que nos proponemos problematizar. Esto exige,
siempre, operar desnaturalizando los aspectos
aproblematicos que produce la ontologia retéricay
politica en que se organiza lo social (Biset y Farran,
2011) y cuya capilaridad resulta estratégico com-
prender (Aleman, 2020).

Por esto, en esta intervencion se busca cernir
la nueva normalidad de la universidad como resul-
tado de la irrupcién de la cultura de la auditoria
en el campo de la educaciéon superior. Para ello,
se elaboran tres momentos de problematizacion:
el primer momento se detiene en la exploraciéon
del sintagma nueva normalidad, esta exploracion
semantica requiere de varias perspectivas para
lograr una aproximacidn a su complejidad. Se parte
del analisis etimolégico y filolégico de las dos pala-
bras que componen el sintagma, lo que permite
conocer su origen, estructura y cambios, asi como la
identificacion de la familia semdantica a la que perte-
necen (Arana, 2007). También, se realiza un analisis
de los significantes que componen el sintagma desde
el pensamiento politico posfundacional (Laclau,
1994) y, por dltimo, se exploran las relaciones de
este sintagma con sus equivalentes actuales en otras
lenguas, asi como la etimologia de las palabras que
lo componen en las lenguas mencionadas, siguiendo
la idea de Williams (2003) a propésito de que esta
comparacion es importante para la claridad del
analisis semantico.

En el segundo momento se indaga, a partir de un
andlisis con-textual, 1a incursion de la cultura de la
auditoria y el modo en que se naturaliza en el campo
discursivo de la universidad; para esto se pregunta
por las condiciones de introduccién y regularizaciéon
de la cultura de la auditoria en el campo discursivo
de la universidad; por su valor heuristico se seleccio-
nan algunas practicas discursivas que apuntalan la
expansion de esta cultura y que son indicativas de la
transformacidon en curso del campo de la educacion
superior.

Finalmente, en el tercer momento, se avanza
con algunas conjeturas para una problematizaciéon
de la nueva normalidad considerando sus prac-
ticas articulatorias (Howarth, 2005); a modo de
epilogo, se indica la politica de la nueva normali-
dad y se establecen sus practicas articulatorias y
sus efectos de sentido en el campo discursivo de
la universidad, a partir de lo que aqui se ha esta-
blecido como cultura de la auditoria (Howarth,
2005; Martinez, 2009).
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Primer momento: el
advenimiento del significante
nueva normalidad

En el cuento La autopista del sur, Julio Cortazar hace
del cambio en el flujo “normal” de la vida social un
motivo de reflexion. Para hacerlo, presenta la extrafia
interrupcidn del flujo vehicular de una autopista al sur
de Paris. Se hace referencia al término flujo porque la
autopista como forma de espacializacion representa,
a grandes rasgos, el movimiento propio de la vida
cotidiana en las sociedades contemporaneas. La inte-
rrupcion del flujo vehicular de la autopista constituye
en si mismo un resquebrajamiento de la normalidad;
la norma, en este caso, es la autopista como simbolo
del movimiento, alegoria del cauce irrefrenable al que
la vida cotidiana ha sido sometida. Las sociedades
contemporaneas, como lo ha mostrado Paul Virilio
(1998), estan atadas a la velocidad como rasgo deter-
minante del progreso y, por tanto, se la presenta como
la tnica via para el desarrollo segin sus resonancias
modernas. Es esta velocidad, movimiento, flujo, lo que
en el cuento La autopista del sur ha sido interrumpido,
a saber, el movimiento como norma ha dejado de ope-
rar en un espacio que las sociedades contemporaneas
habian instituido para tal fin.

Parafraseando a Zi%ek (2013) respecto del cine
como recurso analitico para comprender “la subjetivi-
dad de la época”, el cuento La autopista del sur puede
asumirse como un dispositivo que hace posible eluci-
dar ala sociedad —-ese entramado discursivo en cuya
materialidad habitamos e interactuamos (Gutiérrez,
2004; Laclau, 1990)-- segin su irrupcién inédita como
resultado de la dislocacién estructural agenciada por
la pandemia, es decir, producto de un cambio a nivel
de las estructuras hasta hace poco sedimentadas pero
en las que ahora su ntcleo politico se ha reactivado y
el juego de posiciones se ha hecho perceptible (Laclau,
1990). La pandemia, del mismo modo como sucede
en el cuento de Cortazar, tuvo como punto de partida
la irrupcién de un hecho inédito cuya representacién
simbélica, al menos completa, resulté elusiva o no
resulté del todo plena. Elmundo de La autopista del sur
nunca permite captar con claridad la(s) situacién(es)
que ha(n) suscitado la interrupcidn del flujo de la
autopista, mas bien enfrenta al estado irremediable e
irrepresentable que ha posibilitado se interrumpa el
sentido constitutivo de la autopista segiin su concep-
cién contemporanea: no solo habilitar el flujo, sino
hacerlo de manera veloz.

La imposibilidad de tramitar en el campo de las
representaciones las circunstancias que han favo-
recido la interrupcion del flujo en la autopista, se

corresponde con la precariedad de las representa-
ciones frente a lo que suscit6 la pandemia a la que
se redujo, desde el principio, solo a un problema de
la trasmision de un virus entre especies y sus con-
secuencias sobre la salud humana (Aleman, 2020;
Farran, 2020). Esta representacion biologicista de
un hecho politico como la pandemia, evidencia la
pobreza del pensamiento para captar las condicio-
nes de posibilidad y los entramados --culturales,
politicos, econdmicos-- en la que esta se forjé. No
obstante, el cuento de La autopista del sur resulta
sugerente al no poner en el centro al hecho violento
que suscitara la interrupcion del flujo vehicular, sino
su represién. Cortazar capta en la fuerza estética de
su cuento como se naturaliza la interrupcion de la
autopista y la consecuente irrupcion de un nuevo
orden al cual atar el sentido de las practicas sociales
e institucionales que en el universo social del cuento
van emergiendo.

Este proceso de reprimir por la via del olvido la
interrupcion y naturalizar la irrupcién de la trama
del orden que emerge es lo que Cortazar conjetura
en su cuento: pone el acento en cémo el hecho trau-
matico que da origen a lo social es reprimido para
asi establecer una superficie en donde inscribir de
nuevo el curso “normal” de las cosas (Stavrakakis,
1999). La norma, tal como ha sido captada por el
trabajo de Hacking (1990), se superpone al azar con
el propoésito de instituir un referente a partir del
cual brujular —segun el sentido millerniano de este
término— las practicas sociales e institucionales;
visto de este modo, la construccion del orden social
ha requerido, siempre, de un referente que obture la
superficie de inscripcidn a la que se han de sujetar
las précticas sociales e institucionales. Este referente,
que Laclau y Mouffe (2004) denominan punto de
acolchado —point du capiton segun la ensefianza
lacaniana—, permite que en el campo de la disper-
sion de lo social se ordene una formacién discursiva
—-precariay contingente--llamada sociedad (Laclau,
1990; Laclau y Mouffe, 2004).

En el cuento de Cortazar “la columna” se presenta
como el significante a partir del cual “se creaba un
folklore para luchar contra la inaccién”, se habilitan
nuevas posiciones de sujeto y modos y cursos de
accion. “La columna” y el orden que inscribe sobre la
“autopista”, reprime el hecho traumatico que causara
la interrupcion intempestiva del flujo vehicular e
introduce a su vez un “sentido de direccion” a partir
del cual lo social alcanza la forma de sociedad. La
nueva normalidad, tal como “La columna” en el cuento
de Cortazar, inauguré un nuevo sentido de direccion
para las sociedades contemporaneas que, al hacerse
cargo de las consecuencias sociales y epidemiologicas



de la pandemia, han visto como lo dado, aquello que
participa del caracter de aproblematico, se interrum-
pio por la situacidn de contingencia global (Aleman,
2020). La averia que esto suscit6 en lo social y lo
individual fue restaurada con miras a evitar que la
dislocacidn de las estructuras sociales condujera alo
que el poeta y narrador francés Michel Houellebecq
capta de manera contundente en su poema:

Basta con unos segundos

para eliminar un mundo.”

Breve excurso etimoldgico
sobre la nueva normalidad

“Lo normal” ha sido introducido en lo social como
parte del determinismo que, propuesto al modo de
una ley natural, ha buscado entregar justificaciones
que legitimen practicas de gobierno y dominacién
sobre como se constituyen las formaciones sociales
(Hacking, 1990). Con frecuencia, la idea de “lo nor-
mal” ha estado vinculada a “lo tipico” o “lo usual”. No
obstante, en su campo semantico de origen latino
todavia resuena la geometria a través del significado
de “escuadra’, por lo que “norma” se emparenta con
“lo recto”. Esta idea de la “norma” como “lo recto”
abrid las vias para su rapida captura por los distin-
tos moralismos que se sirvieron de la “norma” no
solo para indicar cudl es el estado de las cosas, sino
también como deberian ser (Hacking, 1990). Este
antecedente resulta clave a la hora de comprender la
nueva normalidad no solo como una cuestion relativa
al estado de cosas, sino también referida a como ten-
drian que ser estas. Asi, la dimensidon norma-tiva de la
norma impulsé la circulacién global del significante
nueva normalidad cuyo caracter performativo apun-
talala produccidn del orden social, es decir, participa
de la esquematizacion de las formas que modelan
las construcciones sociales; dicho de otra manera,
el deber ser que introdujo este significante, que al
operar como referente introdujo un nuevo sentido
de direccion, supone menos una cuestiéon de fondo
y mas una de forma.

No obstante, el caracter inédito de la pandemia
y el sentido de direcciéon que imprimi6 exigen preci-
sar algunos aspectos que porta el significante nueva
normalidad pero que no resultan del todo novedo-
sos, aunque el régimen de circulacion global al que
pertenece asi lo haga ver. El término Nuevo se deriva
en espaiiol del latin Novus y se encuentra desde los
origenes del idioma. Entre sus principales deriva-
ciones se encuentra nueva, con el sentido de Noticia,
significado que se conserva de forma marginal sobre

7  Versos del poema Configuracion de la tltima orilla.

todo por su matiz religioso (buena nueva). También se
encuentra Novela, en su acepcion de relato novedoso,
innovador, nuevo. A finales del siglo pasado, Coromi-
nas y Pascual (1981) identifican la introduccion de
nuevo con caracter meliorativo, donde se predica de
algo que es atractivo e interesante por su novedad; en
este caso no se deben olvidar las resonancias morales
a las que ineludiblemente debera estar vinculado
el sentido de lo novedoso. Algo similar ocurre en
portugués, donde novo posee la misma raiz, con el
significado de reciente y, predicado de alguien, con
poca experiencia. En inglés, new se deriva del inglés
antiguo niwe, néowe de origen germanico, con el
significado de hecho por primera vez, diferente de
lo antiguo.

Aunque con la misma raiz latina, en francés el
término nouvelle merece una anotacion aparte por
su historia semantica. El hecho de que el término
se haya asociado con una forma narrativa (para
algunos un género literario) hace que se mantenga
vivida y presente su relacion con la ficcion. Si bien
la raiz es la misma, en espafiol las derivaciones son
menos asociadas con su caracter fictivo. Aqui puede
observarse laimportancia de los matices que posibi-
lita la comparacidén con otras lenguas apuntada por
Williams (2003).

En lo que atafie a Normalidad, en espanol alude
a la actitud o condicion de seguir los parametros
de lo normal, que es derivaciéon de norma: palabra
tomada del latin donde se referia a las escuadras de
los carpinteros y que designa lo que se adectia a un
modelo, a unaregla. Asi mismo, en portugués Norma-
lidadey en inglés Normality son derivacién de norma,
con la misma raiz latina que en espafiol. En francés
conserva la raiz latina y toma el significado de lo que
corresponde con las prescripciones.

A partir de este excurso etimoldgico, es posible
colegir que el significante nueva normalidad articula
un campo de ficcion —practicas discursivas— para
las reglas que, en lo social, se han de introducir para
enmendar las dislocaciones que la pandemia causara
en el “estado de cosas” y, de esta manera, encauzar los
cambios que garantizan el restablecimiento del curso
normal de las cosas. Sin embargo y como se muestra
mas adelante, la buena nueva de la nueva normalidad
no constituye tabula rasa con la esquematizacion
del orden social previo a la pandemia, mas bien esta
supone una extension de lo que funciona y se hace
garante de lo normal, es decir, la regla que asegura
el orden de lo dado como experiencia colectiva del
retorno de lo mismo y de la ipseidad en lo individual.
Este aseguramiento, que es perfectamente conmen-
surable con lo dado, tiene su correlato en practicas
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discursivas que se pusieron en circulacion a través de
distintos medios durante la pandemia: “Las univer-
sidades se adaptan a la ensefianza en linea debido a
la pandemia”.

Segundo momento: la cultura
de la auditoria y el campo
de la educacion superior

Después de las dictaduras en el cono sur y su labora-
torio de experimentacion social en el que se probara
una nueva forma de organizacién para las socieda-
des, el ascenso politico del neoliberalismo, con los
gobiernos de Thatcher y Reagan a la cabeza durante
la década de los 80, hizo de la educacién superior un
campo que debia ser articulado y puesto al servicio
de los fines del aparato productivo (Giroux, 2018).
Como lo ha mostrado Martinez (2009, 2010), ha
sido necesario operar una transformacién en la
funcién antropolégica de la universidad con el fin de
asumir la produccién de los modos de subjetivacion
que la socializacién neoliberal reclama para todos
y cada uno de los ambitos del “mundo de la vida”
intervenidos por su racionalidad. Esta guerra que el
neoliberalismo le declarara a la funcién antropolé-
gica de la universidad, segin sus legados y herencia
moderna (Giroux, 2018), tiene en la forma empresa
el mecanismo de intervencién/organizacién con el
que el neoliberalismo modula la transformacién de la
universidad, y laemplaza en el papel de fabrica de los
capitales humanos que se requieren para engranar en
la maquina de acumulacién del modo de produccién
contemporaneo, el cual no solo consume cuerpos
sino también mentes (Aleman, 2016; Dufour, 2009).

“La economia es el método, el objetivo es cambiar
el alma”, repetido por Margaret Thatcher (citada por
Laval y Dardot, 2013, p. 335), ha sido el dictum que
sigue la racionalidad neoliberal en procura de mol-
dear las instituciones y practicas sociales a semejanza
de la forma empresa. La novela jBuen trabajo! de
David Lodge (2006) constituye un potente ejemplo de
este proceso de desestructuraciéon y estructuraciéon
de la sociedad neoliberal en donde la empresa, como
sucede en el universo narrativo de la novela, opera
como referencia a la que las practicas universitarias
deberan remitirse, primero, indexarse, después.
Como lo menciona Castro-Gémez (2010), estas cir-
cunstancias han motivado que se deban advertir las
consecuencias de la resignificacion de las prdcticas
pedagdgicas como prdcticas empresariales; esto
indica que la racionalidad neoliberal ya no constituye
un dmbito exterior al campo de la educacién superior,
sino que, por el contrario, este ha sido intervenido en

su interior al punto de ser apropiado y modificado.
Asi, se colige que, en el campo de la educacion supe-
rior, y en este el de la universidad, se ha consumado
la racionalidad neoliberal.

Slaughter y Rhoades (2010) han sefialado, en su
interpretacion de los procesos de transformacion
de los sistemas de educacion superior, que estos no
se explican solo por las demandas formuladas por el
campo institucional y las respuestas que esta espera
recibir, sino que la transformacion tiene lugar como
una emergencia inmanente que favorece el consen-
timiento y la respuesta a las demandas externas. Es
esto lo que notifica el trabajo sociolégico de Ginsberg
(2011), toda vez que el ascenso en el campo de la
educacion superior de la administracion y sus repre-
sentantes implicéd modificar su lugar como funcién de
apoyo para venir a constituirse como fin en si mismo,
lo que terminara apuntalando el devenir empresa de
la educacion superior segun sus practicas discursivas
(Cuevas, 2019). En consecuencia, el ascenso de la
administracién al cenit universitario ha preparado el
terreno discursivo de la universidad para que se acoja
como propia la lengua del management, es decir, se
la establece como su condicién de posibilidad para
la realizacion de sus funciones esenciales: educacion,
investigacién y servicio.

La sutil penetracion del discurso de la empresa en
el campo de la educacion superior, en general, y de
la universidad, en particular, no ha dejado de tener
diversas consecuencias que alteran la cuestiéon misma
de la identidad, tanto a nivel colectivo —modo de
ser de la universidad y su devenir empresa— como
individual —modo de ser universitario y su devenir
capital humano—. Siguiendo la reflexion filolégica
de Victor Klemplerer (2012, p. 31) en la que indica
que “las palabras pueden actuar como dosis infimas
de arsénico: uno las traga sin darse cuenta, parecen
no surtir efecto alguno, y al cabo de un tiempo se
produce el efecto téxico”, términos como innovacién,
emprendimiento, aseguramiento, excelencia, capital
humano, aprender a aprender, calidad, internaciona-
lizacion, entre otros, tienen un efecto similar sobre
el campo educativo.® Bourdieu y Wacquant (2001)
la han llamado la nueva vulgata planetaria, cuya
circulacion en el campo educativo, consecuencia de
su sedimentacidon como parte del sentido comun, ha
modificado la significacidn de las practicas educativas
legadas por el proyecto cultural de la modernidad.
De acuerdo con Readings (1996), en la actualidad

8 Lacirculacion y uso de algunos de estos significantes en el
campo de la educacién superior también han sido advertidos
por el trabajo de Diaz (2021) y su “pequefio glosario de antin-
telectualismo académico”.



se ha dejado atras la universidad forjada al seno del
discurso cultural de la modernidad para empezar a
transitar hacia la universidad corporativa forjada por
el discurso emanado de la forma empresa.

La pandemia de la covid-19 suscité diversos
cambios en la organizacion de las sociedades con-
temporaneas, al tiempo que también recrudecid
los procesos de desestructuraciéon y estructuracion
que han ocurrido durante las tltimas décadas y que
han conducido a sedimentar la forma neoliberal
de lo social (Aleman, 2020; Laval y Dardot, 2013).
Esta condicion de la época no es externa a la direc-
cion que siguen los cambios experimentados en el
campo de la educacion superior (Aleman, 2020;
Laval y Dardot, 2013). Uno de los discursos que
ha tomado fuerza para expandir esta condicién ha
sido el sintagma nueva normalidad. El campo de la
educacion superior no ha sido ajeno a los efectos de
este discurso que ha fortalecido la articulacién uni-
versidad-empresay su funcidn de fabricar capitales
humanos al servicio de la socializaciéon dominante
(Vega Cantor, 20153, 2015b).

El avance de esta funcién encuentra en el ase-
guramiento un operador discursivo que impone
una serie de practicas favorables al gobierno de las
universidades, no a través de un ethos académico,
sino mediante su legitimacién como pertinentes®
para el funcionamiento del aparato econémico. En
este sentido, la nueva normalidad, en la que resuena
la neoliberalizacion de la educacién superior, esta
articulada a la cultura de la auditoria® que instituye
un campo de inscripcion de prdcticas empresariales
que han favorecido la expansién local de la l6gica
global de la universidad corporativa.

Advertir la direccién que sigue el proceso de
empresarializacién de la universidad (Vega Cantor,
2015b) permite problematizar los efectos de signi-
ficacién que la lengua de la auditoria y sus practicas
sociales imponen al campo de la educacién superior.
Asi, esta cultura (Shore y Wright, 2015a), mediante
el despliegue de un esquema de valores que solo
otorgan reconocimiento a los objetos auditables

9 Hace mas de una década, Wasserman (2010) habia advertido
del desequilibrio que ocasiona en la identidad universitaria
la tendencia de las universidades colombianas a sacrificar su
impertinencia en favor de su pertinencia.

10 Eltérmino es propuesto por los antropdlogos Shore y Wright
(1999, 2015b) quienes a su vez se basan en el trabajo soci-
oldgico de Power (1999) donde este sostiene: “[...] a society in
which people have come to think of themselves as ‘auditees’,
and one where it is no longer possible to think of accountabil-
ity without elaborately detailed policing mechanisms [...]".

(Power, 1999), resignifica el campo educativo al
condicionarlo a la practica del aseguramiento del
aprendizaje. Se colige que esta incursion de la logica
de la auditoria en el nicleo de lo educativo tiene
consecuencias sobre la funcién antropolégica de la
universidad, las cuales requieren ser discutidas en
su complejidad y alcance.

La expansién de la cultura de la auditoria a escala
global, asi como su intervencién en el campo edu-
cativo, son fendmenos inmanentes a la dindmica de
la globalizacién econ6émica. Este proceso, tal como
lo han mostrado Shore y Wright (1999, 2015b), se
manifiesta a través de una serie de articulaciones que
moldean la forma como las instituciones educativas
operan y se evalian a si mismas a nivel glocal.

En primer lugar, la globalizacién de la educacién
superior ha apuntalado una competencia genera-
lizada entre las instituciones académicas de todo
el mundo (Giroux, 2018). Ante la consolidacién
de un mercado global de la educacidén superior,
la practica de la auditoria se ha convertido en un
mecanismo esencial para asegurar que las uni-
versidades demuestren la calidad de sus produc-
tos y el uso eficiente de sus recursos (Colectivo
Edu-Factory, 2010; Vega Cantor, 2015b). Como
ahora se trata de un mercado, ante la busqueda de
estudiantes y recursos, las instituciones educativas
quieren destacar en métricas y evaluaciones que
respalden su reputacién glocal y que las ubique
en posiciones cuya visibilidad las destaque en un
mercado con alta competencia. Es esta dindmica la
que apuntala la consolidacién de la cultura de la
auditoria (Shore, 2008).

La estandarizacion de practicas constituye un
sintoma significativo de este fendmeno. Con la con-
vergencia de estandares y practicas en la educacién
superior, las universidades buscan adecuarse a las
normas globales bajo el supuesto de que estas les
permiten acceder a nuevas fuentes de recursos,
posibilitan la movilidad global de los estudiantes y
garantizan la colaboracién académica norte-sur. Esto
exige, en cualquier caso, la adecuacién de los curri-
culos y laimplementacién de procesos de evaluacion
para que cumplan con estandares de reconocimiento
glocal. Esta dindmica, inmanente a lo que Power
(1999, 2000) denominé la sociedad de la auditoria,
expande la valoracién por la medicion y la evalua-
cién permanente como medios para demostrar —-y
justificar ante agentes externos-- el desempefio y la
eficacia conseguida por las instituciones de educacion
superior. Vista de esta manera, la estandarizacién de
practicas (educativas) responde a los imperativos
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de la cultura de la auditoria'* que, en el campo de
la educacion superior, exigen someter a evaluacion
constante la ensefianza --mediante el aseguramiento
del aprendizaje--, la investigaciéon --mediante la
medicion y categorizacion de grupos e investigado-
res——y la gestion para asegurar la calidad devenida
ahora objeto de deseo inédito del campo educativo
—-mediante la acreditacion de programas e institucio-
nes—-. En consecuencia, los programas académicos,
las practicas docentes e investigativas, a saber, este
conjunto de practicas que entretejidas conforman el
campo de lo Universitario estan condicionadas a su
evaluacién permanentemente.

Los organismos supranacionales, como la Unesco
y la OCDE, también desempefian un rol como locus
(Luci, 2016) —-de escala global-- para el fomento
de practicas de rendicion de cuentas acerca de la
calidad y los resultados en la educacién superior. Las
practicas discursivas de este tipo de enunciadores
globales establecen las condiciones de posibilidad
para la politica publica sobre educacién superior que
implementan los paises y que en su puesta en practica
apuntala la expansion de la cultura de la auditoria.
Sin embargo, son los rankings universitarios inter-
nacionales los locus (Luci, 2016) que mayor presion
ejercen sobre el campo de la educacién superior
--a nivel glocal-- (Marmolejo, 2015; Mehrpouya y
Samiolo, 2016; Yudkevich et al.,, 2016). Desde el punto
de vista global, y sobre la base de haberse arrogado el
derecho de evaluary clasificar universidades de todo
el mundo,*? Clasificaciones como QS World University
Rankings y Times Higher Education World University
Rankings se han constituido en promotores de una
cultura de la auditoria de escala global. Las institucio-
nes académicas experimentan la presion de mejorar

11 Inspirados por Power (1999), antropologos ingleses (Shore
y Wright, 2015a; Strathern, 2000a, 2000b) han explorado
como la auditoria se ha convertido en una practica cultural
arraigada en la sociedad contemporanea, y han examinado
cémo influye en las instituciones, las organizaciones y la vida
cotidiana. Esta perspectiva antropoldgica ha contribuido a
ampliar la comprension de la auditoria mas alla de la vision
que la reduce solo a un conjunto de técnicas contables vol-
cadas al examen de las cuentas que conforman los estados
financieros de interés publico, e indica mas bien su modo de
intervenir en la construcciéon de normas, valores y practicas
en una amplia gama de contextos sociales y culturales a los
que, de manera analoga a las cuentas, somete a rituales de
verificacion y los reduce a la liturgia de la cifra.

12 Estas agencias no estan acogidas al seno de ninguna institu-
cién supranacional, se trata, mas bien, de entidades privadas;
lo que constituye un sintoma de la cooptacién del campo de
la educacién superior y su mutacién en un mercado de la
educacion.

sus posiciones en estas clasificaciones (Marmolejo,
2015), lo que refuerza ain mas los alcances de la
cultura de la auditoria.

En el campo educativo, esta cultura de la audi-
toria se manifiesta a través de distintas practicas.
En términos generales, las universidades van a la
busqueda de la acreditacion y la evaluacién continua
de programas y resultados para demostrar su cali-
dad, como si se tratase de un objeto que al alcanzar
la dignidad de cosa también es portador de valor.
Establecido este horizonte, la rendicién de cuentas
se vuelve fundamental a la exigencia de que las ins-
tituciones documenten y reporten su desempefio a
diversas partes interesadas, incluyendo gobiernos,
estudiantes y hasta donantes.

La expansion de la cultura de la auditoria resuena
en el campo de la educacién superior, donde las
métricas sobre desempefio académico y la imple-
mentacion de estdndares globales para evaluar la
calidad se han hecho paisaje. Las universidades
reconocen la importancia de los criterios fijados por
estos rankings globales toda vez que contribuyen
a mantener y mejorar sus posiciones en ellos. La
consolidaciéon de estas mediciones resalta la cre-
ciente presion para demostrar y justificar la calidad
y eficiencia en la educacién superior. De hecho, la
expansion global de la cultura de la auditoria exige,
entre otras cuestiones, la adopcidn de estandares de
calidad en la educacién superior. Esta presién por
cumplir con estandares globales se suele justificar
indicando que “fomenta la innovacién y la eficiencia
en la gestion de recursos, asi como la mejora en la
ensefianza y la investigacién”.

Enlaactualidad, la presion para que las institucio-
nes de educacién superior cumplan con estdndares
globales es cada vez mayor. Como consecuencia de
la implementacién de estandares por parte de las
instituciones educativas, aumenta la tendencia hacia
la homogeneizacién del campo de la educacion; los
estandares limitan la diversidad y la adaptacién a
contextos locales y sus propias dindmicas y singula-
ridades. Asi mismo, el énfasis excesivo en la medicion
del desempefio podria descuidar caracteristicas
cualitativas asociadas a las particularidades socio-
histéricas de las instituciones de educacién superior
(Wilson et al.,, 2015).

Como consecuencia de la adhesion, y exacerba-
cion (Marmolejo, 2015), a ciertos indicadores prede-
finidos de éxito, la cultura de la auditoria promueve
un discurso uniforme que no reconoce la diversidad
de objetivos, contextos y misiones que caracterizan
a las instituciones que establecen el campo de la



educacion superior.'® Al enfatizar la conformidad
con estandares globales, la cultura de la auditoria
suprime las practicas que no sean homologables
a las practicas discursivas del Norte global, lo que
acelera el proceso de homogeneizacidon que origina
instituciones cada vez mas semejantes unas a otras.
La consolidacién de una cultura de la auditoria,
que apuntala este proceso de homogeneizacion en
el campo de la educacion superior, socava la auto-
nomia universitaria al limitar el campo en el que
pueden conducirse.!* En ultima instancia, la cultura
de la auditoria, segin nuestra perspectiva, reduce la
heterogeneidad del campo de la educacion superior

al promover un modelo uniforme de excelencia y
calidad que no necesariamente responde a las nece-
sidades educativas del Sur global.

La cultura de la auditoria en el contexto de la
educacién superior ha dado lugar a una serie de
practicas que se alinean con los principios de estan-
darizacién y homogeneizacidén. Siguiendo la pers-
pectiva aqui propuesta, se pueden establecer algu-
nos sintomas de como esta cultura ha penetrado en
el campo educativo. En tabla 1, se destacan algunas
de las principales practicas atribuibles a los efectos
de la cultura de la auditoria sobre el campo de la
educacion superior:

Tabla 1. Practicas de la Cultura de la Auditoria en la Educacion Superior

1. Enfasis en mediciones e indicadores de calidad: Los indicadores de calidad se reducen a métricas numéricas simpli-
ficadas, como la tasa de graduacion y la inversion en investigacion, a veces sin reflejar adecuadamente la diversidad
de objetivos y misiones de las instituciones. Las instituciones educativas se centran en indicadores cuantitativos.

2. Implementacién estdndares nacionales e internacionales: El campo de la educa-
cion superior se adectia con estandares promovidos por organismos de acredita-
cion y certificacidn internacional o los instaurados por los gobiernos locales.

3. Competencia por posiciones en rankings globales: La competencia se centra en mejorar las posiciones en cla-
sificaciones como los Qs World University Rankings 'y Times Higher Education World University Rankings.

4. Homogeneizacién de programas académicos: Estandarizacién de los progra-
mas académicos para cumplir con los criterios de evaluacion.

Fuente: elaboracion propia

Estos sintomas de la cultura de la auditoria en
el campo de la educacién superior ilustran como la
intervencion de una serie de practicas discursivas,
que propenden por la homogenizacién del campo,
promueve una vision que prioriza la conformidad
con estandares globales y la medicion cuantitativa del
desempeiio. Esta dindmica puede tener implicaciones
significativas en la diversidad y la vitalidad de todo

13 Eneste caso, la diferencia Norte-Sur exige distinguir los prop6-
sitos y alcances de los sistemas educativos. En el caso del Sur
global, con frecuencia lo que se experimenta es una posicion
de subalternidad de las instituciones de educacién superior,
toda vez que los estandares que se les imponen en principio
han surgido como respuesta a las particularidades del Norte
global, p. ej., los estandares AACSB para el campo de la educa-
cién en negocios y administracién que emergieran en el con-
texto de los EE. UU. para resolver la insercion de las escuelas de
negocios en el campo de la educacién superior universitaria
(Khurana, 2007).

14 Lagubernamentalidad neoliberal en la cual se sostiene la cul-
tura de la auditoria, limita las posibilidades para las conductas
de las instituciones de educacion superior toda vez que, como
lo explicara Deleuze (2006), las practicas de control se sittian
no en las instituciones de educacién sino en las agencias exter-
nas a esta y, como sucede con las clasificaciones, la mas de las
veces ajenas al campo educativo propiamente dicho.

el campo de la educacion superior, lo que subraya la
importancia de un examen critico de estas practicas
a partir de una perspectiva discursiva y materialista.

Asi, la intervencién de la cultura de la auditoria
como sintoma de la educacidén superior ha conllevado
la creaciéon de “objetos auditables” (Power, 1999)
mediante la generacion de datos y métricas siempre
en el horizonte de la evaluacién por parte de agentes
externos.'® Esto se traduce en la implementacién de
sistemas de medicidn y la consolidacién de rituales
de verificacion, como los procesos de acreditaciéon y
certificacidn, que exigen una constante documenta-
cién y presentacion de informes.

La cultura de la auditoria en la educacién supe-
rior —-y el periodo de pandemia no supuso en modo
alguno su interrupcién-- se ha caracterizado por la
presion ejercida sobre las instituciones para demos-
trar su calidad mediante certificaciones y acredita-
ciones, resaltando el énfasis en distintas métricas y
la presentacion de informacién (Shore, 1995, 2008,
2010; Shore y Wright, 1999). En un sentido similar,

15 Esto ocurre de acuerdo con la forma de gobierno de las con-
ductas que promueve la gubernamentalidad neoliberal (Laval
y Dardot, 2013).
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se enfatiza la estandarizacion de practicas educativas
y la externalizacion del control mediante auditorias
basadas en estandares aceptados. Esto impulsa a
las instituciones educativas a adoptar métodos de
ensefianza uniformes y a evaluaciones externas, que
priorizan la conformidad normativa con criterios
ajenos a su identidad institucional y anteponen con-
sideraciones administrativas sobre las académicas
para garantizar los flujos de informacién hacia las
instituciones de evaluacidn. Esto se concreta en una
dindmica que ha ido tomando fuerza en el campo de
la educacion superior: Assurance of learning - Aol.
Inherente a la cultura de la auditoria, el asegura-
miento del aprendizaje apuntala el énfasis en la
medicidn y la evaluacién de resultados en funcién
de cumplir con los estandares de calidad y eficien-
cia impuestos por el ambito institucional que en la
actualidad gobierna lo educativo. En esta medida,
las instituciones de educacién superior se esfuerzan
por documentar y demostrar que estan logrando
los resultados de aprendizaje deseados con el fin de
satisfacer las expectativas externas.

El concepto de aseguramiento del aprendizaje
en la educacion superior se revela como un proceso
impulsado por la cultura de la auditoria (Shore, 2008;
Shore y Wright, 1999, 2015b). En lugar de potenciar
la autonomia universitaria como vector de desarro-
llo de la calidad educativa, la reproductibilidad de
esta practica constituye una respuesta a la presion
externa de cumplir con estandares y evaluaciones
constantes, lo que conduce a una exacerbacion de la
produccién de datos (Wilson et al., 2015) y documen-
tacion en detrimento de la creatividad pedagoégica.
Como resultado de esta dindmica, las instituciones
se entraman aun mas con la gubernamentalidad
neoliberal, centradas en cumplir con regulaciones y
en hacer uso eficiente de recursos, lo que erosiona la
heterogeneidad del campo de la educacién superior y
afinca la tendencia a una uniformidad generalizada.
Sin duda, este proceso no resultaria posible sin una
politica que lo sostenga, es decir, en modo alguno
implica un automatismo.

Tercer momento: La politica de
la nueva normalidad y el campo
auditable de la universidad

La pandemia de la covid-19 introdujo una circuns-
tancia inédita en la educacién en general, y en la
universitaria en particular, como consecuencia de
la interrupcion de la presencialidad. Esta dimen-
si6n obraba hasta ese momento como condicién de
posibilidad para el marco relacional que supone la

experiencia educativa, sin embargo, ahora ha sido
desplazada por el mayor protagonismo concedido a
la virtualizacién de la educacion. Ante estas circuns-
tancias, es importante considerar que los cambios
en curso en todos los niveles educativos no son un
producto exclusivo o reducible a la pandemia. El
cambio en la organizacidn de la experiencia educativa
relativo a la época tiene que ver con el proceso de
empresarializacién que, entre otros agenciamientos,
ha buscado sustituir lal6gica educativa por unalégica
homologable al ambito de la forma empresa (Laval,
2003; Martinez, 2010; Simons y Masschelein, 2014;
Vega Cantor, 2015b). La pandemia, y el significante
nueva normalidad puesto en circulacion, han servido
para acelerar este proceso de empresarializacion que
ha homologado lo educativo a la empresa.'®

La pandemia de la covid-19 aceler6 la adaptacidn,
en el campo de la educacién superior de Colombia,
al discurso de la empresa que ha intervenido a la
sociedad en lo que ha sido denominado “la condicién
managerial” (Cuevas, 2018), o como se lo indica
desde el punto de vista socioldgico: “la manageriali-
zacion de la sociedad” (Luci y Szlechter, 2014). Los
significantes de este discurso, ampliamente refle-
jados en los medios de comunicacién que operan
como uno de sus principales locus (Luci, 2016), han
apuntalado transformaciones en el ambito educativo.
En primer lugar, la Adaptacién al cambio que institu-
ciones educativas implementaron como parte de las
modalidades de educacion en linea y ajustaron sus
operaciones para no interrumpir sus procesos educa-
tivos. La Innovacién ha acelerado la implementacién
de nuevas tecnologias que permiten la exploracion
de distintas formas de ensefianza. La Flexibilidad ha
devenido imperativo que condiciona a las universi-
dades a ampliar su oferta de horarios flexibles para
adecuar a los estudiantes a un entorno de aprendi-
zaje que les interpela por un cambio constante. La
Calidad como signo de la educacién en linea ha sido
un vector esencial que garantiza la promocién de
un aprendizaje efectivo durante la crisis. Ademas, el
fomento del Emprendimiento entre los estudiantes ha
sido visto como una respuesta proactiva que prepara
alosjovenes para un mundo de precarizacion laboral.
La Internacionalizacién también ha buscado ampliar
los vinculos a través de la virtualidad. Por tltimo, se
ha impulsado el Desarrollo de Habilidades para el
Futuro en las que se enfatizan las competencias per-
tinentes para un mercado laboral siempre por venir.
En conjunto, estos significantes surgidos del ambito

16 En este punto es importante mencionar los trabajos de Laval
(2003), Martinez (2010) y Vega Cantor (2015b), quienes
coinciden en advertir sobre la forma empresa como esquema
dominante para la organizacién de lo educativo.



empresarial vienen orientando la transformaciéon
de la educacion superior, adaptandola a las nuevas
realidades y desafios glocales.

A modo de conclusiones

La cultura de la auditoria se ha convertido en un com-
ponente esencial para adecuar el campo de la edu-
cacion superior a la creciente demanda de rendicion
de cuentas y medicién de resultados (Shore, 2008;
Shore y McLauchlan, 2012; Shore y Wright, 1999).
Sobre la base de producir solo objetos auditables
(Power, 1999, 2000), esta cultura se sostiene en la
idea de que se pueden evaluar y cuantificar multiples
aspectos de la vida social y organizativa, entre estos
la educacion, a través de laimplementacidon de métri-
cas, indicadores y estandares. La generalizacion del
significante nueva normalidad promueve la idea de
que la sociedad debe adaptarse a cambios radicales,
como el suscitado durante la pandemia, para que asi
se asegure el funcionamiento del mundo de la vida.
En este contexto, la cultura de la auditoria promueve
una serie de practicas discursivas esenciales al cum-
plimiento de los nuevos estdndares de desempefio y
adaptacién que esta nueva normalidad impone.

En el contexto del cuento La autopista del sur, de
Julio Cortazar, se advierte un reflejo de la bisqueda
por la conformidad para superar aquello que, siendo
innombrable, causa la disrupcién. En el cuento, la
autopista es una representacion de lo que fluye como
rutina inquebrantable. Sin embargo, al irrumpir una
situacién caotica que interrumpe el flujo predecible
de la autopista, se revela un nuevo orden, el de las
columnas, que busca reprimir ese hecho disruptivo
y volver a la normalidad estableciendo otra. Por una
via analoga a la del cuento de Cortazar, la cultura
de la auditoria apuntala, mediante la evaluacion
permanente de los objetos auditables del campo
de la educacién superior, la nueva normalidad en la
que la empresarializacién de la educacioén superior
(Colectivo Edu-Factory, 2010) es reprimida con el fin
de proyectar conformidad y control.

Se asiste a una politica -—en su estricto sentido
posfundacional-- que, mediante la cultura de la
auditoria, mide y evalua el grado de adaptacién y
conformidad de las instituciones del campo de la edu-
cacion superior con las demandas y estandares que
promueve la nueva normalidad. Esta politica, en la
actualidad, supone una adecuacion de lo educativo al
proceso de empresarializacion de la sociedad, donde
la adaptacion, los estandares de la calidad, la flexibi-
lidad, la innovacién, la acreditacion, los rankings y
la rendicion de cuentas se constituyen en practicas

sociales e institucionales perfectamente conmensura-
bles con el campo de la educacién superior. Esta dina-
mica fomenta una atencién excesiva a la conformidad
cuantitativa en detrimento de la calidad educativa
sustantiva. En la nueva normalidad, 1as instituciones
de educacion superior buscan demostrar el cumpli-
miento de estandares, globales o locales, en lugar de
centrarse en la materialidad de las condiciones de
posibilidad para la ensefianza y la investigacion que
concreten practicas que pongan en juego lo ensefiable
y su transmision intergeneracional, practicas univer-
sitarias ineludibles al acto educativo e irreductibles
a la cifra por su pertenencia al ambito de la letra:
quién (sujeto)/ qué (objeto), dénde (lugar), cuando
(tiempo). En lugar de una defensa de la educacién
segun la antropologia moderna que la sostuviera, esta
politica apunta a suprimir la autonomia universitaria
al considerarla obstaculo para la consolidacién en la
educacion superior de la nueva normalidad, a saber, la
otrora normalidad del Capital, paralo que se requiere
consolidar una cultura de la auditoria, sus agentes y
representantes:

La autonomia, para la cultura de la auditoria, o al
menos para una vertiente de ella, es vista como un
obstaculo para la “empresarizacién” de la universi-
dad y su integracion funcional a las empresas que
pretenden sus servicios [...] la nueva cultura de la
auditoria se orienta fundamentalmente hacia el
control del tiempo y, donde sea posible, a su acele-
racion. (Gomez-Morales, 2017, pp. 22-23)
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Resumen

México se encuentra en un periodo de reforma educativa, la cual pretende universalizar la educacion superior reconociéndola
como un bien publico y un derecho. De este modo, se establece la Ley General de Educacién Superior, que busca garantizar que
la educacion superior sea laica, publica, gratuita, inclusiva y universal. Para ello, se reconoce al profesorado como un elemento
clave; sin embargo, se enfrenta el desafio de modificar las practicas docentes, lo cual requiere conocer el pensamiento docente.
El concepto de teorias implicitas resulta esencial para este analisis, ya que estas orientan la practica. A su vez, la practica docente
establece climas de aprendizaje que impactan en el compromiso escolar del estudiantado. El objetivo de este estudio fue explorar
larelacion entre las teorias implicitas, el clima motivacional de clase y el compromiso escolar. Se usé un disefio no experimental
de alcance correlacional, con una muestra compuesta por docentes y estudiantes de una universidad publica mexicana. Los resul-
tados mostraron que el pensamiento docente se conformé de ideas posmodernas, emancipatorias y tecnicistas. No se encontré
una correlacion entre el clima motivacional de clase y el compromiso escolar. Sin embargo, se vislumbro una relacion entre la
teoria implicita dominante de distintos docentes y la evaluacién del clima de aprendizaje realizada por sus estudiantes. Los
docentes con una teoria implicita emancipatoria fueron mejor evaluados que aquellos con una teoria posmoderna. Estos resul-
tados aportan evidencia de la relevancia de la perspectiva pedagégica que orienta las reformas educativas actuales en México.

Palabras clave

teorias implicitas; clima motivacional de clase; compromiso escolar; educacién superior

Abstract

Mexico is undergoing an educational reform to universalize higher education, recognizing it as a public good and a fundamental
right. As part of this effort, the General Law on Higher Education was established to ensure that higher education is secular, public,
free, inclusive, and universal. Central to achieving these objectives is recognizing educators as key agents of change. However,
this process poses the challenge of transforming teaching practices, which needs a deeper understanding of teachers’ thought
processes. The concept of implicit theories is essential for this analysis, as these beliefs guide educational practices. In turn, these
practices shape learning environments that significantly influence students’ academic engagement. This study explores the rela-
tionship between implicit theories, classroom motivational climate, and student engagement. A non-experimental, correlational
research design was employed, involving a sample of educators and students from a Mexican public university. The findings
indicated that teachers’ thought processes were characterized by postmodern, emancipatory, and technicist ideas. While no sig-
nificant correlation was found between classroom motivational climate and student engagement, a relationship was observed
between the dominant implicit theory of educators and students’ evaluations of the learning climate. Educators with emanci-
patory implicit theories received more favorable evaluations compared to those with postmodern perspectives. These findings
provide valuable evidence of the importance of pedagogical perspectives in shaping the current educational reforms in Mexico.
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implicit theories; classroom motivational climate; student engagement; higher education
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Resumo

0 México esta passando por um periodo de reforma educativa, que visa universalizar o ensino superior, reconhecendo-o como
um bem publico e um direito. Nesse sentido, foi criada a Lei Geral do Ensino Superior, que tem como objetivo tornar o ensino
superior laico, publico, gratuito, inclusivo e universal. Para isso, reconhece-se o corpo docente como um elemento-chave; porém,
enfrenta a dificuldade de mudar as praticas de ensino. Conhecer o pensamento dos professores é necessario para tal transfor-
magdo. O conceito de teorias implicitas é essencial para estudar esse pensamento, pois orienta as praticas docentes. Por sua
vez, as praticas docentes estabelecem climas de aprendizagem que impactam o compromisso académico dos alunos. O obje-
tivo deste estudo foi explorar a relagio entre as teorias implicitas, o clima motivacional da sala de aula e o compromisso esco-
lar. Foi utilizado um projeto ndo experimental de escopo correlacional, com uma amostra de professores e estudantes de uma
universidade publica mexicana. Os resultados mostraram que o pensamento docente era composto por ideias pés-modernas,
emancipatorias e tecnicistas. Ndo foi encontrada correlagio entre o clima motivacional da sala de aula e o compromisso escolar.
No entanto, observou-se uma relagdo entre a teoria implicita dominante dos diferentes professores e a avaliacdo do clima de
aprendizagem por parte dos alunos. Os professores com uma teoria implicita emancipatoéria foram melhor avaliados do que os
professores com abordagem pds-moderna. Esses resultados fornecem evidéncias da relevancia da perspectiva pedagdgica que

orienta as reformas atuais educacionais no México.

Palavras-chave

teorias implicitas; clima motivacional da sala de aula; compromisso escolar; ensino superior

Introduccidon

Actualmente México se encuentra en un proceso
de transformacion educativa. Para ello se realizé
una reforma al articulo 3° constitucional, el cual se
refiere al tema de la educacién en México, donde
se plantea que todos los niveles del Sistema Educa-
tivo Nacional (SEN) tengan un caracter obligatorio,
inclusivo, publico, gratuito, laico y universal, y a
través de esta reforma se pone en marcha el pro-
yecto denominado Nueva Escuela Mexicana (NEM),
que tiene como objetivo extender la cobertura y
la calidad del SEN, ademdas de aumentar los nive-
les de instrucciéon de la poblacién (Secretaria de
Educaciéon Publica [SEP], 2019a, 2019b). En ese
sentido, la NEM busca servir como un mecanismo
que coadyuve a la mejora social y de la calidad de
vida de las personas (Subsecretaria de Educacion
Media Superior, 2019). Algo que se puede destacar
de esta reforma, es que abarca a la educacién supe-
rior (ES), reconociéndola como un bien publico y
un derecho humano (Martm Espinosa y Rodriguez
Armenta, 2020).

Con el fin de alcanzar los objetivos de la NEM para
la ES, se propuso la Ley General de Educacién Superior
(LGES), esta ley aspira a que dicho nivel educativo sea
universal, publico, gratuito, inclusivo y laico (Marum
Espinosa y Rodriguez Armenta, 2020). Para ello, la
LGES se basa en tres pilares, el primero de ellos refiere
a los lineamientos concernientes a la autonomia
de las instituciones de educacion superior (IES), el
segundo toma en consideracion los principios, fun-
damentosy derechos relativos a la actividad docente,
y el tercero alude a las formas de financiamiento de
la ES por parte del Estado (Sanchez Lissen y Sianes
Bautista, 2021).

En ese tenor, se puede mencionar que se ha pre-
sentado cierta discusion sobre la necesidad de que
el Estado genere programas de accion afirmativa que
aseguren el acceso, inclusién, permanencia y egreso
de las y los estudiantes en Es (Didriksson, 2020).
Si bien, es necesario analizar las acciones que debe
realizar el Estado para asegurar la obligatoriedad de
la ES, no se puede dejar de lado el rol de las IES y sus
agentes para este mismo objetivo. Lo anterior, debido
a que la LGES enfatiza el respeto a la autonomia de
las IES para establecer sus mecanismos de ingreso y
egreso, asi como también sus procesos de formacion
docente (Marum Espinosa y Rodriguez Armenta,
2020). Sumado a lo anterior, la LGES considera que
el profesorado juega un papel clave en la transforma-
cién social (Didriksson, 2021).

En ese sentido, se puede mencionar que, entre las
principales barreras que enfrenta la implementacién
de la NEM, se encuentran la formacién y practica
docente, debido a que las y los docentes se encuen-
tran supeditados a modelos educativos por compe-
tencias profesionales (Villarruel Fuentes y Villarruel
Loépez, 2023). De acuerdo con lo anterior, se debe
seflalar que la practica docente no es algo que cambie
de manera abrupta (Diaz-Barriga, 2021), sino que
requiere un proceso de formacién donde el profe-
sorado teorice su practica a través de la reflexion
de su praxis, la cual implica tanto la practica como
el pensamiento docente (Marrero, 20203, 2020b).

Marco tedrico conceptual

El pensamiento docente se refiere a los elementos
a través de los cuales se conforma el marco de refe-
rencia para plantear como se interpreta y se lleva a
cabo el quehacer cotidiano del profesorado, es decir,
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que orienta la practica docente; el estudio del pensa-
miento docente es de suma relevancia en contextos
de reformas educativas (Martinez Licona et al., 2014).
La relevancia del pensamiento docente ante las
reformas educativas radica en que es a través de sus
conocimientos, experiencias, ideologias y creencias
que el profesorado significa, interpreta y reinterpreta
los proyectos o modelos educativos para ponerlos en
accion (Marrero, 2010).

El estudio del pensamiento del profesorado se ha
realizado a través de una diversidad de conceptos
como pensamiento epistemoldgico, representaciones
de aprendizaje, conocimiento practico, conocimiento
didactico, teorias implicitas, entre otros (Martinez
Licona et al., 2014). Sin embargo, el concepto de teo-
rias implicitas (T1) ha tenido un gran auge en Espafia
y Latinoamérica (Ojeda Guaman y Cabrera Tenecela,
2021), esto debido a que enfoca el estudio del pen-
samiento docente desde una doble estructura, la cual
examina tanto los elementos cognitivos individuales
como los sociales (Beltran Lépez, 2019).

Las T1 pueden definirse como una serie de “cons-
trucciones personales realizadas a partir de expe-
riencias que en su mayor parte son sociales y cultu-
rales” (Rodrigo et al., 1993, p. 50) sobre un objeto
particular de la realidad social. Estas sirven para
“interpretar o explicar comportamientos, establecer
predicciones y tienen un valor prescriptivo marcando
pautas o directrices a nuestra propia conducta social”
(Rodrigo, 1985, p. 45). Es decir, las TI son un conjunto
de experiencias personales enmarcadas en situacio-
nes sociales y culturales determinadas, que cumplen
una funcién explicativa y orientadora de la conducta
y larealidad social. La doble estructura antes mencio-
nada se divide en el nivel representacional o sintesis
de conocimientos, que refiere a todas las teorias ela-
boradas socialmente, y el nivel atribucional o sintesis
de creencias, que remite a teorias elaboradas a partir
de la interpretacion de la sintesis de conocimientos, a
través de las experiencias de las personas en contex-
tos sociales especificos (Rodrigo et al., 1993).

Para el estudio del pensamiento docente, las T1
pueden ser definidas como un “conjunto de repre-
sentaciones de caricter no consciente que restringen
tanto la forma de afrontar como de interpretar las
distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje a
las que se enfrenta un sujeto” (Vilanova et al.,, 2011,
p. 55). Lo que puede entenderse como que las TI son
un conjunto de representaciones sobre el proceso
educativo que orientan el pensamiento y practica
docente. Dentro del campo educativo, Marrero (1988)
sefiala que la sintesis de conocimientos presenta
cinco teorias pedagdgicas: tradicional, técnica, activa,

constructiva y critica. Por su parte, las teorias que
se presentan en la sintesis de creencias son: depen-
diente (sintesis de tradicional), productiva (sintesis
de técnica), expresiva (sintesis de activa), interpre-
tativa (sintesis de constructiva) y emancipatoria
(sintesis de critica). Cada una de las teorias presentes
en el nivel atribucional se relacionan con practicas
docentes distintas.

En México se han realizado estudios que han
explorado las T1 de docentes universitarios de diver-
sas carreras en distintas IES. Los resultados de dichos
estudios muestran que las teorias expresiva e inter-
pretativa son las que suelen caracterizar el pensa-
miento docente en ES (Bausela Herreras, 2008; Garcia
Yafiez et al., 2020; Loo Morales y Olmos Roa, 2003;
Martinez Licona et al., 2014).

Algunos estudios han mostrado cierto efecto de
las T1 del profesorado, y por ende de su practica, sobre
sus estudiantes. Un ejemplo es el estudio realizado
por Lépez-fiiguez y Pozo (2014), quienes estudiaron
el efecto de las TI del profesorado de musica sobre
sus estudiantes, y encontraron que estudiantes con
docentes de caracter directivo presentan una orien-
tacion de aprendizaje centrada en la memorizacion
y la repeticion, mientras estudiantes de docentes de
caracter constructivista presentan una visién del
aprendizaje como el resultado de una construccién a
partir de distintas fuentes de informacién. De forma
similar, otros estudios han encontrado que la T1 del
profesorado afectala motivacion y el logro académico
(Castro Carrasco et al.,, 2012).

Dado que las T1 orientan la practica docente (Mar-
tinez Licona et al., 2014), se puede resaltar que esta
ultima configura ciertos climas motivacionales de
clase (cMc) percibidos por el estudiantado (Leal-Soto
etal., 2014). A suvez, el cMc generado por la practica
docente tiene efectos sobre el compromiso escolar
(cE) del estudiantado (Pedler et al., 2020), lo que
implica que existe una relacién entre la percepciéon
del cMc y el CE de las y los estudiantes (Lekwa et al.,
2019).

El cMc se puede entender como una serie de
actitudes, respuestas emocionales y percepciones
del estudiantado sobre la relacién con sus docentes
y la practica pedagogica que realizan. Dependiendo
de la practica docente se pueden establecer distintas
orientaciones motivacionales: clima orientado al
aprendizaje (cMc-A), orientado al logro y de evita-
cién. El cMc-A se caracteriza por una practica docente
que promueve la habilidad y dominio de habilidades
de aprendizaje en sus estudiantes (Leal-Soto et al.,
2014). En relacion con este tipo de climas, se ha
encontrado que CMC que promueven la autonomia



de aprendizaje y atienden las necesidades del estu-
diantado generan un mayor CE (Rigo, 2020). De forma
similar, se ha encontrado que ambientes de aprendi-
zaje complejos terminan generando un mayor CE en
las y los estudiantes (Shernoff et al., 2014).

Lo anterior es de suma importancia debido a que
el CE suele estar relacionado con la permanencia y
desercién educativa (Miranda-Zapata et al,, 2021),
el rendimiento académico, el aprendizaje, los niveles
de desinterés, alienacion educativa (Fredricks et al.,
2016), emociones positivas y la motivacion (Vasa-
lampi et al., 2021). Ademas, el CE es de suma impor-
tancia como variable predictora del rendimiento
académico y la asistencia en contextos socialmente
marginados, por lo que es necesario estudiarlo con-
siderando distintas caracteristicas del estudiantado
(Miranda-Zapata et al., 2018).

Sumado a lo anterior, las caracteristicas institu-
cionales y la practica docente tienen efectos directos
en el nivel de cE del estudiantado (Tarabini et al.,
2019). Muestra de lo anterior, son estudios en los
que se ha encontrado que, cuando el profesorado
despliega practicas pedagégicas de caracter dia-
légico, el nivel de cE de sus estudiantes es mayor
(Vasalampi et al.,, 2021).

Al observar que las TI orientan la practica docente,
y esta ultima genera cierto tipo de cMc, el cual afecta
el CE del estudiantado, se vuelve pertinente el estudio
de la relacion entre dichas variables. En el sentido
de explorar el efecto de las TI sobre el cMc, y la
relacion de este Gltimo con el CE. Ademas, se retoma
la relevancia de estudiar el CE en distintos sectores
poblacionales, por lo que se propone explorar lo antes
descrito examinando variables como situacién labo-
ral, tipo de estudiante (e. g., de primera generacion) y
nivel socioeconémico, las cuales pueden caracterizar
si una o un estudiante califica como tradicional o no
(Sanchez Gelabert y Elias Andreu, 2017).

Metodologia

Esta investigaciéon emple6 un disefio cuantitativo
no experimental de corte transversal y con alcance
correlacional. Se usaron muestreos no probabilisti-
cos por conveniencia (Coolican, 2005). Participaron
docentes y estudiantes de la Facultad de Psicologia
de la Universidad Michoacana de San Nicolas de
Hidalgo (uMsNH). En ambos casos se indic6 que su
participacién era voluntaria y an6nima, ademas que
la informacidn recolectada solo seria usada con fines
académicos y de investigacion.

En el caso de la muestra de docentes, se conto
con la colaboracién de ocho personas. Donde dos son
hombres y seis, mujeres, con una edad promedio de

49,2 afos de edad (DE = 6,3, Min = 39, Max = 57). Con
una media de 20,7 afios de experiencia docente en
nivel superior (DE = 4,9, Min = 14, Max = 28). Sobre
los grados en los que han impartido clases, toda la
muestra ha impartido clases a nivel licenciatura,
siete en maestria y dos en doctorado. Ademas, cuatro
docentes reportan haber impartido clases en un nivel
educativo distinto al superior.

Sobre la muestra de estudiantes, se contd con la
participacién de 220 estudiantes de nivel licenciatura,
de los cuales el 25,5 % son hombres, el 72,7 % muje-
resy el 1,9 % prefirié no decirlo. Con una media de
20,06 afios de edad (DE = 3,6, Min = 17, Max = 65). El
62,3 % del turno matutino y 37,7 % del vespertino. El
70,5 % cursaba el segundo semestre, el 22,3 % el sexto
semestre y el 7,3 % el cuarto semestre. La media de la
calificacién promedio reportada por el estudiantado
fue de 8,3 (DE = 0,8, Min = 6, Max = 10) en una escala de
0 a 10, donde 6 es la calificacién minima aprobatoria.
El 28,4 % de la muestra report6 que trabajaba en el
momento de la recoleccién de los datos. Usando datos
sociodemograficos de vivienda y acceso a servicios, se
calcul el indice alternativo simple para medir el nivel
socioeconémico (Diaz-Acosta et al., 2015). Se encontr6
que el 24,2 % del estudiantado participante es clase
baja, el 30,7 % clase media y el 45,1 % clase alta. En
cuanto al nivel de estudios de la madre, el 34,1 % de
la muestra reporté que cuenta con estudios de educa-
cién superior (e. g., licenciatura, maestria, doctorado
y especialidad) y en el caso del padre, fue el 33 %. A
partir del nivel de estudios de sus progenitores, se
pudo establecer que el 52,2 % de la muestra puede
considerarse estudiantes de primera generacién (San-
chez Gelabert y Elias Andreu, 2017).

Instrumentos

Para la recoleccién de informacién se utilizaron los
siguientes instrumentos:

e Cuestionario de Teorias Implicitas del Profe-
sorado sobre la Ensefianza (CTIP), propuesto
originalmente por Marrero (1988). Para este
estudio se utiliz6 una versiéon adaptada a
poblacién mexicana de docentes universita-
rios, la cual consta de 36 items, en escala tipo
Likert de ocho puntos (0 = No estoy de acuerdo
a 7 = Estoy bastante de acuerdo). Se compone
de cuatro factores que explican el 43 % de la
varianza, los cuales son: Teoria Tecnicista (w =
0,89), Teoria Emancipatoria (w = 0,85), Teoria
Dependiente (w = 0,84) y Teoria Posmoderna
(w=0,8), cada uno presenta niveles de confia-
bilidad aceptables (Bravo Verdugo, 2023). Los
factores se pueden definir, grosso modo, de la
siguiente manera:
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Teoria Posmoderna. Propone que el cono-
cimiento es el resultado de un proceso
de construcciéon y reconstruccion. Sin
embargo, esta abarca desde un construc-
tivismo situacional hasta un relativismo
extremo, es decir, considera que la cons-
truccion es de caracter situado, pero tam-
bién retoma aspectos subjetivos e internos
del individuo para realizar dicha cons-
truccion. Esta amplitud en la concepcion
de la construccion es lo que diferencia a
esta teoria de otras teorias, como el cons-
tructivismo (Pozo et al.,, 2006). Ademas, el
pensamiento posmoderno en educacion
tiende a una vision pesimista, donde las
cualidades de la persona y el entorno no
son modificables (Freire, 2016a, 2016b;
McLaren, 2008).

Teoria Tecnicista. Es la sintesis de las teo-
rias pedagogicas tradicional y técnica. Esta
visién se caracteriza por darle un papel
central a métodos de ensefianza vdlidos o
estandarizados que cumplan con su obje-
tivo sin importar la situaciéon y los conte-
nidos. Sobre estos ultimos, el estudiantado
debe reproducirlos de manera fiel, por lo
que la educacion adquiere un caracter des-
contextualizado y universal. El rol docente
es seleccionar el método de ensefianza mds
eficiente para la consecucion del objetivo
(Rincén, 2019; Saviani, 1984). El objetivo
de este tipo de pedagogia es producir indi-
viduos con las competencias necesarias
para el mercado laboral (Marques, 2012).

Teoria Dependiente. Esta teoria reproduce
los hallazgos de Marrero (1988), es la sin-
tesis de la teoria tradicional. En esta se
considera al profesorado como el centro
del proceso educativo y su rol es dirigir
la ensefianza, imponiendo un ritmo de
aprendizaje homogéneo a sus estudiantes.
El estudiantado es concebido como un ente
pasivo sin la capacidad de aprender por su
cuenta, por lo que siempre requiere de una
o un docente que le ensefie. Ademas, se
cree que la escuela es una institucion ajena
a los problemas sociales y politicos, por lo
que se piensa que estos no le afectan. El
proceso de ensefianza depende en su tota-
lidad de los contenidos y de la o el docente.

Teoria Emancipatoria. De forma similar a
la anterior, esta coincide con los resultados
de Marrero (1988), pero esta es la sintesis
de la teoria critica. Esta se caracteriza

por concebir a la educacion como un acto
politico, por lo que se tiene en cuenta la
relacion del contexto histérico-politico
con los contenidos y las practicas docentes
que tienen lugar en el proceso educativo.
El estudiantado es visto como un ente
activo. Su objetivo es que las personas
desarrollen una conciencia critica que
les permite releer y transformar la reali-
dad que les rodea (Freire, 2016a, 2016b;
Marrero, 1988).

e Utretch Work Engagement Scale versiéon
estudiantil (UWES-s). Esta es una escala que
explora el nivel de compromiso escolar en el
estudiantado.! Su adaptacion a poblacion de
estudiantes universitarios mexicanos mues-
tra un nivel de consistencia interna general
aceptable (a = 0,889). Consta de 15 items en
escala tipo Likert a ocho puntos (0 = Nunca a
7 = Siempre), evalia el compromiso escolar a
través de un modelo que consta de tres facto-
res: vigor (o = 0,834), dedicacién (a=0,78) y
absorcion (a = 0,751), cada uno de los cuales
tiene niveles de consistencia interna acepta-
bles (de la Cruz Pérez et al., 2017).

e Cuestionario sobre Clima Motivacional de
Clase (cMcQ). Consta de 32 reactivos, que se
refieren a las practicas docentes que estable-
cen un CMcC-A, este es un instrumento unifac-
torial, usa una escala de tipo Likert de seis
puntos que va de “totalmente en desacuerdo”
a “totalmente de acuerdo” (Alonso-Tapia y
Fernandez-Heredia, 2008; Alonso-Tapia et al.,
2020). Posee un nivel de consistencia interna
aceptable general (a = 0,92) en estudiantes
universitarios mexicanos (Fernandez-Heredia
y Jiménez-Rios, 2013).

Procedimiento

Primero se abordé al profesorado de forma individual
para invitarlos a participar en el estudio. En caso de
que la o el docente aceptara participar, se le aplicaba
un instrumento que incluia el consentimiento infor-
mado, un cuestionario de datos sociodemograficos
y el cTIP.

1 Sibien existe una controversia en torno al uso del término
“compromiso”, debido a que se considera que este no refleja
lo mismo que el vocablo “engagement” (de la Cruz Pérez et
al., 2017), esta es una discusion que excede al objetivo de
este articulo. En esta investigacion se opta por el uso de la
palabra “compromiso”, ya que es una traduccién comun, tanto
en el lenguaje cotidiano como en la literatura académica, del
concepto en cuestion.



Posteriormente, se aplicaron los cuestionarios
UWES-S y cMCQ a uno de los grupos de licenciatura a
los que les estuvieran impartiendo clases. En el caso
de cinco de los y las docentes, las aplicaciones pudie-
ron ser realizadas en el aula de cada grupo, durante
el horario de clase del o la docente en cuestion y con
el investigador responsable presente. En el caso de
una docente, se accedi6 a uno de sus grupos gracias
ala colaboracion de un profesor ajeno al proyecto de
investigacidn, quien cedi6 tiempo en su clase para
la aplicacion de dichos instrumentos. En el caso de
otras dos docentes participantes, se usé un formula-
rio de Google Forms para realizar la aplicacion de los
instrumentos a sus estudiantes. El formato utilizado
durante la recoleccién de datos con el estudiantado
se compuso, tanto en el formato fisico como en el
virtual, del asentimiento informado, un cuestionario
que recopilaba datos sociodemograficos, el UWES-S y
el cMcq, en ese respectivo orden.

Una vez aplicados los cuestionarios, tanto a
docentes como estudiantes, se procedid a vaciarlos
en el programa de analisis estadistico SPSS v. 25.

Estrategia de analisis de datos

Para analizar la TI dominante en el pensamiento
del profesorado, se procedié a calcular el nivel de
tipicidad de cada una de las teorias que componen
la adaptacién realizada del cTIP. El nivel de tipicidad,
propuesto por Marrero (1988), es el resultado de
la sumatoria de los items que componen cada TI,
dividido por la cantidad de sus {tems. De esta forma
se obtiene un valor que oscila entre 0 y 7, donde se
considera que los niveles de tipicidad son: baja (igual
o menor a 2,99), media (entre 3y 4,9) y alta (igual
0 mayor a 5).

En el caso del cmcqQ y el UWES-s se calculé un
indice total para cada uno, y en el caso especifico del
UWES-S también de cada factor, que era el resultado
de la sumatoria de los {tems dividido sobre la pun-
tuacién maxima de cada instrumento o factor. De esta
forma se obtuvo una puntuacién de 0 a 1, donde las
puntuaciones cercanas a 1 indicaban una percepcién
alta de un cMc-A en el cMcqQ y altos niveles de CE en
el UWES-s (y cada uno de sus factores).

Para determinar las pruebas que serian realizadas
se procedio a verificar el supuesto de normalidad. En
el caso del profesorado, debido a que la muestra era
pequeiia (n < 50), se realizd la prueba Shapiro-Wilk;
mientras en el caso de la muestra de estudiantes
se us6 la prueba Kolmogorov-Smirnov-Lilliefors
(Pedrosa et al., 2015). Para esto se usoé el paquete

stats version 4.1.1 a través del programa RStudio.
Los resultados mostraron violaciones al supuesto de
normalidad (p > 0,05), por lo que se optd por el uso
de pruebas no paramétricas.

Para explorar las diferencias entre las puntua-
ciones de las T1 del profesorado participante, se us6
la prueba no paramétrica para datos relacionados
Friedman (Coolican, 2005), se calcul6 el tamafio del
efecto, se utilizo el coeficiente W de Kendall (Tomczak
y Tomczak, 2014) y andlisis post hoc con el método
de Holms (Pereira et al., 2015). Para ello se usé el
software japs version 16.3.

Para rastrear la correlacion entre el CE y sus facto-
res con el cMc se realiz6 la prueba de correlacién no
paramétrica rho de Spearman (Coolican, 2005), este
analisis se realiz6 de manera general y agrupando
al estudiantado por situacion laboral, tipo de estu-
diante y nivel socioecondémico. Para la realizacion del
procedimiento antes descrito se utilizé el programa
SPSS version 25.

Para explorar el efecto de las T1 sobre el cMc,
se compararon las puntuaciones del estudiantado
contrastando a partir de la TI dominante de la o el
docente que evaluaron. Para estos andlisis, tanto a
nivel general como por las variables de agrupacion
(tipo de estudiante, situacion laboral y nivel socioeco-
némico), se utilizaron la prueba U de Mann-Whitney
(Coolican, 2005) y la correlacidn de rango biserial de
Glass para tamafo de efecto (Tomczak y Tomczak,
2014). Para realizar las pruebas antes descritas se
us6 el programa jasp version 16.3.

Resultados

Primero, para explorar la TI que predomina en el
pensamiento docente, se presentan los estadisticos
descriptivos, los resultados de la prueba Friedman y
el estadistico W de Kendall para evaluar el tamafio
del efecto en la tabla 1.

Como se puede observar en la tabla 1, la TI con
media mas alta es la teoria posmoderna, seguida de
la emancipatoria, la tecnicista y la dependiente, en
ese respectivo orden. En el caso de las teorias pos-
moderna y emancipatoria, se puede decir que en las
dos el nivel de tipicidad es moderado. Mientras que,
las teorias tecnicista y dependiente tienen un nivel
de tipicidad bajo (Garcia Yaiez et al., 2020; Marrero,
1988). La prueba Friedman arroja diferencias esta-
disticamente significativas entre las puntuaciones de
las distintas T1, con un tamafio del efecto fuerte (Field,
2013; Hernandez Lalinde et al., 2018).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos, prueba Friedman y tamafo del efecto

Teoria implicita Media Desviacion estandar
Tecnicista 2,36 0,56
Emancipatoria 4,28 1,19
Dependiente 1,96 1,06
Posmoderna 4,32 1,04

Minimo Maximo x2 gl
1,6 3
3 5,85
17,25 3 0,001 0,719
0,14 2,85
2,14 571

Fuente: elaboracién propia

Si bien lo anterior podria llevar a pensar que la
teoria posmoderna predomina en el pensamiento
docente y es la que orienta su practica, se debe con-
siderar los resultados de las pruebas post hoc. Alli,
se encontraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en los casos de las teorias emancipatoria
y la dependiente (T = 3,235, gl = 21, p = 0,024) y de
las teorias dependiente y posmoderna (T = 3,044,
gl =21, p=0,031). Por otro lado, no se encontra-
ron diferencias estadisticamente significativas, en
los casos de las teorias tecnicista y emancipatoria
(T=2,664,gl =21, p=0,058), tecnicista y posmo-
derna (T=2,474,gl=21,p=0,066) ni entre tecnicista
y dependiente (T= 0,571, gl =21, p> 0,05).

De acuerdo con los resultados anteriores, se
podria decir que el pensamiento del profesorado
participante presenta una amalgama de ideas de
corte emancipatorio, posmoderno y tecnicista. Aun-
que esta ultima no presenta diferencias con la teoria
dependiente, mientras las primeras dos si lo hacen.
Sumado a lo anterior, se puede sefialar que ninguna
delas TI posee valores de tipicidad que lleguen a nivel
alto (Garcia Yafiez et al., 2020; Marrero, 1988), por
lo cual se podria decir que no hay alguna teoria que
predomine con claridad en el pensamiento de las y
los docentes participantes.

La coexistencia de distintas T1 dentro del pensa-
miento del profesorado no es contradictoria con la
propuesta de Marrero (1988), que sefiala que las T1 se
caracterizan por responder a situaciones especificas
de la cotidianidad de las personas (en este caso de
las y los docentes). Esto podria deberse a que, para
enfrentarse a situaciones particulares del fenémeno
educativo, las y los docentes usan cierta TI mientras
que en otras situaciones utilizan otra TI1. Es decir,
podrian estar respondiendo con distintas TI a los
distintos subdominios que conforman el proceso
educativo. Asimismo, las puntuaciones en ciertas
teorias podrian deberse a un efecto de deseabilidad
social, debido al conocimiento de las distintas teorias
pedagdgicas o por los elementos que dicta el modelo
educativo de la institucion (Garcia Yafiez et al., 2020).

Por otro lado, los resultados de la prueba de Spe-
arman de los datos del estudiantado de la UMSNH
muestran que no se encontraron correlaciones esta-
disticamente significativas entre el nivel de CE y
el cMmc percibido por el estudiantado (rho = 0,068,
p = 0,333), ni ninguno de los factores que componen
el CE tuvo correlacion con el cMc. Es decir, que ni el
nivel de vigor (rho = 0, p = 994), ni de dedicacién
(rho = 0,057, p = 0,415) ni absorcién (rho = 0,105,
p = 0,131) presentan una correlacién estadistica-
mente significativa con la manera como las y los
estudiantes evaltan el cMc de forma general. Lo
anterior indica que el juicio que las y los estudiantes
hacen sobre el cMc, sin importarla T1 del o la docente,
no tiene ninguna relacién con su CE.

Al realizar este mismo analisis, pero separando
a las y los participantes por situacién laboral, nivel
socioecon6mico y tipo de estudiante, se encontraron
resultados similares. En el caso de la situacion labo-
ral, es decir estudiantes que no trabajan y estudian-
tes que si trabajan, no se encontré una correlaciéon
estadisticamente significativa entre la puntuacién
general de compromiso escolar y el cMC ni enlas y los
estudiantes que si trabajan (rho = 0,103, p = 0,45) ni
en quienes no trabajan (rho = 0,05, p = 0,543). Con-
siderando los factores que componen el compromiso
escolar, no se encontro una correlacion estadistica-
mente significativa entre vigor y cMc en estudiantes
que trabajan (rho =-0,051, p = 0,703) ni en quienes
no trabajan (rho = 0,001, p = 0,991). Tampoco se
encontroé correlacion estadisticamente significa-
tiva entre dedicacién y cMc, ni en quienes trabajan
(rho = 0,041, p = 0,763) ni en quienes no trabajan
(rho=0,05, p=0,547). La situacion fue la misma entre
absorcion y cMc tanto en las y los estudiantes que
trabajan (rho = 0,155, p = 0,244) como en quienes
no trabajan (rho = 0,088, p = 0,283).

Cuando se analiz6 por nivel socioeconémico, la
situacion fue bastante similar. Al relacionar la pun-
tuacion general de compromiso escolar con la per-
cepcidn del cMc, no se encontraron correlaciones
estadisticamente significativas ni en la clase baja (rho



= 0,128, p = 0,376), ni en la clase media (rho = 0,177,
p =0,175), ni en la clase alta (rho =-0,031, p = 0,773).
Al analizar la relacién de los factores de compromiso
escolar con el cMc, no se encontré una correlaciéon
estadisticamente significativa entre vigor y cMc ni
en la clase baja (rho = 0,059, p = 0,683), ni en la clase
media (rho =-0,007, p = 0,954), ni en la clase alta (rho
=-0,011, p = 0,916). Tampoco se encontrd una corre-
lacién estadisticamente significativa entre dedicacion
y CMC ni en la clase baja (rho=0,178,p =0,211),nien
la clase media (rho = 0,201, p = 0,123), ni en la clase
alta (rho =-0,117, p = 0,267). En cuanto a la relaciéon
de absorcidn y cMcC no se encontraron correlaciones
estadisticamente significativas ni en la clase baja (rho
= 0,151, p = 0,294) ni en la clase alta (rho =-0,006, p
=0,956), pero si se encontrd una correlacion estadis-
ticamente significativa positiva pequefia (Roy-Garcia
etal,2019) enla clase media (rho =0.271, p = 0,033).
Esto ultimo indicaria que, en la clase media a mayor
absorcidon en el estudiantado, mas se piensa que el
profesorado establece un cMc-4, y viceversa.

En el caso de tipo de estudiante, no se encontr6
una correlacion estadisticamente significativa entre
la puntuacién general de compromiso escolar y la
percepcion del cMc ni en las y los estudiantes de
primera generaciéon (rho = 0,043, p = 0,671) ni en
las y los estudiantes tradicionales (rho = 0,079, p =
0,464). Al considerar los factores que componen el
compromiso escolar, no se encontr6 una correlacion
estadisticamente significativa entre vigor y cMc ni en
estudiantes de primera generacion (rho=-0,035,p =
0,722) ni en estudiantes tradicionales (rho = 0,005,
p = 0,962). Tampoco existe correlacién estadisti-
camente significativa entre dedicaciéon y cMc ni en
estudiantes de primera generacién (rho = 0,103, p =
0,301) ni en estudiantes tradicionales (rho = 0,017, p
=0,878). Por ultimo, tampoco se encontr6 una corre-
lacion estadisticamente significativa entre absorcion
y CMC ni en estudiantes de primera generacion (rho =
0,061, p =0,537) ni en estudiantes tradicionales (rho
=0,149,p = 0,16).

En conjunto, los resultados de las correlaciones
antes descritos permiten vislumbrar que, por lo
menos en el caso de las y los estudiantes de la UMSNH,
no existe unarelacion entre el nivel de CE que tienen
hacia la educacién en general y la percepcion del
cMc-A generado por sus docentes, asi como tampoco
se presenta correlacién entre los factores de CE (i. e.
vigor, dedicacion y absorcién) y la percepcién del
cMc-A. De igual forma, se puede vislumbrar que al
analizar estas mismas relaciones agrupando a partir
de situacion laboral y tipo de estudiante, no se encon-
traron correlaciones estadisticamente significativas.

Lo que indicaria que, sin importar la situacion laboral
(trabajar o no) y tipo de estudiante (de primera gene-
racion o tradicional), no existe una relacion entre el
CE del estudiantado con la forma de evaluar el cMc
establecido por sus docentes.

Al tener en cuenta el nivel socioeconémico del
estudiantado, se encontraron resultados similares,
solo se present6 una correlacion estadisticamente
significativa en el caso de absorcién y cMc en la clase
media. Sin embargo, dicha correlacién es baja, por
lo que debe ser tomada con precaucién (Roy-Garcia
et al, 2019). En ese sentido, se podria decir que, de
forma general, sin importar la clase social a la que
pertenezca la o el estudiante no habra una relaciéon
entre el nivel de compromiso que tiene hacia la edu-
cacién en general con la manera como evalta el cMc
de sus docentes.

La falta de correlaciéon entre el cMC y el CE, y los
factores de este, tanto a nivel general como a través de
las distintas variables de agrupacién es sumamente
interesante. Esto debido a que otros estudios han
encontrado que el cMc impacta en el CE del estudian-
tado (Leal-Soto et al., 2014; Lekwa et al., 2019; Rigo,
2020), por lo que se esperaria que dichas variables
estuvieran correlacionadas. Estos resultados podrian
deberse a la forma como esta compuesto el pensa-
miento docente del profesorado participante ya que,
como se menciond con anterioridad, este parece
formarse de la amalgama de las teorias posmoderna,
emancipatoria y tecnicista. De esta forma, la pre-
sencia de ideas de corte emancipatorio, que son en
esencia dialogicas (Freire, 1970/2022), podrian ser
una variable mediadora en estos resultados, ya que se
ha encontrado que las practicas docentes dial6gicas
promueven el CE del estudiantado (Vasalampi et al.,
2021). Sin embargo, las posturas educativas pos-
modernas también tienen ciertos rasgos dialégicos
(Peralta, 2017), lo que podria llevar al mismo efecto
mediador antes descrito.

Para verificar lo antes descrito se optd por realizar
la prueba de correlaciéon de Spearman agrupando
al estudiantado a partir de la T1 de su docente. En
el caso del estudiantado de profesores emancipa-
torios no se encontré correlacion estadisticamente
significativa entre el cMmc y el cE (rho = 0,122,
p = 0,186). Tampoco se encontré correlacién esta-
disticamente significativa del cMc con los factores de
vigor (rho =-0,007, p =0,939), dedicacién (rho = 0,115,
p=0,21) ni con absorciéon (rho=0,169, p = 0,063). Por
otra parte, en el caso del estudiantado de docentes
posmodernos, tampoco se encontré correlaciéon
estadisticamente significativa entre el cMc y el CcE
(rho = 0,021, p = 0,85). De forma similar, tampoco se
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encontraron correlaciones estadisticamente significa-
tivas entre el cMc y los factores de vigor (rho = 0,019,
p = 0,858), dedicacion (rho = 0,018, p = 0,87) ni con
el de absorcion (rho = 0,023, p = 0,832).

Una vez explorado lo anterior, se podria barajar
la posibilidad de que en el estudiantado tanto de
docentes emancipadores como posmodernos ten-
gan resultados similares en cuanto a la correlacién
del cMc y el cE (y los factores de este), sea por los
elementos dialégicos de ambas posturas educativas,
aunque otra explicacion plausible a esta falta de
correlacion es que podria deberse a una variable
extrafna (Coolican, 2005) que no puede ser deter-
minada en este estudio.

Al contrastar las puntuaciones del cMc percibido
por las y los estudiantes de docentes con TI dominan-
tes distintas se encontro, por lo menos en el caso de
la Facultad de Psicologia de la UMSNH, que el cMc de
las y los docentes emancipadores fue evaluado mejor
(Media = 0,574, de = 0,061) que el clima establecido
por las y los docentes posmodernos (Media = 0,563,
de = 0,09). Segln los resultados de la prueba U de
Mann-Whitney, la diferencia antes descrita es esta-
disticamente significativa (W = 6316,5, p = 0,039),
con un tamafio de efecto (r=0,167) pequefio (Maher
et al.,, 2013). Esto indicaria que las y los estudiantes
piensan que el cMc establecido por las y los docen-
tes emancipadores se orienta mas a establecer un
ambiente de aprendizaje que el establecido por
docentes posmodernos.

Al realizarse la misma comparacidn, pero agru-
pando al estudiantado a través de las variables de
situacion laboral, tipo de estudiante y nivel socioe-
condmico, se encontraron los siguientes resultados.
En el caso de situacion laboral, no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en
estudiantes que si trabajan (W = 497,5, p = 0,347,
r = 0,144) ni en estudiantes que no trabajan
(W=3201,p=0,063,r=0,179). De forma similar, al
considerar el tipo de estudiante, tampoco se encon-
traron diferencias estadisticamente significativas ni
en estudiantes de primera generacion (W =1539,5,
p =0,221, r = 0,14) ni en estudiantes tradicionales
(W=1125,5,p=0,273,r=0,137).

Por su parte, en la variable de nivel socioeconé-
mico, no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en el estudiantado de clase media
(W=1543,5,p=0,343, r = 0,142) ni en el de clase
alta (W =1204,5, p = 0,37, r = 0,109). Sin embargo,
se encontraron diferencias estadisticamente sig-
nificativas y con un tamano del efecto moderado
(Maher et al., 2013) en la percepcién del cMc en las

y los estudiantes de clase baja (W = 380,5, p = 0,042,
r=0,359), alli fue mejor evaluado el cMc establecido
por el profesorado emancipatorio (Media= 0,573, de =
0,057) que el posmoderno (Media = 0,535, de = 0,068).

Al considerar la totalidad de la muestra, los resul-
tados sobre la percepcién del cMc muestran quelasy
los docentes que enarbolan la TI emancipatoria gene-
ran un mejor CMC-A en comparacion con aquellas y
aquellos que sostienen la T1 posmoderna. Al agrupar
por nivel socioecondémico, se encontré este efecto
solo en estudiantes de clase baja, sin embargo, esto
no sucede en la clase media ni en clase alta. Tampoco
se encuentra dicha diferencia al agrupar al estudian-
tado por condicion laboral o por tipo de estudiante
(tradicional o de primera generacion).

Esto ultimo podria relacionarse con que el SEN
se ha caracterizado por ser homogeneizador, por
lo que las y los estudiantes se adaptan a la estruc-
tura del sistema para mantenerse en él o terminan
siendo expulsadas y expulsados por este (Martinez
Martinez, 2022). Lo anterior se puede ver ilustrado
en estudios donde se ha encontrado que estudiantes
que trabajan terminan desarrollando estrategias para
compensar y balancear sus actividades laborales y
escolares (Neyt et al., 2018). En el caso del tipo de
estudiante, se debe considerar que los mecanismos
de seleccidn no son neutrales, sino que responden a
ciertos aspectos ideoldgicos (Marrero, 2018), por lo
cual las y los estudiantes de primera generacién que
sortean tales mecanismos comparten caracteristicas
con el estudiantado tradicional. En el caso del nivel
socioecon6émico, histéricamente las clases media y
alta han tenido mayor acceso ala Es que la clase baja
(Didriksson, 2021), por lo que se podria pensar que
la estructura de este nivel educativo esta construida
para atender a dichas clases sociales.

En ese sentido, el hecho de que el profesorado
con una vision emancipatoria sobre la ensefianza
sea evaluado como el que genera un mayor CMC-A
desde la perspectiva de las y los estudiantes, ilustra
la relevancia de la pedagogia critica en los contextos
de desigualdad (Sanchez Gomez et al., 2018). Esto,
debido a que el hecho de que el profesorado eman-
cipatorio sea el mejor evaluado de forma general,
mostraria que las practicas pedagdgicas emancipa-
torias no van en detrimento de ningtin estudiante.
Lo anterior, sumado a que este resultado se repite
de forma especifica y con un tamafio de efecto mas
alto en el estudiantado de clase baja, sugiere que la
practica docente derivada de la TI emancipatoria
podria ser una gran herramienta para la inclusiéon
de dicho sector poblacional en la Es.



Conclusiones

Al principio de este articulo se puso de manifiesto
que México se encuentra en un proceso de reforma
educativa que pretende universalizar la ES, y uno
de los principales retos que enfrenta es la forma-
cion docente, ya que el profesorado se encuentra
supeditado a modelos educativos por competencias
profesionales, mientras la politica educativa actual
se basa en la pedagogia critica y social (Villarruel
Fuentes y Villarruel Lopez, 2023). En ese sentido, se
destaca que la practica docente no cambia de manera
abrupta (Dfaz-Barriga, 2021), sino que cambia a
través de la reflexion de la practica y el pensamiento
docente (Marrero, 2020a, 2020b). Debido a esto, el
estudio de las T1 es de suma relevancia, ya que estas
orientan la practica docente (Martinez Licona et al.,
2014), practica que genera determinado cMmc (Leal-
Soto et al., 2014), el cual tiene efectos sobre el CE del
estudiantado (Pedler et al., 2020). En ese sentido,
esta investigacion se propuso explorar las T1 de una
muestra de docentes universitarios, la relacion de
la percepcién del cMc y el CE de sus estudiantes,
y la relacién de las TI con el cMmc percibido por el
estudiantado.

Los resultados de este estudio, a diferencia de
otros (e. g., Leal-Soto et al., 2014; Lekwa et al., 2019;
Rigo, 2020) no mostraron una relacién entre la per-
cepcion del cMcy el CE del estudiantado. Sin embargo,
esto podria relacionarse con otro de los resultados
de esta investigacion, ya que se encontr6 que en la
muestra el pensamiento docente sobre la ensefianza
se conforma de una amalgama de las TI posmoderna,
emancipatoria y tecnicista. Si bien se ha encontrado
que las practicas pedagdgicas dialdgicas, como las de
la pedagogia emancipatoria (Freire, 1970/2022) y la
pedagogia posmoderna (Peralta, 2017), influyen en
el CE (Vasalampi et al,, 2021), la presencia de ideas
tecnicistas podrian interferir en la relacién del cmc
con el CE. Esto se suma al hecho de que, al separar
al estudiantado de docentes emancipatorios y pos-
modernos, se obtienen resultados similares, es decir,
no se presenta relacion entre el cMC y CE. Aunque
dichos resultados podrian deberse a la mediacion de
elementos pedagdgicos tecnicistas, también podrian
deberse a una variable extrafa que esté moderando
el efecto. Debido a lo anterior, en futuros estudios
seria pertinente explorar como interactian otras
variables entre la relacién del cMc y el CE con las T1
del profesorado sobre la ensefianza.

Por otra parte, se encontr6 que las y los docentes
que sostienen una concepcidn sobre la ensefianza
derivada de la TI emancipatoria generan un cMC-A
mayor que docentes que sostienen la TI posmo-

derna, esto desde la perspectiva de sus estudiantes.
El efecto antes descrito se observa tanto a un nivel
general, como especificamente en estudiantes de
nivel socioeconémico bajo. Esto ilustra la relevancia
de la T1 emancipatoria en el proceso de inclusién
que plantea la LGES (Martim Espinosa y Rodriguez
Armenta, 2020), ya que muestra que las practicas
emancipatorias son mejor evaluadas por el estu-
diantado en general, y ain mas por estudiantes de
clase baja.

En ese sentido, se podria decir que los resultados
de este estudio ilustran la vigencia de la pedagogia
emancipatoria de caracter freiriano (McLaren, 2021),
sobre todo en contextos marcados por la desigualdad
(Sanchez Gémez et al., 2018) y particularmente en
México que, ademas de la desigualdad, tiene que
lidiar con el auge de la derecha reaccionaria esta-
dounidense debido a la cercania entre los paises
(McLaren, 2019). Por no dejar de lado que en México
también se comienza a observar el surgimiento de
una derecha reaccionaria, autodenominada como
“moderna” (Rios, 2023). Sin embargo, se debe men-
cionar que esta posicion politica rechaza a la peda-
gogia critica freiriana, como se ha observado en el
caso de Brasil (Apple, 2022; Feitosa et al., 2022;
McLaren, 2020).

El estudio no se encuentra libre de limitaciones,
un ejemplo de esto es la posible presencia de varia-
bles extrafias. Una de las principales limitaciones es
el uso de muestreos no probabilisticos, lo que puede
acarrear ciertos sesgos en las muestras utilizadas.
Ademas, se tiene una muestra de docentes pequeiia,
sumado a que, tanto docentes como estudiantes, son
de una sola carrera, lo que puede derivar en poca
diversidad en las respuestas de las personas par-
ticipantes. Para futuros estudios seria conveniente
procurar el uso de muestreos aleatorios, tanto de
docentes como de estudiantes, asi como extender el
estudio a poblaciones de otros campos disciplinares
con la finalidad de tener una visién mas diversa de
las T1 sobre ensefianza en el profesorado y de los cMc
y CE del estudiantado universitario.

Esta investigacion presenta evidencia de la rele-
vancia de modelos y politicas educativas que tomen
como base la pedagogia critica, tal y como lo hace la
NEM (Villarruel Fuentes y Villarruel Lopez, 2023). Si
bien aun se requiere mas investigacién al respecto,
esto abre la puerta a cuestionar la pertinencia de
los modelos y politicas educativas anteriores que se
basaban en las politicas de rendicién de cuentas y
la teoria de formacidn de capital humano, las cuales
constituyen una educacién centrada en la légica
empresarial, por no decir neoliberal (Jarquin, 2022).
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Resumen

Existe consenso académico respecto a que el curriculo debe ser impartido por competencias. Pero,
queda pendiente el perfil docente destinado a impartirlas segin las distintas areas profesionales.
Entonces, ;Cudl deberia ser el perfil docente ideal universitario en el campo de ciencias de la salud en
Ecuador? Y ;Qué competencias deberia tener en torno a las funciones sustantivas de la docencia uni-
versitaria? En consecuencia, buscamos esbozar un perfil docente ideal para la docencia universitaria
en ciencias de la salud en Ecuador y enumerar las competencias minimas necesarias para cumplir sus
funciones. Se realiz6 una revision en los buscadores académicos en torno al perfil docente por compe-
tencias para la enseflanza en ciencias de la salud y se trabajé el concepto con la inteligencia artificial
©OpenAl. Como resultado de la revisién se encontré un minimo de 83 competencias para el perfil
docente planteado, de las cuales 22 corresponden a investigacion, 28 a docencia, 15 a extensién y 18
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a gestion. Ninguna de ellas se pudo asignar como especifica del area de la salud. Se propone un perfil con énfasis en competen-
cias inherentes a los aspectos biopsicosociales, bioéticos y habilidades resultantes del ejercicio profesional. Finalmente, el tra-
bajo con OpenlA si evidencié competencias especificas vinculadas tanto a los aspectos bioéticos, como del ejercicio profesional
especifico y legal para Ecuador.
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perfil docente; competencias; universidad; funciones sustantivas; ciencias de la salud; Ecuador

Abstract

There is academic consensus that curricula should be delivered based on competencies. However, the ideal teaching profile for
delivering these competencies across different professional areas remains unresolved. Thus, what should the ideal university
teaching profile in the field of health sciences in Ecuador look like? And what competencies should it encompass regarding the
core functions of university teaching? Consequently, this study seeks to outline an ideal teaching profile for university-level edu-
cation in health sciences in Ecuador and to list the minimum competencies required to perform these functions. A review was
conducted using academic search engines on competency-based teaching profiles in health sciences education, complemented
by concept development with artificial intelligence ©OpenAl. The review identified a minimum of 83 competencies for the pro-
posed teaching profile, with 22 related to research, 28 to teaching, 15 to community outreach, and 18 to management. None of
these competencies were found to be specific to the health sciences field. The proposed profile emphasizes competencies inhe-
rent to biopsychosocial and bioethical aspects, as well as skills derived from professional practice. Finally, work with OpenAl
revealed specific competencies linked to bioethical aspects and the legal and professional practice framework specific to Ecuador.

Keywords

teaching profile; competencies; university; core functions; health sciences; Ecuador

Resumo

Ha consenso académico de que os curriculos devem ser ministrados com base em competéncias. No entanto, permanece indefi-
nido o perfil docente ideal necessario para ministrar essas competéncias nas diferentes areas profissionais. Assim, qual deveria
ser o perfil docente universitario ideal no campo das ciéncias da satide no Equador? E quais competéncias ele deveria possuir
em relagdo as fungdes essenciais do ensino universitario? Consequentemente, este estudo busca delinear um perfil docente
ideal para a educacgdo universitaria em ciéncias da saude no Equador e listar as competéncias minimas necessarias para cum-
prir essas fungdes. Foi realizada uma revisdo em buscadores académicos sobre perfis docentes baseados em competéncias
para o ensino em ciéncias da saide, complementada por trabalho com inteligéncia artificial ©OpenAl. A revisdo identificou um
minimo de 83 competéncias para o perfil docente proposto, sendo 22 relacionadas a pesquisa, 28 ao ensino, 15 a extensdo e 18
a gestdo. Nenhuma dessas competéncias foi considerada especifica da area da satde. O perfil proposto enfatiza competéncias
inerentes aos aspectos biopsicossociais e bioéticos, além de habilidades derivadas da pratica profissional. Por fim, o trabalho
com a OpenAl identificou competéncias especificas vinculadas tanto a aspectos bioéticos quanto ao exercicio profissional e ao
marco legal especifico para o Equador.
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perfil docente; competéncias; universidade; fung¢des essenciais; ciéncias da satde; Equador



Introduccidén y antecedentes

En la educacion, la nocién de obstaculo pedagdgico es
algo desconocido. A menudo he quedado sorprendido
por el hecho de que los profesores de ciencias, mas
aun que los demads si cabe, no comprenden que no se
comprenda [...]. Los profesores imaginan que la
mente empieza como una leccién, que siempre se
puede rehacer una cultura descuidada repitiendo una
clase, que se puede hacer comprender una demostra-
cién repitiéndola punto por punto.

G. BACHELARD
La formation de I'esprit scientifique, Vrin, Parfs,
1971, p. 18.

Conceptualmente, el término competencias, en el
contexto educativo, no es univoco y ha recibido incon-
tables definiciones y acepciones acorde a diferentes
autores y escuelas de pensamiento (Clavijo Caceres,
2018; Inchaustegui, 2019; Meirieu, 1991; ocDE, 2019;
Sesento Garcia, 2008; Tob6n, 2005; Tuning, 2007;
Unesco 2022). Sin embargo, una de las acepciones
aceptadas de forma mas amplia es la que indica la
Unesco (2022):

el desarrollo de las capacidades complejas que
permiten a los estudiantes pensar y actuar en
diversos dmbitos [...]. Consiste en la adquisicion
de conocimiento a través de la accién, resultado
de una cultura de base sélida que puede ponerse
en practica y utilizarse para explicar qué es lo que
esta sucediendo (Cecilia Braslavsky).

En este sentido, en 1994, la Unesco agrupa las
competencias en cuatro dimensiones a las que
denominé “pilares fundamentales de la educacion”.
Estos son: “Aprender a conocer” referido a las com-
petencias disciplinares; “aprender a hacer”, si bien
indisociable del primero, este pilar contiene las
competencias inherentes a la practica profesional
o el componente practico de la teoria. “Aprender a
ser” o el desarrollo y consolidacién de los valores
humanos, la inteligencia, la sensibilidad, sentido
estético, responsabilidad individual, espiritualidad,
entre otros y por ultimo “aprender a vivir juntos” o
“saber convivir” que como el anterior incluye valo-
res fundamentales para la convivencia arménica
en sociedad (Delors, 1994). Mas recientemente, la
Unesco (Sobe, 2021), en funcién de las lecciones
aprendidas durante la pandemia covid-19, propuso
una reelaboracion de los cuatro pilares en una
estrategia denominada “Procomun”, presentada por
David Bollier de “The Next System Project” como
“ala vez un paradigma, un discurso, una ética y un
conjunto de practicas sociales”.

La idea detras de la nueva propuesta, es que los
nuevos pilares se constituyan en un motor de trans-
formacion social dirigido a una sociedad mas justa,
equitativa, tolerante y empatica (Sobe, 2021). Por
consiguiente, los nuevos pilares son ahora “Aprender
a estudiar, preguntar y coconstruir juntos”. Entonces,
desde un enfoque constructivista, al tiempo de ense-
far a pensar y razonar de forma correcta, se piensa en
hacerlo como parte de un colectivo y en su beneficio.
“Aprender a movilizarse colectivamente”, donde el
“hacer” de Delors (1994) se enfoque en forma social
o colectiva. “Aprender a vivir en un mundo comun”,
un pilar que promueve valores como la tolerancia, la
empatia y el altruismo en pos de evitar muchos de
los problemas que surgieron durante la pandemia
covid-19. Finalmente, “aprender a atender y cuidar”
dirigido a motivar, promover y desarrollar competen-
cias de autoconocimiento y cuidado personal (mental
y fisico), en coherencia con los valores de altruismo,
tolerancia y empatia. A la fecha, estos nuevos pilares
no han sido implementados en articulos cientificos
vinculados a competencias docentes universitarias.

Para la Unesco (2022a) toda la educacién debe
enfocarse a partir de las competencias, ya que “la
eleccién de la competencia como principio organiza-
dor del curriculum es una forma de trasladar la vida
real al aula” (s. p.). Esto significa que la educacién a
través de competencias es la que mejor responde a
la realidad de la sociedad en la era digital y contexto
actual de globalizacion. En afios recientes, la Organi-
zacion de las Naciones Unidas, alertada por la reti-
cencia en diferentes paises de muchas universidades
a incorporar el curriculo por competencias, decidid
enel 2014 que el 15 de julio sea el “Dia Internacional
de las Competencias para la Juventud”. Sumado a
ello y dado que la tasa de desempleo juvenil triplica
la de otras edades, las Naciones Unidas (UN, 2018)
consideran fundamental concentrar los esfuerzos
en la educacién por competencias como la forma
mas directa y eficaz de preparar a los jévenes para
el futuro. De igual forma, el objetivo 4 de desarrollo
sostenible establece: “Garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad y promover opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos” (UN, 2018). Ademas, dicho objetivo implicita-
mente incluye el despliegue de competencias como
medio para concretarlo.

Latinoamérica, heredera de la corriente y modelo
académico franco napolednico y salvo contadas
excepciones, mantuvo una resiliencia considerable
respecto a aceptar el curriculo por competencias
(Oppenheimer, 2010). Lo cual se ha visto reflejado
y evidenciado en los indicadores de investigaciéon
y desarrollo (PNUD, 2020; Schneegans et al., 2022).
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Por tanto, si bien en la actualidad existe un consenso
en torno a la importancia de adoptar el curriculo
por competencias en Latinoamérica, todavia existe
también una importante resistencia frente a ellas
(Casanova-Romero et al., 2018; Garcia-Cedefio et al.,
2020; Richard y Contreras, 2021a; Schneegans et
al, 2022). Algunas universidades de Latinoamérica
alegan su implementacidn, pero en los hechos, y
acorde alos indicadores estudiados, esto no se refleja
(Casanova-Romero et al.,, 2018; Oppenheimer, 2010).
Esta situacién quedé manifiesta, en muchos casos
en forma exacerbada, durante la pandemia covid-
19, dado que la implementacion de dicho curriculo
implica no solo cambiarlo en lo formal, sino que
también exige un perfil docente coherente con las
competencias que se desea desarrollar (Delors etal,
1996; Richard y Contreras, 2021a; 2021b; Unesco,
1999). Como bien indican algunos investigadores
(Angel-Macias etal.,, 2017; Popkewitz, 1995; Richard,
2018; Richard y Contreras, 2021b; Richard et al.,
2021) resulta lamentable que en la educacién uni-
versitaria se piense que con solo un titulo profesional
alcance para ejercer la docencia. Obviamente esto no
significa, en modo alguno, que un docente universi-
tario pueda carecer de formacién propia de su disci-
plina, pero tampoco implica omitir y/o minimizar la
formacion pedagégica; ya que sin ella es imposible
llevar a buen puerto el curriculo (Angel-Macias et al.,
2017; Avila-Gonzalez et al., 2023; Diaz-Barriga, 2006;
Richard, 2018; Richard, 2021).

Ademas, los profesionales que ejercen la docencia
en el area de la salud, en general, realizan un trabajo
empirico de ensefianza, que se apoya o fundamenta en
construcciones propias, en su experiencia profesional
0 en modelos aprendidos de sus maestros. Como bien
afirman Angel-Macias et al. (2017): “Esta situacién
deja de manifiesto el olvido de que la docencia univer-
sitaria es otra profesién” (p. 596). Lo cual involucra un
alto riesgo y responsabilidad social debido al intrin-
cado tejido de las funciones sustantivas universitarias
y las competencias emergentes de aquel. Entonces,
como la propia profesion médica, la docente incluye a
los estudiantes como seres humanos en una compleja
relacion de variables biopsicosociales (Richard, 2018).
Varios autores (Angel-Macias et al., 2017; Avila-Gon-
zalez et al.,, 2023; Diaz-Contino et al,, 2024; Popkewitz,
1995; Richard y Contreras, 2021b; Richard et al,, 2021)
coinciden en afirmar que un auténtico docente univer-
sitario es el que genera conocimiento desde su area
tematica de investigacién y pedagégica. Esto implica
convertirse en critico de su practica y producir cono-
cimiento desde ella, con la clara finalidad de propiciar
el crecimiento y mejoramiento social, pedagogico y
cientifico aplicando las competencias desarrolladas

en estos campos. Dicho de otro modo, utiliza el cono-
cimiento generado y asimilado como “letra y musica
de sus canciones” en su docencia: el perfil del “cantau-
tor” (Richard y Contreras, 2021b). Por tanto, aquellos
docentes que incumplen con los criterios mencionados
y se limitan a aplicar politicas publicas generadas por
otros deberfan considerarse sencillamente “técnicos”
(Angel-Macias et al., 2017; Popkewitz, 1995), o en
otros términos, el perfil docente de “karaoke”. Es decir,
el que replica lo producido por docentes genuinos
(Richard y Contreras, 2021b; Richard et al., 2021).

Durante la pandemia y la virtualidad asociada a
ella se mostr6 como nunca antes la carencia de docen-
tes competentes y creibles, es decir de “cantautores”.
En este sentido, el indicador mas obvio y manifiesto
fue la ausencia de estudiantes en las clases presen-
ciales virtuales convocadas por tales docentes en la
generalidad de los casos. En otros, cuando la asis-
tencia era impuesta u obligada, se podia evidenciar
apatia, silencio y cAmaras apagadas de los estudiantes
como respuesta a perfiles docentes carentes de con-
vocatoria y/o credibilidad (Cabero-Almenara et al,
2021; Elgueta Rosas, 2020;Ramallo, 2020; ). En este
contexto se manifest6 en forma exacerbada la para-
doja de las competencias: “Ningin docente puede
desarrollar en los estudiantes las competencias que
el propio docente no posee” (Richard y Contreras,
2021a, p. 58).

Por tanto, para recuperar la credibilidad y la con-
fianza social y académica, la academia (autoridades,
egresados, docentes y estudiantes) se vio obligada,
con una actitud y pensamiento criticos, a retomar los
principios reformistas y posreformistas y capitalizar
el talento humano integro y creible en un contexto
de competencias (Casanova-Romero et al., 2018;
Richard y Contreras, 2021b; Richard et al., 2021). Por
otro lado, y no menos importante, se debe tener en
cuenta que las principales funciones sustantivas de la
universidad (docencia, investigacion, extension y ges-
tién) poseen competencias intrinsecas y como en el
caso anterior, la ausencia de muchas de ellas ha sido
evidenciada también en diversas universidades en
Latinoamérica (Oppenheimer, 2010). Entre ellas las
que se mencionan en la mayor parte de la bibliografia
son las inherentes al pilar sustantivo de la investiga-
cién (Braslavsky y Acosta, 2018; Daher Nader et al.,
2018; Diaz Contino et al, 2024; Paz y Estrada, 2022;
Richard et al., 2021; Schneegans et al., 2021; Vallejo
Lépez et al.,, 2022) mas que cualquier otro.

En el caso de las ciencias de la salud, como indican
distintos autores, el perfil docente, ademas de las
competencias inherentes a la docencia universitaria
y sus funciones sustantivas deberia tener otras, dado



que las ciencias de la salud implican profesiones de
alto riesgo y responsabilidad social (Acosta y Quiles,
2021; Diaz Contino et al., 2024; Sutton et al., 2019;
Vallejo Lépez et al., 2022). Por otro lado, y como
indic6 la Unesco en el 2023, frente a la reciente apa-
ricién de la Inteligencia Artificial (1), en especial
la denominada ChatGPT3, la educacién superior,
lejos de mantenerse al margen de su progreso, debe
desarrollar las competencias adecuadas para su uso
en docencia, investigacion y extension (Sabzalieva y
Valentini, 2023; Unesco, 2023, 2024).

En funcién del sucinto panorama expuesto hasta
ahora, surgen las preguntas: ;Cudl deberia ser enton-
ces el perfil docente ideal universitario en el campo
de ciencias de la salud en Ecuador? ;Qué competen-
cias deberia tener en torno a las funciones sustantivas
que caracterizan la docencia universitaria? ;Cual
seria la respuesta a estas preguntas de una 1A? Por
tanto, el desafio y problema por resolver es poder
definir un perfil docente basado en competencias y
en torno a las funciones sustantivas de la universidad
para la profesién docente en ciencias de la salud en
el contexto ecuatoriano. En consecuencia, el objetivo
planteado en esta revision es: Analizar las competen-
cias que deberian ser parte del perfil docente ideal
para la docencia universitaria en ciencias de la salud
en Ecuador desde la revision de bibliografia tradi-
cional y en comparacién con lo postulado a partir
dela1a GPT3.

Método

Encuentro que se trata del mejor trabajo del
mundo (Médico); porque lo hagamos bien o mal,
estamos siempre pagados de la misma manera a

[...]. Un zapatero haciendo sus zapatos no podria
echar a perder un trozo de cuero sin que tuviese
que pagar los platos rotos, pero en nuestro caso
podemos echar a perder un ser humano sin que

nos cueste nada...

El médico a su pesar

JEAN-BAPTISTE POQUELIN (Moliére), 1666

Se adoptd un enfoque metodoldgico narrativo cuali-
tativo, descriptivo, reflexivo e interpretativo centrado
en la sistematizacion de ideas provenientes de textos
clave, tanto del area de la Salud, como de la Educacion
para comprender el sustrato que soporta el quehacer
de quienes ejercen como educadores y quienes se
forman para serlo (Bolivar, 2002). Esta metodologia
permitid la exploracién profunda y reflexiva de las
competencias necesarias que el docente universita-
rio deberia incorporar o desarrollar en este ambito,

basada en la teoria y la evidencia existente y anali-
zada (Aguilera Eguia, 2014). A partir de ello, se logré
una vision propositiva del perfil docente en ciencias
de la salud por competencias en la educacién supe-
rior latinoamericana, pero especialmente para Ecua-
dor. Para esto, se realiz6 una busqueda bibliografica
en Google Académico, Scielo, Latindex y Scopus sin
especificacién de rangos de fecha para los siguientes
operadores booleanos en espafiol: “Competencias
docentes” AND/OR “Perfil docente” AND “Ciencias de
la Salud” AND “Ecuador” y sus homdlogos en inglés
“Teaching competencies” OR “Teaching skills” AND/
OR “Teaching profile” AND “health sciences” AND
“Ecuador”. Pero, dada la mas bien escasa literatura
hallada para Ecuador y para la tematica en general
(Espinoza Barreiro et al., 2024) se repiti6 la busqueda
omitiendo el operador AND “Ecuador”. Luego de una
lectura rapida de titulos y resimenes, se selecciona-
ron aquellas investigaciones publicadas en revistas
indexadas y libros referidos exclusivamente a com-
petencias docentes universitarias especificas para
el ambito de las Ciencias de la Salud, pedagogia en
salud, y los desafios actuales en la educacién superior
relacionados con estas areas en Latinoamérica en
general y Ecuador en particular.

Para el andlisis en este trabajo consideramos
las competencias acordes a la clasificacion tradicio-
nal de dimensiones de la Unesco (Delors, 1994) en
detrimento de la mas actual (Sobe, 2021), debido
a que esta ultima no aparece aun en la bibliografia
analizada. De igual modo, muchas competencias
aparecen planteadas de diferente forma conceptual,
pero mantienen una misma esencia de contenido en
diferentes trabajos por lo que, en estos casos, se opto
por unificarlas a fin de evitar una repeticién innecesa-
ria de conceptos similares. Dado que estamos literal-
mente inmersos en la era de la inteligencia artificial
y su aplicacidn tanto en el campo de la educacién
superior como de la investigacién y las ciencias de
la salud (Avila-Tomés et al., 2021; Ocana Fernandez
et al., 2019; Richard y Richard Contreras, 2024;
Unesco, 2023, 2024), luego de analizar los resultados
obtenidos en esta revision, se decidié contrastarlos
trabajando con la inteligencia artificial de acceso libre
global © Open A1 AP1 ChatGPT3. Para esto se utilizé
la opcién denominada Playground que permite crear
prototipos o proyectos de soluciones basadas en GPT3
(Generative Pre-Trained Transformed) especifica para
trabajos que involucren ala red neuronal en trabajos
cientificos en forma escrita, entre otros.

En nuestro caso, se formularon las siguientes
solicitudes directas escritas con caracter de criterio
de inclusién en la ventana principal de Playground
donde acttia el motor GPT3: “Competencias que

Investigacion

2]
@
3]
«

?
?
o



Numero 62 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 91-114

debe reunir un docente universitario en ciencias de
la salud” y mas especificamente “Competencias que
debe reunir un docente universitario en ciencias
de la salud en Ecuador (Ducs)”, a fin de corroborar
las virtudes que se afirma posee como auxiliar en
temas de investigacion cientifica. Las variables
de ajuste de la red neuronal utilizadas fueron
las siguientes: Modelo utilizado “Da Vinci-003”
por ser el mas completo y avanzado de los cuatro
preexistentes (Da Vinci, Curie, Babbage y Ada). La
opcién Temperatura, fue utilizada por defecto en
0,7 grados. Esta opcion controla la aleatoriedad
del texto generado, donde el valor 0 hace que el
motor GPT3 sea determinista, generando siempre
la misma salida para una entrada de texto determi-
nada. El valor maximo para este parametro es de 1
en el cual el motor GPT3 toma la mayor cantidad de
riesgos y usa la maxima creatividad, pero a costa de
cometer mas errores también. El parametro TopP
fue dejado en su valor por defecto en el valor 1. Este
parametro también esta vinculado al anterior y por
tanto a la aleatoriedad de respuestas. Por ultimo,
enrelacion con la variable Maximun Length Token,
parametro referido a la cantidad de palabras que
puede contener la respuesta, para cada pregunta
directa se solicité dos respuestas contenidas en el
valor por defecto, 250 tokens o palabrasy 2500
tokens. Esto fue realizado con la expresa finalidad
de tener la respuesta contenida estandar que el
GPT3 proporciona, pero también la de mayor desa-
rrollo posible. En tal sentido, fijar el segundo valor
de este parametro en 2500 tokens demostroé ser
“holgado” paralas preguntas formuladas, dado que
en ningun caso las respuestas de la 1A superaron
las 1000 palabras o tokens.

Resultados y discusion

Hay tres clases de médicos. Los regulares, los bue-
nosy los buenisimos. Los regulares sélo curan
enfermedades. Los buenos ademds de enfermeda-
des, curan enfermos. Los buenisimos, ademds de
curar enfermedades y enfermos, curan al pais

MasiA, 1995

Apartirdelarevision y analisis de la bibliografia citada,
se encontrd dos aspectos sustanciales para tener en
cuenta. En primer lugar, se evidencia que muchas
competencias enunciadas como parte del perfil uni-
versitario en general se superponen entre las diferen-
tes funciones sustantivas del quehacer universitario
(investigacion, docencia, extensién o interaccién
social y gestidn). Esto es comprensible dado que tales
funciones no pueden pensarse como compartimentos

estancos sin relacion entre ellas. Por el contrario,
todas ellas confluyen en un circulo ldgico que sus-
tenta la funcién y esencia académica (Contreras y
Richard, 2022; Richard, 2024; Richard y Contreras,
2021a, 2021b). De igual forma, la mayoria de las
competencias incluyen dos o méas de las dimensio-
nes consideradas (Delors, 1994) (Véanse tablas 1 a
4, Anexo 1). Esto ultimo resulta logico ya que, si se
analizan epistemolégicamente, muchas de ellas para
su aplicacion (hacer) requieren de conocimiento
previo (saber) y no pocas veces de un criterio ético
o moral (ser), asi como social (convivir). Entonces,
en esta revision, encontramos un total de 83 grupos
de competencias (Véase figura 1): 23 grupos para la
funcidn sustantiva de la investigacion (26 %), 29 para
la docencia (32 %), 16 para la extension (18 %) y 21
para la gestidn universitaria (24 %) (Véanse tablas
1 a4, Anexo 1).

Competencias docentes distribuidas acorde
a las funciones sustantivas

23; 26%

M Investigacion M Docencia [ Extension Gestion

Figura 1. Competencias inherentes al perfil
docente universitario actual segin esta revision,
distribuidas por su pertinencia con las cuatro
funciones sustantivas (Elaboracién propia)

Como se podra notar, la mayoria de ellas son
consensuadas por los diferentes autores consultados,
pero también se identifica el solapamiento mencio-
nado de muchas de ellas en las diferentes funciones
sustantivas. Esto es comprensible, dado que muchas
tareas docentes de investigacién y extension necesi-
tan de competencias de gestién para materializarse.
A suvezy como indican algunos autores, la investiga-
cién proporciona la “letra y musica” del cantautor en
la docencia, entre otros (Richard y Contreras, 2021b;
Richard et al.,, 2021).

La mayoria de los grupos de competencias se cen-
tran en la funcién sustantiva de la docencia (n=29)
lo cual evidenciaria una tendencia a resaltar dichas
competencias, tradicionalmente dejadas de lado o



limitadas a una sola: Dictar clases (Angel-Macias et
al,, 2017; Avila-Gonzalez et al., 2023; Clavijo Caceres,
2018). De idéntica forma, encontramos numerosas
competencias (n=23) que surgen de la investigacion;
otra funcidn relegada, postergada, ignorada en la
academia latinoamericana y a la fecha incluso atn
no bien comprendida en su contexto académico,
social, econdmico y cultural (Clavijo y Caceres, 2018;
Oppenheimer, 2010; Pérez y Gil, 2024; Richard y
Contreras, 2021b; Rivera Garcia et al., 2017; Rivera
Paipay et al., 2020; Ruiz Ramirez, 2010; Schneegans
etal, 2021; Vallejo Lopez et al., 2022). Por otro lado,
para la Reforma de 1918, la extension consistia
en “dar cuenta a la sociedad que nos sustenta” y
la funcién de la divulgacién no era otra que la de
compartir en términos coloquiales con la sociedad
que nos sustenta la solucién encontrada a sus pro-
blemas a través de la investigacion (Herrera-Lopez,
2024). Lamentablemente, en las ultimas décadas
se ha ido tergiversando la funcién de la extension
o ha sido reinterpretada de diferentes formas. Pero
lo cierto es que, por dichos motivos, la academia ha
ido perdiendo el concepto de “institucion referente”
social y cultural, contestataria politica, etc. en favor
del concepto de institucién “fabrica” de profesionales
(Oppenheimer, 2010; Richard y Contreras, 2021b). De
aqui laimportancia de rescatar la esencia epistémica
de la extensidn, pero sobre todo implementar las
competencias inherentes a esta funcion sustantiva.
Una tendencia que, al menos en papel donde apa-
recen 16 grupos de competencias (Véase figura 1),
parece ir retomando el rol protagdnico que siempre
debid tener en torno a su importante funcién social.

Por ultimo, entre las competencias inherentes a la
gestion, funcién relegada por tradicién a autoridades
y personal administrativo, aparecen como resultado
de la revision, 18 grupos (Véase figura 1) amplia-
mente vinculados y/o superpuestos a las demas
funciones sustantivas, algo comprensible y sobre
todo justificable. En efecto, el docente actual en su
caracter o perfil de “cantautor” debe ser también un
gestor en la acepcion mas amplia del término (Pérez y
Gil, 2024) y transversalizar esta competencia al resto
de las funciones sustantivas ya que debe ser capaz
de gestionar grupos de trabajo interdisciplinarios
en investigacidn, inter e intracatedra, en el trabajo
curricular, institucional, interinstitucional, asi como
promover la responsabilidad social universitaria (Cla-
vijo Caceres, 2018; Maldonado, 2016; Mas Torello,
2011, 2012; Pérez y Gil, 2024).

En relacién con las competencias especificas de
las ciencias de la salud, los articulos que refieren a
ellas, incluyen competencias comunes a otras o todas
las areas del conocimiento (Angel-Macias etal,2017;

Diaz Contino et al,, 2024; Espinoza Barreiro et al,
2024; Sutton et al., 2019; Vallejo Lopez et al., 2022;
Zaldivar Acosta, 2021). Es decir, no se percibe que
alguna de las competencias pudiera ser aplicable
exclusivamente a las ciencias de la salud. En todo
caso, podria pensarse que algunas competencias
inherentes al “saber ser” como el desarrollo de valo-
res éticos y morales deberian aplicarse con mayor
énfasis en estas carreras. Sin embargo, tampoco se ha
observado esto de modo explicito. Asimismo, algunos
autores se limitan a dividir las competencias docentes
solo en las categorias de “generales” y “especificas”,
sin filiacién con las funciones sustantivas de la aca-
demia y para las especificas solo se limitan a indicar
que se trata de las propias del ejercicio de la profesion
sin explicitarlas (Avila-Gonzalez et al., 2023; Clavijo
Caceres, 2018; Diaz Contino et al.,, 2024; Espinoza
Barreiro et al., 2024; Ramirez Moran et al., 2022;
Tuning, 2007 ).

En este sentido, Freidson (1985) refiere e indica
que en la definicién de una profesidon es necesa-
rio considerar, entre otras variables, habilidades y
manejo adecuado de los conocimientos disciplina-
res y su forma de aplicacién, asi como el potencial
de crear organizaciones reconocidas legal y legiti-
mamente, y en especial la habilidad de regulacion
en torno a su practica profesional en un contexto
regulado por principios éticos. Por tanto, la profe-
si6n desde esta perspectiva deberia contemplar el
andlisis y desarrollo permanente de su aplicacién
practica. Esto incluye sin duda, el debate critico de
las condiciones externas e internas que se desea
alcanzar (Angel-Macias etal,2017; Freidson, 1985).
Para Popkewitz (1995), entre otros autores (Acostay
Quiles, 2021; Bourdieu, 2003; Richard, 2004, 2018;
Richard y Contreras, 2021b), un docente universi-
tario genuino es, como se comentara con anteriori-
dad, aquel capaz de producir conocimiento nuevo e
innovador desde su practica académica de investi-
gacion pedagdgica (“Cantautor”, Richard y Contre-
ras, 2021b). Esto implica que, ademds de generar
conocimiento nuevo, debe convertirse en un critico
de su propia practica con la finalidad de propiciar un
crecimiento y mejoramiento continuo de ella en pos
de lograr un impacto social.

Consecuentemente, el perfil docente universitario
actual en el rea de salud y al menos en Ecuador, no
cumpliria con lo descripto y mencionado para el perfil
ideal de académico investigador. Por ello y en gene-
ral, los profesores se limitan a realizar una practica
docente improvisada sustentada en la creencia de que
con la formacién disciplinar es suficiente para poder
impartir una asignatura (Avila-Gonzélez etal.,, 2023;
Oppenheimer, 2010; Richard y Contreras, 2021b;
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Richard et al. 2021; Tenti-Fanfani, 2003; Vallejo
Lopez et al., 2022). Lo cierto es que implementar un
curriculo por competencias requerira de un perfil
general que retina las competencias aqui detalladas
(Véanse tablas 1 al 4, Anexo 1).

A partir de los preceptos de Freidson (1985),
proponemos que las competencias requeridas para el
perfil docente en ciencias de la salud y en funcién de
la responsabilidad social inherente a dicha profesién,
se deberian diferenciar de las restantes en el mayor
énfasis de las competencias inherentes al saber ser,
los principios biopsicosociales, el conjunto de valores
y codigo ético y deontolédgico propio de las ciencias
de la salud y las habilidades adquiridas a partir del
ejercicio profesional de su carrera.

De hecho, lo anterior coincide con lo planteado
por la inteligencia artificial © Open Al API al con-
trastar lo que esta considera competencias generales
para los docentes universitarios y las que contempla
para un pucs (Véase tabla 5a, Anexo 1). Ndtese en
el primer caso que la Al por un lado pudo sintetizar
las competencias generales de tal manera que las
10 competencias sugeridas incluyen en esencia,
casi todas las aqui analizadas a partir de diferentes
autores y para las cuatro funciones sustantivas. La 1A
luego redujo a 7 las competencias para la bucs, pero
ampli6é mas el concepto. Sin embargo, como el andlisis
aqui realizado de la bibliografia consultada, la 1A no
pudo enumerar competencias estrictamente especi-
ficas ala docencia en ciencias de la salud (Véase tabla
5b, Anexo 1). Para nuestra sorpresa, al especificarle a
la 1A que indique las competencias docentes univer-
sitarias en ciencias de la salud para Ecuador, sefial6
un total de 15 competencias. La mayoria de ellas, de
una manera u otra, se superponen conceptualmente
con las previas y las aqui revisadas. Sin embargo,
las competencias sugeridas por la 1A 10 al 15y en
especial del 11 al 15 (Véase tabla 5c, Anexo 1), no
solo no estan incluidas en los andlisis previos de la
IA sino que tampoco se las encontré en la literatura
analizada, donde muchas competencias mencionadas
como “especificas” para el area de salud, en realidad
no lo son. En este caso, en especial las competen-
cias 11 ala 15 de la 14, sin duda alguna pueden ser
designadas como competencias especificas del perfil
docente en ciencias de la salud y ser pertinentes para
el contexto ecuatoriano. Estas incluyen aspectos
bioéticos (saber, ser, convivir), asi como del ejercicio
profesional especifico (saber, hacer, convivir) y legal
(saber, hacer, ser, convivir).

En el caso de la competencia 11 (Véase tabla 5c,
Anexo 1) la 14 especifica que debe tener la capacidad
para desarrollar y evaluar programas de promocién

de la salud porque estos constituyen una parte impor-
tante de apoyo al bienestar de la comunidad. Estos
programas ayudan a mejorar los estilos de vida, redu-
cir el riesgo de enfermedades y promover la salud
mental. Ademas, también ayudan a mejorar la calidad
de vida de la comunidad, al proporcionar informacién
sobre los factores de riesgo para enfermedades y
promover la adopcién de habitos saludables. El rol
de un docente universitario en esto es critico, ya
que puede ayudar a educar a los estudiantes sobre
la prevencién y promocion de la salud y evaluar los
efectos sociales de los programas de promocién de la
salud. Esto ayudaria a mejorar la calidad de vida de
la comunidad y prevenir enfermedades.

En el caso de la competencia 12 (Véase tabla
5c, Anexo 1) la 1A indica que el docente debe tener
conocimiento de la legislacion y normativa vigente
en el Ambito de la salud para poder preparar a sus
estudiantes para el futuro. Asimismo, para que pue-
dan trabajar de forma segura y cumplir con los estan-
dares de calidad establecidos, ademas de ensenar a
sus estudiantes las directrices establecidas por las
autoridades sanitarias y la forma como se deben
cumplir y aplicar. Esto ayudaria a los estudiantes a
comprender la importancia de seguir los estandares
establecidos por la ley y los requisitos legales que
se deben cumplir para prestar servicios de salud de
calidad. Dicha informacién también ayudaria a los
estudiantes a prepararse para su practica profesional
y a prepararse para posibles situaciones legales que
puedan surgir en su carrera. El conocimiento de la
legislacion y normativa vigente ayudaria al docente a
asegurarse de que los estudiantes estén al tanto de los
cambios y avances en el ambito de la salud. También
le permitiria ayudar a sus estudiantes a comprender
mejor los procesos normativos, estdndares y leyes
vigentes en el ambito de la salud.

No menos importante, sobre todo en el contexto
ecuatoriano, la competencia 15 (Véase tabla 5, Anexo
1) que la 1A sefiala como especifica para el DUCS, es la
necesidad de tener conocimientos de la cultura y tra-
diciones de la comunidad en la que realiza la docencia
para poder promover el bienestar de la poblacién
local o nativa. De esta forma, el conocimiento de la
cultura y tradiciones de la comunidad permitiria al
docente entender mejor los problemas de salud de la
poblaciéon local y abordarlos de forma adecuada. Por
otro lado, ayudaria al docente a ajustar su ensefianza
alas necesidades locales y lograr una mejor interac-
cion con la comunidad. Por tltimo, el conocimiento de
la cultura y tradiciones locales puede inspirar nuevos
enfoques de investigacion y soluciones innovadoras
para los problemas de salud de la comunidad.



En relaciéon con la competencia 13 (Véase tabla
5¢, Anexo 1), la 1A indica para el perfil bucs que
deberia tener conocimiento de la ética profesional
en el Ambito de la salud, porque los estudiantes
necesitan tener una comprension de los principios
éticos y deontoldgicos en el ambito de la salud para
poder desempeiiar su trabajo de forma adecuada y
responsable. Los principios éticos y deontolégicos
estan referidos a la forma como los profesionales
de la salud deben comportarse en el ejercicio de su
profesion, teniendo en cuenta los derechos y el bien-
estar de los pacientes y la vida. De esta manera, los
docentes universitarios en ciencias de la salud deben
estar al tanto de la ética profesional y principios
deontolégicos en el ambito de la salud para poder
dar a sus estudiantes una comprension de ellos y
orientarlos en su aplicacion cotidiana.

Curiosamente, la 1A no menciona o propone
como competencia, el uso y aplicacién de la 14 en la
educacion superior o como parte de las competen-
cias docentes a pesar de las recomendaciones de la
Unesco (2022, 2023, 2024) en tal sentido.

Todo lo expuesto muestra un panorama de una
complejidad creciente, en la medida que tanto la aca-
demia como sus docentes se convierten en objetos,
sujetos y problemas de estudio. Dicha complejidad
muestra que la profesién docente, vista desde las
competencias, dista mucho de ser lo sencillo que se
plantea en muchos contextos o desde un punto de
vista reduccionista, limitado a creer que solo se trata
de compartir lo que se sabe...

Conclusiones

El perfil ideal en torno a las competencias englobadas
en las funciones sustantivas de la universidad, y que
caracterizan a la docencia universitaria en forma
genérica, serd aquel que, idealmente también, pueda
cumplir con los 83 grupos de competencias indicadas
y sintetizadas en esta revision. En tal sentido, resulta
evidente que el contexto temporal, académico, social,
politico, cultural y econémico de una regién o area
del conocimiento influird sesgando la importancia
relativa de muchas de ellas, descartando algunas e
incluyendo otras nuevas. En articulos especificos de
docencia en ciencias de la salud, las competencias
indicadas para dicha area no mostraron competen-
cias especificas que pudieran justificar o fundamen-
tar como tales al contrastarlas con las consignadas
en articulos de competencias docentes en general.
Sin embargo, si se pudo notar en algunos casos un
sesgo en la dimension del “saber ser” al hacer énfasis
en temas de bioética y valores en general.

Consideramos entonces que el perfil docente
por competencias en ciencias de la salud seria el
que cumple con las competencias aqui indicadas,
con un especial énfasis en los aspectos bioéticos,
deontolégicos y biopsicosociales que caracterizan
las ciencias de la salud. A estas competencias se
deben sumar como estrictamente especificas las
inherentes al ejercicio profesional en ciencias de la
salud (vinculadas en especial a promocion de salud
y prevencion de enfermedades), al conocimiento del
contexto legal de la profesién y al conocimiento de
cultura y tradiciones locales orientadas en el area
de salud también. El uso de inteligencias artificiales
demostré complementar de forma pertinente el tra-
bajo de revision aqui realizado.
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Anexo 1

Tabla 1. Competencias inherentes al pilar académico o funcién sustantiva de la investigacién

Pilar académico Competencias/Autores

Investigacion Sabe pensar logicamente (Berkeley, 2004; Diaz-Contino et al,, 2024;
Hordijk et al.,, 2020; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021;
Rivas, 2011; Ruiz Ramirez, 2010;Vallejo Lépez et al., 2022)

Domina el conocimiento de su area de investigacion (Estado del arte
y marco teérico) y se mantiene actualizado (Berkeley, 2004; Cabe-
ro-Almenara et al, 2021; Harden y Crosby, 2000; Mas Torello, 2011,

2012; Moreno Bayardo, 2011; Richard y Contreras, 2021; Richard
etal, 2018; Rivas, 2011; Rojas, 2011; Vallejo Lépez et al., 2022)

Domina aspectos filos6ficos sobre la epistemo-
logia (Berkeley, 2004; Rivas, 2011)

Sabe leer criticamente (Diaz-Contino et al., 2024; Hor-
dijk et al., 2020; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021;
Ruiz Ramirez, 2010; Vallejo Lopez et al., 2022)

Desarrolla autocritica y sabe autocriticarse (Hordijk et al.,
2020; Meinardi, 2010; Richard, 2018; Richard y Contre-
ras, 2021; Ruiz Ramirez, 2010; Vallejo Lopez et al., 2022)

Sabe dudar, plantear preguntas o problemas promoviendo el camino de
la verificacion y solucién de problemas (Guzman et al.,, 2019; Ecs) (Ber-
keley, 2004; Diaz-Contino et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012; Richard,
2018; Richard y Contreras, 2021; Rivas, 2011; Vallejo Lopez et al., 2022)

Sabe disefiar y construir instrumentos de investigacion, planifi-
car y aplicar métodos cientificos (Berkeley, 2004; Cabero-Alme-
nara et al, 2021; Espinoza Barreiro et al., 2024; Guzman et al., 2019;
Harden y Crosby, 2000; Mas Torello, 2011, 2012; Richard, 2018;
Richard y Contreras, 2021; Rivas, 2011; Vallejo Lépez et al., 2022)

Desarrolla pensamiento divergente, creatividad e innova-
cion (Berkeley, 2004; Diaz-Contino et al., 2024; Meinardi, 2010;
Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021; Rivas, 2011; Rojas,
2011; Ruiz Ramirez, 2010; Vallejo Lopez et al., 2022)

Desarrolla imparcialidad, objetividad y mente libre de prejuicios (Diaz-Con-
tino et al, 2024; Meinardi, 2010; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021)

Lee responsable y cotidianamente, promueve actitudes de autocapaci-
tacion y autoaprendizaje (Guzman et al., 2019; Harden y Crosby, 2000;
Mas Torello, 2011, 2012; Ruiz Ramirez, 2010;Vallejo Lépez et al., 2022)

Sabe redactar en su idioma con ortografia y gramatica correcta,
puede escribir en notacion cientifica y académica (Diaz-Con-
tino et al,, 2024; Guzman et al.,, 2019; Mas Torello, 2011, 2012)

Desarrolla y aplica estrategias de difusion del conocimiento
(Incluye destrezas para presentar ponencias) (Berkeley, 2004; Guz-
man et al.,, 2019; Mas Torello, 2011, 2012; Rivas, 2011)

Desarrolla y aplica estrategias de divulgacién del conocimiento
(Incluye destrezas de manejo de redes sociales y medios de divulga-
cién masiva y lenguaje coloquial adecuado) (Berkeley, 2004; Diaz-Con-
tino et al, 2024; Guzman et al., 2019 ; Mas Torello, 2011, 2012)

Desarrolla habilidades y destrezas de oralidad (Saber dia-

logar, exponer, disertar) (Richard, 2018; Richard y Contre-

ras, 2021) y retérica: Persuadir y crear argumentos l6gicos
(Berkeley, 2004; Mas Torello, 2011, 2012; Rivas, 2011)

Dimension

Saber, hacer

Saber, hacer

Saber, ser

Hacer

Ser

Saber, hacer

Saber, hacer

Hacer

Saber,
hacer, ser

Hacer, ser

Saber, hacer

Saber, hacer,
ser, convivir

Saber, hacer,
ser, convivir

Saber, hacer




Pilar académico Competencias/Autores Dimension

Desarrolla y promueve respeto académico oral, escrito y mos-
trado (P. ej. Autorias en Ppoint, articulos, etc.) (Diaz-Contino et al.,
2024; Richard, 2018; Richard, 2021; Richard y Contreras, 2021)

Saber,
hacer, ser

Domina el uso de Tic, especialmente de redes académicas en bus-
quedas bibliograficas y promocion, difusion, divulgaciéon del cono-
cimiento, crea contactos (Berkeley, 2004; Cabero-Almenara et al, Saber, hacer
2021; Guillén-Gamez et al., 2020; Guzman et al., 2019; Mas Tore-
llo, 2011, 2012; Rivas, 2011; Vallejo Lépez et al., 2022)

Sabe formar talento humano en investigacién con sus valores intrin-
secos (P. ej. tutorias de tesis) (Berkeley, 2004; Diaz-Contino et al., Saber,
2024; Guzman et al., 2019; Mas Torello, 2011, 2012; Richard, 2018; hacer, ser
Richard y Contreras, 2021; Rivas, 2011; Ruiz Ramirez, 2010)

Es social y académicamente responsable (Rsu) (Vallejo Saber
Lépez etal, 2022; Ecs) (Mas Torello, 2011, 2012; Richard, ’

2018; Richard y Contreras 2021, Richard et al., 2021) hacer, ser

Domina el inglés o por lo menos su lectura y comprension (Guz-
man et al.,, 2019; Vallejo Lépez et al.,, 2022) y posee cono- Saber, hacer
cimientos de arte y cultura universal (Rivas, 2011)

Desarrolla destrezas, habilidades y valores (empatia, tolerancia, adap-

tabilidad, altruismo, etc.) para equipos inter y transdisciplinar y para

trabajar con un supervisor (Berkeley, 2004; Diaz-Contino et al, 2024;
Espinoza Barreiro et al., 2024;Hordijk et al., 2020; Rivas, 2011)

Hacer, ser

Desarrolla habilidades para la planeaciéon y gestién del
tiempo (Berkeley, 2004; Diaz-Contino et al., 2024; Espi- Saber, hacer
noza Barreiro et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012)

Desarrolla valores éticos y morales intrinsecos a la actividad de inves-
tigacién (Ecs) (Richard, 2018; Ruiz Ramirez, 2010; Vallejo Lépez et

al., 2022). Internaliza y transversaliza el c6digo de bioética y deonto- Ser
l6gico de las ciencias médicas en todos sus trabajos (Este trabajo)
Desarrolla competencias para el uso ético, responsa- Ser, saber,
ble y aplicacién de la inteligencia artificial (Richard y hacer,
Richard Contreras, 2024; Unesco, 2022, 2023, 2024) convivir

Nota: Se consignan las competencias de distintos autores conceptualmente y se indica la dimensién o dimensiones
incluidas (Delors, 1994). Con el prefijo Ecs se indican las competencias que aparecen en la bibliografia analizada

como especificas de ciencias de la salud, sin que ello implique que en realidad sea asi (Elaboracién propia).
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Tabla 2. Competencias inherentes al pilar académico o funcién sustantiva de la docencia.

Pilar académico Competencias

Disefia o modifica un programa de asignatura pedagdgica-
mente, identifica contenidos disciplinares (Acosta y Quiles, 2021;
ECS; Angel-Macias etal,2017) (Bilal et al, 2019; Cabero-Alme-
nara et al, 2021; Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012;
Niaz y Mistry, 2021; ocDE, 2019; Prasanna Kumar et al., 2024)

Participa de forma activa en el proceso de disefio curricular, compartiendo,
discutiendo y retroalimentandose con pares para construir ambientes
académicos (Angel-Macias etal,2017; Bain, 2007; Cabero-Almenara et
al, 2021; Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012; ocDE, 2019)

Conoce la orientacion epistemolégica que rige el programa desde lo edu-
cativo, es decir el modelo pedagégico (Angel-Macias et al., 2017; Ecs)
(Clavijo Caceres, 2018; Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019; Mas Tore-
llo, 2011, 2012; Meirieu, 1991; Niaz y Mistry, 2021; ocDE, 2019; Pra-
sanna Kumar et al., 2024; Perrenoud, 1999; Tuning, 2007)

Demuestra gusto por su labor y por el tema que maneja para gene-
rar motivacion a los estudiantes en su proceso de crecimiento edu-
cativo (Angel-Macias et al., 2017; Ecs) (Clavijo Caceres, 2018;
Espinoza Barreiro et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu,
1991; Richard, 2004, 2018; Richard y Contreras, 2012, 2021)

Posee conocimientos sélidos de la materia que ensefia y perma-

nece actualizado (Angel-Macias etal,2017; Bilal et al,, 2019; Cla-

vijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu, 1991; Niaz
y Mistry, 2021; ocDE, 2019; Prasanna Kumar et al., 2024)

Desarrolla estrategias y metodologia didacticas (Acosta y Quiles, 2021; Ecs).
Docencia (Angel-Macias et al,, 2017; Bilal et al., 2019; Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Con-
tino et al.,, 2024; Espinoza Barreiro et al., 2024; Meirieu, 1991; 0cDE, 2019)

Evalua el aprendizaje pedagégicamente con base en criterios for-
mativos (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al., 2017)
(Angel-Macias et al., 2017; Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Contino et
al., 2024; Meirieu, 1991; Mas Torello, 2011, 2012; ocDE, 2019)

Identifica e integra las TIC en las estrategias enseflanza y aprendi-
zaje (Zabalza, 2006) (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al.,
2017) (Angel-Macias et al., 2017; Bilal et al., 2019; Cabero-Almenara et
al, 2021; Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Contino et al., 2024; Guillén-Ga-
mez et al., 2020; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu, 1991; ocDE, 2019)

Conoce y disefia instrumentos de evaluacion (Acosta y Quiles, 2021;
Ecs; Angel-Macias et al., 2017) (Angel-Macias et al., 2017; Cabe-
ro-Almenara et al, 2021; Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Contino et al.,
2024; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu, 1991; 0cDE, 2019;)

Fomenta el respeto a las normas, reglas y deberes del profesio-
nal de la salud (Acosta y Quiles, 2021; Ecs). Internaliza y trans-
versaliza el cddigo de bioética y deontoldgico de las ciencias
médicas en todo su quehacer docente (Este trabajo)

Fomenta la resolucién de problemas en aula (Acosta y Quiles, 2021;
EcS) (Diaz-Contino et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012)

Autoevaltia y reflexiona su practica docente (Acosta y Quiles, 2021; Ecs;
Angel-Macfas et al., 2017). Enfrenta sus propias debilidades y fallas sin
temor de asumirlas, autocritica (Clavijo Caceres, 2018; Hordijk et al., 2020;
Mas Torello, 2011, 2012; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2012)

Dimension

Saber, hacer

Saber, hacer

Saber

Ser

Saber

Saber, hacer

Saber, hacer

Saber, hacer

Saber, hacer

Ser

Saber, hacer

Saber, ser




Pilar académico

Competencias

Fomenta la lectura de articulos de investigacién y divulgacion (Acostay
Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias etal, 2017) (Clavijo Caceres, 2018; Mas
Torello, 2011, 2012; Richard, 2004, 2018; Richard y Contreras, 2021)

Demuestra responsabilidad y respeto, equidad de género, religion, etc. con-
siderando el proyecto institucional en su practica docente. Actia permanen-
temente con ética mostrando estos principios para que los estudiantes los
apliquen en su vida presente y futura (Acosta y Quiles, 2021; Angel-Macias
etal, 2017; Espinoza Barreiro et al., 2024; EcS). Mostrar permanentemente
responsabilidad social, vincularse con la sociedad (Clavijo Caceres, 2018;
Diaz-Contino et al., 2024; Espinoza Barreiro et al., 2024; Richard, 2003,
2004, 2018, 2021; Richard y Contreras 2012, 2021; Richard et al,, 2021)

Desempeifia su docencia con actitud positiva y con habilidades pedagé-
gicas para el manejo de un grupo (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Ma-
cias etal, 2017). (Bilal et al.,, 2019; Clavijo Caceres, 2018; Meirieu,
1991; Niazy Mistry, 2021; ocDE, 2019; Prasanna Kumar et al., 2024)

Fomenta trabajo en equipo con sus pares (Acosta y Quiles, 2021; £cs) (Cabe-
ro-Almenara et al, 2021; Diaz-Contino et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012)

Asume el papel de guia para los estudiantes, mostrando res-
peto, actitud y disposicion para el trabajo (Acosta y Qui-
les, 2021; Ecs; Angel-Macias etal,2017) (Niaz y Mistry, 2021;
OCDE, 2019; Prasanna Kumar et al., 2024; Tuning, 2007)

Demuestra seguridad profesional frente a la diversidad de com-
portamientos de los estudiantes (Acosta y Quiles, 2021; ECS)
(Richard, 2018; Richard y Contreras, 2012, 2021)

Fomenta la capacidad de analisis critico y genera preguntas de investi-
gacion en el estudiante sobre el conocimiento actual disponible, pues la
investigacidn afianza el conocimiento aprendido y permite generar inquie-
tud para resolver problemas mas adelante (Angel-Macias et al., 2017; Ecs;
Harden y Crosby, 2000) (Clavijo Caceres, 2018; Hordijk et al., 2020; Mas
Torello, 2011, 2012; Niaz y Mistry, 2021; Prasanna Kumar et al., 2024)

Presenta investigaciones propias en desarrollo en donde el estu-
diante pueda participar y de esta forma aprender a investigar
(Angel-Macias et al., 2017; Ecs) (Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello,
2011, 2012; Richard, 2004, 2018; Richard y Contreras, 2021)

Busca formarse constantemente en areas de la pedagogia, docen-
ciay educacién (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al., 2017)
(Angel-Macias et al., 2017; Bilal et al,, 2019; Clavijo Caceres, 2018; Har-

den y Crosby, 2000; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu, 1991; ocDE, 2019)

Busca calidad educativa durante su practica docente (Acosta y Quiles,
2021; Ecs; Angel-Macias et al.,, 2017) (Angel-Macias et al., 2017; Clavijo
Caceres, 2018; Harden y Crosby, 2000; Mas Torello, 2011, 2012; Meirieu,
1991; Niaz y Mistry, 2021; ocDE, 2019; Prasanna Kumar et al., 2024)

Vincula la teoria con la practica, utiliza herramientas diferenciadas
segun las habilidades de los estudiantes, haciendo énfasis en el desa-
rrollo de la practica como integrador del conocimiento (Angel-Ma-
cias et al., 2017; Ecs) (Angel-Macias et al., 2017; Clavijo Céceres,
2018; Harden y Crosby, 2000; Meirieu, 1991; ocDE, 2019)

Respeta la autonomia del estudiante, reconociéndolo como persona y
valorando su punto de vista (Angel-Macias et al., 2017; Ecs). Promueve
y desarrolla la empatia, autocritica y altruismo (Hordijk et al., 2020;
Niaz y Mistry, 2021; Prasanna Kumar et al., 2024; Richard, 2003, 2004,
2018, 2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al., 2021)

Dimension

Saber, hacer

Ser

Saber, hacer

Ser

Saber,

hacer, ser

Ser

Saber, hacer

Saber, hacer

Saber, ser,

hacer

Ser

Saber, hacer

Ser
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Pilar académico Competencias Dimension

Domina el lenguaje hablado y escrito, etimologia de palabras clave Saber, hacer
de la disciplina y estrategias de comunicacién efectiva (Acosta y Qui-

les, 2021; Ecs; Angel-MaciaS etal, 2017). Perfecciona sus habilida-
des de oralidad y de comunicacién no verbal. Sabe pensar, reflexionar,

dialogar, discutir; Promueve la duda, pero también la verificacién.

Desarrolla pensamiento divergente, creatividad e innovacién (Cla-

vijo Caceres, 2018; Hordijk et al.,, 2020; Richard, 2003, 2004, 2018,

2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al., 2021)

Posee y retroalimenta continuamente su vocacién para ense- Ser, hacer
fiar (Clavijo Caceres, 2018; Niaz y Mistry, 2021; Pra-
sanna Kumar et al., 2024; Richard y Contreras, 2012)

Muestra y demuestra sentido de pertenencia e identidad ins- Ser
titucional (Bain, 2007; Clavijo Caceres, 2018; Mas Tore-
llo, 2011, 2012; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2012)

Desarrolla competencias para el uso ético, responsable y apli- Ser, saber,
cacion de la inteligencia artificial (Richard y Richard Con- hacer,
treras, 2024; Unesco, 2022, 2023, 2024) convivir
Apoya los procesos de ingreso de colegas a la academia: el profesor se com- Ser

promete en su formacién continuada y en la de docentes nuevos (Angel-Ma-
cias etal, 2017; Ecs) (Mas Torello, 2011, 2012; Perrenoud, 2004)

Nota: Se consignan las competencias de distintos autores conceptualmente y se indica la dimension
o dimensiones incluidas (Delors, 1995). Con el prefijo Ecs se indican las competencias que aparecen
en la bibliografia analizada como especificas de ciencias de la salud (Elaboracién propia).



Tabla 3. Competencias inherentes al pilar académico o funcion sustantiva de la
extension (Incluye vinculacién social, interaccion con la sociedad etc.).

Pilar académico Competencias/Autores

Es social y académicamente responsable (rRsU) (Vallejo
Lopez et al,, 2022; Ecs) (Clavijo Caceres, 2018; Richard,
2018; Richard y Contreras, 2021; Richard et al., 2021)

Domina el uso de Tic, especialmente de redes académicas en promo-
cién, divulgacién del conocimiento (Diaz-Contino et al., 2024; Gui-
llén-Gamez et al., 2020; Guzman et al., 2019; Mas Torello, 2011,
2012; Richard y Contreras, 2021; Vallejo Lopez et al., 2022)

Desarrolla destrezas, habilidades y valores (empatia, tolerancia, altruismo,
asertividad, etc.) para trabajo en equipo inter y transdisciplinar (Berkeley,
2004; Palacios Rozo et al., 2019; Richard, 2003, 2004, 2021). Desarro-
llo de habilidades de relacionamiento interpersonal, inteligencia emo-
cional (Cabero-Almenara et al, 2021; Diaz-Contino et al, 2024; Espinoza
Barreiro et al., 2024; Hordijk et al., 2020; Palacios Rozo et al., 2019)

Desarrolla y promueve respeto académico oral, escrito y social-
mente evidenciado y como ejemplo y referente ante los estudiantes y
la sociedad (P. ej. Autorias y citas en Ppoint, articulos, etc.) (Diaz-Con-

tino et al., 2024; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021)

Desarrolla habilidades y destrezas de oralidad (Saber dialogar, exponer,
disertar) (Richard, 2018; Richard, 2021; Richard y Contreras, 2012, 2021) y
retérica: Persuadir y crear argumentos légicos (Berkeley, 2004; Rivas, 2011)

Sabe redactar en su idioma con ortografia y gramatica correcta, puede
escribir en notacidn cientifica, académica y coloquial (Guzman et al.,
2019; Mas Torello, 2011, 2012; Richard y Contreras, 2012, 2021)

E ., Desarrolla imparcialidad, objetividad y mente libre de prejuicios (Mei-
xtension nardi, 2010; Meirieu, 2002; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021)

Domina el lenguaje hablado y escrito, etimologia de palabras clave
de la disciplina y estrategias de comunicacidn efectiva (Acosta y Qui-
les; 2021; Ecs; Angel-Macias et al.,, 2017). Perfecciona sus habilida-
des de oralidad y de comunicacidn no verbal. Sabe pensar, reflexionar,
dialogar, discutir. Promueve la duda, pero también la verificacion.
Desarrolla pensamiento divergente, creatividad e innovacion (Ber-
keley, 2004; Hordijk et al., 2020, 2021; Richard, 2003, 2004; Richard
y Contreras, 2012; Richard et al., 2021; Rivas, 2011, 2018, 2021)

Busca formarse constantemente en areas de la pedagogia, docencia y edu-
cacién (Acostay Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al,, 2017) y comu-
nicacion social (Cabero-Almenara et al, 2021; Gutiérrez-Hinestroza et

al. 2019; Mas Torello, 2011, 2012; Richard y Contreras, 2012, 2021)

Demuestra responsabilidad y respeto, equidad de género, religion, etc.
considerando el proyecto institucional en su practica docente y activida-

des de interaccion social. Actiia permanentemente con ética mostrando
estos principios para que los estudiantes los apliquen en su vida presente

y futura (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al., 2017). Mos-

trar permanentemente responsabilidad social, vincularse con la sociedad

(Clavijo Caceres, 2018; Gutiérrez-Hinestroza et al. 2019; Richard, 2003,
2004, 2018, 2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al,, 2021)

Fomenta el respeto a las normas, reglas y deberes del profesio-
nal de la salud y las promueve y divulga en actividades socia-
les (Acosta y Quiles, 2021) Ecs (Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019;
Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021; Richard et al, 2021)

Dimension

Ser, hacer

Saber, hacer

Ser

Ser

Saber,
hacer, ser

Saber, hacer

Saber, ser

Saber, hacer

Saber, hacer

Ser

Saber,
hacer, ser
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Pilar académico Competencias/Autores

Identifica e integra las TIC en las estrategias enseflanza y aprendizaje
(Zabalza, 2006) (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et al, 2017) y
utiliza el conocimiento de las redes sociales para la divulgacién de cono-
cimientos generados desde la investigacién con compromiso social y RSU
(Diaz-Contino et al., 2024; Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019; Mas Torello,

2011, 2012; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021, Richard et al, 2021)

Demuestra gusto por su labor y por el tema que maneja para gene-
rar motivacion a los estudiantes en su proceso de crecimiento edu-
cativo (Angel-Macias etal, 2017; Ecs) (Richard, 2004, 2018;
Richard y Contreras, 2012, 2021). Comparte socialmente el gusto
de su labor promoviendo futuras vocaciones en la sociedad

Muestra y demuestra sentido de pertenencia e identidad institucio-
nal y lo proyecta socialmente (Bain, 2007; Clavijo Caceres, 2018; Mas
Torello, 2011, 2012; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2012 )

Desarrolla competencias para el uso ético, responsa-
ble y aplicacién de la inteligencia artificial (Richard y
Richard Contreras, 2024; Unesco, 2022, 2023, 2024)

Sabe contar historias (Propias y de terceros) que ilustren los con-
ceptos vertidos, mensajes educativos, moralejas, etc. (Richard,
2019). Habilidades narrativas, storytelling (Curay y Ramoén, 2021;
McLellan, 2007; Naranjo Grisales y Rias Amaya, 2020)

Dimension
Saber,
hacer, ser

Saber,
hacer, ser

Ser, hacer,
saber

Ser, saber,
hacer,
convivir

Saber,
hacer, ser

Nota: Se consignan las competencias de distintos autores conceptualmente y se indica la dimensién
o dimensiones incluidas (Delors, 1995). Con el prefijo Ecs se indican las competencias que aparecen
en la bibliografia analizada como especificas de ciencias de la salud (Elaboracién propia).



Tabla 4. Competencias inherentes al pilar académico o funcién sustantiva de la gestion.

Pilar académico Competencias/Autores Dimension
Demuestra capacidad y habilidad para trabajar en equipo Ser, saber,
y en forma trans e interdisciplinar (Clavijo Caceres, 2018; hacer, convivir

Mas Torello, 2011, 2012; Richard, 2018, 2021)

Desarrolla habilidades de integracién de la labor de investi- Saber, hacer
gacion a la docencia y a la extensidén (Clavijo Caceres, 2018;
Mas Torello, 2011, 2012; Richard, 2003, 2004, 2018, 2021;

Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al., 2021)

Sabe pensar con ldgica, reflexionar, dialogar, discutir, conoce Ser, saber,
la comunicacién no verbal. Busca soluciones a través del pen- hacer, convivir
samiento divergente, creativo e innovador (Clavijo Caceres,
2018; Hordijk et al., 2020; Richard, 2003, 2004, 2018, 2021;
Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al,, 2021)

Promueve y propicia la gestion de cursos, seminarios, congre- Ser, saber,
sos y otros eventos en beneficio del corpus académico; activida- hacer, convivir
des intra e interinstitucionales; oportunidades para el intercambio
de experiencias y conocimientos (Mas Torello, 2011, 2012)

Demuestra capacidad de toma de decisiones con liderazgo, impar- Ser, saber,
cialidad, objetividad y mente libre de prejuicios. Desde una posi- hacer, convivir
cién de liderazgo sabe estimular y motivar, desarrolla y motiva la
autocritica, empatia, solidaridad, tolerancia y altruismo aplicando

principios de Inteligencia emocional (Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Con-
tino et al,, 2024; Hordijk et al., 2020; Richard, 2003, 2004, 2018,
2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al,, 2021)

Desarrolla y demuestra habilidades para el manejo de las platafor- Saber, hacer
mas académicas o sistemas de informacién académica (Clavijo Cace-
res, 2018; Diaz-Contino et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012)

Gestion
Demuestra un alto sentido de la responsabilidad en todos sus Ser, convivir
actos (Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012)
Posee capacidad para trabajar efectiva e interrelacionadamente Ser, saber,
para alcanzar los objetivos de la institucién demostrando invo- hacer, convivir

lucramiento, compromiso, adaptabilidad, identidad y pertenen-
cia institucional (Clavijo Caceres, 2018; Richard, 2003, 2004, 2018,
2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al,, 2021)

Muestra disposicidn para asumir nuevas responsabilidades Ser, convivir
en el desarrollo de sus funciones (Clavijo Caceres, 2018)
Muestra un desempefio profesional orientado a la eficiencia y Ser, saber,
calidad (Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012) hacer, convivir
Demuestra conocimientos de los fines, estrategias y prac- Ser, saber,
tica de la evaluaciéon en su mas amplio sentido y espectro. hacer, convivir

Alto nivel de relacionamiento con sus pares (Clavijo Caceres,
2018; Diaz-Contino et al., 2024; Mas Torello, 2011, 2012)

Demuestra habilidad para trabajar en forma auté- Ser, saber,
noma (Clavijo Caceres, 2018) hacer, convivir
Posee capacidad para redactar informes (Cla- Saber, hacer

vijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012)

Posee capacidad para elaborar como plan de trabajo, cualquiera Saber, hacer
sea el nombre que reciba, las actividades académicas de una asig-
natura dentro de un periodo determinado, considerando estra-
tegias pedagogicas y didacticas, metodologias, bibliografias, todo
orientado al cumplimiento de los objetivos del programa de la
asignatura (Clavijo Caceres, 2018; Mas Torello, 2011, 2012)
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Pilar académico Competencias/Autores

Fomenta el respeto a las normas, reglas y deberes del profesional de la
salud y las promueve y divulga en actividades sociales (Acosta y Qui-
les, 2021) Ecs (Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019; Mas Torello, 2011,
2012; Richard, 2018; Richard y Contreras, 2021; Richard et al, 2021)

Demuestra responsabilidad y respeto, equidad de género, religion, etc.
considerando el proyecto institucional en su practica docente y acti-
vidades de interaccién social. Actiia permanentemente con ética mos-
trando estos principios para que los estudiantes los apliquen en su
vida presente y futura (Acosta y Quiles, 2021; Ecs; Angel-Macias et
al, 2017). Mostrar permanentemente responsabilidad social, vin-
cularse con la sociedad (Clavijo Caceres, 2018; Diaz-Contino et al.,
2024; Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019; Richard, 2003, 2004, 2018,
2021; Richard y Contreras, 2012, 2021; Richard et al., 2021)

Demuestra disposicion para atender requerimientos y solicitu-
des de informacioén de los superiores (Clavijo Caceres, 2018)

Demuestra conocimientos de cultura general pero especialmente his-
toria de la academia y modelos de gestion académica que le permiten
interactuar y gestionar con docentes, autoridades, politicos, estu-
diantes tanto de su area como de otras especialidades o profesiones
(Clavijo Caceres, 2018; Richard 2018; Richard y Contreras, 2021)

Demuestra capacidad critica para interpretar las politicas de la
institucion definidas en el PEI y los lineamientos estraté-
gicos (Clavijo Caceres, 2018; Hordijk et al., 2020)

Desarrolla competencias para el uso ético, responsa-
ble y aplicacion de la inteligencia artificial (Richard y
Richard Contreras, 2024; Unesco, 2022, 2023, 2024)

Demuestra habilidades y competencias politicas e ideol6-
gicas y gerenciales (Espinoza Barreiro et al., 2024)

Dimension
Ser, saber,
hacer, convivir

Ser, saber,
hacer, convivir

Ser, saber,
hacer, convivir

Ser, saber,
hacer, convivir

Ser, saber,
convivir

Ser, saber,
hacer, convivir

Ser, saber,
convivir

Nota: Se consignan las competencias de distintos autores conceptualmente y se indica la dimension
o dimensiones incluidas (Delors, 1995). Con el prefijo Ecs se indican las competencias que aparecen
en la bibliografia analizada como especificas de ciencias de la salud (Elaboracion propia).
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Tabla 5. Competencias generales indicadas por la inteligencia artificial © Open A1 Api para un perfil
docente universitario en general vs competencias indicadas por esta para un perfil docente universitario
en ciencias de la salud (pucs). En ambos casos expresadas literalmente como fueron generadas por la ia.

a-Perfil docente universitario

b-Perfil docente universitario en ciencias de la salud

1. Conocimientos profundos en su
area de especializacion.
2. Capacidad para comunicar con claridad y eficacia.
3. Habilidad para motivar a los estu-
diantes y fomentar el aprendizaje.
4. Compromiso con la innovacidn y la investigacion.
5. Capacidad para trabajar en equipo.
6. Habilidad para evaluar el des-
empefio de los estudiantes.
7. Capacidad para gestionar el tiempo y los recursos.
8. Disposicién para trabajar con una
diversidad de estudiantes.

1. Dominio de los temas de ensefianza: debe tener un
conocimiento amplio y profundo de los temas que
se imparten en el programa en el que trabaja, para
poder transmitir el conocimiento de manera eficaz.

2. Planificacién: debe ser capaz de planificar cui-
dadosamente la clase, para asegurarse de que los
temas se ensefien de manera clara y organizada.

3. Comunicacion eficaz: debe ser capaz de comuni-
carse de manera clara y precisa con los estudian-
tes, para asegurarse de que entienden los temas y
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9. Compromiso con la ética profesional. establecer una buena relacién con los alumnos.
10. Conocimiento de las herramien-
tas y recursos tecnolégicos 4. Habilidades de motivacién: debe ser capaz de
motivar a los estudiantes para que se interesen
por el contenido, para asegurarse de que adquie-

ran el conocimiento de la mejor manera.

5. Experiencia en docencia: debe tener experiencia en la
ensefianza de ciencias de la salud, para asegurarse de que
esta preparado para enfrentar los desafios en la ensefianza.

6. Habilidades de investigacion: debe tener habi-
lidades de investigacion para asegurarse de que
puede mantenerse al dia con la literatura y los avan-
ces en el campo de las ciencias de la salud.

7. Habilidades de liderazgo y gestion: debe ser capaz
de liderar grupos de estudiantes y gestionar de manera
eficaz el ambiente de clase, para asegurarse de que
estd aprovechando al maximo el tiempo de clase.

c-Perfil docente universitario en ciencias de la salud en Ecuador

1. Conocimientos especializados en el area de la salud.

2. Capacidad para ensefiar y comunicar conocimientos de manera clara y eficaz.

3. Capacidad para motivar a los estudiantes para que alcancen sus metas académicas.
4. Capacidad para desarrollar y evaluar programas de ensefianza.

5. Capacidad para desarrollar y evaluar materiales did4cticos.

6. Capacidad para desarrollar y evaluar técnicas de ensefianza.

7. Capacidad para desarrollar y evaluar proyectos de investigacion.

8. Capacidad para desarrollar y evaluar programas de formacién continua.

9. Capacidad para desarrollar y evaluar programas de tutoria.

10. Capacidad para trabajar en equipo con otros profesionales de la salud.

11. Capacidad para desarrollar y evaluar programas de prevencién de enfermedades.
12. Capacidad para desarrollar y evaluar programas de promocién de la salud.

13. Conocimiento de la legislacion y normativa vigente en el ambito de la salud.

14. Conocimiento de la ética profesional en el ambito de la salud.

15. Conocimiento de la cultura y tradiciones de la comunidad en la que se desarrolla la docencia.

© OpenAl ApI Consultada el 16 y 17 de diciembre del 2022 (Vinculo de trabajo: https://
beta.openai.com/playground/p/RyEv3DNoZMe0XBLSRVOP4y4H)
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Resumen

El escrito de revision de literatura recoge las nociones conceptuales sobre la practica pedagégica en
Colombia entre 1990 y 2023, especificamente relacionadas con la formacién de maestros. Este analisis
forma parte de la tesis doctoral “La practica pedagégica en la UPTC durante el periodo 1994-2019: Una
condicion que facilita la formacién de maestros”. El objetivo principal es describir cémo se constituyen
los sujetos maestros en el contexto espacio-temporal mencionado. Metodolégicamente, se examin un
conjunto de 67 articulos pertenecientes a la categoria de ciencias sociales, publicados en revistas indexa-
das segun los estandares de calidad establecidos por Publindex, los cuales incluyen en sus titulos o pala-
bras clave la categoria de estudio. El analisis y la codificacién de los datos se llevé a cabo utilizando el
software cualitativo, aplicando técnicas de codificacién abierta y axial. Esto permiti6 identificar algunas
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tendencias y resaltar el liderazgo del Grupo de Historia de la Practica Pedagoégica (GHPP) en la problematizacién y conceptua-
lizacion del tema como una nocién teérico-metodoldgica para comprender la pedagogia. Es importante reconocer que existen
otras narrativas de investigadores que recurren a conceptos y discursos relacionados con praxis, experiencia, competencias, la
relaciéon/separacion entre teoria y practica, acciéon-reflexion, momento, practicum e investigacion. Estas narrativas respaldan
ciertas condiciones que posibilitan la formacién de maestros. Sin embargo, al abordar la practica pedagdgica, se recomienda
ser cautelosos en su conceptualizacion para no limitar su alcance. Se requiere avanzar en estudios centrados especificamente
en los sujetos maestros practicantes, de los cuales poco se ha dicho.

Palabras clave

practica pedagbgica; saber; pedagogia; formacion de docentes

Abstract

This literature review compiles the conceptual notions of pedagogical practice in Colombia from 1990 to 2023, specifically rela-
ted to teacher training. This analysis is part of the doctoral thesis “Pedagogical Practice at upTc during the Period 1994-2019: A
Condition that Facilitates Teacher Training.” The main objective is to describe how teacher subjects are constituted within the
aforementioned spatial-temporal context. Methodologically, a set of 67 articles in the category of social sciences was examined,
published in indexed journals according to the quality standards established by Publindex, which include the study category in
their titles or keywords. Data analysis and coding of the data were carried out using qualitative software, applying open and axial
coding techniques. This approach allowed us to identify some trends and highlight the leadership of the History of Pedagogical
Practice Group (GHPP) in problematizing and conceptualizing the topic as a theoretical-methodological notion to understand
pedagogy. It is important to recognize that there are other narratives from researchers who draw on concepts and discourses
related to praxis, experience, competencies, the relationship/separation between theory and practice, action-reflection, moment,
practicum, and research. These narratives support certain conditions that enable teacher training. However, when addressing
pedagogical practice, it is recommended to be cautious in its conceptualization so as not to limit its scope. There is a need for
further studies specifically focused on practicing teacher subjects, about whom little has been said.

Keywords

pedagogical practice; knowledge; pedagogy; teacher education

Resumo

Esta revisdo de literatura retine as nog¢des conceituais sobre a pratica pedagégica na Colombia entre 1990 e 2023, especifi-
camente relacionadas a formagao de professores. Esta analise faz parte da tese de doutorado “Pratica pedagégica na UPTC no
periodo 1994-2019: Uma condigio facilitadora da formagdo docente”. O objetivo principal é descrever como os sujeitos profes-
sores sdo constituidos no contexto espago-temporal mencionado. Metodologicamente, foi examinado um conjunto de 67 artigos
pertencentes a categoria ciéncias sociais, publicados em revistas indexadas conforme os padroes de qualidade estabelecidos
pelo Publindex, que incluem a categoria de estudo em seus titulos ou palavras-chave. A andlise e codificagdo dos dados foram
realizadas utilizando software qualitativo, aplicando técnicas de codificagdo aberta e axial. Esta abordagem permitiu identificar
algumas tendéncias e destacar a lideranga do Grupo de Histéria da Pratica Pedagdgica (GHPP) na problematizagéo e concei-
tuacdo do tema como uma nocio teérico-metodolégica para compreender a pedagogia. E importante reconhecer que existem
outras narrativas de investigadores que recorrem a conceitos e discursos relacionados com praxis, experiéncia, competéncias,
arelagdo/separagdo entre teoria e pratica, agio-reflexdo, momento, pratica e investigacdo. Essas narrativas sustentam deter-
minadas condi¢des que possibilitam a formacdo docente. No entanto, ao abordar a pratica pedagdgica, recomenda-se ser cau-
teloso na sua conceituagio para nio limitar o seu alcance. E preciso avancar em estudos voltados especificamente para sujeitos
docentes praticantes, sobre os quais pouco se tem falado.

Palavras-chave

pratica pedagdgica; conhecimento; pedagogia; formacao de professores



Introduccidon

La formacién de maestros es un tema que no pierde
vigencia y se mantiene en la agenda politica de cada
administracidn. Asi, por ejemplo, para el caso par-
ticular de Colombia, en cuanto a los programas que
se imparten en las Escuelas Normales Superiores y
las licenciaturas que ofrecen las facultades de edu-
cacion —donde se forman los maestros en el pais—,
durante el gobierno Duque se expidio el decreto 1330
de 2019, que regula las condiciones de calidad de los
programas profesionales, determinando los requeri-
mientos para la obtencién del registro calificado. Esto
produjo un decaimiento de las normas precedentes
que ofrecian criterios especificos con relaciéon a la
practica pedagdgica, un asunto que parecia trascen-
dental para aportarle a la calidad educativa. Con el
cambio de gobierno, las importantes transforma-
ciones anunciadas para el sistema educativo han
generado muchas expectativas.

La practica pedagdgica en la formacién de maes-
tros puede compararse con una caja de Pandora
o, incluso, con una caja negra. En este espacio se
almacenan no solo preocupaciones educativas, sino
también las afecciones que surgen de las relaciones
sociales. Estas pueden incluir los estragos causados
por la pérdida de valores, las secuelas de la violencia,
las condiciones econémicas y politicas, y los nuevos
problemas derivados del abuso de la tecnologia, como
el matoneo y el acoso escolar. Sin embargo, la escuela
también representa esperanza.

Siguiendo con la metéfora, se puede entender la
caja negra como un dispositivo que permite regis-
trar toda la actividad de los tripulantes: docentes,
estudiantes y la comunidad en general. Esta registra
lo que ocurri6 en el trayecto (el aula y los espacios
educativos), lo que subjetiva a los maestros en su
constitucion, su saber pedagdgico y los aconteci-
mientos que generan transformaciones. En este
escenario educativo ocurren cosas maravillosas y se
tejen relaciones significativas. A pesar de los desa-
fios, la escuela sigue siendo un espacio vital para el
crecimiento y el aprendizaje.

En este contraste, conviene reconocer la relacion
que se genera entre practica pedagogica y calidad
educativa (Bolivar Osorio, 2019), algo que se hace
evidente en las consideraciones que acompafian las
politicas publicas en Colombia, y que se reflejan y
causan revuelo sobre todo con los resultados, tanto
de los Exdmenes de Calidad de Educacién Superior
(ECAES) —que presentan los estudiantes de licencia-
tura-, como cuando se emiten los resultados de las
pruebas SABER —que presentan los nifios, niflas y
adolescentes (NNA)-.

Estas situaciones invitan a revisar los discursos
existentes en el pais, producto de investigaciones
y analisis que se han puesto en circulaciéon en arti-
culos de investigacion, de reflexion, de revisién o
en entrevistas que recogen las apuestas formativas
en los ambitos donde la practica pedagogica tiene
presencia.

Consecuentemente, otro asunto que ha movili-
zado el hablar, investigar y escribir sobre la practica
a los intelectuales colombianos, y en especifico al
Grupo de Historia de la Practica Pedagoégica (GHPP),
ha sido la preocupacion por la instrumentalizacion de
la pedagogia, la cual cuenta con un saber y trabaja con
conceptos (Alvarez Gallego, 2015). Como lo menciona
Olga Lucia Zuluaga (2021), se busco6 proponer

[...] un estatuto tedrico de la pedagogia que no
tenga siempre esa condicion de un saber que
opera en el aula, de un saber que tiene solamente
finalidades para el aula, porque entonces alli, en
ese encuentro entre el maestro y el alumno, se
acababa ese saber. (p. 243)

Asimismo, darles el estatus correspondiente
a quienes ostentan el rol de maestros, quienes, a
juicio del movimiento pedagégico, no eran recono-
cidos como intelectuales de la educacion, subsumi-
dos a ser simples operadores de propuestas que
venian disefiadas por otros, esos si considerados
expertos.

A partir de estas motivaciones, se presentan
y recogen distintas nociones relacionadas con la
practica aplicada al ambito educativo, llamada con
distintos adjetivos como practica pedagogica, prac-
tica docente, practica educativa, practicum, praxis o
practica reflexiva. Estructuralmente, el documento se
divide en tres apartados: el primero esta dedicado a
describir asuntos metodoldgicos de la investigacion;
el segundo, a abordar los discursos que han confi-
gurado nociones sobre la practica pedagégica (en
singular y en plural); y, finalmente, a presentar las
conclusiones.

Primera fase del analisis

Asuntos metodolégicos

El estudio es de tipo bibliométrico, retomando a
Alzate Piedrahita et al. (2004), para quienes, a partir
de algunos indicadores, es posible identificar tenden-
cias en la productividad. Para el analisis de los datos
se utilizaron herramientas informaticas como Excel,
Zotero y NVivo, las cuales permitieron sistematizar
y representar la informacion, al igual que identificar
tendencias.

Investigacion
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Para la consolidacion del corpus, se selecciona-
ron articulos publicados en las revistas colombianas
indexadas, segtn la convocatoria n.° 910 de Publin-
dex de 2021, que corresponde a la tltima medicion
realizada por Minciencias, en la cual se evalian con
cierta regularidad los parametros en la produccion
cientifica para garantizar estandares elevados de
calidad en las revistas de Colombia. Para la selec-
cién, se tomaron de manera prioritaria los textos
del area tematica de ciencias sociales que tuvieran
en el titulo o en sus palabras clave la expresion
prdctica pedagdgica. En total, se encontraron trece
revistas concernientes al area de ciencias sociales:
once dentro de la subarea ciencias de la educacion,
una en sociologia y una en ciencias sociales. Al
hacer la buisqueda con los criterios antes sefialados,

se localizaron otros titulos en revistas que, si bien
estan por fuera del area, abordan el tema, por lo que
entran en el corpus dos revistas del area de huma-
nidades (subareas: otras historias, otras humanida-
des), consolidando asi un total de quince revistas,
clasificadas en categorias B y C. De igual manera,
se agregaron tres revistas: Memoria y sociedad, la
cual se mantuvo indexada hasta el afio 2013 y se
descontinud en el afio 2016, y dos revistas que se
encuentran sin clasificar, pero que ofrecen textos de
autores clasicos en el tema, Educacion y Pedagogia
de la Universidad de Antioquia, y Praxis Pedago-
gica de la Uniminuto. En general, se totalizaron 67
articulos en 18 revistas, como se puede observar en
latabla 1, que presenta la region, institucion editora
y categoria de indexacion.

Tabla 1. Publicaciones indexadas que a bordar la practica pedagogica.

Revista/ubicacion/clasificacion

Antioquia
Educacién y Pedagogia
Cundinamarca/Bogota
Academia y Virtualidad

Actualidades Pedagogicas
Educacién y Ciudad
Educacion y Educadores

Folios

Magis. Revista Internacional de Investigacién en Educacién 1

Memoria y Sociedad
Pedagogia y Saberes
Praxis Pedagégica

Revista Colombiana de Educacion

Revista Interamericana de Investigaciéon Educacion y Pedagogia - RIIEP

Tecné, Episteme y Didaxis: TED
Boyaca

Praxis & Saber

Revista de Investigacion, Desarrollo e Innovacién

Revista Historia de la Educacién Latinoamericana

Caldas

Latinoamericana de Estudios Educativos

Magdalena

Praxis

37
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46 18 2 1
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Fuente: elaboracién propia.



Por regiones, la productividad se distribuye prin-
cipalmente en Bogota y Boyaca, lo que permite reco-
nocer la influencia de las dos universidades con las
facultades de educaciéon mas antiguas del pais, al

igual que la presencia mayoritaria de universidades
que forman maestros en el distrito capital, como se
observa en la figura 1.

Figura 1. Productividad sobre practica pedagogica por regiones y revistas.
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Fuente: elaboracién propia.

Se puede evidenciar que la produccién en el tema
se halla en aumento, el periodo en el que mas se
escribi6 fue el comprendido entre 2016y 2020, como
se detalla en la figura 2. Las primeras publicaciones

sobre la practica pedagogica, en revista indexada, se
encuentran en la revista Pedagogia y Saberes, de la
Universidad Pedagdgica Nacional, desde 1990.

Figura 2. Productividad sobre practica pedagégica por periodos de tiempo.
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Asimismo, la revision de literatura también per-
mitié identificar autores insignia en el tema de las
practicas pedagdgicas en Colombia, y los escenarios
que han producido los discursos mas referenciados
al respecto. En este sentido, se logra, a partir de esta
primera mirada y aproximacién sobre el campo de
estudio, determinar la representatividad de los auto-
res, de acuerdo con un andlisis de las citaciones que
se encuentran en los 67 articulos revisados; es decir,
se retoman un total de 1938 referencias.

Segunda fase

Discursos que han configurado la
nocion de practica pedagdgica

Este apartado muestra las disposiciones de las inves-
tigaciones en Colombia referidas a la practica peda-
gbgica, que, para esta investigacion, se agrupan a
partir de los resultados obtenidos después de la
codificacion de los textos en el software NVivo, y de
contrastarlos con los términos que mostraron mayor
frecuencia en los titulos y palabras clave de los arti-
culos. En adicidn, se retoman algunos fragmentos
que permiten desplegar un poco mas las nociones
centrales. El estudio se apoy6 en la revision del total
de referencias de los articulos incluidos, de manera
que se pudieran reconocer los autores mas y menos
citados, a propdsito de las reglas de la bibliometria.

Las denominaciones otorgadas a la practica, que
hacen parte de la formacién de maestros, son mul-
tiples y vienen acompafiadas de diversos adjetivos,
como docente, educativa, pedagogica, profesional,
expresiones que tiene que ver, en algunos casos, con el
momento en que ocurre; en otros casos, con la pobla-
cién con la que se interactta, o los niveles académicos
donde se desarrolla. En menor medida, se escucha en
el Ambito escolar la referencia comun a praxis, o ahora
al uso del extranjerismo prdcticum. Sin embargo, casi
todos los términos —sobre todo los primeros—- se usan
como si fueran sinénimos, sin darles mayor distingo,
incluso en la redaccién de las politicas nacionales.

A partir del anterior contexto, se inicia la etapa
de codificacion de los articulos en el software NVivo.
Antes de puntualizar en las tendencias encontradas,
para entender la practica es preciso mencionar que,
al tratar de reconocer las distintas nociones, exis-
ten imaginarios de que estas no han cambiado, por
cuanto hay algunos elementos histéricos, estructu-
rales que persisten, otros que se desvirtuan y algu-
nos nuevos, o que aparentan serlo, producto de las
distintas transformaciones e influencias del mundo
globalizado.

En principio, se encuentra un lugar comuin y
protagoénico en los estudios de los investigadores del
GHPP, en cabeza de Olga Lucia Zuluaga, en el que la
practica pedagdgica (en singular) se concibié como
una nocién metodoldgica para posicionar la pedago-
gia como saber propio del maestro, la cual designa
modelos pedagdgicos, una diversidad de conceptos
heterogéneos, las formas de maniobra de los discur-
sos y las caracteristicas sociales, que asignan unas
funciones alos sujetos que la conforman. De la misma
manera, se asume desde Foucault que toda practica
esta dotada de saber, poder y sujeto, esta triada es el
foco que permite la emergencia de nuevas nociones.
Una practica pedagdgica es algo manifiesto que se
da cuando se habla y cuando se actua, corresponde
a practicas sociales (Saldarriaga Vélez, 2016), una
nocién que para Zapata Villegas (2003) deja entrever
“lo pedagodgico como teoria y practica” (p. 182).

Esta nocién metodolégica no se explica en si
misma, como lo aclara Rios Beltran (2018), sino
que fue necesario crear otras nociones por parte del
grupo. Asi, Martinez Boom crea ambito institucio-
nal- “escuela”, e instruccién publica; la primera para
mostrar los inicios de la practica en la Colonia, y la
segunda para encontrar enganches entre practica
politica y practica pedagdgica, la nocién de apropia-
cién, para mirar la infancia.

Para Zuluaga Garcés (1997),

La practica pedagdgica constituye un escenario his-
térico no solamente de la ensefianza sino también
del maestro, la escuela, el método, el aprendizaje,
la formacidn, haciendo visible una discursividad
erudita y a la vez excluida y que registra no solo
objetos de saber sino también nociones, conceptos
y modelos que dan cuenta de la busqueda de siste-
maticidad de la pedagogia. (p. 24)

Los planteamientos del fildsofo Michel Foucault
ofrecen a Vasquez Alape y Castafieda (2006) herra-
mientas para problematizar la practica pedagégica
formativa, en la que el saber cotidiano se transforma
en teoria y practica, que emerge a partir de diferen-
tes fuentes, discursos y formas de relaciéon entre
ciencia-ensefianza-aprendizaje, de manera que se
aborde esta practica

[...] no como ejercicio didactico procedimental,
sino como ese complejo compuesto por multiples
campos de fuerza que se constituyen en medio
de las practicas pedagdgicas entendidas como el
entrecruzamiento de las fuerzas institucionales,
disciplinares y subjetivas, en donde se conjugan
las relaciones de poder-saber y a partir de éstas
verdad y/o verdades que constituyen discursos de
poder. (pp. 21-22)



En la misma linea discursiva, para Diaz Villa
(1990) implic6 hacer un abordaje mas desde las “con-
diciones sociales de produccidn de sus enunciados”
(p- 15), entonces corresponde a “los procedimientos,
estrategias y practicas que regulan la interaccion,
la comunicacion, el ejercicio del pensamiento, del
habla, de la visidn, de las posiciones, oposiciones,
y disposiciones de los sujetos en la escuela” (p. 15).

Los planteamientos hasta aqui presentados corres-
ponden a una primera tendencia, la que mas represen-
tatividad y recurrencia ofrece a los lectores en cuanto
alos elementos que hacen parte de esta practica.! Este
trabajo se ve materializado de manera mas escueta en
libros publicados por este conjunto de intelectuales
de la pedagogia de Colombia, que se fueron constitu-
yendo como parte del GHPP (Martinez Velasco, 2019).
A nivel de citacion, dentro de los articulos que hacen
parte del corpus, las referencias mas recurrentes estan
centradas en este grupo, como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Autores mas referenciados con
relacion a la practica pedagdgica.

No de
referencias Nacionalidad
encontradas
Zuluaga, Olga Lucia 65 Colombia
Saldarriaga, Oscar 15 Colombia
Martinez Boom, .
Alberto 15 Colombia
Saenz O.bregon, 9 Colombia
Javier
Alvare.z Gallego, 8 Colombia
Alejandro
Echeverri Jesus, 8 Colombia

Alberto

Fuente: elaboracion propia.

1 Parael GHPP, la practica pedagogica en singular no hace alu-
sién Unicamente a lo que se hace en el aula, o a lo que sucede
en la escuela o fuera de ella cuando se ensefia o cuando se rea-
liza una actividad educativa, con intencién formativa, “la prac-
tica es una nocién metodolégica [...] que alude a una relacion
en la que el sujeto, la institucién y el saber mismo se produ-
cen”. (Alvarez Gallego, 2015, p. 23). Para el MEN y un grupo de
investigadores en Colombia, sin distingo de lo singular o plural
de su enunciacion, “la practica pedagdgica y educativa hace
referencia a los procesos de apropiacion de saberes y practi-
cas que conforman el ejercicio profesional del licenciado. Se
entiende por practica pedagoégica el proceso de formacioén,
conceptualizacion, observacidn, transposicién, interaccion
o intervencion, investigacion, innovacién y experimentacion
en escenarios escolares...” (Ministerio de Educacién Nacional,
Resolucién 18583 de 2017, p. 7).

A partir de estos hallazgos, se considerd pru-
dente recoger y reavivar las voces que han inten-
tado reconocer las otras maneras de entender la
practica pedagoégica (en singular y en plural), ligada
a la formacidn de maestros, para lo cual se acudié
al software NVivo para tomar de los atributos titulo
y palabras clave de los textos, los términos que
fueran mas representativos, para luego cruzarlas
con los textos codificados mediante las categorias
emergentes. Los primeros hallazgos dieron la
siguiente representacion en la nube de palabras
(figura 3).

Figura 3. Nube de palabras a partir de titulos
y palabras clave en los articulos del corpus.

Fuente: elaboracién propia.

La informacién presentada se alinea de manera
coherente con las categorias que surgieron durante el
analisis profundo de los articulos. Mediante la codifi-
cacion “in vivo” y la codificacion axial de los fragmen-
tos, se logro identificar las nociones relacionadas con
la practica pedagoégica. Estas nociones se describen
con mayor detalle en la siguiente seccion y se pre-
sentan en la tabla 3. De los 67 archivos revisados, 40
de ellos contenian esta connotacidn especifica. Es
importante sefialar que algunos articulos abordaban
simultdneamente varias nociones, mientras que otros
se centraban en narrar experiencias concretas de
practica o mencionar otras tendencias.

Investigacion

Myriam Cecilia Leguizamon-Gonzalez / Oscar Pulido-Cortés

Nociones de practica pedagogica en Colombia 1990 — 2023



Numero 62 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 115-131

Tabla 3. Categorias de codificacion frente a la nocion de practica pedagdgica.

Categorias Archivos

Accion-reflexion 4
Competencias 4
Experiencia 4
Instrumentalismo 1
Investigacion 3
Momento 4
Negociacion 2
Politica 2
Practicum 4
Praxis 4
Teoria-practica 14
TOTAL 40

Fuente: elaboracion propia.

Al adentrarse en los otros abordajes, resulta
reiterativo para varios autores y se convierte en la
segunda tendencia, lo que corresponde a la practica
enunciada como praxis, como accién, para lo cual
Runge Pefia y Mufioz Gaviria (2012) se apoyan en los
postulados de Aristoteles, en los cuales se presenta
como accién o actuar, y es semejante al término
“practica”. De manera mds amplia, se refieren “a la
accion de llevar a cabo algo que tiene por finalidad
al agente mismo o que se encamina a una meta que
lo trasciende” (Runge Pefia y Mufioz Gaviria, 2012,
p. 78). Enla accién misma se encuentra la finalidad,
“acciones que intencionalmente propician proce-
sos de transformacion en el mismo maestro y el
contexto particular donde se desarrolla” (Lozano
, 2013, p. 101), es decir “lo que haria pedagédgica a
una accion” (Espinel-Bernal y Heredia, 2017, p. 19),
lo que corresponde a ser consciente de la intencio-
nalidad de la puesta formativa. Esta accién, para
Esquea-Gamero (2017), es dialégica y la desarrollan
sujetos que responden y actuan de acuerdo con
aspectos individuales, colectivos, fisicos y contex-
tuales, lo que le da un sentido y significado. Lo ante-
rior coincide con lo propuesto por Santamaria et al.
(2009). Esto se puede sintetizar con lo expuesto por
Ortega Valencia (2009):

La practica pedagogica se constituye en una practica
intencionada; por consiguiente, es una practica
orientada por fines. Es, entonces, una practica ética
y, por consiguiente, también politica. No existe
practica educativa sin intencionalidad; no existen
posiciones neutrales en ella en relacién con sujetos,
concepciones, situaciones y contextos. (p. 31)

En el mismo camino, se afirma que toda praxis
es un hacer, pero no necesariamente todo hacer es
una praxis (Runge Pefia y Mufioz Gaviria, 2012). La
aparicién del término hacer retoma lo planteado
por Aristoteles: “desde la filosofia practica distingue
praxis como hacer algo” (Herrera Parrado y Herrera,
2012, p. 268). De manera mas amplia, praxis es

[...] un hacer humano a partir del cual se ve trans-
formado lo humano mismo. Solo los seres humanos
son seres de la praxis ya que en ella y con ella se
puede y tiene que decidir o tomar decisiones. La
decisién necesaria o por tomar remite o surge
entonces de la reflexién (la praxis es un hacer
libre, con finalidad en si mismo y reflexionado).
Solo cuando el ser humano es libre y reflexiona
hay praxis, segun Aristoteles. (Runge Pefia y Mufioz
Gaviria, 2012, p. 78)

Al término praxis se le han agregado adjetivos,
como praxis social -que involucra un caracter colec-
tivo—, y praxis educativa. Hasta aqui, se puede adver-
tir que estas nociones estan arraigadas en la filosofia
de los griegos, en este caso, de Aristoteles.

Una tercera tendencia tiene que ver con la rela-
cion teoria-practica, entendida como aplicacién o
como dependencia/independencia de la practica con
relacion a la teoria. En este sentido, Patifio-Garzén y
Rojas-Betancur (2009) contraponen las dos primeras
miradas: por un lado, la asumen como “la validacién
de la teoria didactica y la construccién de la didac-
tica y la incorporacion de la ciencia y la tecnologia al
quehacer docente” (p. 101), coincidiendo con Pineda
Rodriguez y Arbelaez (2009) y Morales Pacavita y



Leguizamén Gonzalez (2022); por el otro, se posi-
ciona la practica, la accidn, como punto de partida
para la teoria educativa que se reconstruye y teoriza
(Patifio-Garzdn y Rojas-Betancur, 2009), siguiendo
la misma linea de Herrera Parrado y Herrera (2012),
pero también puede “ser independiente de la teoria
cuando no sigue ninglin precepto tedrico, pero lo sabe
hacer bien; y, finalmente, a partir de esa experiencia
se construye una teoria” (Herrera Parrado y Herrera,
2012, p. 267). Los autores continian argumentando
que la escision entre teoria y practica es un asunto
de la modernidad, que sigue estando presente, para
el caso de Colombia, en la Ley General de Educacion,
al enunciar de manera separada “teoria y la practica
pedagdgica como parte fundamental del saber del
educador” (Henao Corredor y Martinez Pérez, 2016,
p. 728). Sin embargo, nada mas infructuoso que
seguir abordando esta divisién (Sanchidrian, 2023;
Tezanos, 2016; Esquea-Gamero, 2017) que crea ten-
siones que se deberian superar para lograr apropiar
lo complejo y fecundo del tema.

Para Vasquez Alape y Castafieda (2006), “en la
practica pedagdgica el saber cotidiano se transforma
en teorfa y en practica” (p. 20), en cuanto se derivan
de la relacién tanto de sujetos como de estudian-
tes con el conocimiento, el relacionamiento —que
no siempre es cientifico— de las ciencias con las
ensefianzas y los aprendizajes, con las instituciones
universitarias, con los profesores y los estudiantes,
y su vinculo con el conocimiento. Para Romero-]Jel-
dres y Maturana-Castillo (2012), “se constituye en la
instancia que permite enfrentar teoria y practica de
una manera dialdgica, al valerse del conocimiento
experiencial que se adquiere en el contacto con el
aula” (p. 665), o como la aplicacién de teorias de la
pedagogia (Ruiz Quiroga et al., 2013). Por su parte,
Mosquera (2015) plantea que la practica es el arte de
la educacidn, es el saber hacer del educador.

La cuarta tendencia tiene que ver con la experien-
cia, asf, segin Chala Bejarano et al. (2021), esta relacio-
nada con la configuracion de la identidad profesional.
También, Espinel-Bernal y Heredia (2017) recuerdan
que, de manera tradicional, en la universidad moderna,
la practica, en sentido amplio, ha sido un lugar para
que se experimente en distintas disciplinas. De manera
mas clara, “la practica pedagdgica expone la expe-
riencia como un texto con significado, que permite el
analisis, la interpretacion y la accidn, al incorporar el
saber pedagdgico al contexto escolar” (Patifio Garzodn,
2006) y la experiencia para los maestros tiene que
ver con el tiempo de trabajo (Santamaria et al., 2009).
Para Leal Leal y Urbina Cardenas (2014), la practica
pedagdgica produce experiencia, mientras que para
Jiménez Espinosa et al. (2016) genera nuevas técni-

cas. También, se convierte en un constante ejercicio
colectivo de produccién de conocimiento, orientado
hacia la experimentacion y la relacion con los saberes
(Velandia Velandia et al., 2011).

La quinta tendencia define la practica como
la combinacién accién-reflexion desarrollada por
un maestro, que se vive dentro o fuera del aula de
manera sistematica, pero que permite la reflexiéon
con miras a ser mejores (Jiménez Espinosa et al,
2016; Jiménez-Espinosa y Sanchez-Barefio, 2019);
una reflexidon constante entre los sujetos, un ejer-
cicio sistematico (Vargas Mesa y Gallego Henao,
2022). La practica, entendida como la propia accion,
se reconstruye y se teoriza, constituyéndose en el
punto de partida para la teoria educativa (Pati-
fio-Garzon, 2009), o dicho en otras palabras “como
una accion reflexiva que puede transformar la teo-
ria” (Lozano, 2013, p. 101). Para Lopez Trujillo et al.
(2022), las practicas en contextos rurales también
requieren ser reflexivas, de manera que se potencien
los procesos. Asimismo, se aborda como un cimulo
de acciones articulados con la vida del aula, pero
como eje central el curriculo (Parra Bernal et al.,
2021). Entonces, la practica se constituye en la
cotidianeidad (Tezanos, 2016), en la casuistica del
dia a dia, y en la reflexiéon continua, sobre todo, lo
que ocurre en ese contexto.

La sexta tendencia visualiza a la practica pedagd-
gica como un escenario para desarrollar habilidades o
competencias de diversa naturaleza —identificar pro-
blemas, comprender y leer contextos socioculturales,
utilizar de manera eficiente distintas estrategias
(Pineda Rodriguez y Arbelaez, 2009)-; competencias
en investigacién —organizar y gestionar proyectos
(Rodriguez, 2002)-; competencias profesionales
(Coronado-Pefia et al., 2021) —-ensefiar, evaluar y
formar- y otras competencias especificas (Valbuena
Duarte et al.,, 2021) (Orozco de Barros y Villamizar
Quifiones, 2002).

La séptima tendencia asume la practica como
un momento, entendido como tiempo, pero tam-
bién como lugar (Lozano, 2013) que corresponde
a un estado terminal, a donde se llega al referirse
al “espacio complejo en el que confluyen todos los
saberes construidos en el proceso de formacién y
que constituyen el saber pedagdgico del maestro”
(p- 100). Este discurso coindice con el de Chala Beja-
rano etal. (2021), cuando mencionan que tiene que
ver con el “momento culminante de la formacién” (p.
326),y con las percepciones de algunos estudiantes
de la Universidad Pedagodgica Nacional (Rodri-
guez, 2002). También se puede entender como
un espacio experimental de determinadas areas
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(Espinel-Bernal y Heredia, 2017) o como etapas
para la ejercitacion, como manera de aprendizaje
(Baquero Masmela, 2006).

La octava tendencia, que tiene menos prota-
gonismo, le atribuye a la practica el adjetivo de
investigativa, por cuanto es posible realizar acciones
como indagar, observar, identificar problematicas
del contexto, y, ademas, permite que el sujeto maes-
tro sea autocritico, que reflexione y confronte la
realidad con los conocimientos producto de su for-
macién. En esta légica, Buendia-Arias et al. (2020),
Castelblanco et al. (2020), Lozano (2013) y Baquero
Masmela (2006) afirman que es algo que ha venido
emergiendo a partir de las orientaciones del Minis-
terio de Educacion de Colombia, a propésito de lo
contemplado en la Ley 115, que pretenden formar
un maestro investigador. Al respecto, Henao et al.
(2004) proponen la investigaciéon formativa como
un escenario donde confluyan “el pensamiento
reflexivo critico que fundamenta transformaciones
de la cotidianidad de la practica, es decir, los trabajos
desarrollados por los maestros en formacién” (p.
95), con los desarrollos de los grupos de investiga-
cién, procurando una mejora en el entrecruzamiento
de fuerzas académicas.

La novena tendencia que resuena y esta tomando
fuerza es el uso del término prdcticum o practica pro-
fesional docente (Ayala-Zuluaga y Orozco-Sanchez,
2020). En Colombia y Brasil se ha estructurado bajo

Tabla 4. Abordajes de la practica pedagdgica.

la premisa de la relacion entre la practica y la teoria
como praxis, las cuales vinculan, recrean e inducen
a repensar el término desde los conocimientos, los
saberes y el papel del profesor-asesor en el proceso.
En este abordaje, confluyen Becerra-Sepulveda et al.
(2023), Martinez Pérez (2019) y Valbuena Duarte
etal. (2021).

Para finalizar, se encuentra un grupo de investiga-
ciones enmarcadas en los criterios sefialados para ser
parte del trabajo, pero que no presentan de manera
explicita una nocién de practica pedagdgica, sino que
se acogen a algunas de las ya mencionadas, o en sus
narrativas queda imbricada la manera de asumirla,
razén por la cual no se descartaron del analisis.
También, ocurre que los articulos referidos estan
centrados en otras categorias, como las relacionadas
con el sujeto maestro, con el saber pedagogico y los
tipos de practica que se han identificado en Colombia
y que no son motivo de este escrito.

Asi, se describen situaciones didacticas en areas
especificas, propuestas de practicas para contextos,
poblaciones o temas especificos, abordajes de las
practicas pedagoégicas en las escuelas normales,
desde las percepciones de los protagonistas, de
comunidades indigenas, todas intentando rescatar las
particularidades, los matices del ejercicio pedagégico,
de la constitucién de los maestros, sus subjetivida-
des y los procesos de subjetivacion, la practica y las
mediaciones TIC, como se resume en la tabla 4.

Abordaje de la practica pedagégica Autores

Describe las practicas en relacién con la formacion ciudadana.

Velandia et al. (2011).

Presenta las configuraciones de alteridad en practicas pedagé-
gicas de segunda lengua —espafiol e inglés— en Colombia.

Ofrece la arquitectura de las practicas en inglés.

Presenta caracteristicas y hallazgos de las practi-
cas en la educacioén artistica y musical.

Da cuenta de la inclusién en la practica.

Presenta didacticas emergentes en las practi-
cas de filosofia en escuelas catélicas.

Ofrecen revisiones en cuanto a temas como escuela activa
y escuela nueva, y como se ven en la practica.

Abordan la necesidad de incorporar los saberes locales en las practi-
cas, muy en la via de lo ya planteado por (Unda Bernal et al., 2009).

Se va mas hacia el sujeto y presenta como la prac-
tica aporta al conocimiento y formacién del profesor.

Muestra como son vistos los maestros principiantes.

Bonilla et al. (2022).

Castafieda (2018).

Pérez Herrera (2008).

Amaya Gelvez et al. (2015).
Nieto Bravo (2017).

Jurado Valencia et al. (2020).
Gutiérrez y Marifio (2020).

Figueroa-Ibérico (2020).

Amoértegui et al. (2018).
Rojas Quitian (2014).

Torres et al. (2018).




Abordaje de la practica pedagégica Autores

Presenta las concepciones de los docentes en formacién y sus impli-

Sanchez Castafio (2015).

caciones en el desempeiio en las practicas pedagogicas.

Reconoce la existencia de revistas en las que es posible encontrar las defi-

Diaz Soler (2013).

niciones de las instituciones que formarian maestros. Y, en consecuen-
cia, los conocimientos que debian hacer parte de la practica pedagégica.

Manifiesta la presencia de las TIC como mediacidn y parte del esce-
nario posible y necesario de las practicas pedagdgicas.

Muestra las ventajas y desventajas de desarro-

Muiioz Rojas (2016).
Morales Pacavita y Leguizamén
Gonzalez (2022). Rincén Guevara
y Quifiones Granados (2017).

Rojas-Durango et al. (2013).

llar una practica en el sector rural o suburbano.

Es una propuesta en desarrollo que pretendié reconocer los apor-

Villegas Otalvaro (2016).

tes de la practica a la constitucién de identidad profesional.

Indaga en los imaginarios instituidos e instituyen-

Trivifio Roncancio (2018).

tes y como estos orientan la practica pedagdgica.

Fuente: elaboracién propia.

Se evidencia el reconocimiento recurrente de
la practica pedagdégica como el lugar para la apli-
cacidn o validacidon de la teoria, una antigua dico-
tomia que ha traido consigo una configuracién de
la practica que es cuestionada por algunos autores
y genera otras miradas, como la reflexion de la
practica como teoria y la teoria como practica,
en la que se renuncia a diferenciar una de la otra:
“no se puede entender la practica sin el saber y
viceversa, es decir, practica y saber son al mismo
tiempo objeto y condicién de posibilidad” (Zapata
Villegas, 2003, p. 182). Esto lo postula el GHPP,
desde la fundamentacién de Foucault. Para otros
autores, como Rodriguez Gomez (2006), la rela-
cién teoria-practica, vista desde la definicién de
experiencia, busca transformar la vida institucio-
nal, la cotidianidad del aula, modificar el devenir
constante de la apropiacién, insercion, circulacién
y reconceptualizacién para reconstruir el saber
pedagébgico. De la misma manera, esta relacién la
ve materializada en lo didactico, como momento de
utilizar la teorfa en la evaluacion al cumplir requisi-
tosy, finalmente, en el conocimiento que produce.

En el mismo sentido, se presenta la propuesta de
otorgar mayor protagonismo a la observacioén de la
practica pedagdgica como una manera de tomar dis-
tancia, y desde la cual, a partir de la accién y reflexién
como unidad indisoluble (praxis), el maestro en for-
macion puede reconocerse de manera dialéctica. Este
proceso reflexivo puede ser simultdneo o posterior
a la accion, permite reconstruir y teorizar, cons-
truir el saber pedagdgico “[...] concebir la interven-
cién pedagoégica o el proceso de reconstruccion del

conocimiento pedagdgico como una experiencia
reflexiva es otra de las bases sobre las cuales se asienta
la practica pedagégica” (Patifio Garzon, 2006, p. 23).

En entrevista con Philippe (Meirieu, 2007), el
educador expone como su tesis principal la necesidad
de reducir la brecha entre la teoria y la practica en
la ensefianza, argumentada por la distancia entre lo
que el pedagogo puede hacer (teorizar) y la incerti-
dumbre frente a la reaccién o escape de las acciones
de los destinatarios.

Es necesario seguir revisando en detalle la pro-
duccion académica e investigativa, de modo que esto
permita evidenciar otros hallazgos. Por ahora, se
precisa entender que la practica y el concepto han
requerido diversas miradas. Las comprensiones
visibles en la literatura se pueden sintetizar de esta
manera:

e Enla practica se aprende como ensefiar.

e Esunescenario histérico que permite la cons-
truccion de significados y de experiencias.

e Corresponde a acciones que se desarrollan en
la contingencia.

e La practica pedagdbgica recupera el sujeto de
saber pedagogico; es decir, el maestro.

e Corresponde a un proceso gradual, a un campo
aplicado donde se incorpora ciencia y tecno-
logia al quehacer docente.

e Conjunto de relaciones de saber y poder en
una organizacidon social de los saberes y de
la cultura.
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e Praxis, accion reflexiva que transforma la
teoria.

e La practica pedagogica estd inmersa en la
cultura, por lo que desdibuja las fronteras de
la escuela.

Conclusiones

En el ambito de la practica pedagégica existe una
postura que tiende a ser hegemonica segun el Grupo
de Historia de la Practica Pedagogica (GHPP). Sus
aportes han trascendido y permiten conectar diver-
sos aspectos relacionados con la pedagogia. Ademas,
el grupo ha desarrollado posturas teéricas, propor-
cionado definiciones y categorias tedrico metodolo-
gicas. Desde este enfoque, se han realizado tesis, se
han publicado libros y se ha generado conocimiento.
No obstante, es importante destacar que esta no es
la Uinica perspectiva valida, otros enfoques también
contribuyen al campo. Se destaca el compromiso
de un equipo so6lido de investigadores que aportan
de manera constante a la disciplina como parte del
grupo de investigacidon.

Particularmente, el GHPP fundamenta sus argu-
mentos en las tesis del filésofo Michel Foucault. Sin
embargo, es importante sefialar que, en algunos
programas de formacién de maestros en ciertas
universidades, este fildsofo no ha sido estudiado
con la amplitud que merece, lo que puede dificultar
la continuidad de las ideas construidas desde los
escritos.

A pesar de la rigurosidad de estos planteamien-
tos, se encuentran postulados sobre la categoria de
analisis que siguen otras lineas discursivas, apoyados
en autores que se consideran autoridades académicas
mundiales en el campo de la educacién y la pedago-
gia, incluyendo los discursos politicos en el contexto
de la globalizacion.

Para hablar de la practica pedagdgica se requiere
de cierta precaucién, pues usar indistintamente
denominaciones, expresiones, términos o extranje-
rismos para referirse a esta nocion, puede desvirtuar,
minimizar o instrumentalizar su verdadero sentido,
significado y alcance, asf como las posibilidades
que su abordaje tiene para lograr transformaciones
educativas, reconocer in situ lo que ocurre en el aula
y generar opciones para quienes se quieren formar
como maestros.

Se evidencia mayor productividad en la Universi-
dad Pedagégica Nacional frente a los discursos de la
practica pedagégica, mientras que otras universida-
des que forman maestros enfatizan en los procesos

investigativos de practicas llamadas disciplinares o
de experiencias concretas que dan cuenta de apuestas
especificas de iniciativas de docentes investigadores.

La practica pedagogica es un tema de actualidad,
y si bien ha pasado por distintas connotaciones,
hay algunos elementos de la nocién que invitan a
repensar otros componentes, retomar no solo al suje-
to-maestro de la practica, como se puede evidenciar
en la mayoria de los escritos, sino que se les eche
una mirada a los demas sujetos de la practica, los
docentes que asesoran desde las instituciones forma-
doras, a quienes se encuentran en la instituciones y
demas escenarios escolares, ya que ejercen influencia
directa en las actuaciones de la practica pedagogica
de la formacién de maestros. No obstante, el proceso
de acompafiamiento se ha convertido en una lista de
chequeo, por lo cual Romero-Jeldres y Maturana-Cas-
tillo (2012) ofrecen estrategias al respecto. En todo
caso, es muy baja la produccién de publicaciones en
esta linea, como lo argumentan Henao Corredor y
Martinez Pérez (2016), inclusive sobre la distincion
del sujeto maestro en propiedad, y el “practicante”
parece ser un aspecto menor, asunto que esta llamado
a ser problematizado y leido desde distintas aristas.

A riesgo de ofrecer una mirada univoca de la
nocién de practica pedagogica, a partir de la revisiéon
sistematica de mas de veinte afios de literatura en
el contexto colombiano concluimos que la practica
pedagédgica es una categoria multidimensional que
puede ser vista desde diversos planos, que van mucho
mas alla de lo que ocurre o se hace en el aula; no es
una experiencia, sino un espacio que la puede generar
y permitir las condiciones para desarrollar compe-
tencias de diverso tipo, para adelantar propuestas de
investigacion. Nos interpela entenderla como praxis,
asumiendo que hay de trasfondo un quehacer con
una intencionalidad que transforma a los sujetos
maestros, los saberes y las instituciones, es decir
que genera saberes y reflexiones que trascienden
el contexto sociocultural que, de ser reconocidas y
sistematizadas, ofrecen saber pedagogico.

La escuela, como escenario por excelencia para
desarrollar las practicas pedagogicas, estd llamada
a promover la autorreflexién en cada una de las
acciones escolares y enfatizar sus propésitos hacia
el fortalecimiento de la solidaridad, el respeto y la
responsabilidad social (Velandia et al., 2011).

Otros asuntos emergentes corresponden a las
categorias como practica reflexiva, de la cual se
apoyan los investigadores en los planteamientos de
Donald Shén, John Dewey, Lawrence Stenhouse, y
Philippe Perrenoud, principalmente. Respecto a la
practica entendida como praxis, los autores referidos



son Wilfred Carr, Lawrence Stenhouse, Donald. Shon
y Enrique Dussel. En las citas de autores de recono-
cida transcendencia también se encontré una apuesta
por entender la practica como un asunto sociocultu-
ral, en tanto que incide en las personas involucradas
en el proceso, desde sus percepciones, subjetividades,
significados; es decir, por la trama compleja de rela-
ciones y asuntos que alli ocurren. En esta postura, se
encuentran citados autores como Mario Diaz, Paulo
Freire, Stephen Kemmis y Michel de Certeau, como
los mas relevantes.

Para finalizar, han ingresado al contexto educativo
extranjerismos como prdcticum, que viene a ser lo que
en el contexto colombiano se entiende como pasantia,
y para el caso educativo lo que se conoce como prac-
tica profesional docente o practicas pedagogicas con
todas las condiciones (tiempo exclusivo, escenarios,
acompafiamiento, garantias). Lo anterior representa
en si un simbolismo de la profesion por la experiencia
subjetiva, los aprendizajes y las acciones alli desarro-
lladas, como lo menciona Martinez Pérez (2019).
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; Qué entendemos por
“pedagogia” en las Escuelas
Normales colombianas?
Concepciones e imagenes
en la formacioén inicial

de maestros’

What Do We Understand by “Pedagogy” in
Colombian Normal Schools? Conceptions
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Resumen

El presente articulo es resultado de la investigacién doctoral Identidades Docentes, Performatividad y Formacidén de maestros en
Escuelas Normales. Un andlisis desde Judith Butler y Stuart Hall. En este se presentan un conjunto de concepciones o imagenes
de pedagogia que circulan en las Escuelas Normales, a través de recursos discursivos y rituales que asignan ciertas identidades
docentes a los nuevos maestros. Se subrayan cuatro imagenes o concepciones: pedagogia como atributo del maestro, pedagogia
como arte de ensefiar, pedagogia como saber sobre la ensefianza y pedagogia como reflexion de la practica. Estas concepciones
no son del todo claras, entre otras cosas porque el caracter de la pedagogia es, de por de si, ya problematico y no hay consenso
respecto a su estatus epistemoldgico, aunque en esta investigacion se parte de la tesis de que la pedagogia es una ciencia social
y humana que se ocupa de la formacion. Se concluyen los efectos performativos de estas imagenes o concepciones sobre los
maestros en formacion, toda vez que vehiculizan relaciones de poder que definen lo correcto/incorrecto en la profesién docente.
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Abstract

This article is the result of the doctoral research “Teachers Identities, Performativity, and Teacher Training in Normal Schools.
An analysis from Judith Butler and Stuart Hall”. It presents a set of conceptions or images of pedagogy that circulate in Normal
Schools, through discursive and ritual resources that assign certain teacher identities to new teachers. Four main images or
conceptions are highlighted: pedagogy as an attribute of the teacher, pedagogy as the art of teaching, pedagogy as knowledge
about teaching, and pedagogy as a reflection on practice. These conceptions are not entirely clear, among other reasons, because
the nature of pedagogy is inherently problematic, and there is no consensus regarding its epistemological status. However, this
research is based on the thesis that pedagogy is a social and human science that deals with education. The study concludes by
discussing the performative effects of these images or conceptions on teachers in training, as they convey power relations that
define what is considered correct/incorrect in the teaching profession.

Keywords

teacher training; normal school; pedagogy; teacher; teacher profession

Resumo

Este artigo é resultado da pesquisa de doutorado “Identidades docentes, performatividade e formagdo docente nas escolas
normais. Uma andlise de Judith Butler e Stuart Hall”. Neste estudo, sdo apresentadas um conjunto de concepg¢des ou imagens
de pedagogia que circulam nas Escolas Normais, por meio de recursos discursivos e rituais que atribuem determinadas iden-
tidades docentes aos alunos professores. Quatro principais imagens ou concepg¢des sdo destacadas: pedagogia como atributo
do professor, pedagogia como arte de ensinar, pedagogia como conhecimento sobre o ensino e pedagogia como reflexao sobre
a préatica. Essas concep¢des ndo sdo totalmente claras, entre outras razdes, porque a natureza da pedagogia é, por si s6, pro-
blematica, e ndo ha consenso sobre o seu estatuto epistemolégico. Contudo, esta investigacdo parte da tese de que a pedagogia
é uma ciéncia social e humana que se ocupa da formacgao. Conclui-se discutindo os efeitos performativos dessas imagens ou
concepgdes sobre os futuros professores, uma vez que esses elementos veiculam relagdes de poder que definem o que é consi-
derado certo/incorreto na profissdo docente.

Palavras-chave

formacdo docente; escola normal; pedagogia; professor; profissdao docente



Consideraciones iniciales: El
problema de la conceptualizaciéon
de la pedagogia

En este texto se entendera la pedagogia como ciencia
de la educacién y la formacién, en sentido amplio. Al
afirmarlo, resulta necesario remitirse a Kant (2003),
quien a partir de su texto Pedagogia, refiere que esta
subyace en el seno de la [lustracién europea como un
proyecto de teoria de la educacion. A propdsito de la
educacidn, el filésofo aleman plantea que solo a través
de esta puede el hombre, por un lado, superar la
animalidad y alcanzar su naturaleza humanay, por el
otro, en tanto miembro de una humanidad, posibilitar
el perfeccionamiento de cada generacién humana.
No obstante, es solo hasta Herbart, quien sucedi6
a Kant en su catedra de filosofia en la Universidad
de Kdnigsberg, que empieza a tratarse la pedagogia,
propiamente dicha, en cuanto ciencia. Herbart (1946)
soporta esta tesis en el argumento que la pedagogia
alcanza dicho estatus cientifico al apoyarse en la filo-
sofia practicay en la psicologia. La primera, asumida
por el pedagogo aleman como ética, se ocuparia de
los fines de la formacién. A la segunda, por su parte,
atafierian los medios y el estudio de los obstaculos
para conseguir esta formacidn.

En esa direccion, Herbart (1946) plantea que
el concepto medular de la naciente ciencia seria el
de Bildsamkeit -formabilidad, en espafiol-, aun-
que también en algunos trabajos ha sido traducido
como educabilidad. No obstante, situando su raiz
germana en Bildung, algunos autores insisten en que
la forma correcta de introducirlo al castellano seria
formabilidad (Runge y Garcés, 2011). En cualquier
caso, esta refiere la maleabilidad o ductilidad del
hombre, su capacidad para dejarse moldear, segin
influjos externos que podrian ser cuidadosamente
organizados mediante la practica educativa, una tarea
que tanto Kant como Herbart piensan que debe ser
ejercida entre los mismos hombres a través de los
contenidos de la cultura, la disciplina y la moralidad.
Sin embargo, desde el mismo Herbart se ha entendido
que la pedagogia, en cuanto ciencia, no es un asunto
que se circunscriba al maestro, aunque este, como
otros sujetos que deseen acompaiiar la formacion,
estard abocado a desarrollar una suerte de “tacto
pedagdgico” para actuar respecto a la formabili-
dad del discipulo, conjugando teoria y practica. Asi
entonces, la pedagogia tiene, en la mirada de Herbart
(1946), un doble caracter: ciencia en cuanto coordi-
nacion de postulados y arte en términos de ejercicio
reflexionado.

Décadas mas tarde, con el advenimiento de otras
coyunturas politicas en el contexto europeo -den-
tro de estas, la Revolucién Francesa-, se generan
fisuras dentro de la tradicién cientifica imperante,
acarreando una segmentacion dentro de las ciencias
facticas. Este fenémeno desembocé en el recono-
cimiento de las ciencias naturales, cimentadas en
la explicacion causal de la realidad, y en la timida
configuracion de las entonces polémicas ciencias del
espiritu (sociales o humanas), que abogaron por la
comprension histdrica de ese mundo. Esta constela-
cion de eventos fue determinante para la fundamen-
tacion cientifica de la pedagogia, que entraria a ser
considerada ya como una “ciencia del espiritu”, al
decir de Wilhelm Dilthey (1942), quien, desde su tra-
bajo intelectual, aporta a esta empresa basicamente
desde dos perspectivas. Primero, en Introduccion a
las ciencias del espiritu, el filosofo aleman propone
recuperar el valor de la conciencia histérica, como
posibilidad de irrupcion en la metafisica occidental
y el pensamiento teoldgico. De hecho, el trabajo del
pensador aleman alcanzo cierto grado de reconoci-
miento en Europa, especialmente como fundamento
de la hermenéutica del siglo X1x. En ese sentido,
Dilthey (1944) distingue otro modo de hacer ciencia,
una que esta interesada en la realidad histérico-social
y cuya propension ha de ser comprehensiva, mas alla
del canon explicativo preconizado hasta esta época.
Ahora, este movimiento se convirtié en uno de los
sectores en disputa con el positivismo decimondnico
de Comte y sus seguidores, quienes, aiin en el plano
de las ciencias sociales y humanas, profirieron el
monismo metodolégico de las ciencias naturales y
alimentaron el interés de dominacién de las mismas,
pues si desde Bacon la naturaleza era un asunto a
dominar, ya en Comte los fendmenos sociales (hom-
bre, historia, sociedad) serian igualmente objetos
de sometimiento. En palabras de Dilthey (1944)
“Cuando el espiritu cientifico-natural se convirtioé
en filosofia, como ocurrid con los enciclopedistas y
Comte y, en Alemania, con los investigadores de la
naturaleza, trato6 al espiritu como un producto de la
naturaleza y de este modo lo mutil6” (p. 19).

En segundo lugar, Dilthey (1942), influenciado
por Schleiermacher, presté atencidn a la pedagogia,
debido a que en la perspectiva de este pensador ale-
man la filosofia solo podria alcanzar su verdadero
proposito a través del prisma de la pedagogia, como
teoria de la formacién del hombre. Esto, dado que
la pedagogia permitiria a los hombres acceder a la
historia, al legado filoséfico y, en ultimas, a la tra-
dicion. Asi pues, el fin indirecto de la filosofia seria

Investigacion

»
<
&
%

es e imagenes e

<]
<
5]
o)
©
0



Numero 62 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2025 / Paginas 132-147

trabajar en las vertientes de la formacion del género
humana. De este modo, en su trabajo, Dilthey (1942)
pone en cuestion las consideraciones epistemolégicas
de Herbart (1946), aduciendo que la pedagogia no
seria una ciencia deductiva que busca las reglas de
una educacién universal, sino, por el contrario, una
ciencia inductiva que se centra en la educacion de
los pueblos en el marco de sus culturas particulares.
Lo anterior involucraria un desplazamiento en el
angulo desde el cual se enfoca el problema, ya que al
matricular la pedagogia en la estela de las ciencias
del espiritu, se erosiona la pedagogia cientifica de
Herbart y se procura edificar un proyecto de peda-
gogia hermenéutica, capaz de acceder ala dimensién
histdrica de los sujetos, superando el apriorismo de
la psicologia, que es preservado en el pensamiento
herbartiano, y actualizando la conexidn con la filoso-
fia, no solo en la vertiente practica (o ética), sino con
la filosofia universal.

En ese orden de ideas, Dilthey relee las implica-
ciones de la educacién, pues, aunque concuerda con
Herbart en que esta ha de estimular en el hombre
su propia autodeterminacién para encontrar su
destino, argumenta que la educacidn, y por efecto la
pedagogia, como ciencia que se ocupa de esta han de
interpretar los ideales de formacion propios de una
generacion determinada. Para ello, es ineludible ubi-
car el estado cultural del momento, manifiesto en el
lenguaje, las costumbres, los fines practicos (ideales
de vida) y el vasto mundo de las ideas, constituido
este, segun Dilthey, por la religion, el arte, la filo-
sofia y otros bienes intelectuales. En ese ese punto,
Dilthey (1942) concluye que la educacién alcanza
tanto su madurez como su perecimiento al tenor del
crecimiento, las crisis y las transformaciones de los
pueblos. No obstante, seria insuficiente para la peda-
gogia reflexionar sobre la educacion en el crisol de la
cultura, para el filsofo aleman era necesario acudir
al “progreso” propiciado, segin él, por la ciencia
misma, toda vez que alli se ofrecen métodos, medios
y técnicas para que la educacion pueda materializar
su misién. En suma, debe decirse que el trabajo de
Dilthey, si bien resulta fructifero para inscribir a
la pedagogia en la rama de las ciencias sociales y
humanas, ha sido cuestionado por la subordinacién
de la pedagogia al poder de la nacién, un asunto que
resulta costoso al conocer la posterior tendencia de
Alemania al totalitarismo propugnado por el nacional
socialismo nazi.

Sin embargo, la pedagogia no puede localizarse
como un resultado inminente de la Ilustracion, aun-
que esto seria admisible, en particular, para efectos de
su tratamiento cientifico. El mismo Dilthey, inclusive,
en sus esfuerzos por historiarla reconoce que desde

el periodo clasico se reconocen ideas reveladoras
del pensamiento pedagdgico. Por ejemplo, Sécrates
es, para el pensador alemdan, no menos que un genio
pedagogico al sostener que la virtud era un sabery,
por lo tanto, era ensefiable (Dilthey, 1942). Asi, debe
subrayarse que, desde la antigliedad, no aparece
diferenciado un sistema cientifico especifico para la
pedagogia, puesto que esta estaba intrincada en la
formacién del politico eficaz para la vida publica y,
por lo tanto, las cuestiones pedagdgicas eran abor-
dadas al lado de otras propias de la agenda filosofica.
Bajo estas consideraciones, no seria factible afirmar,
a secas, que la historia de la pedagogia inicia en los
siglos xvII o xXVIIil. Primero, porque el surgimiento
de las disciplinas cientificas no guarda total simetria
con el devenir histérico de los objetos de los que se
ocupan. Para el caso, pueden resefiarse nociones
sobre educacion y formacion en los pueblos clasi-
cos. Segundo, porque desde la antigiiedad pueden
entreverse vestigios de un pensamiento pedagdgico,
depurado por la reflexidn filoso6fica y prosperado, en
especial, durante el periodo helenistico, donde sobre-
salen aportaciones de filésofos clasicos como Sécra-
tes y Platon (Abbagnano y Visalberghi, 1964; Luzu-
riaga, 1965). En esa perspectiva, la relacion entre
pedagogia y filosofia es bastante estrecha, tanto que
los historiadores italianos Abbagnano y Visalberghi
(1964) han llegado a conceptuar la pedagogia como
una filosofia de la educacién. De todos modos, a pro-
posito del repertorio de ideas pedagdgicas de Kant,
Herbart, Pestalozzi, Rousseau, entre otros, puede
afirmarse que fue, en el seno del idealismo aleman
y a partir de la eclosién de las ciencias sociales y las
humanidades en Europa, donde se organiza todo un
corpus tedrico para tratar, entre otros, el problema de
la formacion del hombre, obteniendo el caracter de
ciencia en términos de la articulaciéon de postulados
para el andlisis de los problemas en cuestion.

De todos modos, el uso del término pedagogia no
supone un asunto diafano sobre el que haya consenso
en la comunidad cientifica. Fritz Marz (2009), en
su esfuerzo por reconstruir la historia de la misma,
sefiala que, en variados momentos de la historia y
en distintos circulos intelectuales, concretamente
europeos, se ha reservado el término “pedagogia”
para referir el acto educativo y se ha tratado a la
teoria llanamente como “ciencia de la educacion”.
Un ejemplo de ello es el trabajo de Wolfang Brezinka
(1990), quien asumid la pedagogia como una teo-
ria practica y de naturaleza no cientifica. A la vista
de lo anterior, autores como Luzuriaga (1965) y
Marz (2009) exponen que, de asumir la pedagogia
como ciencia y al mismo tiempo arte de la educa-
cion, se entrelazan, respectivamente, una dimension



descriptiva que aborda lo existente -y cuya preten-
sién es aclarar- y una dimensién normativa que trata
del deber ser. En cualquier caso, sigue suponiendo
un debate algido el caracter pseudoacadémico que,
desde la epistemologia de las ciencias formales y
naturales, se le ha atribuido a la pedagogia. Por este
motivo, Marz (2009) propone delimitar con mayor
claridad el objeto de estudio de la pedagogia, esto
es, el ser humano que debe y necesita ser educado,
el homo educandus. Sin embargo, si se trata a la
pedagogia como ciencia, ;a qué hacemos referencia
con lo cientifico?, ;jen qué punto deja de ser filosofia
de la educacion o la formacidn para tratarse como
“ciencia”? En términos de Marz (2009), se hablaria de
ciencia como un servicio a la verdad, sin ocultar que
la idea misma de “verdad” es ya problematica. Este
servicio, no obstante, puede corroerse con la exacer-
bacion de sus procedimientos, esto seria, al decir de
Max Scheler, un cientificismo que claudica la relacién
entre verdad y conocimiento al monismo metodolé-
gico; es decir, a cuestiones circunscritas meramente al
método cientifico. Si nos remontamos un siglo antes,
Dilthey (1944) argumentaria que el proceder de este
tipo de ciencias busca el conocimiento de las fuerzas
que rigen al hombre (espiritu humano) y ala sociedad
a través de la consciencia histérica.

En suma, la pedagogia asiste, como lo dirfa Marz
(2009), a una aporia inmanente, toda vez que en
ella concurren problemas compartidos con otras
ciencias, y dado que el ser humano y sus distintas
manifestaciones no son “objetos experimentables”,
como lo quisieran leer las ciencias naturales. Por el
contrario, los contenidos del hombre dificilmente
pueden objetivarse en palabras, tal como ocurre
con la misma filosofia y, aunque esto pueda ser visto
como una limitante a través del canon de las ciencias
exactas o naturales, reviste en si misma una eviden-
cia de su necesidad y su urgencia. Asi mismo, puede
advertirse que no hay un consenso en el debate sobre
la condicién cientifica de 1a pedagogia, asunto que
resulta insondable al considerar que hablar de los
fendmenos pedagogicos se convirtid en una cuestion
de dominio publico que se hace de forma indiscrimi-
nada, incluso sin una formacion especifica para tal fin
(Marz, 2009; Runge et al.,, 2018). De todas maneras,
es ineludible ingresar en estos terrenos opacos, entre
otras cosas porque uno de los elementos mas itera-
tivo en los discursos de los actores normalistas es la
referencia a la “pedagogia”. En este punto, el término
pedagogia actia como “elemento diferenciador” para
los actores normalistas, en términos de distinguir las
Escuelas Normales de otras instituciones. En palabras
de los actores, “td hablas con cualquiera y te dicen, es
que los Normalistas son diferentes, eso caracteriza.

Ahora, puede ser por la pedagogia que se ve en lo
que hace el normalista” (EsMT02),! “creo que lo que
diferencia a la Normal de otras instituciones y a los
normalistas de otros profesores es la pedagogia, esa
pasién por ensefiar; mas que ensefiarles una disci-
plina, les esefiamos el espiritu de ser maestro, sem-
bramos una impronta” (ESLM53). Desde esta perspec-
tiva, las Escuelas Normales pregonan que “ensefian
pedagogia” y al hacerlo “ensefian a ser maestros”. La
pedagogia se convierte, asi, en una especie de mantra
que se invoca para resolver cualquier problema y el
punto de anudacién de metaforas y arquetipos que
idealizan la profesién docente. En cualquier caso, lo
que se ha encontrado en el marco de la investigacion
que origina este articulo es que la pedagogia expe-
rimenta en las Escuelas Normales unos procesos de
ritualizacion, puesto que se muestra como un asunto
artesanal, casi autoctono de estas instituciones y, en
virtud de la cual, se realizan multiples operaciones:
afirmar, circunscribir, diferenciar, excluir, justificar,
regular, entre otras.

Sin embargo, no solo los actores normalistas
asumen como una creencia la imbricacién de la
“pedagogia” como un elemento diferenciador de sus
culturas escolares, algunas investigaciones también
lo aseveran (Véase Echeverri, 1996; Alzate Parra
etal,2011; Herrera, 2017; Rativa, 2017; Pérez,
2020). Estos estudios, aunados con los discursos y
rituales, nutren la creencia de que si algo define a
las Escuelas Normales es la pedagogia, localizando
este elemento casi como piedra angular del que-
hacer institucional. Pero ;qué se entiende como
“pedagogia” en las Escuelas Normales?, ;como es
conceptuada en estos estudios?, ;qué papel juegan
estas concepciones en los ideales de maestro que
preconizan estas instituciones? El caracter disperso
y etéreo de estas perspectivas, inscritas en multi-
ples tradiciones y culturas tedricas, remite a una
suerte de eclecticismo asociado a la vaguedad de
lo que se entiende por esta “aclamada” pedagogia.
Asi pues, es necesario escudrifiar qué se entiende
por pedagogia y como este elemento se engrana en
las dindmicas que producen las Escuelas Normales,
pues se dispone en lugares comunes que no dejan
de estar permeados por la ambigiiedad. Desde esta
Optica, como resultado de la investigacion, se han

1 Sistema de cédigos utilizado para asegurar la privacidad y
confidencialidad de los actores normalistas que fueron infor-
mantes. Asf, los dos primeros simbolos representan el instru-
mento (ES: Entrevista semiestructurada, cs: Cartografia social,
op: Observacion participante, Fc: Ficha contenido derivada de
revisiéon documental), los dos siguientes el actor y los dos o
tres ultimos identifican las lineas referenciadas del corpus de
datos en cuestion.
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categorizado los datos alrededor de cuatro imagenes
de la pedagogia, como puede verse en la figura 1.
Estas imagenes ejercen influencias performativas
sobre los normalistas, ya que las imagenes son

poderosas fuentes de representacion e imaginacion
social (Wulf, 2009). Debe aclararse que estas no
son inteligibles de forma independiente, entre ellas
existen cruces que complejizan su segregacion.

Figura 1. E/ papel de lo pedagdgico en el juego de las identidades docentes.

Fuente: elaboracién propia

Concepcion o imagen
1. Pedagogia como
atributo del maestro

Para multiples actores de las Escuelas Normales,
la pedagogia esta estrictamente reservada para
las actividades docentes. Desde estos discursos, la
pedagogia configura una relacién de sinonimia con
el accionar del maestro y opera como un asunto que
se lega, se transfiere y se ejerce en las actuaciones
profesionales, pues es solo el maestro quien puede
poseerla. El médico, el abogado, el ingeniero, entre
otros profesionales, no pueden reclamarla como
propia, puesto que ellos no fueron formados desde
la base como maestros. La pedagogia, como un atri-
buto del maestro, hace un proceso de delimitaciéon
simbdlica, en el que, ademas, se otorga plausibili-
dad a asuntos actitudinales como la capacidad de
adaptacion a distintos grupos poblacionales y bajo
distintas modalidades de atencion. Se asocia también
con el servicio altruista e ilimitado que ha de prestar
el maestro a los nifios, nifias y jovenes que le “son
encomendados”, esto es, cumplir con el encargo que
presuntamente le hace la sociedad. Estos elementos

ya habian sido descritos en otros fendmenos como los
ideales o la misma “impronta o identidad normalista”,
pero en esta oportunidad también dan cuenta de una
imagen normativa de la pedagogia. En el siguiente
relato puede sintetizarse un poco el contenido de
esta creencia.

-Es muy reiterativo hablar de pedagogia, pero, ;qué
es? ;Qué entendemos por ella?

-Es como una cualidad del maestro, esa capacidad
de ensefiar y adaptarse a cualquier contexto, como
lo decia ahorita mi compafiera, yo creo que estamos
siendo capacitados para poblaciones vulnerables,
para muchos estudiantes, para pocos estudiantes,
para primera infancia, para primaria o posible-
mente hasta noveno. Yo creo que no cualquier
universidad puede dar esa oportunidad, porque si
usted esta en una licenciatura, est4 en esa licencia-
turay ya. (GFRV42)

En ese punto, la pedagogia es, por un lado, una
provision con la que se debe llegar al ejercicio docente
y, por el otro, un adjetivo para el sustantivo “maestro”,
calificacidn que, en caso de ausencia, debe padecerse,
ya que pone en tela de juicio la profesionalidad.



En suma, para un grupo significativo de actores nor-
malistas no es admisible que el maestro esté “falto
de pedagogia”, de hecho, esta carencia es introducida
como una de las causas de la crisis del sistema educa-
tivo. “Si un maestro no tiene pedagogia, la calidad de
la educacion se pone en riesgo” (GFRIV08), “creo que
estamos como estamos por ausencia de la pedagogia,
ya no forman en pedagogia en las Universidades
y a las Escuelas Normales nos lo quieren quitar”
(ESMA59). Tras este tipo de discursos, se solapan
posicionamientos politicos, pues al afirmar que la
crisis de la educacion se debe, entre otras, a la “falta
de pedagogia” y, simultdneamente, plantear que los
normalistas son, respecto a los licenciados y profe-
sionales no licenciados, quienes “tienen” o “poseen”
la afiorada “pedagogia”, tacitamente se sindica que
son estos normalistas quienes mejor estan calificados
para intervenir los problemas de la educacién escolar.
Por consiguiente, las Escuelas Normales se convier-
ten en instituciones que “saben mas y mejor” sobre
formacion docente, son, en esta perspectiva, posee-
doras del “elixir” para la transformacién educativa.

La pedagogia es la caracteristica de ese lider peda-
gbgico que debe diferenciarse a otras personas, y
les digo, miren: cualquier profesién requiere de
la pedagogia, porque todas las profesiones deben
transmitir su conocimiento para saber construir el
saber o el hacer (...) la pedagogia marca la diferen-
cia del egresado de la Normal. (ESMT22)

Desde este angulo, la pedagogia, como atributo del
maestro, adquiere una connotacién profundamente
axiolodgica, un “valor” que marca simbélicamente al
normalista y excluye a los demas profesionales de
la educacién, quienes ademas son asentidos como
la “competencia” en prestacion del servicio educa-
tivo. Respecto a estos valores, Nietzsche (1997), en
su Genealogia de la moral, permitira realizar una
inversion de este fendmeno, pues si, para este filésofo
de la sospecha, el resentimiento engendra valores,
es justamente en el desprecio hacia esos “otros”
maestros no normalistas que emergen formas de lo
valido que se verbalizan en valores como “pedagogia”.
En esa linea, la pedagogia en cuanto valor es, pre-
cisamente, un artilugio moral para denotar lo licito
y lo impensable, para defender el statu quo de las
Escuelas Normales y posicionar de forma estratégica
a sus maestros en el juego capitalista de acceder y
permanecer en una profesidn de por si ya fracturada.
Para ello, los normalistas ejercen una operacién de
transposicidn, en la que este preciado “valor” es
sobrepuesto sobre lo “bueno”, ya que lo bueno es el
valor basico por excelencia, el que condensa la moral
engendrada por la cultura en las coordenadas de la
época (Scheler, 2001). Asi, la pedagogia compila una

gama de asuntos morales que resultan legitimos y
que retroactivamente se someten a iteracion bajo la
creencia en una autoridad originaria. En sintesis, la
concepcion o imagen de la pedagogia como atributo
del maestro, implica cuestiones axioldgicas y politicas
que interpelan las subjetividades de los maestros
y dan cuenta de la dinamica excluyente de ciertas
identidades docentes asociadas a estas imagenes.

Concepcion o imagen 2.
Pedagogia como arte de ensefar

Otra connotacién de la pedagogia con amplia recu-
rrencia en los discursos de los normalistas es la
referencia a su “caracter artistico”. En palabras de
los actores, “desde que inicié el programa hemos
hablado de una pedagogia como el arte de ensefiar
(...) el arte de ensefiar desde el corazon, ser maestros
de corazon. Es encontrar lo bonito de esta profesion”
(GFRv43). Desde esta racionalidad, no hay mucha
diferencia entre pedagogia y educacién, connotadas
mas bien como asuntos analogos, lo cual conduce a
la vieja discusidn teoria vs. practica, elementos que
en esta imagen terminan siendo canjeables. A lo
sumo, el “arte” que se preconiza desde la pedagogia
ha de ofrecer recursos y herramientas para que el
maestro configure su ensefianza en tanto una “obra
artistica”. En este respecto, como lo sostiene Lorenzo
Luzuriaga (1981), si introducimos la idea de un “arte”
en la educacion, este seria corolario a la existencia
de una estética pedagogica. Para el pedagogo e his-
toriador espafiol, esa dimension estética se explicita
en la accion personal y directa del maestro en la que
no existirian unas reglas ni unas formas fijas, sino,
como en una obra de arte, participarian procesos de
modelacion, formacion y configuracion constantes.
Sin embargo, la idea de pedagogia como arte en las
Escuelas Normales no es equivalente al analisis que
hace Luzuriaga (1981), toda vez que en el trabajo
de este autor, la estética, como abordaje analitico
y reflexivo, comportaria con la idea de pedagogia;
mientras que en las Escuelas Normales la pedagogia
como arte presupone un repertorio de asuntos apli-
cados circunscritos a las practicas de ensefianza, ya
que como se indico, no hay limites inteligibles entre
pedagogia y educacion. De todos modos, aunque el
emplazamiento del caracter estético de la pedagogia
en estas instituciones obtura el concepto mismo
de estética y, con ello, cualquier intento de estudio
sistematico, no pueden inadvertirse los nexos que
entraman los actores entre sus ideas de pedagogia
con las de arte, entendido, en ocasiones, como lo
“bello”; en otras, como la “destreza” o lo “practico”;
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y, en muchas, como ambas. Asi pues, la profesion
docente es asentida, en medio de este complejo de
convenciones, como un “arte”.

Ahora bien, retornando a uno de los sentidos fra-
guados en las Escuelas Normales sobre esa dimensién
artistica, debe decirse que la nocién artistica que se
concita en las Escuelas Normales esta asociada a una
suerte de “gusto estético” aprehendido y legitimado
socialmente. Esto es, un conjunto de criterios y estan-
dares que se despliegan al momento de organizar y
poner en escena situaciones de enseflanza. “Cuando
poseo el arte de ensefiar, soy capaz de tomar diferentes
cosas del entorno, por ejemplo, una silla y saco una
clase de ahi o con la palabra ‘Africa’ me inventé una
historia, eso es pedagogia: crear formas de ensefiar”
(GFRvV53). En esta medida, la pedagogia como arte
recaba en una presunta capacidad especial de decision,
que aunada alanocién de “creatividad” es asentida por
los actores normalistas como una “chispa pedagégica’,
presuponiendo tal “gusto estético”. En términos mas
especificos, al igual que la anterior imagen normativa,
se dispone de pedagogia como “arte para ensefiar”
cuando se diversifican las estrategias pedagogicasy se
aprovechan recursos o situaciones del contexto para
lograrlo, ademas de alcanzar una cierta fortaleza en
la oralidad. “La pedagogia es ese amor a ensefiar o el
arte de ensefiar (...) un normalista tiene la magia de
la palabra, pero también tiene la magia del accionar”
(GFRV53). En resumen, para algunos normalistas los
maestros son “presencia, palabra y mirada” (EsMA89),
de ahi que, en este punto, los planteamientos de Luzu-
riaga (1981) si ofrezcan una interpretacion, pues lo
artistico estaria intrincado en la esfera personal del
maestro.

Si vamos a Adorno (2004), en Teoria Estética se
entendera que lo artistico confeccionado desde la
diada bello/feo, no solo esta mediado por problemas
epistemolégicos, sino que supone un posiciona-
miento ante el mundo, un problema politico y antro-
polégico permeado por propensiones adquiridas de
forma mimética, “El arte es el refugio del comporta-
miento mimético. En €], el sujeto toma posicién (en
niveles cambiantes de su autonomia) frente a su otro,
separado de él y empero no separado por completo”
(Adorno, 2004, p. 103). Asi, en las Escuelas Norma-
les se cree que la forma en que se ensefla y aprende
este “arte” es por vias de la emulacion; es decir, para
que los normalistas adquieran el “arte de ensefar”
es necesario que interactien con otros maestros
mas experimentados, los cuales se destacan por ser
poseedores del “arte” en cuestidn. De nuevo, aqui se
entenderia el “arte” no solo como lo “bello”, sino como
la “destreza” o habilidad practica que desarrollaria
el maestro.

De cualquier manera, la creencia de que la “peda-
gogia como arte de ensefiar” es aprendida de otros,
concuerda con la tesis del soci6logo norteamericano
Dan Lortie (1975) quien, al estudiar la formacién
docente en Estados Unidos durante la década del 70,
reporto la tendencia de los maestros al aprendizaje
por observacién (apprenticeship of observation). El
socidlogo indicé que este proceso de aprendizaje
inicia desde edades tempranas, pues horas dedicadas
a actuar como estudiantes en las escuelas suponen
precisamente experiencias en las que se configuran
nociones generalizadas de lo que es una “buena” o
“mala” ensefianza, segiin la forma en que esta impact6
al maestro en formacion. Agregariamos aqui que no
solo se adquieren nociones de lo bueno/malo, sino
también, parafraseando a Adorno (2004), nociones
de lo bello/feo, maxime cuando a nivel moral lo
“bello” suele solaparse bajo lo “bueno”. Inclusive, en
el estudio socioldgico de Lortie (1975) se concluye
que el aprendizaje por observacion es intuitivo y
mimético, mas alla de explicito y analitico, respon-
diendo mas a las personalidades de estudiantes y
maestros que a principios pedagégicos. Ahora, segin
los actores participantes en esta investigacion, “En
una Normal hay un amor como a la pedagogia, es el
hecho de transmitirle a esos muchachos que uno esta
formando ese amor hacia el ensefiar, pero, en ningiin
momento explicindoles, que es la pedagogia, en que
consiste pues todo lo de la educacién, sino que es
con el ejemplo” (EsMA20). La tendencia a metafo-
rizar la formacién de los seres humanos como un
“arte” y matricularlo en el plano de la empiria brinda
evidencia de procesos miméticos y de identificacion
que se tejen entre maestros en formacién y mentores
0 “maestros formadores”, como se conocen en las
Escuelas Normales.

Concepcion o imagen 3.
Pedagogia como un saber
sobre la ensefianza

Otra concepcién, o imagen, bastante iterativa es la
asuncion de la pedagogia como un saber propio del
maestro, asunto que no rifie con las dos imagenes ya
expuestas hasta ahora, puesto que sigue explayan-
dose la pedagogia como un asunto estrictamente
cefiido al maestro y que ademas se instrumentaliza
en cuestiones conexas a la ensefianza. Algunos apar-
tados de sus Proyectos Educativos Institucionales
(PEI), como documentos que dan cuenta del curriculo
oficial, dejan al descubierto estos posicionamientos.
“Asumir la Pedagogia como un saber es reconocer que
no todos los discursos son estrictamente cientificos



(en el sentido clasico de este concepto), por tanto, no
tienen un objeto tnico a partir del cual construyen
proposiciones” (FC5R90), “El portador de este saber
es el maestro, a quien éste le confiere su identidad;
dicho de otra manera, la pedagogia es el saber fun-
dante de los maestros, la que los coloca en un plano
de intelectualidad” (FC3r91). Estos discursos devie-
nen de multiples fuentes. Particularmente, una de
las influencias mas fuertes en las Escuelas Normales
es el Grupo de Historia de la Practica Pedagégica en
Colombia (GHPP), el cual, para el caso de Antioquia,
fue sintonizado principalmente a través del trabajo
de los profesores Olga Lucia Zuluaga y Jesus Alberto
Echeverri de la Universidad de Antioquia.

A mediados de 1996, la Secretaria de Educacion
Departamental contrato a la universidad en mencién
para acompaifar la reestructuracion de las Escuelas
Normales, en atencién a una reforma normativa
vehiculizada desde el Decreto 3012 de 1997, y los
profesores Zuluaga y Echeverri hicieron parte del
grupo de asesores. Esta asesoria tuvo como propoésito
potencializar la formacién de maestros como inves-
tigadores de su practica, reconociendo la “tradicién
critica” 2 que se habia configurado en el pais y esti-
mulando la apropiacion del andamiaje conceptual de
la pedagogia, de modo que se pudiera recuperar su
estatus en la profesién docente. Este asesoramiento
se extendi6 hasta el 2005, cuando, de manera pau-
latina, otras universidades fueron participando del
proceso de acompafiamiento. Esto cambia, a partir
del 2008, con el Decreto 4790, toda vez que ya no es
prerrequisito para el funcionamiento de las Escuelas
Normales el establecimiento de un convenio con una
universidad.

Uno de los planteamientos mas incidentes, del
cual todavia quedan vestigios en los PEI de las Escue-
las Normales, es la propuesta del Dispositivo For-
mativo Comprensivo, que, en términos de Echeverri
(1996), busca que estas instituciones promuevan
la formacién de un maestro capaz de enfrentar la
“didspora de la pedagogia”, como la llama el autor.
Para lograrlo, dice Echeverri, deben estar en capa-
cidad de conciliar el panorama conceptual de la
pedagogia y la “tradicidén critica”. Esta propuesta
involucraba la creacién de un campo aplicado de la
pedagogia en las Escuelas Normales, entendiendo
ello como un escenario de apropiacién y produccién
de saber pedagogico. En dicho sentido, incluye como

2 Para Echeverri (1996), la tradicion critica de la pedagogia en
Colombia se traza desde el Movimiento Pedagégico consoli-
dado en la década de los ochenta, y el cual buscé devolver la
palabra al maestro sobre la pedagogia misma. Asunto que con-
cierta con las imagenes de pedagogia aqui retratadas, donde
ésta se circunscribe a la accion del maestro.

mecanismos la apropiacion de la tradicién pedagé-
gica, la reconstruccion de la memoria del saber, la
implementacién de un archivo pedagégico en cada
Escuela Normal, el desarrollo del diario pedagogico
y la formacién de maestros a maestros. En este punto,
de nuevo la pedagogia se restringe al aparato esco-
lar y al maestro. A propdsito de la nocién de saber
pedagdgico, esta también es una categoria discursiva
muy recurrente en las Escuelas Normales. Entonces,
para los actores, el maestro debe “construir saber
pedagogico mediante la reflexién de su practica”
(cFM1v98), “los maestros debemos ser sujetos de
saber pedagégico para lo cual debemos investigar lo
que pasa con lo que ensefiamos” (GFRV72).

Desde luego, la nocién de “saber pedagdgico” -
introducida por Olga Lucia Zuluaga, usando el trabajo
del filésofo francés, Michael Foucault- se convirtié en
una rejilla para el dimensionamiento de la profesion
docente y para la comprension de la pedagogia en
el pais. De hecho, estas conceptualizaciones pueden
ser emparentadas con los discursos que se tejen en
los escenarios normalistas respecto a la pedagogia
como saber de la ensefianza, pues justamente el
concepto de saber lo toman prestado de Zuluaga e,
indirectamente, de Foucault. Para Zuluaga (1999),
el saber pedagdgico es “un concepto metodolégico
parareunir discursos a proposito de la ensefianza y la
educacidn; es por tanto un conjunto pero de elemen-
tos dispares” (p. 83). En este entendido, la profesora
Zuluaga propone el saber pedagégico como concepto
aglutinador, con una dimension histdrica, que le
hace posible someterse a reconstruccion mediante
el trabajo arqueoldgico, al estilo foucaultiano. El
saber pedagégico permite nombrar un conjunto de
proposiciones, descripciones y teorias de distintas
indoles, y sobre distintos objetos provenientes de
lo que ella llamaria como “practica pedagdgica”. En
consecuencia, los conceptos foucaultianos de saber
y practica son reinterpretados por Zuluaga para ana-
lizar los problemas de la pedagogia y de la profesiéon
docente (Runge, 2002), lo que edifica una estructura
que funge como base del trabajo intelectual del Grupo
de Investigacion en cuestion y que, al mismo tiempo,
iluminé la asesoria de las Escuelas Normales de
Antioquia a finales del siglo pasado.

Podria decirse que las Escuelas Normales practi-
camente consolidaron sus propuestas de formacion
de maestros en esta nebulosa de comprensiones, las
cuales hoy en dia siguen latentes, como se vio, en los
PEL Ahora, si bien el trabajo de Zuluaga puede ser
tratado como novedoso y pertinente, puede identi-
ficarse como problematica la recepcion que hicieron
las Escuelas Normales de este, ya que sus herra-
mientas tedricas fueron retomadas de forma literal,

<Qué entendemos p
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inadvirtiendo que los conceptos usados por la pro-
fesora colombiana se encuentran embebidos en
las formas de enunciacién foucaultianas, y que,
en todo caso, no refieren asuntos ontolégicos sino
metodoldgicos, en cuanto gravitan alrededor de un
intento de historiar la pedagogia, percibido desde
el recodo de uno de los profesionales que se anida
este campo cientifico: el maestro de escuela. Sin
embargo, en las Escuelas Normales investigadas
se asumen los conceptos de saber pedagégico y
practica pedagodgica como realidades universales
que parecen ser infalibles para el tratamiento de
los problemas de la formacion y que, casi de forma
ininterrumpida, han evolucionado desde la génesis
de la pedagogia. “Yo creo que lo mas importante
es el saber pedagdgico del maestro, los pedagogos
clasicos decian que el maestro poseia este saber
y lamentablemente hoy en dia no sabemos que lo
poseemos” (GFRIV78). Esta légica involucra un dis-
tanciamiento de otro tipo de nociones presentes en
el &mbito internacional, tales como conocimiento
pedagdgico, pensamiento pedagogico, conocimiento
profesional o saber profesional.

De otro lado, llamese la atencién sobre el concepto
que Zuluaga (1987) sostiene de pedagogia, esto es,
como “disciplina que conceptualiza, aplica y experi-
menta los conocimientos referentes a la ensefianza
de los saberes especificos, en las diferentes culturas”
(p- 11). Asi, darle un tratamiento a la pedagogia como
disciplina versa ciertamente de su cientificidad; sin
embargo, situar como su objeto privilegiado de estu-
dio la ensefianza de los saberes especificos resulta un
tanto confuso, incluso contradictorio con la consigna
de la profesora Zuluaga de recuperar los terrenos
epistémicos que le han sido despojados por otras
ciencias sociales y humanas, pues si la pedagogia se
ocupa de la ensefianza, ;no se dejan por fuera otros
fendmenos vinculados a la formacion del hombre?,
;estan cobijados en la estela de la ensefianza otros
problemas como la formacion, las relaciones pedago-
gicas y otros asuntos geopoliticos y de biopoder, al
decir foucaultiano? Al respecto, valdria preguntarse,
;qué entendia Zuluaga por ensefianza? En su texto
Pedagogia e Historia sostiene que la ensefianza es “un
acontecimiento cultural y de saber” (Zuluaga, 1987,
p. 36). No obstante, el debate que se abre con la obra
de Zuluaga no adviene como un asunto particular,
en tanto la discusion por el objeto de la pedagogia
es ya un problema veterano (Marz, 2009; Runge et
al, 2018).

Estas perspectivas atravesadas por las opacidades
de su apropiacion no sélo en las Escuelas Normales,
sino en el pais, han confiscado a la pedagogia como

un saber del maestro respecto a la ensefianza. Asi lo
declara el Ministerio de Educacion Nacional (2018)
cuando la define:

[cita] Pedagogia: es el saber propio de las maes-
tras y los maestros, ese saber que les permite orientar
los procesos de formacion de los y las estudiantes. Ese
saber que se nutre de la historia que nos da a conocer
propuestas que los pedagogos han desarrollado a lo
largo de los siglos, pero que también se construye
diariamente en la relacion personal o colegiada sobre
lo que acontece diariamente en el trabajo con alum-
nos, alumnas y colegas, sobre los logros propuestos
y obtenidos, sobre las metodologias mas apropiadas
para conseguir desarrollo humano y la construcciéon
de lanueva Colombia a medida que se desarrollan los
proyectos pedagogicos y las demas actividades de la
vida escolar (s.p.) [cita]

En ese sentido, el problema de la apropiacién y
lectura acritica del trabajo del GHPP se cierne no solo
sobre las Escuelas Normales, sino que también sub-
sume al Estado. Desde alli, el trabajo epistemolégico
que ha realizado este grupo con la pedagogia deja de
ser una interpretacién para convertirse en una ley.
De este modo, la pedagogia versa de metodologias
y proyectos que no pueden rebasar la educacién
escolar y que, como se ha subrayado, se restringe a
la actividad docente. Estas ideas también estan pre-
sentes en el Sistema de Formacion de Educadores,
pues el mismo Ministerio de Educacién considera la
pedagogia como uno de los ejes transversales de la
profesidn docente. Asi, la pedagogia ingresa a esta
empresa de formacién docente como:

(...) saber fundante de la formacién de educadores,
da sentido e identidad a los diferentes subsistemas
(....) La pedagogia, también es considerada un
saber tedrico - practico, desde el cual la reflexion
y reconstruccién del saber sobre la ensefianza se
reconfigura al decantar la experiencia educativa.
(Ministerio de Educacién Nacional, 2013, p. 64)

Concepcion o imagen 4.
Pedagogia como reflexion
de la practica pedagégica

Otraimagen de la pedagogia tiene que ver con la per-
cepcidn de esta como una reflexion sobre la practica
docente o “practica pedagogica”, como se conoce en
las Escuelas Normales. Para explorar este proceso
debemos volver sobre el trabajo del GHPP, en par-
ticular alrededor de las apuestas del profesor Jesus
Alberto Echeverri, quien, como se ha venido indi-
cando, funge como un referente teérico capital en



estas instituciones. Asi pues, el trabajo del profesor
Echeverri se destaca, entre otras cosas, por proferir
el uso de estas figuras literarias, un asunto que se ve
irradiado en los discursos de los normalistas, los cua-
les tienden a realizar un uso acentuado de metaforas
para abordar la pedagogia y otros fen6menos de la
profesion docente. Volviendo al trabajo de Echeverri,
pueden identificarse en sus distintas publicaciones
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figuras metaféricas como “rostro del maestro”, “ros-
tro de la noche”, “rostro del caminante” “taller de
conceptos”, “encuentro pasionales”, “el camino y el
mapa de formacion”, “el viaje por los archivos”, incluso
“impronta” o “tradicién normalista”, entre otros, que
se emplean para referir la dindmica de formacion
docente de las Escuelas Normales. A propésito de
lo narrativo, en su tesis doctoral, Echeverri (2009)
define la pedagogia como un campo conceptual y
narrativo, espacio donde se fusionan el horizonte te6-
rico de la pedagogia (trabajos intelectuales previos) y
las narraciones de los maestros sobre sus “practicas
pedagobgicas”, acufiando el concepto propuesto por

Zuluaga (1987).

La propuesta de Echeverri (1996) penetra las
Escuelas Normales de Antioquia, entre otras cosas,
por proyectos como el de Apropiacién pedagégica
del campo intelectual de la educacién para la cons-
truccién de un modelo comprensivo para la formacién
de docentes (ACIFORMA ), desarrollado entre los afios
2000y 2003. El proyecto involucrd el fortalecimiento
institucional mediante la conformacién de equipos o
redes de trabajo investigativo al interior de las Escue-
las Normales, conocidos como nticleos interdiscipli-
narios del saber (Echeverri et al, 2003) y los cuales,
justamente, se dedicaban a la reflexién pedagégica.
De hecho, hoy en dia todavia se sigue hablando de
estos “nucleos interdisciplinarios”, que, si bien son
una propuesta especifica y local, se asumen como
rejilla Unica para pensar la estructura administra-
tiva de las Escuelas Normales, pues “;cdmo podria
funcionar una Escuela Normal si no es por nicleos
donde los profes se unan a trabajar tantas cosas que
nos corresponde?” (ESAL98). El impacto del proyecto
fue de amplio espectro, tanto que permed la configu-
raciény cristalizacion de la Red Nacional de Escuelas
Normales (ASONEN).

» o«

El punto, entonces, es que las propuestas del Pro-
fesor Jesus Alberto Echeverri y otros investigadores
de la Universidad de Antioquia —como Bernardo
Restrepo, Martha Lorena Salinas, Luz Victoria Pala-
cio, Hilda Mar Rodriguez, Juan Felipe Garcés y otros
que participaron del acompafiamiento a las Escuelas
Normales- estaban atravesadas, en ese momento,
por la consigna de “devolver la voz al maestro”, lo que
promovia su posicionamiento como intelectual de la

pedagogia, por vias de la investigacion de su propia
practica pedagdgica. De estos discursos se explicitan
vestigios en las Escuelas Normales, lo cual erige una
imagen normativa de la pedagogia como la reflexion
que hace el maestro de su propia practica. En la
perspectiva de los actores se afirman asuntos como:
“yo siento que esa pedagogia es, en la formacién de
maestros, como hacer esa reflexion constante frente
alo que hacemos” (csr1v73), “la pedagogia y la inves-
tigacion son la reflexién sobre la labor del maestro
con miras a mejorar lo que se hace y garantizar mejo-
res aprendizajes para los chicos” (ESAL76). De esta
manera, en la imagen de pedagogia como reflexion
parecen fusionarse los horizontes de la pedagogia
y la investigacién. No obstante, ;la operacién de
reflexionar supone ya en si misma el ejercicio de
investigar? Sila pedagogia es unareflexion, ;jentonces
los problemas educativos podrian abordarse exclusi-
vamente de forma especulativa e incluso aprioristica?
Podrian gestarse variados interrogantes al respecto;
sin embargo, no fue interés de esta investigacion
erosionar imagenes normativas como esta, con miras
a abolirlas. En estas imagenes aparecen también
posibilidades de resistencia que, al decir de Butler
(1997), llevan intrincada la oportunidad de subvertir
los vectores de poder vehiculizados a través de ellas.
La cuestion, entonces, es que estos discursos no son
del todo coherentes; sin embargo, tienen una enorme
fuerza que los aboca a la iteracién permanente. Por
ejemplo, la idea de la pedagogia como reflexion se
encuentra también explayada en los curriculos ofi-
ciales de las Escuelas Normales. “Pedagogia permite
la continua reflexiéon del quehacer docente, a partir
de preguntas que permiten auto cuestionarse sobre
simismo y sobre los estudiantes; aqui convergen los
principios de educabilidad y ensefiabilidad que le dan
vida ala pedagogia” (Fc1M36), “[la pedagogia] Es una
disciplina, una reflexién sobre educacioén, sus como,
sus porqués, sus hacia donde(...) Es una reflexion
sobre la practica pedagégica” (FC2R67).

Alo anterior se atina la idea de que el maestro ha
de ser investigador, una idea derivada de la imagen
de la pedagogia como reflexién, pues la investiga-
cién, como se menciono, es equivalente en los esce-
narios normalistas a la reflexién sobre la practica.
“El maestro es una persona que comprende que la
investigacion hace parte de su reflexion pedagogica
para construir su saber” (GFMv10), “el maestro en
formacion debe ser intelectual, una persona social,
observado, lector, creativo, una persona investiga-
dora que produzca saber pedagogico y que no sélo
lo reproduzca” (csmv45). La idea de un maestro
investigador es muy fuerte en las Escuelas Normales.
Se muestra, incluso, como necesidad urgente y se
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conecta con otras ideas encontradas en esta inves-
tigacion, por ejemplo, con la “impronta o identidad
normalista” o el ideal de vocacion docente, puesto
que ese maestro investigador ha de ser corolario de
toda la dindmica que genera la Escuela Normal. Es,
por asi decirlo, otra identidad dada por sentado, jus-
tificada a cuenta de la busqueda de “transformacién
educativa” y de reivindicacion de la pedagogia, que
parece estar en las sombras “porque el maestro no se
apropia de ella” (GFRv35). Ahora bien, para generar
esa reflexion o “investigacion”, como es asentida por
algunos actores de las Escuelas Normales, el maestro
debe sistematizar sus experiencias de practica. Esto
margina otras formas de investigacion de orden his-
torico-hermenéutico, ya que lo se busca es, “mejorar
la practica” (GFRIV78), razdn por la cual, ejercicios
interpretativos —como los estudios etnograficos,
narrativos, de caso, entre otros- que no impliquen
una intervencién del maestro sobre el acto educativo
terminan supeditandose por no ofrecer un beneficio
tan “directo” a la practica docente.

Esta perspectiva concierta con lo que se ha cono-
cido como el movimiento, incluso llamado “para-
digma”, del maestro investigador, el cual surge en
Inglaterra a inicios de la década del 70 y se explay6
rapidamente en el mundo angloparlante. Lawrence
Stenhouse ha sido considerado uno de los principales
precursores de este movimiento, iniciado con su pro-
yecto de Humanities Curricular Project (HCP). Desde
este se buscé que los maestros pudieran probar teo-
rias en su practica, no solo para resolver problemas
de la enseflanza, sino para potencializar su propio
desarrollo profesional (Stenhouse, 1968). Este movi-
miento fue impulsado ademas con los trabajos de
Schwab (1983), Elliott (1990), Carr y Kemmis (1986),
entre otros, que subrayaron la relevancia de realizar
investigacion en el aula y que el maestro fuera el
conductor de esta. A grandes rasgos, esta corriente de
pensamiento, al decir de Stenhouse (1991), “invita al
profesor a perfeccionar su arte a través del ejercicio
del propio arte” (p. 11), entendiendo dicho arte jus-
tamente como ejercicio profesional, concepcion bas-
tante afin con lo analizado en la anterior imagen de
pedagogia. En ese contexto, se consolid6 la propuesta
metodolégica de investigacién accién en educacion,
en la que precisamente el maestro ha de auto-ob-
servarse y autoexaminarse para encontrar teorias
implicitas, o bien identificar puntos neuralgicos de
su practica profesional, todo ello acrisolado por la
reflexion sistematica. En Colombia, el trabajo del
profesor Bernardo Restrepo (2002), quien también
acompand a las Escuelas Normales en su reestruc-
turacidn, ha estado especialmente alineado con esta
linea de pensamiento. Incluso, en estas institucio-

nes todavia se habla de la variante de investigacion
accidon-educativa o accion-pedagogica, planteada por
Restrepo (2002), en la que es necesario deconstruir
y reconstruir la “practica pedagdgica” para producir
“saberes pedagdgicos”.

Bajo esta racionalidad, las dos Escuelas Norma-
les que fungieron como casos en esta investigacion
subrayaban la necesidad de sistematizar la “practica
pedagdégica” para luego reflexionarla y cualificarla.
En esa medida, el diario pedagogico aparece como
el instrumento por excelencia para realizar regis-
tro de hechos y provocar la reflexién sobre estos,
instrumento que puede leerse como ritual en estas
instituciones. Al respecto, la estructura de este ins-
trumento es andloga en ambas Escuelas Normales, ya
que se presenta una descripcion que lo que sucede y
luego una reflexion, en la que se convocan autores y
teorias pedagogicas que permitan la interpretacién.
Obviamente, la propuesta de diarios no es inédita de
las Escuelas Normales, pues autores internaciona-
les, como el estadounidense Donald Schon (1998),
han puesto de relieve la necesidad de fomentar la
formacién profesional de forma reflexiva, usando
instrumentos como el diario. En términos de este
autor, la reflexion se dispone casi como garantia del
desarrollo profesional permanente. Sin embargo, el
diario adjetivado como pedagégico es una aleacion
tedrica de orden local, que estd matriculada en la pro-
puesta inicial del Dispositivo Formativo Comprensivo
(Echeverri, 1996). La reflexiéon que promueve el dia-
rio pedagégico, al tenor de los normalistas, subyace
como una disposicién especial hacia el mejoramiento
continuo, implica el hecho de estar abiertos al cambio
a través de la revision del quehacer. Ademas, insta
a los actores normalistas a pensar que, entre otras
cosas, en las Escuelas Normales se “respira y se vive
la pedagogia” (GFRIV89).

Consideraciones finales

Todas las imagenes de pedagogia puestas en iteracién
dentro de las Escuelas Normales condensan rituales
y discursos que hablan del deber ser del maestro;
es decir, estas imagenes son parte de lo que autores
como Marz (2009) y Luzuriaga (1981) subrayan
como la dimensidn normativa de la pedagogia. Asi, si
se habla de la pedagogia como un atributo del mae-
stro, se inquiere por asuntos axioldgicos y actitudina-
les que han de encarnarse; si se aborda la pedagogia
como arte de ensefiar, se presumen un conjunto de
reglas que deben mediar la accién profesional; si
se acude a la pedagogia como saber, se demandan
apropiaciones para una “ensefianza adecuada”; o,
incluso, si se habla de la pedagogia como reflexion



de la practica, se esta exigiendo poner el foco en el
hacer. En este entendido, los discursos y los rituales
someten a iterabilidad ciertas normas y reglas que
cumplen el papel de regular las subjetividades de
los maestros, moldeando consciencias y cuerpos en
virtud de la prohibicién. Por este motivo, lo que se ha
mostrado no supone un asunto distinto, sino, cuanto
mas, una de las aristas de la dindmica performativa
que generan las identidades docentes en la formacién
de maestros. El caracter prescriptivo que adquiere la
pedagogia la convierte en un potente vector de poder
performativo, ya que ella “marca” lo incorrecto y lo no
factible. La pedagogia es una urdimbre de elementos
simbdlicos que almacenan la memoria de un pasado
idilico, mismo que se ha sedimentado con el tiempo.
En ese punto, se anudan creencias que encuadran al
maestro, sus posicionamientos y actuaciones profe-
sionales, motivo por el cual la pedagogia es recepta-
culo de convenciones que fraguan las identidades
desde una incesante reiteracion.

Si se hace una mirada retrospectiva de las Escue-
las Normales, es posible identificar la pedagogia
como un asunto sedimentado en el devenir de estas
instituciones, que se ha iterado constantemente.
Probablemente, como algunos estudios sostienen,
esto obedece a la reproduccidén de los discursos
dominantes sobre educacion (Loaiza, 2011; Lopez,
2010; Valencia, 2005) y, en ese sentido, la palabra
pedagogia puede referir el conjunto de enunciados
y preposiciones considerados “actuales” en distintas
historicidades, razén por la cual, declarar lo pedagé-
gico siempre habra sido para las Escuelas Normales
un motivo para estar a la vanguardia. En sus tesis
doctoral, Herrera (2017) indica que las Escuelas
Normales han trasegado histéricamente, basadas
en distintos horizontes de apropiaciéon pedagogica:
la pedagogia pestalozziana, la escuela activa y la
pedagogia catdlica. Segun la investigadora, estos hori-
zontes conjugados con los factores histoéricos y poli-
ticos han involucrado, para las Escuelas Normales,
la instalacién de mecanismos propios de formacién
que convergen en manifestaciones particulares del
“ser de maestros”. Segun el estudio, esto podria estar
asociado a que las Escuelas Normales “comprendie-
ron una pedagogia y unos modos propios de ser que
han subsistido en el tiempo” (Herrera, 2017, p. 24),y
esos modos de relacionamiento con la pedagogia han
producido, al decir de la investigadora, unas maneras
especificas de actuacién y comprensidn, que refieren
una suerte de habitus propio.

Lo planteado en esta investigacién es bastante
afirmativo, casi confirmativo, de las creencias de
los actores normalistas, puesto que en el hecho de
leerse como “duefios de la pedagogia” es que reside

la declaracion de ser distintos y “especiales”. El pro-
blema de estos abordajes es leer la pedagogia como
una cuestion esencialista, que se posee, de la cual
dispone el maestro y que augura el “éxito” de la pro-
fesion docente. Asi, la pedagogia termina marcando
fronteras entre lo que significa ser normalistay lo que
no lo es. Ademads, estas posturas y posicionamientos
parten de una mirada determinista de la formacion,
en la que se cree que esta alcanza todos sus propé-
sitos, pues si el normalista es “especial” en virtud de
su proceso de formacion es porque se parte de una
premisa, segin la cual la formacién produce el perfil
que propende. Debe recordarse al respecto que los
sujetos no se forman en la afirmacidn, sino, mas bien,
en el fracaso, en la forclusién (Butler, 2002). Es posi-
ble que muchos normalistas logren encarnar ciertos
rasgos que se conciben como validos, instados por su
temor a incorporar lo invalido. De todos modos, esta
relacion especular con las imagenes ideales siempre
falla, nunca somos plenamente el “otro” que se nos
muestra en la formacién. Sin duda, podremos prefi-
gurar aprendizajes miméticos y con ellos procesos
de identificacion con el otro y lo otro, pero esto no
asegura que nos prefabriquemos del modo que se
quiere, menos garantiza que se sea “mejor”, en este
caso, dentro del ambito profesional. Es alli donde
ciertamente las identidades que adquiere el maestro,
bajo el alero de las concepciones de pedagogia, tienen
un tono politico, pues al jerarquizar los sujetos, defi-
nen los gradientes de lo humano y, en consecuencia,
lo no humano (Butler, 2010; Hall, 2010).

A lo sumo, podria decirse que la apropiacién de
esta pedagogia esta asociada a relaciones de poder,
lo que concuerda con investigaciones como la de
Loépez (2010), en la que se reporta la incidencia de
relaciones de saber y poder en las experiencias de
maestros normalistas sobre su practica docente,
la cual se convierte en el escenario donde entran,
casi por imposicion, saberes de distintos origenes y
naturalezas. Lopez (2010) reconoce que en la Escuela
Normal persiste laidea de formacién docente cimen-
tada en “la cultura normalista que se referencia en las
vivencias pedagogicas de formacién de los maestros,
debatidas entre la Normal, la Anexa y las escuelas
afiliadas a la Normal para llevar a cabo la practica en
los contextos locales” (p. 85). Otra investigacién que
concierta los efectos del poder en la apropiacion de
las ideas pedagdgicas es el estudio desarrollado por
Santamaria et al. (2009), el cual mantuvo como obje-
tivo identificar los sentidos de las practicas docentes
que explicitaban los maestros de una Escuela Normal,
en concordancia con la pedagogia conceptual como
enfoque pedagogico institucional. Con esta investi-
gacion, Santamaria et al. (2009) reportaron que los
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maestros tienden a inscribirse en una dinamica de
correspondencia, e incluso obediencia, a los meca-
nismos de control-poder en los que se enmarca su
ejercicio pedagogico, aun cuando estos condicionan
el desarrollo de la practica docente y la articulacion
de su discurso pedagégico.

En este orden de ideas, la idea de pedagogia no
solo concatena vectores de poder; sino que los repro-
duce mediante la iterabilidad de discursos y rituales,
prefigurandose en cuanto construccién normativa
que sabe acerca de lo “correcto” y que se justifica en
razon de estar inscrito en los asuntos en boga. Sin
embargo, todas estas imagenes de pedagogia, por
reduccionistas o incluso peyorativas que parezcan, no
pueden ser del todo erosionadas. Desde luego, ellas,
con su potencial simbdlico, ejercen una fuerza perfor-
mativa sobre los normalistas y posibilitan procesos
de identificacién multiples y diversos, pero existe un
elemento que las atraviesa: si bien tienden a idealizar
la profesion docente, también promueven un fuerte
compromiso con esta, lo que insta al normalista a
realizar su mejor esfuerzo en su desempefio profe-
sional. Ahora, lo que si debe hacerse es reinterpretar
el “compromiso”, dejando de entenderlo como una
entrega sin reservay un servicio altruista que soporta
toda clase de precarizaciones labores. Es necesario
esforzarse para ser maestro, pero debe cultivarse una
criticidad sobre los costos e implicaciones del “entre-
garse sin medida” (cSRIV67). De cualquier manera, la
apelacion a la pedagogia como préactica referencia o
cita de autoridad no refiere la repeticion literal de la
instancia previa (Butler, 2003). Si bien con cada cita
se arrastran al presente los sedimentos de poder que
las producen, nunca se alcanza el estado originario.
En otras palabras, esta apelaciéon es variable y no
consigue siempre los mismos efectos, aunque esta
abocada a unaiteracién perpetua, dejdndose abierta
siempre la posibilidad de rearticulacién.
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El estudio para maestro (Lehramtstudium) esta marcado por la expectativa de que éste
podria, ya como estudio, ofrecer una contribucién inmediata a la cualificacién practico labo-
ral. Esa reclamacion de la practica no sélo caracteriza la construccién y estructura de tales
estudios, sino que penetra en todos los poros de la cotidianidad de los estudios universita-
rios y pone, en especial a la docencia, en serios problemas.

ANDREAS WERNET, 2016, p. 294

La profesion la aprende uno solo a partir de la praxis profesional, la investigacion la
aprende uno solo a partir de los procesos investigativos; ambas se aprenden, en todo caso,
no de una manera ‘inmediata’ la una de la otra y tampoco mediante la suspension de su res-
pectivo primado funcional. Los procesos de aprendizaje reciprocos son solo entonces
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posibles si la profesién aqui y la disciplina alla en su propia légica pueden encontrar una opcién de conexién con la
otra légica.

HEINZ-ELMAR TENORTH, 1990, p. 93
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Resumen

El articulo de reflexion discute criticamente las “tensas” relaciones entre teoria y practica en la formacién de profesionales en
educacion en Colombia, realizando un recorrido histérico por los grandes momentos de los procesos de formacién y profesio-
nalizacién docente, hasta llegar a tiempos mas recientes, donde dicha formacidén se ha caracterizado por un devenir de proce-
sos de academizacion y universitarizacion. Los presupuestos del texto tienen que ver con que, no necesariamente, se alcanza
una mayor idoneidad y excelencia en el desempefio profesional practico escolar mediante una mayor formacién y habilidades
desde la l6gica de la investigacidon universitaria; ademas, que la exigencia de una mayor y mejor relacién con la practica en el
contexto universitario resulta ser una orientacion confusa y una férmula vacia.

Palabras clave

pedagogia; profesionalidad docente; cientifizacidn; teoria; practica

Abstract

The reflective article critically examines the “tense” relationship between theory and practice in the training of education pro-
fessionals in Colombia. It offers a historical overview of the key moments in the processes of teacher training and professiona-
lization, leading up to more recent times, characterized by increasing academic and university-based approaches. The article’s
premises suggest that greater training and research-oriented skills within the logic of university education do not necessarily
translate into higher competence and excellence in practical school performance. Furthermore, the demand for a stronger and
better connection to practice within the university context often proves to be a confusing guideline and an empty formula.

Keywords

pedagogy; teaching professionalism; scientification; theory; practice

Resumo

0 artigo de reflexdo discute criticamente as relagdes “tensas” entre teoria e pratica na formagio de profissionais da educagio na
Coldmbia, fazendo um percurso histdrico pelos principais momentos dos processos de formagao e profissionalizagdo docente,
até chegar aos tempos mais recentes, caracterizados por um aumento dos processos de academizacgdo e universitizagdo. Os
pressupostos do texto t argumentam que um maior foco na formagdo e no desenvolvimento de habilidades a partir da l6gica da
pesquisa universitaria ndo necessariamente leva a uma maior competéncia e exceléncia no desempenho pratico escolar. Além
disso, a exigéncia de uma melhor e mais sélida relagdo com a pratica no contexto universitario revela-se uma orientagdo con-
fusa e uma férmula vazia.

Palavras-chave

pedagogia; profissionalismo docente; cientifizagdo; teoria; pratica



El propdsito de este escrito! es poner en discusion 1)
las exigencias de cientifizacion y 2) las reclamacio-
nes de una relacién con la practica en la formacion
docente en las facultades de Educacion. Partimos
de la idea de que tales asuntos se han configurado
como construcciones miticas en la medida en que se
les atribuyen cualidades o sentidos que no tienen o
que tienen, pero en un nivel imaginario poco claro
y nebuloso; es decir, mantienen una sobrecarga de
sentido no tematizado. De manera que circulan de
forma acritica e irreflexiva en los discursos en distin-
tos niveles (politica educativa, gremio de maestros,
estudiantes y profesores universitarios, facultades de
educacion, entre otros) y, por ello, necesariamente
han de ser debatidas e investigadas (desmitificadas).
En un acto de desmitificacion se propone entonces
cuestionar y reflexionar sobre tales asuntos que cir-
culan como sobreentendidos en el ambito educativo.

El proceso de profesionalizacion
docente en Colombia: Escuelas
normales, institucionalizacion
y reglamentacion de la
docencia y universitarizacidon
de la formacion docente

En Colombia los docentes —entiéndase por ello
todos aquellos que ejercen la docencia en un sentido
amplio: ensefiar, educar, instruir, formar—, pero en
especial, los maestros o ensefiantes, ahora denomi-
nados licenciados,? comenzaron a cobrar relevancia
como parte del proyecto de construcciéon de la nacién
desde el siglo x1x, momento en el cual se posiciona la
idea de una instruccién publica como un eje funda-
mental para consolidar dicho proyecto diferenciado
de los tiempos de la Colonia. En palabras de Zuluaga
(1984):

1 Estearticulo es resultado del proyecto de investigacién “Desa-
rrollo Profesional Docente en Educacion Superior: una alianza
para avanzar en la comprension de las trayectorias formativas
de la Universidad de Antioquia (Colombia) y la Universidad
Federal de Mato Grosso (Brasil) (cop1: 2018-23514).

2 En Colombia, de manera muy curiosa, la titulacién de licen-
ciado se circunscribe solo a aquellos que se forman para ejer-
cer la docencia (licenciado en educacidn infantil, licenciado
en educacion primaria, licenciado en educacion matematica,
entre otros). La titulacién de licenciado no se refiere, en un
sentido amplio, a la capacitacién y cualificacién con la que
cumple una persona para poder ejercer laboralmente, en el
sentido de que se hace acreedor de una licencia con la que se
le autoriza para ejercer su profesion.

El oficio de maestro definido desde un incipiente
saber pedagdgico, se dio paralelamente a la crea-
cion de las Escuelas Normales, cuando el gobierno
republicano, tras el proceso de consolidacién de la
independencia nacional, inici6 la organizacién de un
sistema de educacion publica. (p. 29)

En tal sentido, la Escuela Normal® fue el primer
proyecto politico-educativo con el que se buscd
homogenizar la docencia (ensefianza) y, seguida-
mente, la formacién docente (Baez Osorio, 2004;
Martinez Boom, 2016; Mufioz Bravo, 2020; Valencia,
2006; Zuluaga, 1996). Como lo refiere su nombre:
desde entonces las Escuelas Normales entraron en
escena’ para “normalizar” la ensefianza mediante la
“estandarizacion” de los métodos y los contenidos y
mediante la formacién (cualificacion, capacitacion,
regulacidn) de los docentes.

A partir de ese momento histérico el ejercicio de
la docencia comenzé a ser definido y reglamentado
por las leyes republicanas sobre la educacién (Ley
6 de agosto de 1821. Articulo 14) y, como lo sefialan
Bayona-Rodriguez y Urrego-Reyes (2019), se empe-
zaron a dar unos hitos clave en el establecimiento
legal de la “profesion docente”, ligados a unos pro-
cesos de institucionalizacién, regularizacion, titula-
cion y academizacion de su formacion. Los autores
ademas especifican al respecto: al inicio, la activi-
dad de ensefiar se llevaba a cabo de manera libre y
después se fueron practicando mayores formas de

3 Recordemos que la concepcion de “escuela normal” se da en
el marco de una suerte de toma de conciencia con respecto a
la falta de cualificacion en términos de saberes y de métodos
de los maestros. De alli la idea de “normalizar” sus saberes,
métodos y formas de impartir la docencia. Esto no fue ajeno
en nuestro contexto colombiano en los comienzos del siglo
X1x. Como lo dice Zuluaga (1984): “Surge asi, en este plan para
uniformar la ensefianza, la Escuela Normal como depositaria
del método para difundir las ‘primeras letras™ (p. 31).

4 En Colombia, en el afo 1822, se abri6 la primera escuela nor-

mal orientada por el sistema de instruccién lancasteriano
(Béez Osorio, 2004) —en Estados Unidos, en Concord, un
afio después gracias a Samuel Read Hall—. De todas formas,
en Colombia, entre 1842 y 1845, durante el gobierno del pre-
sidente Pedro Alcantara Herrdn con el ministro encargado de
la Educacion, el estadista Mariano Ospina Rodriguez, hubo
también una preocupacién por la formacién de los maestros y
se retomo la idea de trabajar por establecer la ensefianza ele-
mental mediante el sistema de instruccién lancasteriano. De
cara a la escasez de maestros y a la falta de preparacion de los
que habia, el gobierno nacional promulgé el decreto de 2 de
noviembre de 1844, con el que se ordend el establecimiento
de las escuelas normales en cada capital de provincia de la
republica y se diferencié entre los estudiantes que se prepa-
raban para ser docentes (maestros) y los que no (Martinez
Boom, 2016).
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control y vigilancia. Asi, a finales de la Colonia se
podia diferenciar cinco clases de personajes que se
dedicaban a la docencia —no doméstica®—:

¢ Los catedraticos, que se desempefiaban en los
colegios mayores o seminarios;

¢ Los religiosos de Orden, [quienes] laboraban
como preceptores en la[s] escuela[s] pia[s]
(instituciones dirigidas a las comunidades
mas pobres, anexas a los colegios mayores);

e Los bachilleres o ayos de pupilo quienes,
en realidad, eran estudiantes que habian
aprobado su segundo afio de educacién
superior;

¢ Los maestros pensionarios o pensionistas,
quienes acogian en su casa un nimero de
nifios que pagaban su respectiva pension
[escuela-casal; y

¢ El maestro publico de primeras letras. (Bayo-
na-Rodriguez y Urrego-Reyes, 2019, p. 18)

Por su parte, Martinez Boom et al. (2003) mues-
tran como ya en la Colonia se encuentra documentada
una autorizacidn virreinal para el ejercicio de la
docencia en primeras letras. Dicen los autores:

Esta fue la primera forma de reconocimiento de su
publico ejercicio. El titulo se constituyo, entonces, en
el mecanismo que utilizé el poder estatal para sujetar,
para controlar, para vigilar a estos personajes dedi-
cados a la ensefianza. Por medio de él comenzaron
las autoridades virreinales a poner limites a aquella
actividad que hasta entonces se ejercia libremente;
se inici6 asi, el proceso que atrapd en la norma una
actividad y al sujeto que la realizaba. El periodo que
va desde 1770 hasta 1800 estd lleno de expedientes
en los cuales se solicita la expedicion de titulo de
maestro. (pp. 43-44)

Sin entrar en una discusion con estos ultimos
autores citados, la pregunta es coémo hubiera sido de
otra manera el ejercicio de la docencia: sin norma, sin
regulacion, sin asignacion salarial o solo con “socorro
de limosna” sin titulacidn, sin institucionalizacion,
sin laborizacion, al arbitrio, sin profesionalizacién.
Lo que se busca resaltar, de todas formas, es que, a
partir de estos datos histéricos, comenzamos a ver los
primeros aspectos del proceso histoérico de profesio-

5 Garcia Sdnchez (2007) habla de otro grupo de docentes que
ubica dentro del ambito doméstico. Entre ellos estan: amas
de cria o nodrizas, gobernantas, preceptores, informadores,
ayos, tutores/curadores y maestros artesanos.

nalizaciéon —y de desprofesionalizaciéon®— docente
en Colombia, entendiendo por profesionalizacion,
en un sentido restringido, el desarrollo de un grupo
laboral (agremiaciones de maestros) en direccion a
su profesion o cualificacién de su labor como profe-
sién (Pfadenhauer, 2003; Stichweh, 1994).

En ese sentido restringido, es decir; desde una pers-
pectiva socio-institucional y colectiva,” la profesionali-
zacion se puede entender entonces como una dinamica
moderna de diferenciacion funcional (Stichweh, 1994,
2013) mediante la cual un grupo laboral o profesional
busca consolidar o elevar su estatus social, disputar su
posicién en la sociedad y legitimar sus especificidades
y formas de comunicacién particulares —sistema de las
profesiones—. Ello incluye la adquisicién de una cierta
autonomia y de un control sobre sus producciones y
ejecuciones, asi como unos debates internos acerca
del ethos e idoneidad de su propio trabajo, pero ello
también en el marco de unos procesos de regulacion
y reglamentacion de la labor profesional. Siguiendo a
Helsper (2021), esto tiene que ver, primero, con la

institucionalizacién de los procesos de formacién
laboral, es decir: con el establecimiento de programas
de estudio especificos, en la medida en que el saber
profesional siempre necesita de una fundamentacion
cientifico-experiencial y cientifico-critica y reflexiva;
con la institucionalizacién sistematica de las fases
de la praxis durante el estudio asesorada tanto de
manera cientifica como de manera practico-reflexiva;
con el establecimiento de una fase practica para los
néveles que se caracteriza por una delegacién de
la responsabilidad todavia no completa y que vale
como obtencion y formacion de las practicas y rutinas
profesionales [...] Pero esto tiene que ver también,
segundo, con el establecimiento y aseguramiento
social de una base de accién institucional y de unas
condiciones marco organizacionales e institucionales

6  Se puede hablar de desprofesionalizacién cuando los campos
de accidn laboral, caracterizados por su profesionalizacion,
son sometidos a presiones en vista de los cambios sociales y
de las nuevas regulaciones sociales, los cuales socavan la auto-
nomia de los fundamentos de la accién interactiva docente
cuando se trata del trabajo de elaboracion y resolucion de las
crisis bajo una ayuda sustituta (Helsper, 2021). Se trata de
todas esas amenazas que se ciernen sobre la autonomfa inte-
ractiva del actuar profesional. Helsper sefiala, entre otras, las
siguientes tendencias desprofesionalizantes de la labor pro-
fesional docente (Helsper, 2021, cap. 8, p. 289 y ss.): la eco-
nomizacion (eficientizacién, mercantilizaciéon, competencia,
subsidiacion y responsabilizacion, tecnologizacién y desapro-
piacién), la precarizacion del actuar pedagdgico-profesional,
la orientacidén hacia el gerencialismo segin la nueva gestiéon
publica y la estandarizacién y normalizacion.

7  Lacuestion de la profesionalizacion se puede tratar desde dos
grandes perspectivas: una perspectiva socio-institucional e
histdrica y una perspectiva biografico-laboral y formativa.



que apoyan y rodean la profesionalidad [...] Solo
cuando se establezca de manera suficiente tanto el
lado individual como socio-institucional de la profe-
sionalidad es que podemos ver las condiciones para el
actuar profesional que posibilitan la profesionalidad.
El presupuesto de una necesidad de profesionalizacién
de las actividades laborales se determina a partir de
esa comprension de profesionalidad y de profesiona-
lizacion. (pp. 57-58)

Segun las teorias clasicas de las profesiones al

estilo Parsons (Abbott, 1988) cada campo de desem-
pefio laboral aspira entonces al reconocimiento social
y ala profesionalizacion. Con lo que hay que recalcar,
frente a lo anterior, que, ya desde tales estudios,
se ha planteado igualmente que no todo trabajo se
configura en un oficio, ni mucho menos en una labor
y que no toda labor se configura en una profesion
(Sallmann, 2018). En otras palabras, toda profesiéon
es una labor, pero no toda labor es una profesion y
no todo oficio es una labor.®

A proposito de lo dicho hasta ac3, Bayona-Rodri-

guez y Urrego-Reyes (2019) resaltan varios momen-
tos que dan pie para pensar en ese proceso de profe-
sionalizacién docente en clave histérica en Colombia:

Primer Periodo: 1776-1909: Comienza la
administracion de la educacion por parte del
Virreinato del Nuevo Reino de Granada. Se
da la reforma educativa de 1870 en la que se
establecen criterios para la formacién docente
y elementos sobre el concurso para ejercer la
docencia.

Segundo Periodo: 1913-1952: Hubo una pre-
ocupacion por la cualificaciéon moral, corporal
y social de los docentes. Se promovié que la
carrera docente se diera por concurso. Se rati-
fica la necesidad de la formacion de docentes,
por ejemplo, mediante la creacién del Insti-
tuto Pedagogico Nacional en 1917. En 1934 el

Recordemos que el término “oficio” viene de la palabra offi-
cium, en latin y asi mismo viene de opifficium, que se conforma
a su vez por opus (obra) y facere (hacer), ademas del sufijo io
(accién y efecto). El oficio entonces es accién y efecto de hacer
una obra. Una labor, por su parte, hace referencia a cualquier
ocupacioén o trabajo que esté orientado hacia una retribucion
econémica y que no culmina con una actividad laboral puntual
(Sallmann, 2018). Por labor se entiende entonces una activi-
dad especializada, aprendida de manera sistematica, que tiene
elementos identificatorios con respecto a quien la ejerce y que,
la mayoria de las veces, viene acompafiada con un certificado
de cualificacion. A diferencia de las labores con capacitacion,
las labores académicas se conciben como profesiones al tener
como base una disciplina cientifica. En tal sentido, todas las
profesiones son labores, pero no todas las labores son profe-
siones. Atendiendo a todo lo anterior y otros planteamientos
que aca no abordaremos, en este trabajo preferimos hablar de
profesion docente y no del oficio de maestro (Helsper, 2021).

gobierno corrobora la existencia de tres faculta-
des de educacién (Tunja, Bogota) que mas tarde
originaran, en su conjunto, la Escuela Normal
Superior como institucion que acogi6 la forma-
cion ofrecida por esas tres facultades en una
modalidad de alto nivel y bajo la dependencia
del Ministerio de Educacién Nacional. En 1951
la Escuela Normal Superior desaparece para
darle lugar a dos universidades pedagdgicas: la
Universidad Pedagégica Nacional y la Univer-
sidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia.

Tercer Periodo: 1952-1979: Se destaca la for-
macion docente y se concibe como una cuestion
profesional. Las universidades, en el marco de
difusion de la tecnologia educativa y el disefio
instruccional (Martinez Boom et al., 2003),
cobran relevancia como espacios para la for-
macion de los docentes (tertiary education),
en especial con la creacién y expansion de
las facultades de educacién. Los docentes son
pensados con mas fuerza como parte integral
del sistema educativo lo que pone enrelaciéon la
cuestion de la profesionalidad con la formacion
profesional docente en el contexto universi-
tario; es decir, la labor docente progresiva-
mente se academiza y universitariza —yano se
trata como un apostolado, como una cuestién
moral-personal, ni como un oficio—. Ello quiere
decir que la formacién docente se acopla con
un campo cientifico-disciplinar —con la peda-
gogia o la didactica, por ejemplo— y con unos
procesos de certificaciéon (diploma).

Cuarto Periodo: 1979-1994: Se ampli6 la oferta
parala formacién de docentes quitandoles exclu-
sividad a las facultades de educacion. En 1982,
surge el Movimiento Pedagégico Colombiano
que eleva a discusion de pais la necesidad de
profesionalizar al cuerpo de docentes y cualificar
su formacidn, asi como su derecho ala participa-
cion en los asuntos relacionados con el sistema
educativo. Vale destacar que, independiente-
mente de la importancia de los logros politicos,
alo mas profundo que se llegd en ese momento
con las reivindicaciones tedrico-académicas res-
pecto a la profesionalidad fue que “la pedagogia
era el saber del maestro” y que el “maestro era
un intelectual”. No obstante, hasta el dia de hoy
no sabemos si conocimiento, saber, creencias,
intuiciones es lo mismo y mucho menos si peda-
gogia es ensefar, ensefiar bien, saber ensefiar,
dominar unos métodos de ensefianza, investigar,
investigar qué, una cualidad individual, un pro-
ceso metddico para producir conocimiento o una
forma de hacer ciencia, o si intelectual es el que
piensa, reflexiona, opina, investiga o qué. Ligado
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a lo anterior; estan, ademas, las construcciones
miticas —y romanticas— con las que no solo se
ha continuado remitiendo a un pasado “magis-
terial idilico”, como “maestros de verdad ya no
hay”y “los de antes si eran verdaderos maestros”,
sino que ha llevado a la promocién de nuevos
mitos redentores como el de la necesidad de
“cientifizacién” de la profesiéon docente o el de la
obligatoria “relacién con la practica” como aquel
rememorado y anhelado “maestro artesano”.

Visto de manera critica, el atrincheramiento
politico bajo la consigna de la pedagogia
como el saber del maestro produjo, para ese
momento, un efecto de “inmunizacion defen-
siva” frente al debate epistemoldgico sobre la
pedagogia en términos cientifico-disciplina-
res’y frente a la necesidad de una teorizacion
mucho mas compleja de la profesionalidad
docente, més alla de laidea del maestro como
intelectual y mas alla de la docencia como un
oficio. Asuntos, estos ultimos, que seguida-
mente capitalizaron muy bien los tecnécratas
y psico-técnicos de la educacién al servicio
del gobierno mediante la implantaciéon del
discurso sobre las competencias y sobre los
modelos de competencias docentes!® con su
“ideologia invisible” (Chaui, 2014) y sus pre-

10

Si la pedagogia era el saber del maestro; es decir, un saber
hacer, un saber proceder, un saber sobre la ensefianza, enton-
ces el debate no podia estar puesto en un nivel de discusion
epistemoldgico-disciplinar: de alli que, para algunos, pedago-
gia era volver un saber cdmo en un saber qué (reconstruccion
y reflexion del maestro sobre lo que hace y como lo hace), para
otros, pedagogia era un saber del maestro y no una disciplina,
porque Foucault habia propuesto trascender las disciplinas y
preguntarse por la dispersion del saber no encapsulado en
los marcos cientifico-disciplinares y, para otros, la pedagogia
era solo un saber que los maestros y maestras se dedicaban a
reproducir. El inico que propuso para ese entonces una dis-
cusion en ese nivel fue Rafael Flérez Ochoa (UdeA), aunque
con una vision deficitaria de la pedagogia como disciplina
cientifica: ella estaba en proceso de convertirse en disciplina
(estaba pasando por el umbral de la disciplinarizacién).

Mas alla de la complejidad (Coronado, 2009) o banalizacién
del concepto de competencia, un punto critico al respecto es
que, por lo general, estos modelos de competencias docentes
se orientan fuertemente por criterios y saberes individuales
en un desconocimiento craso de las condiciones y presupues-
tos sociales, estructurales e institucionales que hacen también
parte de la cuestion de la profesionalidad docente. Asi que mas
alla de las listas interminables de indicadores de competen-
cias docentes, las competencias, primero, no se despliegan
en un vacio, sino que requieren de situaciones de realizacion
y esas situaciones no son ni seran siempre las mismas, por
lo que a ello se le suman las contingencias, incertidumbres e
inseguridades en las que se da el actuar profesional docente
y de las que no dan cuenta estos discursos sobre las compe-
tencias docentes que, por lo general, vienen empaquetados y
reducidos a listas de chequeo.

tensiones de control y estandarizacion —en el
marco del Informe a la Unesco de la Comision
internacional sobre la educacidn para el siglo
xxI (La educacién encierra un tesoro)—.

Quinto Periodo: 1995-2016: Desde la Ley
General de Educacidn se establecen las bases
para los procesos obligatorios de acreditacion
en alta calidad de los programas de licencia-
tura ofrecidos por las facultades de educa-
cién, asf como para la reconfiguracién de las
Escuelas Normales. En el 2002 se promulga
el Estatuto de Profesionalizacién Docente,
Decreto 1278 que modifica los criterios para
el ingreso al servicio y otros asuntos. Vale
resaltar que, con este nuevo estatuto docente,
se promueve que los profesionales que no son
licenciados se vinculen a la labor docente y
se empieza a hablar y a dar reconocimiento
alo que se denomina formacién de alto nivel
(maestrias, doctorados). Tiene lugar el auge de
las maestrias y doctorados como posibilidad
de un aumento salarial para los docentes, pero
bajo la concepcién harto nebulosa (mitica)
de que asi el gobierno estaria dignificando la
docencia, mejorando la calidad educativa y,
sobre todo, la calidad de la ensefianza. Desde
ese momento, el discurso de las competencias,
de la calidad, del aprendizaje, de la rendicion
de cuentas y de la educaciéon basada en la
evidencia permea el sistema educativo e invi-
sibiliza toda mirada compleja a la profesiona-
lidad docente en términos sociales, culturales,
interactivos y se promueven, mas bien, unos
marcos interpretativos orientados psicol6-
gicamente en atencidn a la personalidad del
docente o a sus caracteristicas individuales
(estandares, competencias). Las tensiones
entre los procesos de profesionalizacién y
desprofesionalizacién se vuelven mas agudas
en la medida en que las exigencias de profe-
sionalizacion por parte de la politica educativa
y de agentes externos (gremios empresaria-
les) expresadas, por ejemplo, en términos de
centrarse en evidencias de aprendizaje, en
la efectividad y eficiencia en la ensefianza,
entre otros, son vistas por los mismos agentes
educativos como una tecnologizacion e instru-
mentalizacidn de la ensefianza y, por tanto,
como una “desprofesionalizacién” del propio
ejercicio docente en la medida en que este no
se deja tecnologizar.

Sirvanos este enmarcamiento inicial para decir

que, desde el siglo x1X, hemos vivido en Colom-
bia una serie de cambios en la politica educativa
con sus respectivos decretos en lo que respecta



a la profesién docente. A nuestra manera de ver
ello muestra un proceso de profesionalizaciéon
docente que se ha dado mas por decreto (Bayo-
na-Rodriguez y Urrego-Reyes, 2019; Ibarra Russi,
2010) que por el resultado de unas discusiones
académicas sobre la profesionalidad, lo cual pone
en evidencia “la crisis de la profesion docente en
Colombia” (Alvarez Gallego, 2010), no solo como un
asunto econdmico, social y politico, sino también
como una cuestién académico-pedagogica todavia
pendiente —no hay una teoria pedagégica de la
profesionalidad docente (Bohnsack, 2020; Helsper,
2021; Oevermann, 1996, 2002) y por lo general se
habla de la docencia en términos de oficio—. De
manera que estamos frente a un proceso de profe-
sionalizacién que requiere de una mayor discusion
tedrico-conceptual y académica sobre la profesion
y la profesionalidad.

Por donde se mire, las discusiones sobre lo pro-
fesional en el contexto de investigacién pedagdgica
o educativa en Colombia brillan por su ausencia,
esto, a pesar y curiosamente, de un estatuto de
profesionalizacién docente y del llamado a una
propuesta de reforma del sistema magisterial
unificado.

Tercerizacidén, academizacion
y universitarizacion de la
formacion profesional docente

Ubicados en la actualidad y atendiendo al anterior
recorrido esbozado, podemos decir que las diferen-
tes apuestas por la reestructuracion de la formacién
docente en el contexto universitario (facultades de
educacion) hallevado a diversos intentos de solucién
y estos ultimos reflejan las particularidades y espe-
cificidades de los debates —politicos, econémicos,
académicos— en nuestro territorio. Por ejemplo,
Bautista y Gdmez (2017) identifican cuatro tenden-
cias de modelos de formacion docente, analizando
las experiencias de paises de regiones diversas a
nivel mundial:

¢ La normalista (en escuelas de educaciéon
secundaria y media)

¢ El pregrado en educacion (que alude a la for-
macion de docentes en el nivel de educacion
superior —universitario— en programas de
pregrado, en nuestro pais denominados licen-
ciaturas o en escuelas superiores de pedagogia
como en el caso suizo o aleman)

e Elpregrado disciplinar (que implica una suerte
de cualificacién o especializacién en asuntos
pedagdgicos, didacticos y metédicos posterio-
res a una formacion profesional previa)

e El posgrado o formaciéon complementaria en
educacién

De todas maneras y mas alla de las diferencias,
un andlisis de las reformas tanto nacionales como
internacionales (Fernandez-Cruz y Gijon, 2011) a
la formacién docente universitaria en un espacio de
tiempo amplio muestra una tendencia general en
dichos desarrollos: el progresivo paso de la forma-
cion docente en las otrora instituciones establecidas,
por ejemplo, las escuelas normales, a una formacion
terciaria, es decir, superior (universidades). Los datos
son también claros en ello: en Colombia, por ejemplo,
segun el SINEB,'! a diciembre del 2021 habia: 113 093
profesionales o licenciados en educacién, 17 326
profesionales docentes no licenciados, 16 299 nor-
malistas superiores, 3 071 bachilleres pedagdgicos,
2 894 otros bachilleres, 486 técnicos o tecndlogos de
otras areas, 273 técnicos o tecn6logos en educacion
y 97 personas sin titulo.

Estamos, asi, frente a una academizacion, cien-
tifizacién y universitarizacion de las labores pro-
fesionales docentes (Horn, 2012), lo cual quiere
decir que, para su ejercicio o para la posibilidad de
su ejercicio, dicha labor profesional tiene que venir
dada con una certificacién educativa universitaria
y tener una base de fundamentacion cientifica.
En tal sentido, la academizacion de la docencia se
puede concebir como una variante de los procesos
de consolidacién de las labores y profesiones en
las sociedades funcionalmente diferenciadas, en el
sentido, ademas, de que para su ejercicio tiene que
venir acreditada mediante una certificacién edu-
cativa universitaria (diploma, acta de grado) como
parte de una formacién universitaria.

De manera que esta tercerizacion, academizacion
y universitarizacion de la formacion profesional
docente no solo lleva a una constante definicién
del curriculo y de los contenidos formativos uni-
versitarios, en concordancia con los desarrollos
cientificos y con el surgimiento de nuevas profesio-
nes pedagdgicas, sino, para el caso nuestro, a una
definicion de las mismas facultades de educacién a

11 El Sistema de Informacion Nacional de Educacion Basica y
Media (SINEB).

El mito de una mayor cientifizacién en la fc
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proposito de su papel y tarea en la formacion de sus
profesionales docentes, en tanto ellas hacen parte
de la Universidad.

Produccion de conocimientos
pedagdgico-educativos y/o
formacion profesional docente en
el contexto universitario: el papel
de las facultades de educacion

Recordemos que el sistema de las universidades trabaja
como el escenario mas importante de la contem-
poraneidad para la creacion y reproduccion de las
disciplinas cientificas y para la generacién del mismo
conocimiento cientifico (desde la investigacion), por
cuanto dicho sistema, al encontrarse interrelacionado
através de la creacion de especializaciones disciplina-
rias (pregrados y posgrados nuevos), vinculadas a los
desarrollos investigativos de los grupos de investiga-
cién, divulga su funcién educativa y formativa e investi-
gativa dentro de la sociedad en todas sus dimensiones.

El establecimiento académico universitario y las
distintas comunidades cientificas funcionan asi, como
lainfraestructura de los sistemas de comunicacién de
las diversas disciplinas cientificas. Siguiendo a Sti-
chweh (1984, 1994), se pueden reconocer cinco ele-
mentos que ademas de definir, pueden caracterizar
a una disciplina o comunidad disciplinaria, a saber:

1. Una comunidad cientifica suficientemente
homogénea —un grupo homogéneo de defen-
sores y detractores que luchan por la “nobleza
de estado” (Bourdieu)—.

2. Un corpus de conocimiento cientifico que viene
representado en sus libros, sus manuales, sus
producciones y que se caracteriza por su codi-
ficacion (verdadero/no verdadero), aceptacion
consensuada y ensefiabilidad —por su caracter
explicito comunicable—. En tal sentido, el cono-
cimiento cientifico no es privado e inefable.

3. Un ndmero suficiente de problemas y
cuestionamientos.

4. Un conjunto de métodos y formas de investi-
gacién y unas orientaciones paradigmaticas.

5. Unaestructura especifica de profesionalizacién
propia parala disciplina —para la formacién de
investigadores— y un proceso institucionali-
zado de socializacién que sirven como modo de
seleccion y formacion de los futuros represen-
tantes (investigadores): pregrados, semilleros,
posgrados. Todo ello remite, ademas y como
se puede notar, a las instituciones cientificas
(Runge et al., 2018; Sitchweh, 1994).

La ciencia y las disciplinas cientificas no son
una empresa individual y su lugar por excelencia
viene siendo la universidad. Y esto aplica para lo
que se denomina pedagogia —estudios curriculares,
investigacion educativa, ciencias de la educacién,
didactica—. Desde el siglo xvii1 la pedagogia —o
como se le denomine— es entendida como una
disciplina cientifica que se ha establecido como un
campo diferenciado dentro de las ciencias sociales
y humanas —desde finales del siglo Xxix— y se ha
dedicado a ampliar el conocimiento sobre las pro-
blematicas educativas y formativas. Cabe aclarar
que lo anterior no se reduce a un asunto de simple
denominacion, la pedagogia no es la defensa de un
nombre para un fantasma o entidad inexistente:
desde entonces la pedagogia se ha venido configu-
rando en institutos y facultades universitarias con
profesores titulados como pedagogos y pagados para
dedicarse a la investigacion pedagdgica; con grupos
de investigacién como parte del sistema de la ciencia,
como en nuestro pais; tenemos también revistas,
libros y otras publicaciones dedicadas a presentar
los conocimientos pedagogicos; existen numerosas
redes de investigadores en pedagogia, etc.

En Colombia, con la creacion de las universidades
pedagogicas y las facultades de educacion y gracias
no solo a un decreto o estatuto docente (en Colombia
Decretos 1602 y 2263 de 1936; Decreto 2277 de
1979; Decreto 1278 de 2002 en el que se sanciona el
Estatuto de Profesionalizacion Docente), sino también
a los desarrollos de conocimientos pedagégicos y al
surgimiento e institucion de nuevas profesiones peda-
gdgicas, la produccién de conocimiento educativo se
ha vuelto una actividad innegable dentro de la univer-
sidad y una parte de la formacién profesional docente.

A partir de aqui hablamos de profesionalizacion
docente, no solo por decreto, sino gracias a su relaciéon
con unos conocimientos cientificos y con unos proce-
sos de academizacion, que se refiere en este punto, a
que esa labor docente como profesiéon —y no como
vocacion, ocupacion, trabajo heredado, servicio, oficio,
job, trabajo artesano— aparece emparentada con una
certificacion educativa por parte de un organismo uni-
versitario (como vemos en Colombia en el afio 1979,
Decreto 2277, donde el Ministerio de Educacién Nacio-
nal subraya que la labor profesional docente sera ejer-
cida solamente con la posesion del titulo universitario).

El meollo del asunto es que como la investigacién
y la produccién de conocimiento son parte constitu-
tiva y estructural de la universidad, a lo que no son
ajenas las facultades de educacidn, surge con insis-
tencia la “hostigante pregunta” acerca del papel que
juega la universidad, en particular las facultades de



educacion, en la formacion profesional de los docente
y en el desarrollo de sus habilidades investigativas
en pedagogia, esenciales para su desempefio labo-
ral. Asi, durante el proceso de formacion docente
universitaria se habla de teoria y durante el proceso
de las practicas laborales o pedagoégicas, de practica.
Esa concepcidn dicotémica de teoria y practica se
reproduce en los entornos donde la docencia esta
presente y configura la férmula vacia de “una teoria
sin practica” y “una practica sin teoria”.

Estas cuestiones resultan ser, para nuestro caso
colombiano, muy mencionadas, pero poco debatidas
y discutidas en el contexto de la formacién docente y,
en particular, en las facultades de educacion. Lo cual
hace surgir una serie de interrogantes, como: ;Son
las facultades de educacién instancias para la inves-
tigacidn y produccidn de conocimientos cientificos
(pedagdgicos, didacticos) referidos a la educacion o
se trata de instancias dedicadas de modo exclusivo
ala formacion, cualificacidn y profesionalizacién de
los futuros docentes? ;Los profesionales docentes se
forman en las universidades para ser investigadores
de cuestiones educativas o para ser interventores
idéneos (ejercer) en distintos escenarios educati-
vos? ;Se puede tener un rol de investigador y de
docente escolar al mismo tiempo? ;Es necesario
diferenciar estos dos roles y sus formaciones? ;A
mayor formacién y produccidn investigativa por
parte de una persona, mayor sera su idoneidad en
el desempefio de su labor profesional de ensefiar?
;Qué capacidades y saberes practicos y procedi-
mentales requieren los docentes para desarrollarse
profesional y laboralmente de una manera idéneay
en donde se adquieren esos saberes y habilidades?
¢Qué papel juegan los contenidos (conocimientos)
producidos cientificamente en el posible desempefio
laboral de los —futuros— docentes? ; Las maestrias
y doctorados sobre cuestiones educativas son una
cualificaciéon que mejora los desempefios practi-
co-profesionales o los desempefios investigativos?
¢.Como se puede pensar la relacion entre disciplina
—Ilobgica de la investigacion— y profesién —légica
de la actuacidn e intervencion— dentro de la dis-
cusioén pedagbgica universitaria y dentro de las
propuestas de formacién de maestros y maestras?
Preguntas que dejan ver la cuestion de la formacion
profesional dentro de un contexto de discusién
universitario como un “hueso duro de roer”, que
amerita inclusive la consolidacién de un programa
de investigacion sobre el problema de la profesio-
nalidad dentro de la misma universidad, problema
que, al parecer, ni se considera en forma amplia ni
se debate en las facultades de educacidn.

¢Son las facultades de educacion
centros de practicas?: el mito
de la “‘relacion con la practica’

Sila tarea fundamental de la universidad es la inves-
tigacion y producciéon de conocimiento cientifico,
entonces ello hace surgir de forma recurrente la
pregunta crucial en su interior —y por fuera de
ella— acerca del papel de esos saberes cientificos
—vy las areas, las disciplinas y especialidades uni-
versitariamente establecidas como la did4ctica, las
ciencias de la educacién, las teorias curriculares, la
psicologia educacional, la pedagogia o ciencia de la
educacién— en la formacién practico-profesional de
los docentes. Para nuestro caso existe una “doctrina
oficial” al respecto que, con sus diversificaciones,
mantiene 1) que se presenta una relaciéon en donde
hay transferencia desde la teoria a la practica —esto
es, que la teoria es la que orienta a la practica y/o
que la teoria se transmite a la practica—, que, asf, 2)
la pedagogia es un saber tecnoldgico o profesional,
que 3) amayor cientificidad en esa teorizacién, mayor
cualificacion y efectividad de la practica profesional
y que 4) las facultades de educacion, en correspon-
dencia, estan avocadas a promover una formacion
profesional de los futuros maestros y maestras mas
orientada a la practica.

Esta cuestion de la relacion entre teoria y prac-
tica, que resulta de alto interés y es retadora para
la reflexion y discusién pedagdgica en Colombia en
la actualidad, acaba integrandose acriticamente de
manera simple, a las politicas educativas, a los dis-
cursos pedagdégico-educativos y al pensamiento del
profesorado, otro lugar comun dentro de la “pirotec-
nia terminoldgica en educacion” que circula en el pais.
Oelkers (1999) plantea al respecto que la “relacion
con la practica” como asunto obligatorio y normativo
dentro del contexto universitario parece algo absolu-
tamente incuestionado, pero, si se mira bien, se trata
de un asunto difuso y flojo en lo conceptual que lleva a
muchas y variadas interpretaciones, a diferentes usos
comunicativos y politicos, que viene siempre con una
fuerte carga emocional y que oscila en esos discursos
como un mito salvador o como una férmula vacia.

Lo relevante es que, aquello que no ha sido pensado
y desarrollado en forma suficiente, contintia en un
proceso de distorsion de la [dgica estructura del campo
disciplinar y profesional de la pedagogia y entrega
problemas —del nivel de error categorial— a entes
interesados (facultades de educacién) que no ten-
drian por qué ocuparse de ello. Asistimos pues, a una
elaboraciéon mitica que se debe problematizar (des-
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mitologizar). Entendido ello como una configuracion
que necesita ser explicada (analizada e interpretada).
Derribar ese mito, en suerte, no es negar el punto, sino
reubicarlo dentro de la discusion, toda vez que nos
hallamos frente a lo que Ryle (2002) sefiala como un
“error categorial”.!?

Desde una perspectiva pedagégica mas amplia,
las nociones de practica y teoria en su frecuente (y
en muchas ocasiones exigente) utilizaciéon concep-
tual, verbigracia, de las politicas educativas, no se
refieren a una cosa precisa, sino que indican, funda-
mentalmente, una conexioén que, sin ahondar en ella
de manera relevante, se le observa como un asunto
que se debe solucionar. Siendo la comun indicacién
de perogrullo que la practica no es teoria y que la
teoria no es practica, no obstante, la existencia de
alguna relacién entre ambos conceptos que, por lo
general, se entiende como transferencia: la teoria se
transfiere tal cual a la practica.t?

12 Ryle (2002) plantea que un error categorial “no es, mera-
mente, un conjunto de errores. Es un gran error y un error
de tipo particular” (p. 13) y este tiene que ver con asuntos o
hechos que, siendo adecuados para una categoria, se presen-
tan en otra categoria que no lo es. Por ejemplo, algo inade-
cuado sera relacionar el sabor con el color. El Amarillo no es
mas o menos dulce que el Rojo. Los colores no pertenecen a la
categoria de los sabores. Dentro de los ejemplos que propone
Ryle (2002) en su trabajo, podriamos igual traer a colacién,
el de “Un extranjero ve por primera vez un partido de fatbol.
Aprende cudl es la funcién de los arqueros, los defensores,
los delanteros y del arbitro, y pregunta: ‘;No hay nadie en el
campo de juego que tenga como funcién contribuir a la con-
ciencia de equipo? Veo quién ataja, quién defiende y quién
ataca, pero no veo a nadie a quien corresponda ejercitar el
sprit de corps’”. (p. 14). La conciencia de equipo no es una
categoria que se pueda ver diferenciada de las tareas concre-
tas que se llevan a cabo por parte de cada jugador. Lo mismo
cabe preguntarse si la actividad investigativa y la actividad
profesional-docente son conmensurables o si son categorias
adjuntas y en qué sentido.

13 Neuweg (2022), en una sistematizacion, presenta 12 figuras
o modelos de relacionamiento de la teoria y la practica en la
discusion pedagdgica que divide en dos grandes categorias:
los planteamientos tedrico-integradores y los planteamientos
tedrico-diferenciadores. Dentro de ellos se resaltan la figura de
la transferencia en donde la diferencia entre saber generado
cientificamente y saber practico no se ponen en discusién y se
considera que el saber cientifico —tecnolégico— se transfiere
sin mas a la practica. Esta también la figura de la transforma-
cion. Aqui se parte del reconocimiento de la diferencia catego-
rial entre saber cientifico y saber practico (profesional) y en ese
nivel de discusion —ya no el de teoria y practica— se plantea
una posible procedimentalizaciéon o transformacién que per-
mita la integracion entre si de estos saberes. Por principio, aca
el punto de integracion seria el docente, lo que ha abierto todo
un campo de investigacion de la profesionalidad docente desde
la perspectiva de las teorias, saberes y creencias subjetivas de
los maestros y maestras. También resalta la figura de la dife-
renciacion en que el problema de teoria y practica se traslada
al problema de la relacion entre disciplina (l6gica de la investi-
gacion) y profesion (logica de la actuacion profesional).

En la actualidad, las facultades de educacion,
en tanto instancias académico-administrativas que
hacen parte de las universidades, se reconocen en la
actividad primordial de produccién de conocimiento,
en este contexto, sobre las problematicas educativas.
No son entonces lugares de practica propiamente
dicha, ni tampoco una suerte de “canchas de entre-
namiento” de los futuros maestros y maestras y la
pedagogia cientifica no es o no se reduce a un mero
saber profesional que orienta la accién, ni tampoco
a una abyecta tecnologia educativa. A tal efecto, las
facultades de educacion facilitan una “cultura de la
distancia” (Neuweg, 2011) —un conocimiento dis-
tanciado— respecto a la educaciéon como campo de
estudio objetual y respecto a la praxis profesional
como algo especifico vinculado a lo anterior.

De esta manera, al igual que las facultades de
medicina se dedican a producir conocimientos e
investigar en aquello que esté relacionado con la
salud y la enfermedad y no enteramente con la for-
macion de profesionales en medicina, en la misma
medida las facultades de educacién se ocupan de la
produccion de conocimiento e investigacion alrede-
dor de las problematicas educativas, que no solo de la
formacion de los docentes. Por lo cual, el vinculo que
puede observarse entre las facultades de educacion
y la practica, en especial, con el accionar profesional
efectivo alcanza, tal vez, a un ensayo de dicha practica
profesional (microteaching) o a la teorizacién sobre
ella. No es posible exigirles algo mas.

(A mayor formacion
académico-cientifica y mayor
competencia investigativa,
mayor idoneidad profesional
docente?: el mito —estilizado—
de la “cientifizacién’’

Asi mismo se tiene la creencia, en igual linea argu-
mental, que con una alta formacién académica y
cientifica, se cuenta con una alta idoneidad para el
quehacer profesional docente: este es el mito de la
cientifizacion. Esa exigencia de una cientifizacion de
la formacién docente se ha estilizado como “mito
redentor o salvador” de diferentes modos a lo largo
de la historia reciente. El punto es que la integracion
de la formaci6on docente a la universidad y la cien-
tifizacion mediante maestrias, doctorados y, ahora,
posdoctorados, se ha caracterizado por proveer
permanentemente falsas expectativas y posterio-
res decepciones. La cientifizacién no resulta ser el
camino exclusivo y adecuado para los problemas



estructurales del ejercicio laboral practico de la
docencia: uno no aprende a manejar bien y en forma
idénea un auto haciendo un doctorado en mecanica
automotriz.

De allf que muchos en el sector de la politica edu-
cativa se quejen de que a pesar del aumento en los
indicadores de formacién posgraduada (maestrias,
doctorados) de los docentes escolares, las “manecillas
dela calidad educativa” (eficacia, eficiencia, mejora en
resultados, pruebas, etc.) no se mueven. Y no se van
amover, pues contar con un doctorado o maestria en
pedagogia o educacion, contribuye en realidad es a
la conformacién de un habitus cientifico (reconocer
las logicas de la investigacion y saber investigar), lo
que no implica “per se” la conformacién de un habitus
profesional docente (ensenar, saber actuar profesio-
nalmente, saber hacer, diversidad metddica, decidir,
entre otros). Y asi como un maestro no se convierte
en un “mejor maestro” —que actia de manera idé-
nea— por la maestria o doctorado que ostente, no
se puede decir que un maestro se convertira en un
“investigador excepcional” por toda su experiencia,
traducida en afios de labor, en la docencia.

Por eso, una mayor capacidad en investigacion
no se corresponde de por si con una mayor capa-
cidad profesional practica y una mayor capacidad
profesional practica no es igual a una mayor capa-
cidad en investigacién. Equiparar competencia en la
investigacién con competencia en el ejercicio de la
docencia es seguir cometiendo lo que se denomina
un error categorial. Un analisis detallado al pro-
blema en cuestion (construccién mitica) permite
reconocer que, en realidad, de lo que se trata, en el
fondo, es de la poca diferenciaciéon entre disciplina
cientifica (con sus légicas de investigacién) y la
profesion docente (con sus particularidades del
ejercicio profesional practico).

De todas maneras, en la medida en que en nuestro
pais la formacién posgraduada (especializaciones,
maestrias, doctorados) de los docentes en ejercicio
se ha asumido fundamentalmente como una cuestion
referida a lo salarial y ligada a la calidad educativa,
tratar —reflexionar y teorizar— el tema se vuelve
un asunto impolitico. (En Colombia, al 2021 mas del
50 por ciento de la poblacién docente contaba con
estudios posgraduados. Ademas, llama la atencién
que el campo educativo es el que cuenta con el mayor
numero de doctores y con el menor nimero de pro-
ducciones investigativas.)

Como lo refiere el articulo 105 de la Ley 115
de 1994, ahora ya el personal docente, directivo y
administrativo se vincula al servicio publico educa-
tivo estatal mediante nombramiento realizado por

decreto y dentro de la planta de personal aprobada
por el MEN a la respectiva entidad territorial certifi-
cada (ETc). En el caso de los profesionales docentes
solo se da para quienes hayan sido seleccionados por
concurso publico y acrediten los requisitos estable-
cidos legalmente. Uno de los factores fundamentales
del proceso educativo, segin la Ley 115, es que el
profesional docente reciba una actualizacion y capa-
citacion profesional, quedando establecidos en el Art.
109 los propositos de la formacion de los docentes
asi: a) Formar un educador de la mas alta calidad
cientificay ética; b) Desarrollar la teoria y la practica
pedagdgica como parte fundamental del saber del
educador; c) Fortalecer la investigacion en el campo
pedagdgico y en el saber especifico, y d) Preparar
educadores a nivel de pregrado y de posgrado para
los diferentes niveles y formas de prestacion del
servicio educativo.

Las competencias investigativas quedan como
una parte fundamental de la formacion profesional,
pero creer que ellas van a resolver lo que llamamos
la practica es inadecuado, por no decir errado. Los
problemas estructurales y cotidianos del actuar
docente no se resuelven con mayor cientificidad. En
el ejercicio profesional practico el conocimiento cien-
tifico-pedagogico es necesario, pero no suficiente;
como tampoco es suficiente la simple experiencia y
la capacidad practica. Asi que, capacidad de inves-
tigar si, pero no solo, sobre todo cuando se trata de
idoneidad en el ejercicio practico.

La profesion docente: de la necesidad
de una doble profesionalizacion

Un concepto de profesion

Llegados hasta aca planteamos que se puede diferen-
ciar una profesiéon'* de un trabajo o un oficio a partir
de tres aspectos caracteristicos: a) Una base cientifica
—que se da con la formacién universitaria— de la
actividad —del actuar laboral— que permite y cuali-
fica para que aquella se dé b) en ambitos socialmente
relevantes y éticamente normados de la sociedad

14 Tal como sefiala Higuita (2016), “Las profesiones han jugado
un papel trascendental en los cambios que se han venido
dando desde las sociedades preindustriales, como sefiala
Harold Perkin (1989) —historiador social britdnico— quien
considera que el proceso de profesionalizacién significé his-
toricamente la transformacién de las labores (ocupaciones)
en profesiones, convirtiéndose asi en las estructuras basicas
del siglo xx. El autor considera que la aspiracién que tiene
cada labor es la de convertirse en profesion, en tanto se le
confiere mas notoriedad, mayor prestigio y reconocimiento
social. Una de las estrategias usadas para ello es la forma-
cién en la carrera” (p. 34), esto en la formacién terciaria
—universitaria—.
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como la salud, el derecho o la educacién y que implica
c) un derecho de intervencién con licencia en la praxis
vital de los individuos (Oevermann, 1996; Radtke,
2000; Stichweh, 2013; Terhart, 2011).

Tenemos entonces que una profesion es la acti-
vidad habitual —competente, idénea y reflexiva—
que realiza una persona como resultado de una
capacitacién universitaria institucional, a través
de reflexiones tedricas, analisis e indagacién sobre
fendmenos abstractos, humanisticos o cientificos
que luego —o en paralelo— se complementan con
desempenos practicos laborales. Se puede hablar de
profesion cuando hay una formacioén en lo tedrico y
en lo practico a partir de un saber cientifico y de una
formacion profesional practica que permitiria esta-
blecer la diferencia de una formacién técnica y de un
oficio. En todo caso, para ello se vuelve necesario una
formacién académica que lleva a la adquisicidon de
unas competencias marcadas por el saber cientifico,
por unos conocimientos especificos, por una com-
prension de las situaciones correspondientes y por la
capacidad de poder pensar para resolver problemas
en dichos contextos.

Gracias a su cualificacién y, hasta cierto punto,
reconocimiento social, los profesionales pueden
entrar en la esfera privada de otros para producir
articulaciones con sentido entre el individuo y lo
publico (resuelven crisis vitales en una posicién de
ayuda sustituta dada a partir de la licencia que se les
concede). Las profesiones tienen que ver con acti-
vidades en las que el actuar profesional representa
un momento constitutivo de la autonomia del sujeto
profesional mismo, quien, a partir de su experticia
y conocimientos, ofrece propuestas de solucién y
acciones decisorias como ayudas a otros que lo nece-
siten. El profesional le ayuda a otro en momentos de
dificultad (de aprendizaje, de salud, etc.), para que
ese otro le dé continuidad a su propia vida.

Oevermann (1996, 2002, 2008, 2015) ve las pro-
fesiones como la mediacién y traduccién entre la
esfera de la teoria y la esfera de la praxis de cara ala
solucion de problemas manifiestos (existenciales) de
los clientes. Los profesionales entran en el modo de
una ayuda sustituta para que el otro, con esa ayuday
exhortacién, le dé continuidad a su praxis vital. Con
ello se establecen unas relaciones de ayuda que se
caracterizan por su asimetria. La dependencia de uno
de los dos pares, por ejemplo, el paciente del médico
o el alumno del maestro condiciona de manera fun-
damental la forma de ofrecimiento de dicha ayuda,
exhortacidn, intervencién o apoyo. La meta de una
relacion de ayuda es la de superar la asimetria y posi-
bilitarle al cliente su actuar auténomo nuevamente

(...) Por esarazdn, los profesionales se ven obligados
al bienestar comuin y fundamentan su actuar en una
actitud ética. En una relacién simétrica el actuar
profesional es entonces improcedente (Dick, 2016).

Las profesiones, segtin lo dicho, se ocupan de com-
binar saberes tedricos abstractos y especializados
dentro de situaciones concretas y problematicas de la
vida practica con el interés de solucionar de manera
situacional, comprensiva y casuistica, las situaciones
criticas de los individuos (Oevermann, 1996). Esto
es, problemas sociales o cognitivos, espirituales y/o
corporales, que tienen que ver con la existencia de los
seres humanos concretos y les alteran de tal manera,
que no pueden continuar con su vida sin problemas
(falta de conocimiento, injusticia, enfermedad, etc.).

Desde el punto de vista de la estructura del actuar
profesional, la 16gica profesional de la mediacién
consiste en una “interpretacion sustituta” (“stellver-
tretende Deutung”) —no enla aplicacién de la teoria
ala practica— y en una “posicion de ayuda sustituta”
dentro de un vinculo o contrato laboral (Arbeitsbiind-
nis) —en el contexto educativo algunos lo denominan
contrato didactico o pedagogico— mediante el cual
el profesional vincula su saber general con respecto
a reglas (formacidn profesional cientifica, saberes
disciplinares, didacticos) y la comprensién herme-
néutica del caso con los problemas estructurales de la
praxis vital de sus “clientes” en ese momento y lugar
en aras de tomar decisiones y acciones decisorias.

Precisamente este lugar de mediacién en una
situacion especifica da cuenta y fundamenta la no-es-
tandarizacién de la accién profesionalizada, porque
en la interpretacion sustituta siempre estan y tienen
que estar presentes dos niveles de saber divergentes:
tanto el saber cientifico, en tanto saber conceptual
y general que esta en la base para el uso de los fun-
damentos tedricos (saberes pedagoégicos, didacti-
cos, sociales, psicolégicos que se adquieren con la
formacién universitaria), y un saber hermenéutico
ligado al caso y a la situacion en tanto conocimiento
y reflexién sobre la especificidad del caso particular
(saber experiencia y conocimiento del caso —tacto
pedagbgico— que se adquiere en el ejercicio profe-
sional practico).

De manera que todo el que se entienda como
profesional de la docencia ha de considerarse, por
esa via, como una persona que se sirve de un saber
alcanzado y garantizado cientificamente que le per-
mite abrir el horizonte de comprensién con res-
pecto a los problemas concretos de la vida escolar
de sus alumnos y ayuda con ello mediante la toma
de decisiones. Pero ello no lo realiza de una forma
técnica, como lo haria un ingeniero, sino de una forma



particular, esto es, desde una comprension especifica
con los respectivos casos —en pedagogia se habla de
esto, desde Herbart, como “tacto pedagégico”.

El actuar pedagdgico-
profesional docente

El actuar pedagégico en tanto actuar profesional no
es entonces una mera labor u oficio que tiene como
base una doctrina de la accion artistica (la educa-
cién como arte), tampoco es solo el llamado “arte
de la educaciéon” que vendria dado mediante una
suerte de acumulado experiencial o de una especie
de capacitacion para el actuar pedagégico mediante
dicho saber artistico. El actuar pedagogico en tanto
actuar profesional es una praxis responsable y
reflexiva que se sirve, ademas, de unos conocimien-
tos cientificos y éticos En tanto profesidn, su loégica
estructural implica una elaboracién de las crisis,
antinomias y paradojas que resultan de la practica
pedagégico-educativa en el modo de una compren-
siébn comprometida y situada que no se reduce a una
accion instrumental o ingenieril. Ello exige entonces
de los profesionales docentes un saber profesional
reflexivo multifocalizado que se relaciona con una
formacién pedagogica disciplinar y con una serie
de factores relacionados con el contexto y con la
propia biografia.

Por una doble profesionalizacién: la
relacion de tension entre la experticia
cientifica y la practica profesional

En resumidas cuentas, los profesionales docentes
necesitan asi de una “doble profesionalizacién”
(Bohnsack, 2020; Helsper, 2001, 2021; Oevermann
1996). Por una parte, profesionalizacién como
resultado de un proceso de academizacidn, que
se refiere aqui a que tal labor docente como pro-
fesion —y no como vocacion, oficio, job, servicio,
ocupacion, trabajo heredado, trabajo artesano—
viene emparentada con una certificacién educativa
otorgada por la institucionalidad universitaria
(en Colombia se enfatiza normativamente que la
labor profesional docente, sera ejercida solo con
la posesién del titulo universitario, segin el MEN,
1979, Decreto 2277) y asi mismo, una cualificacién
relacionada con conocimiento cientifico pertene-
ciente al campo disciplinar y, de otra parte, merced
a practicas laborales que se realizan en contextos
especificos reales y practicos.

Por eso, la formacién docente para el actuar
profesional dada en el contexto universitario se ve
sometida a una légica de la accién doble: los docen-
tes deben estar en condiciones de actuar de manera

situada, intuitiva y vicaria frente a la comprension
de los casos individuales, pero, parar hacer esto,
deben también asumir una postura hermenéutica
basada en unos saberes reglados generales y en unas
teorias cientificas (pedagoégicas, didacticas, psico-
légicas, etc.). Todo ello deja claro que los docentes
profesionales necesitan entonces de una formacion
cientifica y esta es la tarea de la universidad y de los
estudios universitarios. La manera como un profesio-
nal docente puede diferenciar y reflexionar sobre su
praxis profesional depende de tales conocimientos
y habitus cientificos. La tarea de una formacion
cientifica no es entonces la del ejercitamiento en un
saber practico, sino el cuestionamiento mismo de
dicha practica como presupuesto para la innovaciéon
y transformacion.

En la medida en que los profesionales docen-
tes se inmiscuyen a diario en la integridad de sus
alumnos y de las personas a su cargo y enfrentan
las crisis, dilemas e incertidumbres de la cotidia-
nidad escolar, aquellos tienen entonces que saber
lo que hacen y las consecuencias de lo que hacen
y responder a ambas cuestiones. No se trata solo
de la experiencia o de la vocacion. Ello exige, entre
otras, una capacidad de observacion percepcion y
juicio, un saber reflexivo sistematizado, asi como
la capacidad de probar criticamente estos asuntos
y llevarlos a la propia accién. La capacidad de jui-
cio y la reflexividad presuponen una capacidad de
decision por parte del docente en la que es posible
diferenciar lo relevante de lo irrelevante y aquello a
lo que hay que atender y aquello a lo que no. Signi-
fica esto anterior, que entonces “junto a la obtenciéon
de habitus investigativo cientifico-critico, se hace
necesario lograr un habitus practico en la capacidad
de hacer” (Helsper, 2021, p. 140), que se refleja, por
un lado, en la disposicidn y conocimiento de un gran
numero de rutinas complejas y su reflexiéon cons-
tante (Perrenoud, 2010) que se pueden realizar en
situaciones no muy claramente definidas, inciertas
o problematicas y en una actividad profesional de
mediacién que se estructura como interpretaciéony
exhortacién en una posicion vicaria (de ayuda susti-
tuta) respecto a aquellos en situacion de aprendizaje
y formacién'® (Oevermann, 1996).

15 Seglin Oevermann (1996) una actividad profesional marca el
lugar estructural de mediacién de la teoria y la practica. En
tal sentido, no hay paso de la teoria a la practica como en la
figura de la transferencia, sino un punto de mediacién entre
ambas (unay dos) que es la actividad profesional (tres) como
relacion de mediacion.

El mito de una mayor cientifizacién en la fc
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cusiones a proposito de la relacion entre literatura, infancia y educacion. De la mano de Bachelard, se sefialan las posibilidades
de la ensofiacién -caracteristicas de la infancia- presentes en la escritura poética y literaria, para concluir que estas permiten
abrir las puertas de la imaginacién y de otros mundos posibles.
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Abstract

This article is part of the reflections and results of the research project “Childhood Perspective in Colombian Literature: From
the Return to Childhood to Figured Childhoods,” funded by the Research Center of the National Pedagogical University of Colom-
bia. It explores some literary works by Ricardo Silva Romero and Melba Escobar de Nogales to examine archetypes related to
childhood and their connections to the human experience, aiming to create bridges for dialogue with readings from the field of
pedagogy and to enrich discussions about the relationship between literature, childhood, and education. Drawing on Bachelard,
the study highlights the possibilities of reverie—characteristic of childhood—present in poetic and literary writing; concluding
that these elements open the doors to imagination and other possible worlds.
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Resumo

Este artigo faz parte das reflexdes e resultados da pesquisa “A perspectiva infantil na literatura colombiana: do retorno a infan-
cia as infancias figurativas” financiada pelo Centro de Pesquisa da Universidade Pedagé6gica Nacional da Colombia. Estre aborda
algumas das obras literarias de Ricardo Silva Romero e Melba Escobar de Nogales com o propdsito de examinar arquétipos em
torno da infancia e suas conexdes com o ser humano, de modo a se constituirem em pontes de didlogo com leituras do campo
da pedagogia e enriquecer as discussdes sobre a relagdo entre literatura, infancia e educagdo. Com base em Bachelard, o estudo
aponta as possibilidades do devaneio —caracteristicas da infincia —presentes na escrita poética e literaria; concluindo que
esses elementos abrem as portas para a imaginagdo e de outros mundos possiveis.
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Introduccion: Imaginaciéon
y arquetipos de infancia
presentes en la literatura

Los lazos entre infancia e imaginacién han sido sefia-
lados por diversos autores para indicar las poten-
cialidades que la imaginacidn tiene para los seres
humanos, y que encuentran en la infancia una de
sus expresiones mas destacadas. En su manifiesto
surrealista, Breton (2001) propone auscultar en
la imaginacion “lo que puede ser” para explorar
otros mundos posibles que nos liberen de destinos
irreductibles, mundos que pueden encontrarse en
los pliegues de la infancia y en los que se perciben
algunos arquetipos sobre el género humano; mundos
que la literatura, a través de la imaginacion creadora,
nos ayuda a desvelar.

El concepto de arquetipo alude a lo que Jung et
al. (1995) entendieron como patrones universales,
con base en los que los seres humanos organizan y
en los cuales procesan sus propias experiencias, que
son recreadas de manera diferencial en las distintas
culturas. Los arquetipos darian cuenta de aspectos
fundamentales que han preocupado a los seres huma-
nos a lo largo de su existencia y que conciernen a la
vida, la muerte, la naturaleza, el cosmos, entre otros.

Basado en Jung y en Bachelard, Durand recre6
la idea de los arquetipos, la dotd de dinamismo al
asociarla con los imaginarios y visibilizé desde el
punto de vista antropolégico cdmo los arquetipos
dan cuenta de los imaginarios a través de los cuales
individuos y sociedades expresan “simbdlicamente
sus valores existenciales y su interpretacién del
mundo frente a los desafios impuestos por el tiempo
y lamuerte” (Wunenburger, 2000, p. 10). Estos arque-
tipos pueden ser encontrados en las tradiciones sedi-
mentadas a lo largo de la historia de la humanidad
y son recogidos en mitos, leyendas, libros sagrados,
cuentos de hadas y diversas expresiones literarias
(Durand, 2004).

Para Bachelard (1960), la infancia es el pozo del
ser que permite comprender, por medio de la enso-
fiacion, diversos arquetipos, “como los arquetipos del
fuego, del agua y de la luz, la infancia que es un agua,
que es un fuego, que se convierte en luz, determina
una gran abundancia de arquetipos fundamentales”
(p-91). Desde esta perspectiva, la infancia se valoraria
como lo méas auténtico de la existencia humana. Ella
se viste, en sus palabras, de un alma que permanece
en su nucleo, se encuentra inmovil, siempre esta viva

y fuera de la historia. Vestir el alma con el ropaje de la
infancia constituye una via de acceso para conseguir
una toma de conciencia en la que, maravillado por
las imagenes poéticas que esta ofrece, el ser humano
puede crear una imagen nueva, asumida como origen
absoluto y germen de un universo imaginado.

Al resaltar las posibilidades que el surrealismo
nos deja entrever como humanidad, Breton (2001)
afirma que el espiritu que lo inviste revive con exalta-
cién lo mejor de la infancia, lo que nos ayuda a asumir
“la perspectiva de vivir varias vidas simultaneas”
(p- 60), de poder otear otros mundos probables.
En sus palabras: “de los recuerdos de infancia, y de
algunos otros, se desprende un sentimiento de algo
insumiso y al mismo tiempo descarriado [énfasis
del autor], que considero lo mas fecundo que existe.
Quizas sea la infancia lo que estd mas cerca de la
verdadera vida” (Breton, 2001, p. 60).

La literatura que se refiere a la infancia potencia
laimaginacién y recrea las multiples imagenes que se
despliegan por medio de figuras poéticas, imagenes
por medio de las cuales los autores entrelazan sus
recuerdos biograficos con elementos que los reba-
san y que aluden a memorias ancestrales, tejiendo,
de este modo, imaginacion, memoria y poesia. Estas
imagenes nos permiten vislumbrar las posibilidades
que han sido veladas por otras miradas monoliticas
en torno a la infancia: “tantas y tantas infancias tengo
/Que contadndolas me perderia en ellas” (Laugier,
citado en Bachelard, 1960, p. 82).

Desde esta perspectiva, en el presente articulo
nos proponemos indagar algunos arquetipos en
torno a la infancia presentes en algunas de las
obras de Ricardo Silva Romero y Melba Escobar de
Nogales, a partir de los cuales se consigue desper-
tar en el lector, como diria Bachelard (1960), “un
estado de nueva infancia”. Es decir, una infancia
que se remonta mas alld de recuerdos personales,
“una infancia que no se realiz6 totalmente, que sin
embargo era nuestra y que, sin duda, en muchos
casos, hemos sofiado a menudo” (p. 77). Arquetipos
de los que la literatura nos permite apropiarnos,
potencializando nuestras busquedas como seres
humanos. En una primera parte, abordamos algu-
nos pasajes de las obras en las que la infancia es
figurada a través de la evocacion en la que esta se
despierta como un fuego olvidado. En la segunda
parte, la infancia representa otras maneras de habi-
tar el tiempo. Finalmente, se llevan a cabo algunas
reflexiones sobre la infancia como arquetipo.
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La infancia como evocaciony
ensofnacidn en las obras literarias

En nosotros, como un fuego olvidado, siempre
una infancia puede volver a despertar.

(Bachelard, 1960, p. 76)

En las obras de Ricardo Silva Romero, En Orden de
Estatura, Historia Oficial del amor y Todo va a estar
bien; y Duermevela y La Mujer que Hablaba sola, de
Melba Escobar de Nogales, asi como en algunas entre-
vistas hechas a estos autores, aparecen arquetipos
que, amodo de huellas transhistéricas, nos devuelven
imagenes en las que se percibe la importancia de la
infancia como propia de las busquedas de los seres
humanos. La infancia es percibida como un lugar al
que siempre se quiere regresar, como un tesoro en el
que se esconde de modo mas intimo la clave de lo que
somos; un espacio en el que se alberga la novedad y
la potencialidad de todo lo que podriamos llegar a ser
si volviésemos a inventarlo todo. Una apuesta en la
que “el como si, el ver como” que caracteriza la obra
poéticay literaria nos brinda la posibilidad como lec-
tores de volver a ser infantes en el plano ontolégico.
Como lo menciona Ricoeur (2004),

el discurso poético transforma en lenguaje aspec-
tos, cualidades y valores de la realidad, que no
tienen acceso al lenguaje directamente descriptivo
y que s6lo pueden decirse gracias al juego complejo
entre la enunciacién metaférica y la transgresion
regulada de las significaciones corrientes de nues-
tras palabras (...) Incluso he sugerido hacer del
“ver-como”, en el que se comprendia el poder de la
metafora, el revelador de un “ser-como”, en el plano
ontoldgico mas radical. (p. 33)

En las obras de Ricardo Silva Romero, él mismo
vuelve a ser el nifio de quien se habla, pues, como dice
en una de sus entrevistas, le gusta jugar a “ocupar” los
personajes, “llenarlos de sus propias experiencias”y,
por esto, vuelca en ellos recuerdos que asegura tener
muy frescos y a través de los cuales dota a los textos
de la verosimilitud que se requiere para que el lector
perciba, sienta, lo que significa ser un nifio a los siete,
alos ocho o alos nueve afios de edad. Esta forma de
“habitar” los personajes en sus obras, recrea el uni-
verso infantil y, a la par con ello, la época en la que
este universo tiene lugar, invitindonos a reinventar
como lectores dichos personajes, a “ocuparlos”, para
hacerlos parte de nuestra historia, ya que, como dice
Bachelard (1960), “guardamos en nosotros una infan-
cia potencial. Cuando vamos tras ella en nuestras
ensofiaciones, la revivimos en sus posibilidades, mas

que en la realidad. Sofiamos con todo lo que podria
haber llegado a ser, sofiamos en el limite de la historia
y de laleyenda” (p. 74).

La infancia, asumida como potencia, se encuentra
alojada en lo mas profundo de la memoria, tiene un
caracter imperecedero y se manifiesta como la simpa-
tia de la apertura a la vida. En la obra Todo va a estar
bien, el Doctor Jeremias Rey da cuenta de la revolu-
cion del alma que encarna el vigor que trae consigo
lainfancia y que se remonta a un estado multiplicado
en imagenes que no tienen caducidad y se suefian a
medida que se recuerda. Un estado potencial que se
libera ante el encuentro de este con la sefiorita Aldana
y su perro pastor inglés, que parece haber perdido
la cordura al sentir que se estd convirtiendo en un
humano, y con quien esta dispuesto a emprender un
viaje que desafia su propia cordura:

El caso es que han pasado ya diez dias mas desde el
dia en que la conoci. Ya es jueves 2 de junio de 1983.
Usted sea quien sea, ha tenido la gentileza de abrir
este cuaderno hoy. Y yo acabo de empezar a escri-
birlo porque a alguien tengo que contarle los enre-
dos, los giros y las dudas que he estado viviendo
desde que aquel pastor inglés sali6 corriendo de
este despacho, y ya no me cabe nada mas en la
cabeza. Como vivo solo y jamas salgo de la casa en
la que vivi siempre con mi hermana Carmencita, que
en paz descanse la muy bruja, no tengo nadie mas
con quien hablar cuando paso del consultorio a la
biblioteca, cuando todos se van. Alguien me tiene
que acompafiar en el viaje que voy a emprender a
partir de mafiana, a pesar de mi mismo, luego de
diez afios de no salir de esta casona. ;No? (Silva,
2016b, p. 12)

El viaje que emprenden estos dos personajes por
diferentes lugares de la vida nacional le trae al Doctor
Jeremias recuerdos de sus padres, de su hermana y
de la vida familiar que compartian, rememoraciones
que dibujan las imagenes de una infancia con la que
suefia mientras la evoca, y es justamente alli cuando
se visibiliza la belleza de abrirse al mundo desde
imagenes nuevas, imagenes poéticas presentes en
el fondo de la memoria y a las que acude por via de
la ensofacion.

...Damiedo a los miedosos. Pero yo fingi calma por
la sefiorita y fui quedandome con ella hasta que
fuimos nifios perdidos.

Recité Un par de nifios perdidos, de Amadeo Mon-
talvo, con la buena memoria, pero sin la dulzura con
la que nos recitaba mi mama. No entraba el viento
de latarde. Ni entraba la luz gris y queria yo que los
versos nos llevaran como migas de pan a la salida:



Un par de nifios perdidos

en un laberinto invisible

llegaron al sitio imposible

al que van los olvidos.

él dijo “el sol vendra pronto”.

Y ella “perderse es castigo”.

Y él le preguntd “qué es mas tonto:
¢;estar conmigo o contigo?”

Pas6 de largo la noche,

pues toda noche se acaba,

y lleg6 al cielo su broche

cuando él ya se arrodillaba.

Y ella le dijo “es la muerte
perderse sin un amigo”

Y élle dijo “qué es tener suerte:
¢cestar contigo o conmigo...?” (Silva, 2016b, p. 78)

Evocar la infancia, ir tras la huella de su recuerdo
o de la ensofiacién que en ocasiones parece un
recuerdo, subraya la rivalidad que expresaba Bache-
lard entre memoria e imaginacién, y nos devuelve a
las imagenes que pueblan nuestra vida. En el caso de
Jeremias Rey, el encuentro con la sefiorita Aldana le
permitié comprender que su vida se habia convertido
en ir a cuestas con sus fantasmas, en ser un hombre
antipatico para quien atender animales era una rutina
sin mayores perturbaciones, un simbolo de hacer las
cosas bien. Un encuentro entre dos sujetos infantiles
que le permitio6 tramitar el duelo por la pérdida de su
hermana, adentrarse en una buisqueda interior que
lo condujo a habitar una infancia que no se atreve a
decir su nombre pero que en su belleza le presenta
la novedad de un mundo visto con nuevos ojos, una
novedad que le lleva a reconocerse como un hombre
que puede ser engafiado por una nifia mas nifia que él.

Tardé ocho horas exactas en perdonar a la sefio-
rita Aldana. Sali del orfanato Galileo Galilei con la
siguiente frase en mi cabeza: “todo va a estar mal”.
Quise patear una puerta, o lanzarla con la rabia que
me entraba cuando era un nifio rezandero y cuando
era un soldado en este pais de bandoleros y la gente
me frustraba a proposito, pero gracias a Dios cai en
cuenta a tiempo de que a esta edad iba a perder esa
batalla. Me dolia todo: de los bigotes a las ufias. Me
dolia mas, mucho mas, haber sido engafiado por la
sefiorita Aldana como un nifio de su edad. Sentia ira
en vez de sangre por las venas porque todo en mi
prestigio se habfa perdido en un viaje que me habia
obligado a hacer la culpa que el padrecito Correa
me ensefiod. (Silva, 2016b, p. 185)

Enlabusqueda interior a la que convocan algunas
de estas obras en las que se alude a la infancia, se
menciona la soledad como uno de sus caminos, sole-
dad entendida como la condicidon que permite al nifio
fantasear y llevar a cabo, a través de las ensofiaciones,

una indagacion desligada del mundo de los adultos;
ensofiaciones a las que regresa el escritor, y nosotros
con él, en las cuales se percibe “una infancia cosmica”:

Y es asi como en la soledad, cuando es sefior de
sus ensofiaciones, el nifio conoce la dicha de sofar
que sera mas tarde la dicha de los poetas. ;Cémo
no sentir que hay una comunicacion entre nuestra
soledad de sofiador y las soledades de la infancia?
Por algo en la ensofiacion sosegada seguimos con
frecuencia la pendiente que nos devuelve a nuestras
soledades infantiles. (Bachelard, 1960, p. 72)

Al respecto, Silva Romero reflexiona sobre su
infancia y los modos en los que sus obras avizoran
una forma de experienciar el mundo infantil, de
valorar la soledad, y sehala su deseo de compartirla
con los lectores:

Creo que lo que en un momento dado parecia una
rareza cuando era nifio, la capacidad de estar solo,
de jugar solo, de estar buscando mis propias cosas,
después se volvié una fortuna; esa capacidad de
estar solo, de estar tranquilo, esa necesidad, ade-
mas, de recogerse, de contenerse, de descansar dos
dias después de haber salido uno, se volvi6 una for-
tuna. Ya no me acuerdo si es Pascal el fil6sofo el que
tiene la frase famosa de que “todos los problemas de
lahumanidad tienen que ver con el hecho de que las
personas no puedan estar solas en una habitacion”.
Entendi luego que era una fortuna esa vocacion de
la soledad para poder estar inventandose cosas,
estarlas recreando, componiéndolas para luego
entregarselas a los demas. (Semillero Literatura,
Memoria e Infancia, 2021)

La soledad de la infancia se expresa también en
Todo va a estar bien, a través de la seforita Aldana,
quien, en palabras del doctor Rey, a los ocho afios
no es mas que una nifia genio, una sabelotodo que
ha terminado la carrera de matematicas, que lo
mira como un retrato al éleo, y no se divierte con
su elegante y clasico sentido del humor. Es una nifia
solitaria que en el viaje que emprende para buscar
a su perro Géngora, navega por una infancia que
no se ha realizado del todo, pero que se revive a
medida que ella y el doctor Rey se funden en una
experiencia comun.

Las imagenes solitarias que acompaiian el per-
sonaje de la sefiorita Aldana permiten entrever el
caracter de apertura que trae consigo la infancia,
y que ahora se expanden para los dos personajes,
pues, como dirfa Bachelard (1960), “su ensofacién
no es simplemente una ensofiacion de huida. Es una
ensofiacion de expansion, y la ensofiacidn hacia la
infancia nos devuelve las virtudes de las primeras
ensofaciones” (p. 96).
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Esta existencia sin limites producto de la soledad
de ser nifia, la conduce a la busqueda de un hombre
que bajo el ropaje de una experiencia de infancia
rompe las convenciones de lo etario, le permite mani-
festarse a través de la aventura que trae consigo el
compartir una bicicleta de dos puestos y andar con
un impermeable amarillo en la bisqueda de un pastor
ovejero que ha decidido abandonarla por tener el
terrible presentimiento de estarse convirtiendo en
un ser humano.

En la multiplicidad de imagenes sobre la infancia
que nos arrojan los textos, también se puede percibir
su correspondencia con la felicidad; una felicidad
simple, inocente, desprevenida, que parece dejar
atras los fantasmas de recuerdos dolorosos y alude a
la reconciliacién con la vida; imagenes que permiten
conciliar al ser humano con lo cosmolégico. Segiin
Bachelard (1960):

Seguramente hay en nosotros una imagen, un
centro de imagenes que atrae las imagenes
felices y rechaza las experiencias de la desdi-
cha. Pero esta imagen al principio no es del
todo nuestra; tiene raices mas profundas que
nuestros simples recuerdos. Nuestra infancia
testimonia la infancia del hombre, del ser tocado
por la gloria de vivir. (p. 90)

En este sentido, Silva Romero afirma que la
manera que él tiene de “habitar” personajes infantiles
en sus obras le posibilita una conexién con su pro-
pia biografia, lo cual constituye, mas que un simple
facilismo como estrategia escritural, un recurso en el
que encuentra cierta nostalgia en la que se afiora la
felicidad. En sus palabras,

el recurso de volver a esos afios es para mi -y me
da un poco de vergilienza porque mi papa me decia
todo el tiempo que la nostalgia era inutil, pero de
pronto hay algo nostalgico también- una recreacion
de esa infancia que, yo sospecho, fue mas feliz de lo
que me doy cuenta. (Semillero Literatura, Memoria
e Infancia, 2021)

En el libro En orden de estatura, Leopoldo, el
nifio protagonista de siete afios, se reencuentra con
el fantasma de su abuela recién muerta y con la que
tiene estrechos lazos, lo cual, en lugar de inquietarlo,
le lleva a incorporar esta vivencia de un modo en
el que vida y muerte parecerian tener una linea de
continuidad; una continuidad, si se quiere, pacifica,
aunque dotada de misterio, de sacralidad y alejada de
la desdicha de haber perdido a su abuela. La muerte
se resignifica en lo que, para Durand, hace parte del
régimen nocturno. En palabras de Caamafio (2023)
“la muerte se eufemiza en reposo eterno, en tranquilo
suefio, en espera de la aurora, aqui la tumba es cuna,

espacio de un nuevo nacimiento. No existe pues nin-
gun terror a la muerte porque el tiempo, eufemizado
y anulado, deja de existir” (parr. 11).

Y no dijo nada mas. Ni una palabra suelta. Prefirié
soportar una corriente de viento helado, que se le
subié al cuello desde la cintura, en vez de voltearse
aver si el fantasma reposaba en la cama de al lado.
Estaba seguro de que la abuela se habia acostado
donde siempre. Queria verla. Pero no dio la vuelta.
Se qued6 dandole la espalda a la anciana porque le
pareci6 evidente que desapareceria si se empeci-
naba en mirarla, que se desvaneceria en el mismo
momento en que pusiera los ojos sobre ella. (Silva,
2007, p. 272)

Por su parte, parala protagonista de La mujer que
hablaba sola, de Melba Escobar de Nogales, la infancia
es un tesoro perdido y anhelado, como lo menciona
al referirse a su tia, con quien comparte el nombre
y “el recuerdo de una infancia divina” (Escobar de
Nogales, 2019, p. 12). Tanta es la nostalgia con la que
mira la propia infancia que, al buscarse a si misma
en ese otro tiempo, parece aludir a otra persona, a
otra vida afiorada: “La tia Cecilia muri6 y yo entré
en una adultez enrevesada. Era como si las reglas del
mundo magico que ella habia amoblado para miyano
tuvieran vigencia” (Escobar de Nogales, 2019, p. 13).

A su vez, la infancia se revela como un mundo
en el que las emociones se encuentran en su estado
mas puro y posibilitan hacer duelos en torno a las
ausencias. Al referirse a la novela autobiografica,
Duermevela (Escobar de Nogales, 2010), en la que el
personaje central lleva a cabo un proceso de duelo
sobre la muerte de su padre, la autora admite que
utiliza como recurso los recuerdos de infancia para
encontrar sosiego, ya que los momentos en los que se
reflexiona sobre la ausencia, en este caso del padre,
la llevaron a conectarse:

con las emociones mas primitivas, que casi siempre
nacen en la infancia, el momento en que estan
mas en bruto y son mas auténticas. La muerte y
su correspondiente ritual atraviesan la historia de
principio a fin. Ese es probablemente el centro de
todo. Esos rituales de muerte nos muestran mucho
lo que somos como sociedad, y creo que muchas de
las realidades de la vida cotidiana contemporanea
se pueden medir muy bien, sentir y plasmar desde
los rituales de la muerte. (Escobar de Nogales,
citada por Restrepo, 2010, parr. 4).

Estos dos escritores nos recuerdan, ademas, que
todos continuamos teniendo un alma infantil, motivo
por el cual la infancia es siempre afiorada, asi a veces
finjamos que no es cierto y lo tratemos de disimular,
no siempre con fortuna. Al respecto, Ricardo Silva dice:



Creo que por trabajar tanto en la construccién
de personajes uno va descubriendo que todo el
mundo esta fingiendo no ser un nifio (...) o que uno
construye, cuando construye cualquier personaje
de cualquier edad a un nifio con mascaras, con
intimidades, secretos, pero con disfraces. (Semillero
Literatura, Memoria e Infancia, 2021)

Tal vez por ello, como diria Bachelard (1960), “la
infancia dura toda la vida. Vuelve a animar largos
sectores de la vida adulta” (p. 21), y, en este sentido,
las ensofiaciones de la infancia se conectan con las
del poeta, quien es capaz de traer hacia nosotros, a
través de sus propias ensoflaciones, este arquetipo.
Para el autor,

las imagenes de la infancia, las que un nifio ha
podido crear, las que un poeta nos dice que un nifio
ha creado, son para nosotros manifestaciones de la
infancia permanente. Son imagenes de la soledad.
Hablan de la continuidad de las ensofiaciones de
la gran infancia y de las ensofiaciones del poeta.
(Bachelard, 1960, p. 73)

Asi mismo, cuando se alude al ser humano los
autores muestran una irremediable conexién con la
infancia, como puede verse en La mujer que hablaba
sola, en la cual Cecilia, su protagonista, rememora la
infancia de su hijo y, simultaneo con ello, su infancia.
Para ella, Pedro cobra vida como nifio en la medida
en que se desdibuja, al mismo tiempo, su propia
infancia por cuenta de la maternidad que le permitio
dar aluz a su hijo: “Mi vida es la de una madre: esta
empefiada, ha sido irremediablemente cedida a un
tercero” (Escobar de Nogales, 2019, p. 68).

En otro lugar, Cecilia menciona de nuevo la nos-
talgia que le ocasiona la pérdida de su infancia, ya no
solo en alusién a la de su hijo, sino con relacién a los
costos que implica su crecimiento como mujer, como
esposa, como madre, lo cual lo percibe como pérdida
de la magia en la que se alberga la potencialidad de
lo que pudo haber sido:

no fue sino que se me alisara el pelo y se me ancha-
ran las caderas para que sofocara a la adivina de mi
infancia que vivia agazapada bajo mi piel. Negarle a
la voluntad la oportunidad de ser vivida como ellalo
habia dictaminado seria nuestra condena. (Escobar
de Nogales, 2019, p. 25)

El nacimiento de su hijo Pedro es evocado como
acontecimiento que le permite reconciliarse con el
milagro de la vida, con la memoria ancestral:

La memoria atraca en el instante del nacimiento
de Pedro como si fuese un barco llegando por fin a
tierra firme...La criatura atraviesa los huesos para
llegar al mundo de afuera... El hijo de mis entrafias

era un milagro hecho de sangre y aliento. El milagro
respiraba entre mis brazos, se llamaria Pedro y era
perfecto. (Escobar de Nogales, 2019, p. 247)

La infancia como otras
formas de habitar el tiempo

Otro modo de figurar la infancia proviene de la emer-
gencia de imagenes que evocan la posibilidad de
habitar el tiempo de otros modos. Las obras se cons-
tituyen en la manifestaciéon de una experiencia de
infancia que deja ver el devenir percibido a través
de diversas modulaciones de la temporalidad. Dicha
experiencia permite tensionar las lecturas unidimen-
sionales, desde las que usualmente se comprende la
infancia a partir de la mirada adulta occidental. Al
respecto, plantea Rincén (2018):

En el desarrollo de esta historiografia sobre las
principales significaciones imaginarias de infancia,
nifio y nifia y su configuracién en el pensamiento
de occidente, la idea de la “infancia como etapa de
vida”, como trayecto de tiempo lineal, segmentado
y homogéneo aparece por el surgimiento de los
discursos disciplinares como la psicologia, la peda-
gogia, la pediatria y la sociologia, discursos que van
consolidando la significaciéon imaginaria de la infan-
cia como “etapa” de esa vida; de esta significacion
se desprenden un sinniimero de significaciones en
la modernidad, que configura el imaginario social
sobre infancia que predomina en occidente aproxi-
madamente durante seis siglos y que deviene hasta
nuestros dias. Es en las disciplinas donde emerge
lo que ha dado en llamarse “la causa de los nifios”.
Esta causa permite evidenciar que, unido a la idea
de la infancia, se va develando el nifio como sujetoy
se valora como parte de la especie humana y como
una persona. (p. 35)

Dejar atras el componente etario de la infancia,
propio de la mirada moderna de Occidente, permite
reconocer desde el imaginario que esta vehicula ele-
mentos transhistoricos y antropoldgicos que rebasan
los primeros afios de vida del ser humano. Esta com-
prensién de la infancia permite su reconocimiento
como potencia y acontecimiento, y se concreta, en
tanto experiencia, a partir de otros modos de com-
prension del tiempo.

Autores como Hoyuelos (2008) reconocen que
el tiempo suscita paradojas que han llevado a tener
que recurrir a metaforas y mitos para expresar el
caracter efimero, variable, inestable, asi como su
transcurso, su duracidn. Esta dificultad para definir el
tiempo y su comprension expresa otra manifestacién
de los imaginarios, a proposito de la infancia que se
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encuentran vinculados a una experiencia infantil en
relacion con el tiempo. Dicha relatividad o asomo de
duda deriva en preguntas como ;qué es el tiempo? o
(como se mide su paso?, ;existen diferentes modos de
experimentar el tiempo? Se introduce una compren-
sién en torno al tiempo que, segiin Hoyuelos (2008),
despliega al menos tres acepciones: Chronos, Kairos
y Aion. Aqui, Chronos hace referencia al tiempo cro-
noldgico, el tiempo objetivable, numerable y cuanti-
ficable; Kairos, al tiempo subjetivo o las formas en las
que cada sujeto vive un tiempo aparentemente igual
y toma una dimensién plural: es un tiempo rebelde,
azaroso, cadtico, indomable y, por tanto, es el tiempo
que los nifios reclaman constantemente. Por tltimo,
Aiobn es el siempre, la duracioén sin limites, por lo que
Chronos y Kairos son hijos de Aion.

Esta relacion infantil con el tiempo se configura en
la posibilidad de emergencia de multiples infancias.
Al decir de Bachelard (1960),

Esas infancias, multiplicadas en mil imagenes, no
tienen fechas. Intentar arrinconarlas dentro de
coincidencias para ponerlas en relacion con los
minimos acontecimientos de la vida doméstica
seria ir contra su onirismo. La ensofiacién desplaza
globos de pensamientos sin preocuparse mucho
por seguir el hilo de la aventura, muy diferente en
eso del suefio, que siempre quiere contarnos una
historia. La historia de nuestra infancia no esta
psiquicamente fechada. Las fechas las colocamos a
destiempo; vienen de otros, de fuera, de un tiempo
distinto del tiempo vivido, del tiempo en que con-
tamos. (p. 101)

La infancia multiplicada en imagenes asume
una actitud hospitalaria que le permite acoger a los
nuevos en dicha condicién y presentarles el mundo
que los precede, pero que les espera ansioso para
continuar la tarea de su renovacion, lejos de asumirse
como una bandera, un estigma o una carga que se
lleva a cuestas. Estas infancias se configuran como
potencia y apertura a lo posible, a lo inimaginable, a
lo que esta por venir, pero que ain no asume forma,
no esta construido, prefigurado ni adjetivado.

Los imaginarios de infancia se cuelan por la escri-
tura de los autores a través de una mirada renovada
del mundo, los ojos de un nuevo ser que al asomarse
ante lo que lo rodea despliega una dimension ética,
politica y estética que signa los modos de situarse
frente a la vida y el mundo. Dicho caracter infantil
se sacude de los signos de lo etario para adentrarse
en los de la experiencia y alli los autores se asumen
como extranjeros, una condicién que les permite
una suerte de extrafiamiento, una experiencia en la
que el mundo que les antecede ha tomado nuevas

formas, para reconocer en él dimensiones que antes
parecian inexistentes y les invita a una relectura (y
una reescritura) de la trama de su relato; una nueva
manera de enlazar temporalidades y espacialidades,
de situar personajes.

En esta matriz histérico-cultural emergen nuevas
concepciones; la infancia es una experiencia que se
vive en el tiempo presente, en el cual es posible pro-
yectar la vida infantil, pero no programar su futuro.
En esta significacién imaginaria de infancia, es
claro que la preparacién de los nifios para sostener
el proyecto civilizatorio ya no es sostenible como
un argumento que supone priorizar su formacion
para la vida adulta por cuanto es evidente que la
sociedad del tiempo traslapa el adultocentrismo
con la juvenilizacién y la infantilizacién. (Rincén,
2018, p. 38)

Se evidencia un desplazamiento del imaginario
adultocéntrico que sitda la infancia como encarnada
en un cuerpo de pequefia estatura, en disposiciéon
de juegos permanentes y en condiciéon de minoria
de edad, para mostrar las posibilidades de asumirla
como una condicién en potencia, libre de todo tipo
de ataduras; infancia como permanencia, como expe-
riencia. Esta comprension de la infancia se cruza con
el “como si” que ofrece la literatura y se materializa
en experiencias que, independientes de la edad o del
tiempo cronolégico, son narradas por los escritores
a través de figuras que recuerdan la imposibilidad
de nombrar, de poder sentirse ya sea como un viejo
nifio, o como un nifio viejo: “Y era un nifio, por fin un
nifio, cuando su abuela le abria la puerta del aparta-
mento...Alli estaba ella, su abuela, con su mirada de
nifia chiquita (Silva, 2007, p. 20).

En Historia Oficial del Amor, Ricardo Silva acude a
un protagonista nifio para describir la sensacion que
tiene Marcela, su madre, de ser una nifia presa de los
estereotipos que han querido verla, ya sea como el
calco de su padre o el de su hermano. A través de los
ojos del nifio se dejan ver las cavilaciones de Mar-
cela para indicar los modos en los que continuamos
siendo infantes por medio del despliegue de otra tem-
poralidad. Asi, en la oficina de ella, el nifio la observa,
mostrandonos a través de sus ojos el enrevesado
juego de ser, de sentirse, nifia / adulta, adulta / nifia:

Y ella se acomoda de nuevo en su escritorio. Y
piensa y piensa en la cantaleta de la mafiana, y le
molestan los “pareces la hija de Romero Aguirre”
y le molestan los “pareces la hermana de Romero
Buj”, y, para empezar a trabajar de una vez concluye
que ya fue mucho no haberse dejado anular por
sus fantasmas cuando estaban vivos, uf. Recobra
la calma comiéndose un par de chicles Adams y



zapateando con la suela de su bota hasta que le da
verglienza conmigo haberse puesto tan nerviosa.
Cémo puede un adulto cuidar a un nifio cuando
todos, de los mas ingenuos a los mas perversos,
somos nifios disfrazados de adultos. Cdmo fingir la
madurez. Como encarnarla hasta alcanzarla, Dios.
(Silva, 20164, p. 276)

La infancia se figura como potencia y registro de
aquello que se encarna en el ser y que no es posible
abandonar por completo, un estado de trance que revela
un encuentro afectivo y de afectacién con el mundo.
De allf que el autor asuma la escritura como una expe-
riencia infantil que se manifiesta en la disrupcién de
las maneras de experimentar el paso del tiempo, pues
ello le permite retornar a su infancia e incluso a la de
sus padres; disrupcidon que, como nos sefiala Hoyuelos
(2008), nos permite comprendernos mejor:

vivir el tiempo de la infancia es dejarse sorpren-
der por los hechos que se transforman en acon-
tecimientos, que nos conmueven porque nos
devuelven el recuerdo y la nostalgia de emociones
aparentemente olvidadas. Este “vértigo atractivo,
subyugante, del acontecimiento” nos invita a aven-
turarnos para interpretar el enigma del sentido
de las actuaciones infantiles como una forma de
comprendernos mejor a nosotros mismos. (p. 10)

El viaje en el que se embarca Ricardo Silva Romero
-y lasrelaciones que desde alli establece con el tiempo
infantil- en esta obra, que ademas tiene mucho de
autobiografica, lo conducen a aventurarse en una
infancia que se recrea permanentemente a manera de
flashback, una infancia que aparece alo largo de su vida
encarnada en las imagenes que le ofrece la literatura
para comprender su historia y la de su familia.

En la obra se advierte una escritura en la que el
juego de temporalidades esta presente, y se acude a
imagenes poéticas que posibilitan conservar el sen-
tido genuino de su emergencia. En la Historia oficial
del amor, su protagonista sefiala:

El presente es la caricatura del pasado: los dias
largos en los que los nifios no saben por dénde
comenzar a no hacer nada son reemplazados por
las jornadas cortas que no les alcanzan a sus padres;
las caras lisas y borrosas de los jovenes se van
volviendo las caras llenas de huellas y de trazos de
los viejos (...) Pero hay nobleza en la caricatura, hay
resignacidn. Si no se niega la parte risible de lo que
paso, si el pasado no es el origen de la tragedia sino
el principio de la comedia - si el pasado, en fin, da
risa y libera -, se puede dejar para la préxima vida
la escena en la que se es reivindicado por los demas;
reirse de uno mismo, como si uno fuera otro, resulta
ser la solucion. (Silva, 20164, p. 65)

El retorno que se percibe, tanto en la trayectoria
biografica como en la de los personajes recreados
por Ricardo Silva, constituye una via para reflexio-
nar sobre el caracter inmanente del tiempo, sobre la
busqueda de sentido en torno a su existencia y a los
fenémenos sociales que la signan.

Revisitar su infancia y la de sus padres a través
de la ficcién crea, para Silva Romero, las condiciones
para sumergirse en una experiencia disruptiva que
le posibilita otra relacién con el tiempo y lo sittia en
condicién de sujeto infantil, lo que le permite una
lectura renovada del escenario de lo politico, de lo
social y de lo familiar.

Siempre he preferido la ficcién a lo demas, alo que
sea, pues sdlo en la ficcion es posible esquivar los
lugares comunes. Pero la politica ha rondado a mi
familia igual que un diablo. Y esta semana, como
si el mundo se hubiera enterado de que quiero
escribir la historia de como y por qué mis papas me
salvaron del fanatismo y del espiritu tragico y de ese
penoso “yo sé que voy a morir muy mal y muy solo”
que repitieron mis antepasados, me han estado
pasando las cosas mds extrafias. (Silva, 2016a, p. 27)

Esta natalidad de los nuevos se materializa en
la obra mediante las rupturas a las que de manera
irremediable se han visto llamados los Silva y los
Romero; disrupciones necesarias para abrir el mundo
y renovar los lugares, los sujetos, la educacidn, la voz,
los ojos. El caracter radical de la novedad en el mundo
puede situarse, con todas las salvedades necesarias,
como lugar de la utopia, si se considera

que el principal efecto de la utopia es el de poner
en cuestion lo que existe en el presente: el hecho de
que el mundo actual nos parezca extrafio. La utopia
introduce un sentido de duda que pone en evidencia
el hecho de que podemos llevar otra vida que aquella
que llevamos actualmente. (Facuse, 2010, p. 210)

La infancia imaginada o la infancia figurada desde
la utopia que se hace experiencia construye una
relacion con el tiempo que puede adjetivarse como
infantil, pues el tic tac del reloj deja de ser la certeza
de una duracién temporal, para tomar paradéjica-
mente un velo de ambigiiedad y misterio que obliga
a encontrar otros modos de visibilizar cuanto puede
representar un segundo, un minuto o una vida.

El tiempo es relativo, dice, el tiempo es una ficcion,
una fabricacidn. Si hay segundos eternos. Si hay
vidas que se van volando. Que no tengamos en las
manos las crénicas de los viajeros del tiempo no
significa que no estemos viviendo en el pasado, en
el presente y en el futuro. Quién dijo que un lapso
es una linea recta. Quién esta seguro de que ahora
mismo son las 2:20 p.m. (Silva, 201643, p. 265)
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En las figuras poéticas que se encuentran en las
obras de Silva Romero y Escobar de Nogales sobre la
infancia, el pasado se torna posibilidad, a la vez que el
presente se entrelaza como otro modo de experien-
ciar los acontecimientos vividos, lo que multiplica las
temporalidades y abre, al mismo tiempo, una ventana
hacia el futuro. Asi, “ese pasado muerto tiene en
nosotros un futuro, el futuro de sus imagenes vivas, el
futuro de ensuefio que se abre delante de toda imagen
recuperada” (Bachelard, 1960, p. 82).

(In) Conclusiones

En las obras abordadas de Ricardo Silva Romero y
Melba Escobar de Nogales se pueden ver desplegados
arquetipos sobre la infancia que aluden a la soledad
como la posibilidad de que el infante se conecte con
el cosmos y con lo mas intimo de los seres humanos,
lo que lleva a situar a la infancia como una evocacion
permanente de los individuos, evocacion que se
encuentra de la mano de la ensofiacidn.

Asi mismo se aprecian las conexiones entre la
infanciay la felicidad, al entenderse aquella como una
etapa desligada de restricciones sociales que dota a
lainfancia de un caracter inocente, el cual le permite,
a su vez, situarse de manera insumisa, y le da su
capacidad de refundar lo humano. Por estos motivos,
la infancia también se percibe como potencialidad y
como posibilidad de discurrir por temporalidades
que viabilizan la idea de ser siempre infantes, ala vez
que nos permiten acoger a las nuevas generaciones y
su capacidad de dotar de nuevas significaciones los
imaginarios.

Tensionar los imaginarios, a propésito de la infan-
cia, e identificar los arquetipos que se ofrecen desde
los referentes literarios potencia los didlogos entre
el lenguaje de orden estético y simbolico que ofrece
la literatura, y los referentes que ofrece el campo de
la educacion y la pedagogia para pensar los modos
de relacién entre los adultos y los modos en los que
estos acogen a los nuevos y les hacen un lugar en el
mundo. Retomar los aportes que ofrece el lenguaje
literario para pensar la infancia y las significaciones
que sobre ella se signan se constituye en una via para
comprender las formas de legitimacién de la expe-
riencia infantil y, por tanto, adulta, las cuales tienen
implicaciones en distintos escenarios escolares y en
los discursos educativos que orientan experiencias y
saberes en la escuela.

Expandir los arquetipos de infancia por la via del
lenguaje literario permite reconocer las diversida-
des y pluralidades en las formas de ser nifios, y, por
lo tanto, imaginar otros modos de construcciéon de

vinculos intergeneracionales en escenarios institu-
cionalizados, en los que la sociedad, la cultura, los
artefactos culturales y el lenguaje simbolico ofrezcan
imagenes nuevas y renovadas sobre las apuestas de
formacién de los nuevos en la actualidad.

En consecuencia, es necesario reconocer y aden-
trarse en otros modos de comprender el tiempo
infantil, de la mano de los autores abordados en el
presente texto. Ello implica abrir paso a una experien-
cia de infancia en la que los ojos nuevos y las miradas
renovadas del mundo se amplian. La condicién infan-
til que encarnan los autores viabiliza la emergencia
de una infancia imaginada, en la que la sorpresa,
el recuerdo y la nostalgia se constituyen en vias de
comprension de si y del mundo que nos rodea. En
sus obras, la experiencia infantil se encuentra atada
a una temporalidad indomable y, a su vez, abierta
a multiples infancias, las cuales, al mismo tiempo,
acogen a los nuevos para presentarles el mundo que
les antecede, pero que, a su vez, les espera ansioso
para continuar la renovacidn.

Las rememoraciones en torno a la infancia, des-
pertadas a través de figuras poéticas, abren caminos
hacia la ensofacién y permiten entrever arquetipos
que, segin Bachelard (1960), “logran un acuerdo poé-
tico del hombre y del universo”. “Basta asi la palabra
de un poeta, laimagen nueva pero arquetipicamente
verdadera, para que reencontremos los universos de
lainfancia. Sin infancia no hay verdadera cosmicidad.
Sin canto cdsmico, no hay poesia. El poeta despierta
en nosotros la cosmicidad de la infancia” (p. 92).

Referencias

Bachelard, G. (1960). La poética de la ensofiacion. Epublibre.
Breton, A. (2001). Manifiestos del surrealismo. Argonauta.

Caamafio, A. (2023). Arquetipos colectivos. Los rostros del
tiempo. Curso Estética y disefio I, Universidad de la
Republica de Uruguay, 2005.

Durand, G. (2004). Las estructuras antropoldgicas del ima-
ginario. Fondo de Cultura Econdmica.

Escobar de Nogales, M. (2019). La mujer que hablaba sola.
Seix Barral.

Escobar de Nogales, M. (2010) Duermevela. Editorial Pla-
neta Colombiana.

Facuse, M. (2010). La utopia y sus figuras en el imaginario
social. Socioldgica, 25(72), 201-213.

Hoyuelos, A. (2008) Los tiempos de la infancia. Banco Inte-
ramericano de Desarrollo.



Jung, C, Von Franz, M., Henderson, ]., Jacobi, ]. y Jaffé, A.
(1995). El hombre y sus simbolos. Paidés.

Semillero Literatura, Memoria e Infancia. (9 de diciem-
bre de 2021). Conversacidn con Ricardo Silva Romero
[video]. YouTube. https://youtu.be/Hu3K3m0z_a4

Restrepo, C. (2010). Catarsis al ritual de la muerte. El
tiempo. https://www.eltiempo.com/archivo/
documento/MAM-4099080

Ricoeur, P. (2004). Tiempo y narracién I. Configuracidn del
tiempo en el relato histdrico. Siglo Xx1.

Rincén, C. (2018). Historiografia sobre las significaciones
imaginarias de infancia en la cultura de Occidente.
Revista historia de la educacién latinoamericana,
20(31), 25-46.

Silva, R. (2007). En orden de Estatura. Editorial Santillana.
Silva, R. (2016a). Historia oficial del amor. Alfaguara.
Silva, R. (2016b.). Todo va a estar bien. Alfaguara.

Wunenburger, J. J. (2000). Prélogo. En G. Durand, Lo ima-
ginario (pp. 7-10). Del Bronce.

Reflexion

o
¢
&


https://youtu.be/Hu3K3m0z_a4

Titulo de la obra
Sweet Sweet Tatacoa
Autor: Andrea Lopez O.
Aiio: 2018



Pedagogia y Saberes n.° 62
Universidad Pedagdgica Nacional
Facultad de Educacion. 2025. pp. 176-189

Crear, conocer, interpretar:
la investigacion en la
licenciatura en musica

Creating, Knowing, Performing: Research
in the Undergraduate Degree in Music

Criar, conhecer, interpretar: a pesquisa
Na licenciatura em musica

Alejandro Gamboa-Medina”
Dora Carolina Rojas™

Para citar este articulo

Gamboa-Medina, A. y Rojas, D. C. (2025). Crear, conocer, interpretar: la investigacion en la licenciatura en
musica. Pedagogia y Saberes, (62), 176-189. https://doi.org/10.17227 /pys.num62-20230

Resumen

Crear, conocer e interpretar: tendencias de los trabajos de grado en la licenciatura en musica fue una
investigacion enfocada a reconocer la tradicién investigativa materializada en los trabajos de grado
realizados en la Licenciatura en Musica de la Universidad Pedagégica Nacional durante el periodo 2014
a 2020. Nuestro objetivo fue caracterizar maneras de investigar que, a pesar de no encajar en los dise-
fios metodolégicos mas reconocidos, son un despliegue creativo, hibrido y contextualizado de aportes
extraidos de tradiciones diversas, articulados (a veces de manera instintiva y disonante) como manera
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de responder a realidades contextuales de los docentes y musicos colombianos. Para ello, retomamos la nocién de modelizacion,
entendida como la articulacién de labores de andlisis y correlacion de elementos heterogéneos, con el fin de reconstruir pro-
piedades conjuntas que comparten manifestaciones complejas, a pesar de que presentan variaciones significativas respecto a
las demas que componen el conjunto. A partir de esta estrategia, reconocimos las principales tendencias en los modos de hacer
y soportes tedricos presentes en los trabajos de grado, identificamos sus maneras particulares de generar conocimiento y sin-
tetizamos algunos de los debates centrales que tensionan y dinamizan las practicas instituidas desde las que este se produce.
Si bien este articulo se centra en el andlisis de los procesos de investigacion formativa en la Licenciatura en Musica de la UPN,
también pretende aportar elementos de anélisis para otros programas de educacidn artistica en el pais.
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educacidn artistica; educacién musical; investigacion educativa; interdisciplinariedad; metodologia

Abstract

“Create, Know, Interpret: Trends in Thesis Projects in the Bachelor of Music” was a research study focused on recognizing the
investigative tradition materialized in the thesis projects carried out in the Bachelor’s Degree in Music at the Universidad Ped-
agodgica Nacional from 2014 to 2020. Our objective was to characterize methods of research that, despite not fitting into the
most recognized methodological designs, are a creative, hybrid and contextualized deployment of contributions drawn from
diverse traditions, articulated (sometimes in an instinctive and dissonant manner) as a way to respond to contextual realities
of Colombian teachers and musicians. For this purpose, we revisited the notion of modeling, understood as the articulation of
analysis task and correlation of heterogeneous elements, with the purpose of reconstructing shared properties among complex
manifestations, even though they present significant variations compared to the others in the group. Through this strategy, we
recognized the main trends in the approaches and theoretical frameworks present in the thesis projects, identified their par-
ticular ways of generating knowledge, and synthesized some of the central debates that create tension and dynamism within
the established practices from which this knowledge is produced. Although this article focuses on the analysis of the formative
research processes in the Bachelor’s Degree in Music at the UPN, it aims to provide analytical elements for other artistic edu-
cation programs in the country.
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artistic education; music education; educational research; interdisciplinarity; methodology

Resumo

“Criar, conhecer e interpretar: tendéncias dos trabalhos de conclusdo de curso na Licenciatura em Musica” foi uma pesquisa
focada em reconhecer a tradigido de pesquisa materializada nos trabalhos e conclusio de curso realizados na Licenciatura em
Musica da Universidade Pedagégica Nacional durante o periodo de 2014 a 2020. Nosso objetivo foi caracterizar formas de
pesquisar que, apesar de ndo se encaixarem nos designs metodolégicos mais reconhecidos, sdo um desdobramento criativo,
hibrido e contextualizado de contribui¢des extraidas de diversas tradi¢des, articuladas (as vezes de forma instintiva e disso-
nante) como forma de responder as realidades contextuais dos professores e musicos colombianos. Para isso, retomamos a
nogdo de modelagem, entendida como a articulagio de tarefas de analise e correlagdo de elementos heterogéneos, com o objetivo
de reconstruir propriedades compartilhadas entre manifestacdes complexas, apesar de apresentarem variagdes significativas
em relagdo as outras que compdem o conjunto. A partir desta estratégia, reconhecemos as principais tendéncias nos modos de
fazer e nos suportes tedricos presentes nos trabalhos de conclusao de curso, identificamos suas formas particulares de gerar
conhecimento e sintetizamos alguns dos debates centrais que tensionam e dinamizam as praticas instituidas a partir das quais
esse conhecimento é produzido. Embora este artigo se concentre na analise dos processos de pesquisa formativa no curso de
Licenciatura em Musica da UPN, ele visa fornecer elementos de analise para outros programas de educagdo artistica no paifs.
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educacdo artistica; educagdo musical; investigacdo em educagdo; interdisciplinaridade; metodologia
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Introduccidon

Aunque se trata de un fendmeno que comparten
muchos departamentos universitarios del campo de
las artes, entre muchos docentes y estudiantes de la
Licenciatura en Musica de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) parece existir cierto amilanamiento
al momento de enfrentar procesos de investigacion,
una especie de incomodidad al “reconocer” que lo
que se hace no es “tan” riguroso ni sistematico como
en otras disciplinas.

Frecuentemente, esta situacién es sorteada inten-
tando aplicar métodos de las ciencias sociales a las
realidades académicas de las artes, ya sea mediante
la vinculacién de profesionales provenientes de estas
areas (bajo el supuesto de que ellos “sf saben” como
realizar una investigacidn, y que su experticia podra
ser el complemento necesario para nuestros practi-
cas artisticas), o mediante procesos de “adaptaciéon
epistemoldgica” (como intentos de aplicar de manera
mecdanica practicas investigativas de las ciencias
sociales, que frecuentemente son malinterpretadas
bajo supuestos cientificistas que no dan cuenta de las
realidades de la educaciéon musical).

(Qué y como se investiga en una licenciatura en
musica? El impulso inicial para emprender estas
indagaciones fue una sensacién de inquietud respecto
de la investigacion formativa desarrollada en la Licen-
ciatura en Musica de la UPN por parte de los autores
de este escrito, quienes en su labor de orientar este
proceso por varios afos se preguntaron por el valor
del conocimiento que se genera en los trabajos de
grado; un espacio donde la creacién artistica, las
practicas pedagdgicas y la investigacién se encuen-
tran de manera espontaneay cotidiana, pero también
conflictiva e inestable. Es asi como surgi6, en 2021, 1a
investigacion Crear, conocer e interpretar: tendencias
de los trabajos de grado en la licenciatura en musica’
(en adelante Crear, conocer e interpretar), en la que
se analizaron 373 trabajos de grado para dar cuenta
de las tendencias que se han sedimentado en los
procesos de investigacion formativa.

En este articulo expondremos algunos de los retos
y hallazgos alcanzados. Mas que un resumen de la
totalidad de los procesos y resultados de la investiga-
cidén, nos concentraremos en exponer algunos aspec-
tos que pueden resultar de interés para lectores de
diversos programas académicos de artes, con énfasis

1 Estainvestigacion fue apoyada por el Centro de Investigacio-
nes Universidad Pedagégica (CIUP), en el marco de la convoca-
toria interna de investigacién 2021, con el c6digo FBA-568-21.
Producto de dicha investigacion se produce el presente arti-
culo de investigacion.

en los de formacion musical, en los que la investiga-
cion formativa hace parte fundamental. Con esto en
mente, el articulo estara dividido en cuatro apartados.

El primero es una breve presentacion de los retos
epistemoldgicos y metodolégicos que tuvimos que
afrontar. Argumentaremos que, para hacer visibles
las particularidades de nuestra tradicién investiga-
tiva, resulté ineludible explorar modelos hibridos
de investigacién. En el segundo propondremos una
sintesis de las maneras como se estan emprendiendo
las investigaciones en la Licenciatura en Musica.
Ensayamos alli un modelo que abarca los modos
de hacer y los soportes teéricos desplegados en los
trabajos de grado. En el tercero presentaremos algu-
nas reflexiones acerca de la apuesta epistemologica
de la licenciatura. Nuestro objetivo es argumen-
tar las distancias que nos separan de las practicas
de investigacidn cientifica y proponer una sintesis
acerca de nuestras perspectivas de generacion de
conocimiento. En el cuarto apartado, a manera de
conclusidn, indicaremos algunas de las discusiones
que quedan abiertas a partir de la investigacién,
expresadas como posturas divergentes acerca del
significado y los alcances de la investigacion, la peda-
gogia, la creacién musical, entre otros. La intenciéon
con este apartado es proponer lineas de debate para
enriquecer los procesos académico-administrativos
de la investigacion formativa.

Sobre los retos epistemoldgicos
y metodoldgicos

Para responder a nuestra pregunta central, en Crear,
conocer e interpretar nos propusimos caracterizar
los principales temas, corrientes teéricas, apuestas
metodolégicas y resultados practicos de los tra-
bajos de grado. En términos metodolégicos, nos
propusimos un analisis bibliométrico? encaminado
a describir los principales factores que determinan
los trabajos de grado, seguido de una segunda fase
de inferencia hermenéutica,® en la que se disefiaria

2 Entendemos el analisis bibliométrico como aquel que busca
“la identificacion de las regularidades cuantitativas presentes
en el flujo de informacién documental y en los procesos de
produccién y comunicacion cientifica que en estos operan”
(Gorbea, 2016, p. 11).

3 Entendemos los procesos de inferencia hermenettica como
aquelos que buscan encontrar un significado que trascienda
la simple enumeracién de los datos; se trata de comprender
lo que ha sido escrito por personas con quienes no tenemos
interlocucion directa, entablando “didlogos con los textos”
(Cruz, 2012).
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una cartografia de las principales tendencias y nudos
problematicos presentes en el conjunto de los traba-
jos de grados.

Sin embargo, muy pronto nos encontramos con
la inviabilidad del analisis bibliométrico, dada la
altisima diversidad del archivo y la imposibilidad
de obtener informacién parametrizada a ser com-
parada. Las formas de nombrar, la organizacién de
los documentos, la elaboracién de RAEs, las palabras
clave, entre otros, se han realizado de acuerdo con
criterios individuales que, en muchas oportunidades,
adolecen de falta de explicitud y claridad. Desde las
primeras etapas de procesamiento de la informa-
cion, enfrentamos dificultades para comprender las
maneras como se soportaban tedrica y metodoldgi-
camente los trabajos de grado. De manera frecuente,
las designaciones eran confusas y los conceptos no
eran definidos porque, para los/las estudiantes, se
trataban de saberes convencionales que no dependen
de ninguna construccion racional explicita; es decir,
saberes que hacen parte del acervo de conocimientos
practicos propios del ejercicio musical.

Ante este panorama, decidimos asumir como princi-
pio heuristico que esta condicién no podia ser asumida
como una falencia que invalida los procesos de inves-
tigacion formativa, sino como la materializacién de la
heterogeneidad de perspectivas que alli confluyen. Sin
embargo, se mantiene intacto nuestro reto epistemol6-
gico: ;como dar cuenta de esta heterogeneidad y de los
rasgos significativos de los trabajos de grado?

Modelizacién de los trabajos de grado

Crear, conocer e interpretar fue, en pocas palabras,
un trabajo de modelizacion. La nocion de modeli-
zacion proviene del campo de la etnomusicologia
y fue desplegada por el investigador franco-israeli,
Simha Arom. Grosso modo, la modelacién puede ser
entendida como un proceso de sintesis que permite
hacer inteligibles a fendmenos musicales complejos,
los cuales no pueden ser entendidos mediante la
aplicacion de modelos de analisis musical ortodoxos
(Arom, 2001).

La accion de modelizar no es un intento de recons-
truir la especificidad de objetos concretos, sino de
sintetizar ciertas propiedades y componentes gene-
rales que caracterizan a un conjunto. Es la conjuncién
de labores de andlisis y correlacidn entre diferentes
manifestaciones, con el fin de reconstruir ciertas pro-
piedades conjuntas, a pesar de presentar variaciones
respecto a las demas que componen el conjunto.

Como es obvio, nuestra intencién no fue equiparar
a los trabajos de grado con las musicas de tradicién
oral, pues corresponden a fendmenos que obedecen

alodgicas y ambitos diferentes. Sin embargo, conside-
ramos que las tareas de la modelizacién se acercan
a nuestro analisis de los trabajos de grado en varios
sentidos.

e Entendemos a los trabajos de grado como
manifestacion de una tradicién académica, con
unos modos de hacer aprendidos de manera
implicita o explicita que se reiteran a lo largo
de sus manifestaciones particulares.

e Estas tradiciones académicas, aunque per-
ceptibles en multiples momentos, no han sido
sintetizadas para encontrar sus “propiedades
esenciales”.

e Identificar estas “propiedades esenciales” es
la manera de comprender los principios de
organizacion que permitan agenciar transfor-
maciones dentro del conjunto de los trabajos
de grado.

Lanocién de modelizacion nos permitié eludir los
peligros de intentar establecer un nomos que definay
regule a los trabajos de grado, pues la modelizacién
no busca imponer unas caracteristicas “optimas”
al conjunto de manifestaciones, sino reconocer las
realidades que se han sedimentando a partir de sus
correlaciones. En otras palabras, fue la manera de
evidenciar la tradicién investigativa de la licenciatura
(desde una perspectiva explicitamente inductiva)
y no tanto intentar hacerla encajar en un supuesto
“deber ser”.

Légica difusa y zonas de pertenencia

Nuestro esfuerzo por modelizar implic6 abandonar
cualquier légica clasificatoria basada en categorias
taxativas o modelos binarios, por eso retomamos
el concepto de la légica difusa como aquella que se
contrapone a la légica convencional. La légica con-
vencional intenta entender el mundo real a partir de
modelos estaticos en los que cada asunto debe ser
verdadero o falso: se puede pertenecer o no perte-
necer a un determinado conjunto, pero no se puede
pertenecer y no pertenecer a un mismo tiempo. En
otras palabras, necesita de informacion definida, con
valores precisos.

No obstante, en nuestra vida cotidiana sabemos
que estas fronteras se desdibujan dado que los enun-
ciados muchas veces no son ni totalmente ciertos ni
completamente falsos, sino que navegan de manera
indefinible entre dos polos. Lalégica difusa (también
mencionada como légica borrosa) es un intento de
formalizar realidades complejas que no pueden ser
catalogadas de manera binaria; para esto, emplea
modelos flexibles que permiten construir categorias



a partir del grado de veracidad entre dos extremos
(Almache, 2013). En consecuencia, disefilamos con-
juntos difusos como manera de clasificar la informa-
cion difusa, agrupados por la cercania o lejania con
determinado valor, a pesar de no poder clasificarse
de manera taxativa como perteneciente o no perte-
neciente (Morales, 2002).

Esta perspectiva fue clave para emprender las
labores de procesamiento de la informacién: dise-
flamos zonas de pertenencia como conjuntos que
poseen ciertas caracteristicas comunes, a pesar de
que sus fronteras no puedan ser completamente
definidas o de un relativo grado de incertidumbre
que poseen sus componentes.

Ni cuantitativo ni cualitativo:
el didlogo como apuesta para la
generacion de conocimientos

La identificacién de zonas de pertenencia implico
un esfuerzo predictivo (Legris, 2002): la necesidad
de prever cudles son los principales conjuntos en
los que se podian clasificar los trabajos de grado y
sus componentes. Pero esta predicciéon no podia ser
definida de manera arbitraria ni copiada de ningin
modelo previo, razén por la cual decidimos apelar
al reconocimiento de saberes y experiencias que, a
pesar de no estar consignadas en documentos aca-
démicos ni articuladas como un conjunto especifico
de parametros, constituyen el acervo de la inves-
tigacion formativa. Por ello, resulté fundamental
entablar didlogos con docentes expertos que nos
brindaran luces acerca de las caracteristicas de cada
una de las lineas, a partir de entrevistas y talleres
encaminados a examinar su experiencia cotidiana
como mentores de la investigacién formativa. En el
mismo sentido, resulté fundamental la experiencia
previa de las personas encargadas de la presente
investigacidn, quienes, desde afios atras, estuvimos
encargados de los procesos de investigacion forma-
tiva en la LM.

Se produjo, asi, una variacion en las dindmicas de
analisis tipicas de las investigaciones documentales;
en nuestro caso, las légicas cuantitativas y cualitati-
vas se entrecruzan permanentemente, a manera de
espiral. Esta manera de investigar implicé un dis-
tanciamiento respecto a las formas tradicionales del
andlisis de contenido y la investigacién documental,
caracterizadas por entablar ejercicios interpretativos
de textos elaborados por personas que no son direc-
tamente participes de la investigacién.

Nos asumimos como parte del “giro dialégico de
las ciencias sociales” (Elboj y Gdmez, 2001), reco-
nociendo las diferentes experiencias de los actores

involucrados en el proceso y vinculandolos en las
acciones de generacion de conocimiento. Asi, muchas
voces aportaron sus saberes, lo que dio protagonismo
a la interaccidn, la comunicacion y el contraste de
experiencias.

Afinando nuestros instrumentos

Aligual que en la practica de interpretacion de un ins-
trumento musical, nuestra apuesta por la identifica-
cién de zonas de pertenencia implicé un ejercicio de
ensayo y ajuste permanente para encontrar aquellas
tonalidades mas adecuadas. Asi, en nuestro constante
ir y venir entre lo documental y lo dialégico, las zonas
de pertenencia pasaron por varias etapas de ajuste,
pues se constituian en una apuesta predictiva que, al
contrastarse con la realidad de los trabajos de grado,
debia ser mejorada de manera constante.

En nuestro caso, el proceso de afinacion es, al
mismo tiempo, una actitud y un método de investiga-
cién, consistente en mantenernos alerta a los vacios
y las modificaciones que nuestro mismo analisis iba
demandando.

Aplicacion metodoldgica

Antes de entrar en materia, es necesario dar una breve
contextualizacion sobre la investigacion formativa en
la Licenciatura en Musica, en la que los marcos tedri-
cos y epistemoldgicos tienen como meta responder
simultdneamente a los retos de formacién educativa
y disciplinar de la musica. La investigacién, mas que
una tarea adicional, se plantea como un componente
transversal en todos los espacios académicos, aunque
se enfatiza en ella a partir del séptimo semestre.

Desde el 2018, la investigacion formativa de la
licenciatura se organiza en cuatro lineas de investi-
gacion: Educaciéon Musical, Investigacion-Creacion,
Musica y Sociedad, y Gestion Musical, Cultural y
Educativa; cada una entendida como un “conjunto
de investigaciones que coinciden en el mismo objeto
de estudio o campo conceptual, una misma region
de la realidad o area del conocimiento” (Comité de
Investigacion del Departamento de Educacion Musi-
cal, 2020, p. 5).

En términos practicos, la clasificacién inicial de
los trabajos de grado buscd identificar la linea de
investigacion ala cual pertenecian. Una vez realizada
esta, el reto fue reconocer la especificidad de cada
uno de los trabajos de grado. Dado el tamafio y la plu-
ralidad del archivo, optamos por realizar ejercicios
de inferencia predictiva (Legris, 2002) acerca de las
maneras particulares como se manifestaban, en cada
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linea de investigacion, cada una de las dimensiones
de analisis: temas, modos de hacer, soportes tedricos
y productos.

Asi, mediante dialogos con diferentes agentes aca-
démicos y procesos de afinacién permanente, iden-
tificamos zonas de pertenencia que nos permitieron
prever una tipologia de las manifestaciones de cada
una de las dimensiones de andlisis. Una vez identifi-
cadas las categorias particulares para cada dimensiéon
de andlisis de cada linea, iniciamos la elaboracion y
aplicacion de matrices, con las que procesamos uno
a uno los 373 trabajos de grado producidos durante
laventana de tiempo del 2014-1 al 2020-1. Posterior-
mente, procedimos a realizar analisis transversales
que nos permitieran trazar una cartografia (Passos
et al, 2009) de las principales tendencias y nudos
problematicos presentes en el conjunto de los tra-
bajos de grado. Finalmente, desde una perspectiva
dialdgica, sintetizamos recomendaciones para el
fortalecimiento de los procesos de investigacion
formativa al interior de la Licenciatura en Musica.

Dada la extension de Crear, conocer e interpretar,
y los limites propios de un articulo como este, en
los siguientes apartados intentaremos exponer de
manera sucinta algunas de las principales conclu-
siones que arrojd esta cartografia, y dejaremos para
otra oportunidad la caracterizacion de cada linea de
investigacidon y las conclusiones del analisis transver-
sal de las dimensiones de analisis.

{Como se investiga en la
Licenciatura en Musica? Esbozo
para un modelo emergente

de investigacion formativa

En este apartado queremos sefialar algunas de las
caracteristicas generales respecto a las rutas inves-
tigativas en la Licenciatura en Musica, las cuales se
hicieron visibles a partir la revision transversal de
las diferentes dimensiones de andlisis. Aunque en
esta investigacion se modelizaron mas dimensiones,
decidimos concentrarnos en exponer dos de las mas
relevantes: modos de hacer y soportes tedricos.

El ejercicio de modelizacion implicé la identifica-
cion de caracteristicas comunes a cada dimension de
analisis, pero esta identificacion no implica que sus
fronteras sean cerradas ni que cada linea de investi-
gacion se inserte de manera taxativa en uno de ellos;
proponemos que sean vistas como polos de un campo

magnético que aglutinan y ordenan aquellos ambitos
donde los/las estudiantes reconocen necesidades y
posibilidades.

Respecto a los modos de hacer
en los trabajos de grado

Durante el proceso de sistematizacién de la informa-
cién resulté evidente la imposibilidad de aglutinar
nuestras maneras de hacer investigacion dentro de
las metodologias, los métodos, las tareas y técnicas
de investigacion validadas por cualquier tradicion
cientifica. Abundaban, en cambio, las propuestas
hibridas, usos inexactos, definiciones polivalentes y
apropiaciones acomodadizas.

Por ello, retomamos la nocién de modos de hacer
como propuesta abarcadora que nos acerca a la tac-
tica (De Certeau, 1999), a las decisiones que tomamos
y las acciones que emprendemos para alcanzar un
determinado fin; en este caso, generar conocimiento
que dé respuesta a la pregunta de investigacion. Los
modos de hacer se caracterizan por su plasticidad y
caracter contextual, mas que por la exactitud y validez
universal de sus apuestas; son guias para la accion,
acciones en las que se articula la teoria y la praxis.
Por ello, aunque retoman con frecuencia aportes de
metodologias cientificamente validadas, se combi-
nan y/o complementan con apuestas emergentes
encaminadas aresponder a la particularidad de cada
investigacién.

En el marco de las 16gicas de modelizacion, elabo-
ramos formas de clasificacién desde una perspectiva
funcionalista, reconociendo el tipo de retos que se
intentan responder. Sintetizamos cuatro practicas
basicas que caracterizan a la investigacion formativa
de la licenciatura (véase figura 1).

e Practicas del describir: son los diferentes enfo-
ques metodolégicos, tareas y técnicas desple-
gadas para observar a profundidad y detallar
las caracteristicas que definen aquello que
estamos investigando. Se constituyen en un
conjunto de acciones desarrolladas en aras
de que aquella realidad estudiada pueda ser
percibida a profundidad (a pesar de que en un
principio pueda resultar indiscernible, invisible
oinaudible parala mayor parte de las personas)
y, posteriormente, comunicada a personas
que no participaron directamente de ella. En
términos concretos, abarcan acciones comunes
en la investigacion social, como la etnografia y
la observacion de campo (participante, indi-
recta, sistematica, persistente, entre otras),



pero también acciones contempladas como
parte del analisis musical de corte morfoldgico.*
Casi siempre se materializan en técnicas de
recoleccién de informacion, como entrevistas
(focalizadas, estructuradas, abiertas, explora-
torias, conversaciones, entre otras), diarios de
campo, relatos de vida, registros audiovisuales,
transcripciones, entre otros.

Practicas del interpretar: son los diferentes
enfoques metodoldgicos, tareas y técnicas que
buscan explicar las razones por las cuales la
realidad estudiada opera de una manera deter-
minada. Son practicas que buscan comprender a
profundidad, identificar causas y consecuencias,
evaluar desempefios, reconocer trasformacio-
nes, entre otras. No son una simple especula-
cidn, sino un conjunto de acciones que desple-
gamos para entender una realidad de manera
sistematica y sustentada, al punto que seamos
capaces de producir analisis y sintesis validas
sobre ella. En términos concretos, compren-
den acciones conocidas, como la investigacion
histérica, la investigacién documental, la inter-
pretacion teoérica o hermenéutica, los estudios
de caso, los andalisis musicales de corte funcio-
nalista, entre otros. Casi siempre se materializan
en técnicas de recoleccion de informacién, como
la revision documental, el analisis de contenido,
la transcripcidn, entre otros.

Practicas de intervencion: son los diferentes
enfoques metodoldgicos, tareas y técnicas con
los que impulsan modificaciones en la vida
practica de las personas o comunidades a las
que va destinada nuestra investigacion. Estas
practicas no se limitan a describir o analizar
realidades, sino que buscan disefiar y poner en
practica maneras posibles de transformarlas,
independientemente de que los alcances de la
intervencion sean a escala micro o macro. En
términos concretos, incluyen practicas cono-
cidas, como la investigacién accién educativa
(1AE), la investigacion accién participativa
(1ap), la investigacion colaborativa, la sis-
tematizacién de experiencias, la gestién de
proyectos, entre otras. Casi siempre se mate-
rializan en técnicas como talleres, didlogos
de experiencias, grupos focales, entre otras
dinamicas participativas.

Para una caracterizacion y revision detallada de las maneras
como opera el analisis musical en los proyectos de investi-
gacidn-creacion de la Licenciatura en Musica, véase Basabe
(2021) y el informe final de éste proyecto Crear, conocer e
interpretar.

e Practicas de creacion: son los diferentes
enfoques metodolégicos, tareas y técnicas
interesadas en impulsar procesos de crea-
cién o interpretacién musical, mediante el
despliegue de un conjunto de acciones que
profundizan, sistematizan y sustentan las
practicas musicales de las personas investi-
gadoras o de poblaciones con las que estas
trabajan. Las practicas de creacién no son
solo métodos de componer, improvisar o
interpretar, sino que buscan activar procesos
creativos, independientemente que estos ter-
minen en la produccién de obra u otro tipo de
experiencia sonora. En términos concretos,
engloban acciones conocidas como arreglar,
versionar, componer, interpretar e improvi-
sar. Casi siempre se materializan a partir de
analisis musicales, sesiones de ensambles
(jam session), autoentrevistas, autoetnogra-
fias, laboratorios de composicidn o arreglos
en tiempo real, entre otros.

Una vez sintetizada esta tipologia, procedimos a
aplicarla para el analisis de los modos de hacer de
cada linea de investigacion, algunas sustentadas en
una practica investigativa especifica, mientras otras
hacen uso de varias de ellas. Ademas, esto nos per-
mitid dar cuenta de una gran cantidad de propuestas
hibridas, en las que se combinan diferentes practicas
investigativas en aras de solucionar un problema
especifico.

Asumiendo estas practicas como agrupamiento
de metodologias, tareas y técnicas, es claro que sus
limites son difusos, que se intersecan entre si y que
en muchas oportunidades una misma tarea o técnica
de recoleccién de la informacién puede ser asociada
a mas de un hacer investigativo.

Figura 1. Modos de hacer de los trabajos de grado.

Fuente: elaboracion propia.
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Respecto a los soportes tedricos
de los trabajos de grado

La identificacion de los soportes tedricos implic
varios niveles de clasificacién y sintesis: primero,
la identificacion de los conceptos y autores centra-
les que sustentan cada trabajo de grado; segundo,
la compilacién del conjunto de conceptos y auto-
res —diferenciando campos, conceptos/nociones,
representantes y recurrencia—; y, tercero, el analisis
transversal para tratar de reconocer las convergen-
cias entre estas.

Sin embargo, como hemos sefialado en otros
apartados, cualquier intento de aglutinar autores o
conceptos en campos de conocimiento ya consolida-
dos (como la musicologia, la antropologia o la peda-
gogia) dejaba por fuera gran cantidad de soportes
tedricos que pertenecen a mas de un campo o que
no respetaban las fronteras disciplinares. También
resulté evidente que muchos soportes teéricos no
retoman teorias ya validadas por alguna disciplina
académica, sino nociones personales sintetizadas de
la practica musical.

Compartiendo la misma perspectiva funcionalista
ya expuesta, en este caso identificamos las principales
motivaciones que impulsan a los/las autoras de los
trabajos de grado a sustentarse en un determinado
soporte tedrico. En consecuencia, proponemos la
siguiente clasificacion (véase figura 2).

¢ Herramientas tedricas para interpretar reali-
dades: son aquellas que buscan profundizar la
comprension de las realidades investigadas,
brindando herramientas conceptuales y tedri-
cas que ayuden a desentrafar el por qué dicha
realidad opera de determinada manera. Sus
apuestas epistemoldgicas parecen centrarse
en un interés por las practicas de descripcion
e interpretacién. En general, son las apropia-
ciones de conceptos y teorias extraidos de la
musicologia, etnomusicologia, antropologia,
sociologia de la cultura, estudios culturales,
psicologia, estudios de la discapacidad, entre
otros.

Herramientas tedricas para transformar rea-
lidades: sirven para soportar teéricamente
aquellos esfuerzos por intervenir en los con-
textos de investigacion. Tienen una fuerte
vinculacion con otros saberes cientificos,
sociales, populares, legislativos, entre otros,
los cuales posibilitan la intervencién en los
diferentes contextos de la investigacion. Estos
marcos tedricos suelen analizar procesos no
tradicionales de educaciéon musical, teniendo
en cuenta los &mbitos de aplicacion (formales,
no formales y mixtos), la realidad social en
cuanto a legislacion cultural, contextos muni-
cipales de la educacién musical y la cultura. En
general, son las apropiaciones de conceptos
y teorias extraidos de la gestion cultural, las
pedagogias criticas y los enfoques sociocriti-
cos de las ciencias sociales.

Herramientas tedricas para cualificar proce-
sos de enseflanza-aprendizaje: son marcos
que argumentan procesos de enseflanza y
aprendizaje, que constituyen un universo
heterogéneo de conocimientos en el cual los
aspectos tedricos dan sentido a los procesos
de enseflanza-aprendizaje. Relaciona los con-
ceptos, las nociones y teorias alrededor de la
practica pedagogica, al tiempo que supone
la profundizacidn de conceptos clave de los
autoresy autoras. En general, son las apropia-
ciones de conceptos y teorias extraidos de la
pedagogia y la didactica.

Herramientas tedricas emergentes que abor-
dan problemas de creacién musical: son
aquellos con los que se intenta dar sentido
a los procesos creativos y brindar nociones/
conceptos clave de la disciplina. Constituyen
saberes en cuanto a teorfas musicales, encuen-
tros epistemolégicos con otras disciplinas del
arte y analisis de las decisiones estéticas per-
sonales, entre otros. En general, son nociones
que explican las técnicas de composicion o
arreglos, descripcion organolégica musical,
glosario de técnicas interpretativas, entre
otros.



Figura 2. Soportes tecricos de los trabajos de grado.

Fuente: elaboracién propia.

Reflexiones en torno
a nuestras maneras de
generar conocimiento

(Qué se investiga en la Licenciatura en Musica? La
pregunta puede parecer sencilla a simple vista, pero
implica reconocer el caracter fronterizo del conoci-
miento aqui generado, pues habita en la interseccién
entre los debates del campo de la investigacion social,
de la disciplina musical y de la educacidn artistica.

Para intentar dar cuenta de esta complejidad fue
necesario repensar el término investigacion, alejan-
donos de concepciones prejuiciadas que la entien-
den como la adopcién de conjuntos predefinidos de
procedimientos que deben ser aplicados de manera
ordenada, los cuales, generalmente, se encuentran
validados por la tradiciéon académica de las ciencias
sociales o de la musicologia. Para nosotros, ninguna
definicién candnica ni parametro institucionalizado
parecia dar cuenta de las complejidades que debi-
mos abordar; por ello, asumimos la investigacion
como todos aquellos procesos de indagacion y expe-
rimentacién que desembocan en la generacién de
nuevo conocimiento, independientemente de que

sus métodos no se circunscriban dentro de los mar-
genes del método cientifico.® De manera provisional,
asumimos la idea de rutas investigativas como una
manera de mencionar la heterogeneidad de estrate-
gias y acciones que aqui se despliegan para generar
conocimiento.

Pronto, se hizo claro que cualquier nocién rigida
y parametrizada de marco teérico o marco metodol6-
gico resultaba improcedente. Los niveles de concep-
tualizacion y de abstraccion eran relativamente bajos
y resultaba mas adecuado identificar nociones® liga-
das a las experiencias académicas, extracurriculares,

5 Enesterespecto, coincidimos con lo propuesto por los investi-
gadores colombianos Delgado et al. (2015), quienes plantean
la necesidad de separar las nociones “investigaciéon” y “método
cientifico”.

6 Entendemos aqui a las nociones como un ambito de construc-
cién de ideas musicales generales que no parten de conceptos
en un sentido taxativo de la palabra, sino de referencias pro-
pias comprobadas por la experiencia del autor(a). Su interés
es explicar o predecir las maneras como se desempefian las
musicas abordadas. Buena parte de las reflexiones sefialadas
en este apartado fueron desarrolladas por Camilo Basabe
(2021), egresado de la Licenciatura en Musica, quien en
ese entonces se desempefiaba como monitor de la presente
investigacion.
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personales e impersonales, que daban cuenta de acer-
vos de acciones e ideas para comprender lo musical,
lo creativo y lo pedagégico.

Las rutas investigativas desplegadas en los tra-
bajos de grado pertenecen a una tradicion sujeta a la
practica, que no concibe alos conocimientos y méto-
dos validados como el sustrato previo e ineludible
de los proyectos de investigacién. Este conocimiento
practico implica que buena parte de los trabajos de
grado se ubican en un punto medio entre los sabe-
res y el conocimiento,” como un intento de hacer
explicitas y conceptualmente validas las vivencias
acontecidas durante el proceso de investigacion. Asi
vista, pereciera que el reto de buena parte de los
trabajos de grado fuera incorporar las experiencias
directas de el/la estudiante (sean de corte musical
o pedagogico) dentro de las formas acostumbradas
de la investigacion académica. ; Esto se constituye en
una muestra de “debilidad académica” o puede ser
contemplado como una caracteristica de nuestros
programas?

Mas alld de cualquier respuesta taxativa, quere-
mos identificar aqui algunas de las caracteristicas de
las rutas investigativas de la Licenciatura en Musica,
reconociéndolas como potencias que pueden devenir
en diferentes realizaciones concretas; es decir, que
se materializan en cada uno de los trabajos de grado
de maneras y niveles diferenciados. A continuacion,
expondremos brevemente estas caracteristicas.

Contextualismo epistemolégico

Es claro que la gran mayoria de la investigacion for-
mativa de la Licenciatura en Musica no acontece como
un acercamiento neutral y desapegado a determina-

7  Estadiferenciacion entre saber y conocimiento es terreno de
intensas controversias en el campo de la pedagogia, la episte-
mologia, la psicologia, entre otras. En general, se cuestiona que
la nocién conocimiento esta construida desde una racionalidad
cientifica positivista que separa a la teoria de la practica, subor-
dinando a ésta dltima como simple insumo para alcanzar a la
primera; esto hace que, dentro de nuestras tradiciones acadé-
micas, se tienda a valorar lo racional y lo abstracto del conoci-
miento por encima de lo practico y experiencial de los saberes.
Para profundizar en este debate, véase Manrique (2008). Como
una manera posible de resolver esta aparente contradiccion
entre saber y conocimiento, las investigadoras colombianas,
Melissa Ballesteros y Elsa Beltran, proponen la diferenciaciéon
entre conocimiento explicito y conocimiento tacito para dar
cuenta de los conocimientos que son pertinentes tanto para
la creacion como para las ciencias. El primero responde a un
conocimiento que es transmitido por vias verbales de comu-
nicacion, como textos de investigacion, articulos o libros; y el
segundo tiene que ver con formas mas practicas de transmitir
el conocimiento; es decir, “no encuentra expresion discursiva o
conceptual directa; es fuertemente experiencial y procedimen-
tal. Asi, es un conocimiento no proposicional que se deriva de
la experiencia” (Ballesteros y Beltran, 2018, p. 20).

dos objetos de estudio; por el contrario, los trabajos
de grado son el ambito donde los/las estudiantes tie-
nen la oportunidad de encarar aquellas inquietudes
que los interpelan. Inquietudes que adquieren una
intensidad significativa si tenemos en cuenta que,
muchas veces, parten de vivencias cotidianas marca-
das por condiciones de precariedad socioecondémica,
tanto en el contexto metropolitano como en el rural.

El contextualismo es el reconocimiento de que
nuestras realidades son procesuales y contingentes,
es decir que acontecen de maneras particulares y
cambiantes a partir de confluencias de situacio-
nes que dificilmente pueden predecirse o controlar
de manera directa. Coincidimos con el culturalista
colombiano, Eduardo Restrepo (2012), cuando
afirma que “cualquier practica, evento o representa-
cion existe en una red de relaciones, por lo que no es
anterior ni puede existir independientemente de las
relaciones que lo constituyen” (p. 134).

El contextualismo epistemolégico es aquella
manera de generar conocimiento que reconoce que
la validez y justificacién no dependen necesariamente
de parametros o categorias universales, sino de las
maneras especificas como este responde a los retos
de su contexto particular. Es un conocimiento situado,
pensado para dar respuestas concretas a problemas
concretos de nuestra cotidianidad, que tal vez no
tengan aplicabilidad directa en otros contextos.

Hibridaciéon conceptual
y metodoldgica

La especificidad contextual plantea retos particulares
que dificilmente pueden ser previstos desde marcos
epistemolégicos, tedricos universalistas o importa-
dos desde realidades lejanas. Mas que esfuerzos por
adscribirse a determinadas tradiciones académicas,
en la mayor parte de los trabajos de grado se retoman
aportes provenientes de modelos tedricos y metodo-
l6gicos diversos, extrayendo de ellos elementos que
ayudan a sustentar y problematizar las practicas
especificas. Las teorias se “contaminan”, los métodos
se tuercen, las técnicas se adaptan.

Mas que una falta de rigor, entendemos esto como
una apuesta por alcanzar la plasticidad necesaria
para desarrollar investigaciones de corte inter y
transdisciplinar, en las que los marcos de sentido y
las apuestas metodolégicas deben ser adaptadas al
desarrollo del objeto de estudio.

En términos generales, asumimos a la hibridacién
como aquellos “procesos socioculturales en los que
estructuras o practicas discretas, que existian en
forma separada, se combinan para generar nuevas
estructuras, objetos y practicas” (Garcia, 2001, p. 14).



Para el caso de la hibridacion conceptual y metodold-
gica, la entendemos como la articulacién de aportes
provenientes de diferentes tradiciones, aportes que
se entremezclan y enriquecen mutuamente.

Contrario a cualquier perspectiva purista del
conocimiento o de la practica musical (aquellas
que abogan por el mantenimiento de las doctrinas,
los métodos y las técnicas en toda su extension, sin
aceptar modificaciones), la hibridacién conceptual
y metodoldgica puede ser vista como el despliegue
de la creatividad del sujeto investigador, como la
evidencia de su capacidad para apropiar de manera
pertinente aportes provenientes diversos, articula-
dos de tal manera que puedan responder a los retos
especificos de su contexto.

Vinculo entre investigacion y accion

Al igual que con las dos caracteristicas previamente
sefialadas, la necesidad de responder a realidades
particulares, complejas y frecuentemente precari-
zadas hace que las investigaciones emprendidas por
nuestros estudiantes estén fuertemente apoyadas con
la praxis. Mas que cavilaciones en el plano teérico, la
gran mayoria de los trabajos de grado son intentos
por intervenir, por desplegar acciones concretas que
influyan en contextos particulares.

Esta vocacion de intervencion es parte de nuestra
naturaleza como pedagogos y como artistas, pero
también es la manera como el ethos académico de la
Licenciatura en Musica ha abierto un nicho en el que
se privilegia la interaccién, la experimentacién y el
didlogo, mas que una robusta formacién disciplinar
en lo tedrico y metodolégico. En otras palabras, se ha
sedimentado una tradicién académica en la que el/la
investigador/a es aquella persona que esta vinculada
ala practica, y no aquella que ha acumulado erudicién.

A manera de conclusion:
nudos problematicos de la
investigacion formativa

En nuestro intento por modelizar la tradicién inves-
tigativa materializada en los trabajos de grado, Crear,
conocer e interpretar nos permitié reconocer que, a
pesar de no ajustarse a criterios cientificistas ni a
los modos de hacer mas reconocidos de las ciencias
sociales, las practicas investigativas alli condensadas
son el despliegue creativo y localizado de un acervo
de nociones, conceptos, metodologias y técnicas
provenientes de diferentes ambitos, articuladas para
responder a situaciones concretas de sus realidades
como docentes y musicos.

No obstante, no pretendemos afirmar que este
caracter contextual, hibrido y practico evidencie un
estado 6ptimo de la investigacion formativa o que la
totalidad de los trabajos de grado compartan cualida-
des similares. Por el contrario, reconocemos que las
practicas de la investigacion formativa son un conjunto
dindmico dentro del cual, con relativa frecuencia, se
encuentran trabajos de grado superficiales y confor-
mistas que redundan en férmulas (conceptuales y
metodoldgicas) yalargamente probadas. Aunque pueda
parecer paraddjico, consideramos que buena parte del
dinamismo de la investigacion formativa ha emergido
desde la practica de docentes y estudiantes que, a veces
sin las herramientas ni las certidumbres suficientes,
asumen el reto de responder a situaciones concretas.

Por ello, los trabajos de grado permiten evidenciar
coémo se va materializando una tradicién académica
y son, al mismo tiempo, uno de los factores funda-
mentales para la modificacion de dicha tradicion. Por
ello, creemos que es necesario que exista un proyecto
académico institucionalizado que, a la par que dé
soporte a las necesidades académico-administrativas,
sea sensible y reconozca la emergencia de formas
inéditas de investigar.

En consecuencia, mas que certezas o un decalogo
de recomendaciones, proponemos aqui la sintesis
de nudos problematicos. Un nudo es aquel lugar en
donde se cruzan y mantienen unidos varios hilos;
no los pensamos como un obstaculo a solucionar,
sino como potencias que podemos desplegar. Con
esto en mente, identificamos tres grandes nudos
problematicos.

Creacion musical/practicas
investigativas

No cabe duda de la importancia que la creacién tiene
para nuestros programas en artes, pero surge una
pregunta basica que determina este debate: ;Cudles
son los alcances de la creacion musical dentro de los
procesos investigativos de la Licenciatura en Musica?

En buena parte de los trabajos de grado se asume
que la creacién musical, en si misma, se constituye en
un proceso de investigacién y una accion pedagdgica.
Sin embargo, por esta via, la investigacion-creacion
pareceria significar un conjunto de esfuerzos para
lograr que la creacién (la composicidn e interpreta-
cién musical) también sea entendida como investiga-
cion, y, de esta manera, ser “aceptada y reconocida”
dentro del mundo de lo académicamente validado. O,
en otras palabras, continuar con practicas de creacion
musical disciplinar ya conocidas dentro del campo
de la musica, pero ahora validadas como forma de
investigacion e intervencion pedagoégica.
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En un sentido diferente, existe un conjunto de
trabajos de grado en los cuales la creaciéon musical se
asume como una manera de desplegar la creatividad,
intentar formas de sociabilidad y generar vincu-
los entre personas de determinadas comunidades.
Trabajos cercanos a la musicoterapia en los que las
practicas de composicion o interpretaciéon son una
estrategia para atender poblaciones con capacidades
especiales. Practicas pedagogicas basadas en la crea-
cién de repertorios o cancioneros, ejercicios de inves-
tigacion-accidon-educativa sustentados en formas de
escucha e interpretacion musical, entre muchos otros,
son esfuerzos investigativos en los que la creacion
ocupa un lugar fundamental, pero que dentro de la
Licenciatura en Musica no son reconocidos como
proyectos de investigacidon-creacion.

Ante esta diversidad de perspectivas y abordajes
se abre la pregunta acerca de qué debemos considerar
como creaciéon musical: ;solo pueden ser reconocidas
como creacion las composiciones e interpretaciones
musicales realizadas a partir de parametros de la
disciplina de la musica? O, en un sentido mas amplio,
¢;la creacidn también abarca a aquellas practicas en
las cuales lo musical se despliega como manera de
generar conocimientos y vinculos entre personas?
En el marco de esa conversacidn, podriamos pregun-
tarnos, ;la investigacidn-creacion es competencia de
una especifica linea de investigacién o se constituye
en una apuesta gnoseolégica transversal para toda la
investigacion formativa?

Transformacidon sonora/
transformacion social

Proponemos una pregunta generadora que puede
introducir este debate: ;la investigacién formativa
debe centrarse en asuntos disciplinares o debe exi-
girse su vinculacion contextual? Aunque es un asunto
abordado en varias oportunidades y expresado con
claridad en los documentos estratégicos del pro-
grama (Licenciatura en Musica, 2016), la revision
a nuestra tradicién investigativa evidencia que la
polaridad entre ser musico-intérprete-compositor
o investigador-docente-pedagogo se mantiene atin
vigente en el imaginario y el curriculo oculto.

Buena parte de los procesos de investigacion
desarrollados en la Licenciatura en Musica aconte-
cen desde la individualidad del sujeto investigador,
enfocado en lo netamente disciplinar®, donde lo socio-
histérico se asume como una insustancial referencia
contextual e histdrica. Para otros, al contrario, los

8 Enespecial los pertenecientes a la linea de investigacion-crea-
cién, que se constituyen en una tercera parte de los trabajos
de grado analizados.

procesos de investigacion adquieren sentido cuando
se enmarcan y responden a determinadas situaciones
contextuales, cuando la investigacion y la creacion se
asumen como maneras posibles de entender e inter-
venir en las realidades en las que nos desenvolvemos.

De esto se desprenden debates acerca del lugar
que lainterdisciplinariedad y la contextualidad deben
tener dentro de la gestién académica de la investiga-
cién formativa, ¢las indagaciones disciplinares son,
en si mismas, una forma de intervenir en el contexto
sociocultural? ;Fortalecer nuestro vinculo contextual
va en detrimento de la formacién disciplinar?

Tradicion musical académica/
tradicién cultural de la
musica no-occidental

En retrospectiva, se percibe que una alta proporciéon
de las tematicas, soportes tedricos, modos de hacery
productos de investigacidn recurren a la indagacioén,
aplicacion y analisis de musicas que abrevan de tradi-
ciones no eurocentradas: musicas mestizas (Bernand,
2009) y sonoridades provenientes de tradiciones
indigenas, afrodescendientes y campesinas.’

Esta oleada se evidencia en la emergencia de
espacios de formaciéon musical centrados en las musi-
cas mestizas colombianas, pero también como un
impulso investigativo desde perspectivas intercultu-
rales, esfuerzos por reconstruir historias y memorias
que no eran consideradas importantes, consolidar
escenarios culturales de producciéon musical no
hegemonica, entre otros.

Aun asi, es claro que las l6gicas que han primado
en la escuela de arte se adhieren a procesos musicales
de herencia occidental. Si tenemos en cuenta que esta
fuerza emergente parece tener una presencia relati-
vamente baja en la malla curricular,!® es necesario
preguntarnos: ;La formacién académica brindada en
la Licenciatura en Musica deberia atender de manera
explicita a estas preocupaciones por las musicas de
tradicion no occidental?

El debate no es solo acerca de la pertinencia
de ampliar el curriculo con asignaturas cercanas a
la etnomusicologia, los estudios culturales de las
musicas o las perspectivas decoloniales, sino pensar
el rol que le damos a los modos eurocentrados de
ensefianza, apreciacién y creacién musical: ;deberia

9 Estatendencia es evidente en todas las lineas de investigacion,
pero se hace mas patente en la linea de musicay sociedad (14 %)
y de educacién musical (50 %).

10 El plan de estudios de la Licenciatura en Musica puede
ser consultado en http://bellasartes.upn.edu.co/
plan-de-estudios-dem/



pensarse a occidente como una region sonora entre
otras o debe mantenerse como el sustrato basico
necesario —ineludible- para poder entender las
musicas de diversas tradiciones?

En conclusién, los procesos de investigacion for-
mativa y los trabajos de grado no pueden ser vistos
como simple requisito para la graduacién, sino como
un dinamico espacio donde se entretejen y se ponen
en practica (de manera implicita o explicita) diversos
modos de hacer y concepciones respecto al signifi-
cado y los alcances de la investigacion, la musica, la
pedagogia, la creacion musical, entre otros. Son luga-
res de encuentro, de conversacion y diferendo acerca
de lo que somos y debemos ser; acerca de nuestro
ethos pedagégico y las maneras como respondemos
a los retos de nuestra particular realidad.
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Resumen

Este articulo es resultado de una revisién documental realizada en el marco de la investigacién doctoral en curso sobre forma-
cién docente en educacién sexual en Medellin, Colombia, adscrita al Doctorado en Educacién y Estudios Sociales del Tecnolégico
de Antioquia Institucién Universitaria. Aborda la Formacién docente en Educacién Sexual en Colombia desde la epistemologia
trialéctica lefebvriana y detecta tensiones entre los discursos normativos sobre la formacién docente, la percepcién que sobre
estos tiene el personal docente, y los posibles escenarios para la Educacién Sexual Coeducativa (Esc). Se utiliz6 una metodolo-
gia de revision documental sistematica que evidenci6 una subestimacién de la importancia de la formacién docente en ESc en
los tres planos mencionados, la presencia de vacios conceptuales y prejuicios de orden personal y cultural, asi como dificulta-
des y oportunidades que se traducen en retos para construir los escenarios de posibilidad para la formacién docente en Esc.

Palabras clave

educacidn sexual; coeducacion; formacion de docentes

Abstract

This article is the result of a literature review conducted as part of an ongoing doctoral research on teacher training in sexual
education in Medellin, Colombia, affiliated to the Doctorate in Education and Social Studies at the Tecnol6gico de Antioquia
University Institution. It addresses teacher training in sexual education in Colombia from the perspective of Lefebvre’s trialec-
tical epistemology, identifying tensions between normative discourses on teacher training, teacher’s perceptions of these dis-
courses, and the potential scenarios for Co-educational Sexual Education (CSE). A systematic documentary review methodology
was used, which highlighted a lack of emphasis on the importance of teacher training in cSE across these three levels, as well
as conceptual gaps and personal and cultural biases. Additionally, it identified challenges and opportunities that translate into
obstacles for building effective scenarios for teacher training in CSE.

Keywords

sexual education; co-education; teacher training

Resumo

Este artigo é o resultado de uma revisdo documental realizada no &mbito de uma pesquisa de doutorado em andamento sobre
a formacao de professores em educacio sexual em Medellin, Coldmbia, vinculada ao Doutorado em Educacdo e Estudos Sociais
da Instituigdo Universitaria Tecnolégica de Antioquia. Este estudo aborda a formagdo de professores em Educagdo Sexual na
Colombia a partir da epistemologia trialética de Lefebvre, identificando tensdes entre os discursos normativos sobre a formagao
de professores, a percep¢ao que os professores tém desses discursos e os cenarios de possibilidade para a formag¢do em Educagao
Sexual Coeducativa (Esc). Utilizou-se uma metodologia de revisdo documental sistematica que permitiu evidenciar, nos trés
niveis supracitados, uma subestimag¢io da importancia da formagao de professores em ESC, a presenca de lacunas conceituais
e preconceitos de ordem pessoal e cultural, além de dificuldades e oportunidades que se traduzem em desafios para construir
os cenarios de possibilidade para a formacao de professores em ESc.

Palavras-chave

educagio sexual; coeducagdo; formacdo de professores



Introduccidn!

Hace yamas de tres décadas, Colombia viene haciendo
caso a los llamados internacionales para llevar a
cabo una legislacién adecuada al cumplimiento de
tres grandes metas: 1) ampliar las posibilidades
de desarrollo integral y autonomia de las personas
garantizando sus derechos sexuales y reproductivos;
2) disminuir graves problemas socio-sexuales como:
embarazo en adolescentes, viH-Sida, Infecciones de
Transmision Sexual (ITS) y violencias sexuales (agra-
vados a consecuencia de la pandemia por Sars-Cov-2,
Unesco, 2022b, p. 52); y, 3) proteger los derechos de
las mujeres de todas las edades y lograr la igualdad
de género.

En la ruta para lograr estas metas globales, se
ha definido a la escuela como el principal agente
de la Educacion Sexual (en adelante ES) asi como
de la Coeducacién como la educacién para la igual-
dad entre hombres y mujeres. Sin embargo, a pesar
de haber logrado un cuerpo legislativo favorable a
ambos propdsitos aun persisten insuficiencias en su
cumplimiento dentro de las aulas de clase.

Este estudio busca analizar desde la epistemolo-
gia trialéctica lefebvriana las tensiones discursivas
entre los discursos oficiales y la percepcién docente
de la ES, para dejar interrogantes sobre las posibili-
dades de la formacion docente desde una Educacién
Sexual Coeducativa (en adelante Esc). Esta tltima
categoria de andlisis se propone con el fin de recu-
perar el llamado critico de la perspectiva feminista
y los estudios decoloniales para que la educacién
en general, y la ES por extension, se cuestionen los
principios coloniales, patriarcales y capitalistas que
las han definido.

Se parte de las siguientes preguntas: ;Cuales
son los discursos oficiales normativos sobre la
formacion de docentes en ES? y ;cdmo se perciben
estos discursos, desde la perspectiva de las y los
docentes que han estado alguna vez a cargo de la
ES? Ademas, el propdsito de realizar el analisis de
estas tensiones, desde su ampliacion tedricay empi-

1 Este articulo es una reflexion de la investigacion doctoral en
curso, en el marco del Doctorado en Educacién y Estudios
Sociales del Tecnolégico de Antioquia Instituciéon Universita-
ria, en su linea de investigacion en Contextos y Comunidades
Educativas y estd adscrita al grupo de investigacion Observa-
tos de la misma institucion.

rica, responde a ;jcuales escenarios de posibilidad
existen para realizar propuestas consistentes de
formacién docente en ESC en un contexto especi-
fico: Medellin, Colombia? En el plano practico, el
analisis critico de la formacién docente sobre esta
materia deja cuestionamientos y propuestas que
pueden ser retomadas ante todo por el Estado, las
Universidades y otras Instituciones de Educacién
Superior (IES), con el fin de fundamentar la oferta
de espacios de formacion que profesionalicen a
docentes, de manera que una vez capacitados con
idoneidad, puedan dinamizar territorialmente los
procesos pedagégicos requeridos en ESC.

La formacién docente en ES se aborda aqui desde
la mirada epistemoldgica de Lefebvre (2013) quien
propone la trialéctica espacial, que se presenta como
una dindmica entre los siguientes tres planos: las
representaciones sobre el espacio, los espacios de
representacion y las practicas espaciales. La trialéc-
tica considera el espacio no como “receptaculo vacio
e inerte” sino con papel protagénico en la produc-
cion de relaciones sociales a la vez que un producto
social. Las representaciones sobre el espacio, o el
espacio concebido, son las formas como se concep-
tualiza el espacio en los discursos oficiales desde
las instituciones, para regular, ordenar, segmentar
y limitar las relaciones espaciales. Los espacios de
representacion, o el espacio representado, son las
formas en que el espacio es percibido, es decir, las
interpretaciones y usos de los discursos oficiales;
en tercer término, las practicas espaciales, o el
espacio vivido, son el campo de “la imaginacién y
de lo simbdlico dentro de una existencia material
(...)", es decir, el campo de la accién transformadora
que no se “somete a las reglas de coherencia que las
representaciones del espacio pretenden imponer”
(Lefebvre, 2013, p. 16).

Usaremos los tres planos lefebvrianos para
observar el objeto de estudio. En el primer aparte
se analizan el discurso normativo como el plano de
la concepcioén oficial de la formacién docente en ES
(lo concebido); en segundo lugar, las percepciones
docentes sobre estos discursos normativos (lo per-
cibido), y, por ultimo, los escenarios de posibilidad
de la formacién docente en Es (lo vivido). Esto nos
permitira ver las tensiones discursivas de la ES que
se juegan en la interseccion entre estos tres planos.
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Figura 1. Trialéctica de la formacién docente en educacion sexual coeducativa

Discurso normativo

Lo concebido

Escenarios de posibilidad

Lo vivido

Percepcion docente

Lo percibido

Nota: Se observa la trialéctica lefebvriana aplicada al analisis de la formacién docente

para la educacién sexual coeducativa. Elaboracién propia.

Método

Para el desarrollo de este articulo se utilizé la meto-
dologia de revision documental sistematica en rela-
cién con el objeto de investigacion propuesto (Garcia
Pefalvo, 2022): la formacién docente en educacion
sexual y coeducacion. Para esta busqueda se aplica-
ron los siguientes criterios: documentos académicos
con reflexiones sobre el tema de la formacién, capa-
citacion o entrenamiento docente en estos temas;
textos académicos de publicacion reciente, 2016-
2022, con excepcidn de la legislacion vigente; y que
estuvieran albergados en las bases de datos: Google
Académico, Dialnet, Scielo, Redalyc, Digitalia Hispa-
nica, Cengage, Proquest y Springer.

Finalmente, se eligieron para realizar el analisis,
previa lectura de los hallazgos y conclusiones de
cada documento, 55 textos. Los criterios de seleccion
fueron: que abordaran el tema de la educacién sexual
pero de forma especifica hicieran alusién a asuntos
relevantes de la formacién docente en este campo
educativo; que fuera legislacion vigente en el tema a
nivel nacional (Colombia) y local (Medellin). De ellos,
32 son de caracter nacional y 23 son internacionales
con énfasis en Latinoamérica; ademas, 36 fueron
articulos académicos y 19 documentos normativos
entre legislacion y guias técnicas. La revision se con-
centra en conocer el estado del objeto de estudio en
Colombia, aunque también se referencia la situaciéon
general del marco regional mas amplio al que se
vincula el pafs.

A partir del examen cuidadoso de los textos, se
aplicé un analisis categorial tematico de acuerdo
a criterios de significado relevantes para el tema
(Galeano, 2004). Las categorias fueron analizadas
en tres subtitulos, segun el andlisis trialéctico de la
Formacion Docente en Educacion Sexual: lo conce-
bido (discurso normativo), lo percibido (percepcion
docente), lo vivido (escenarios de posibilidad).

Resultados y Discusion
Lo concebido

Discurso normativo sobre Educacion
Sexual y Coeducacion.

Colombia ha suscrito varias convenciones interna-
cionales que implican la implementacién de la Es:
aquellas que propenden por la proteccién de la nifiez
y la adolescencia y la prevencion del abuso sexual
como la Convencidon sobre los Derechos del Niiio,
1989, Art.19; las que tratan de la salud y los dere-
chos sexuales y reproductivos como la Conferencia
Internacional sobre la Poblacién y el Desarrollo o
Conferencia de El Cairo de 1994; y las que invitan
a la incorporacion de la igualdad de género como la
Convencion sobre la Eliminacién de todas las formas
de discriminacién contra la Mujer, CEDAW, de 1979,
adoptada en Colombia por la Ley 51 de 1981; la
Plataforma de la Cuarta Conferencia Mundial sobre
la Mujer: Accioén para la Igualdad, el Desarrollo y la



Paz, Beijing 1995, y la Agenda 2015-2030, Objetivos
de Desarrollo Sostenible (los 0Ds relevantes son 4:
Educacion, 3: Salud y 5: Igualdad de Género).

En consecuencia, se ha producido abundante
normatividad que fundamenta el caracter integral
de la educacion sexual, que parte desde la Constitu-
cion Politica de Colombia de 1991 (Art. 42, 43,44 y
45), y de la que se desprende legislacién favorable
como: el Cédigo de Infancia y Adolescencia (Ley
1098/2006, Art. 44); la Ley General de Educacion
(Ley 115/1994, Arts.13 y 14); el Plan Decenal de
Salud Publica 2012-2021 (Ministerio de Salud, 2012);
la Ley de Convivencia Escolar (Ley 1620/2013), la
Politica Nacional de Sexualidad, Derechos sexua-
les y Derechos reproductivos (Ministerio de Salud,
2014), y por supuesto, el Programa de Educacién
para la Sexualidad y Construccion de Ciudadania,
PESCC (MEN, 2008), asesorado por UNFPA, vigente
hoy en dia.

De otro lado, la Coeducacioén se respalda en la nor-
matividad vigente en el pais como la Ley 1257/2008
para la prevencién y sanciéon de todas las formas de
violencia y discriminacién contra las mujeres (Arts. 7,
8y 11) y su Decreto reglamentario 4798/2011 (Art.
1), enla Ley 1761/2015 que crea el tipo penal de
feminicidio (Art. 10) y en el Conpes 4080/2022: Poli-
tica Publica de Equidad de Género para las mujeres:
hacia el desarrollo sostenible del pais. A nivel local, el
Concejo de Medellin expidi6 el Acuerdo 36/2011 que
dispone una politica ptiblica para la transversaliza-
cion del enfoque de género en los proyectos educativos
institucionales, y de manera muy clara se menciona
la Coeducacidn en el Acuerdo 102/2018: Politica
publica para la igualdad de género de las mujeres
urbanasy rurales del municipio de Medellin, asi como
en el Plan Territorial de Formacién Docente de Mede-
llin (Concejo de Medellin, 2018). La Coeducacién
como educacion no sexista es factor indispensable
para el desarrollo humano, pues comprende, no solo
lainclusién paritaria de mujeres y hombres al sistema
educativo en términos de acceso, sino que tiende a
mejorar la calidad educativa cuando responde a la
pregunta, para qué y como educamos a hombres y
mujeres desde las interacciones escolares y el curri-
culo explicito, oculto y nulo (Giraldo, 2018).

A pesar de estos avances, se detecta una fisura
entre las disposiciones legislativas o normativas
existentes y las practicas docentes en el aula. En
Colombia, el enfoque integral de una educacién en
sexualidad ha logrado permear los programas edu-
cativos, pero la formacién del cuerpo docente, encar-
gado de implementarla, no ofrece las condiciones
para que de la norma en papel se pase a la realidad.

El déficit de la formaciéon docente.

La formacion docente es entendida en Colombia como
la preparacion para el ejercicio de la profesiéon docente
que va desde la formacioén inicial (profesionalizacion
docente en una disciplina cientifica y/o formaci6n
como educador a través de una licenciatura) hasta la
formacién avanzada (posgrados) (MEN, 2013).

Ahora bien, pese al amplio despliegue normativo
existente en Colombia en cuanto a la Educacién
Sexual (Es) y laigualdad de género, se revela que atin
es un reto la formacion idénea de los responsables
de abordar estos temas en las aulas de clase desde
el preescolar hasta la secundaria (Bernal y Noriega,
2018; Cortés et al.,, 2016; Sanchez Chavez, 2018). El
déficit de la formacién docente se evidencia en un
informe reciente sobre el indice Welbin, que analiza
condiciones para el bienestar escolar en Colombia, en
el que se indica que “el 69,7 % de los colegios encues-
tados no capacitaron al equipo docente en educaciéon
para la sexualidad humana durante los ultimos 2
afios” (Pontificia Universidad Javeriana, 2022, p. 62).

Colombia no es el tinico pais con tal panorama de
contradiccidn. Los efectos de la deficiente formacion
de formadores en temas de sexualidad y género, se
pueden rastrear en Latinoamérica y el Caribe desde
diferentes angulos: percepciones, representaciones
o practicas docentes que frenan la educacién sexual;
debates por una ES laica y con enfoque de género;
somera incorporacion de la ES en programas de
formacion docente en la educacién superior (Acosta
Buralli, 2022; Acosta Buralli y Cevasco, 2022; Boc-
cardi, 2018; Caamario Cano, 2001; Diaz Camarena,
2020; Jiménez Bolafios, 2022; Manzano Pauta y Jer-
ves Hermida, 2019; Marozzi et al., 2020; Motta et al.,
2017; Quaresma da Silva et al.,, 2012; Reyes Torres et
al., 2019; Romero, 2021). Tales estudios confirman
que hay una limitada capacitacion docente y que,
muchas veces, son precisamente quienes se resisten
a educar en sexualidad (Mufioz Astudillo, 2017).

La necesidad de formacién docente es un comun
denominador que atraviesa Latinoamérica. Un estu-
dio comparativo entre Colombia, Guatemala, Pery,
Uruguay y Cuba, llega a conclusiones retadoras para
laregion pues afirma que la Educacién Sexual Integral
permea los programas revisados, pero “la formacién
de los docentes encargados de implementarlos no
ofrece las condiciones para un desempeifio en tal
sentido” (Arango Restrepo y Corona Vargas, 2010,
pp.- 126-129).

La Unesco muestra que a nivel mundial el 75 %
de los paises tienen politicas educativas para la for-
macion de docentes desde los lineamientos interna-
cionales, pero “a menudo se considera que falta una
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preparacion adecuada sobre educacion en sexualidad
paralos docentes” (Unesco, 20223, p. 33). Este mismo
informe describe que en la mayoria de los paises
de Latinoamérica los docentes no han recibido la
formacion suficiente y “la falta de formacién de los
docentes ocupd el tercer lugar en una lista de obsta-
culos identificados por los encuestados nacionales”
(UNFPA, citado por Unesco, 20223, p. 33).

¢(Procesos formativos o
capacitaciones esporadicas?

Aunado a lo anterior, hay una visién pobre de la for-
macién docente desde el Estado colombiano, pues se
reduce a momentos de capacitaciéon puntuales y no
procesuales. Segtin un estudio realizado por el Minis-
terio de Proteccion Social en el 2010, las estrategias
consideradas por el Programa de Educacion para la
Sexualidad y Construccién de Ciudadania (PESCC) son:
los talleres, el acompaifiamiento y la autoformacién.
Estas estrategias son asesoradas a través de Equipos
Técnicos Regionales compuestos por expertos, bajo la
direccién de un Equipo Técnico Nacional, y dirigidas
a Mesas Institucionales con representantes de toda
la comunidad educativa. Los talleres tienen alcances
ambiciosos que van desde revisar y estructurar
actitudes frente a la sexualidad hasta lograr la sos-
tenibilidad institucional del PEscc, pero no tienen el
caracter de un proceso formativo continuado, amplio
y profundo. En cuanto al cubrimiento de docentes
formados no se encuentran datos actualizados, pero
en las evaluaciones del programa se revela que hay
déficit: “se determind que el PEScc no habia sido
implementado en 76 % de los municipios de Colom-
bia” (Sanchez Chavez, 2018, p. 37).

Es preocupante que los manuales del PEScC no
reconozcan la formacién inicial o continua de los
docentes y se limitan a mencionar la formacién per-
manente de los docentes como un proceso auténomo
de las Instituciones Educativas (IE) que se centra
en las Mesas que “son un medio para la formacién
permanente de docentes, centradas en el disefio, el
estudio y la revision de los materiales, la planeacion
curricular, los productos de clase y los trabajos y
tareas de estudiantes” (MEN, 2008, p. 7).

La evaluacion del PEscc (MEN et al., 2014) advir-
tié que la “fidelidad” con la que el cuerpo docente
implementa el programa se relaciona con el tipo de
procesos de formacién que deberian ser completos,
especificos y con retroalimentacién continua para
garantizar su eficacia. A pesar de ello, desde el discurso
oficial las limitadas condiciones de tiempo y profun-
didad con las que se hace la formacidn, la dispersa
y reducida poblacién a la que va dirigida (Mesas),
y la metodologia propuesta, son caracteristicas

mas de un entrenamiento técnico puntual o capa-
citacion, que de procesos formativos. Tal como esta
planteada la formacion, pareciera no poder lograr la
modificacién actitudinal ni la apropiacién conceptual
que requiere la ES con perspectiva coeducativa.

El escenario académico para estos temas se ha
subestimado desde el discurso oficial, ya que se
revela que el rol de la Universidad es tangencial (se
menciona en los Equipos Técnicos), y no lidera el
proceso de formacion inicial o formacién continua
de docentes. Esto es grave, considerando que por
“la complejidad del proyecto las universidades no
pueden ni deben quedarse al margen” (Morgade et
al, 2018, p. 71).

Dos aspectos mas del discurso institucional afec-
tan la posibilidad de abordar la ES y la formacién
docente, desde una perspectiva mas amplia y profe-
sional: la ES como proyecto transversal y la autono-
mia escolar en la definicién del proyecto.

Lo percibido

El doble filo de la transversalidad.

La transversalidad como camino para implementar
la ES es la estrategia unica por la cual se ha optado
en Colombia y otros paises de Latinoamérica. Valida
en su intencion de hacer responsables a la totalidad
de los docentes, la transversalidad se ha mostrado
insuficiente para cumplir con sus objetivos.

La Unesco (2022a) clasifica la variedad existente
en el disefio de la ES en cuatro modalidades: como
una asignatura independiente; integrada dentro de
una materia mas general existente; como asignatura
independiente y al mismo tiempo integrada en todo
el curriculo; o incluida en el programa de habilidades
paralavida. En el caso de Colombia, la ES se trata desde
la ultima modalidad, es decir, como proyecto pedagé-
gico transversal o de caracter integrado que se define
como una estrategia pedagégica dinamica, flexible y
orientada a un objetivo, y adaptada a los recursos y
contextos particulares de la institucion y su poblacion.
Al ser transversal, se sugiere que sea impartida en
todas las areas de conocimiento y todos los niveles
de preescolar a secundaria, asi como en los espacios
institucionales y los no curriculares (MEN, 2008b).

Las instituciones educativas tienen la autonomia
de definir en qué areas y niveles se integrara la Es,
mientras cumplan con la incorporaciéon de unos “hilos
conductores en educacién para la sexualidad” que se
establecen en los manuales del Ministerio de Educa-
cién y que se deben aterrizar en competencias para
que nifios, nifias, adolescentes y jovenes desarrollen
una “sexualidad plena y sana que fortalezca sus pro-



yectos de vida” (MEN, 200843, p. 8). Sin embargo, “la
integracion (transversalidad) de la educacién sexual,
crea una atmosfera en la que ‘la responsabilidad de
todos pasa a ser responsabilidad de nadie”” (Unesco
y UNFPA, citado por Unesco 20223, p. 27).

La ES solo serd eficaz “si también se garantiza que
se imparten una serie de temas a lo largo del tiempo
y la calidad de la ensefianza” (Unesco, 20223, p. 27),
es decir, que sea sistematica y progresiva. Ademas, lo
que se ensefia en ES, segtin la Unesco, no puede quedar
a criterio de la institucién educativa o del educador.
Por ejemplo, la tendencia de eleccién de areas donde
se imparte la ES hacia las ciencias naturales, por una
vision sesgada de la sexualidad en términos mera-
mente reproductivos. Otras areas elegidas son las
ciencias sociales, ética o religion; lo que, aunado a unos
docentes sin formacion critica en el tema, facilita que
la ES, asi como la Coeducacién —en los casos en donde
esta se adopte— se realice de forma inapropiada, con
corto impacto, superficial, sesgada y, muchas veces,
reducida a su minima expresion o inexistente. Por ello,
con la integracion o transversalidad advierte la Unesco
(20224, p. 98) se deben tomar “medidas de proteccion”
que frenen “el debilitamiento de contenidos de la E1s
[educacién integral en sexualidad]” asi como aumentar
la formacién docente.

El hecho de que la ES no sea catedra indepen-
diente y no se evaltie con las notas regulares hace que
sea vista por el estudiantado como “relleno”, le resta
relevancia en el curriculo y “no se toma en serio” por
el cuerpo docente. Al ser integrada y no tener espacio
y tiempo propios, e incluso que se mezcle con otro
gran campo reflexivo como lo es el de la ciudadania
(Movilla Ricaurte, 2022) trae inconvenientes. Segiin
Duque Garcia (2016), esta mezcla puede utilizarse
para evitar hablar del tema directo de la sexualidad y
provoca el riesgo de la superficialidad, pues se le resta
espacio real para el didlogo con toda la profundidad
que demande el estudiantado y la familia.

Se desprende de lo anterior, que se evita tocar
temas “sensibles” de la ES en el aula porque se des-
borda un interés por aclarar todo tipo de dudas y
situaciones reales del estudiantado, lo cual requiere
tiempo “adicional” y termina viéndose como “recarga
laboral” por los docentes quienes tienen que cumplir
con objetivos adicionales a los de sus propias areas
(Bernal y Noriega, 2018). Esto resulta contradicto-
rio con las necesidades del estudiantado, y niega la
oportunidad para incidir eficazmente en sus vidas.

Se suma, que el proyecto pedagogico se orienta
mas a la incidencia sobre actitudes, valores y nor-
mas, es decir el aspecto comportamental, lo cual es
loable, pero pierde en el peso tedrico o cognitivo que
demanda la comprension de la sexualidad.

La transversalidad, si se toma en serio, conlleva el
compromiso institucional de cambiar la comprension
de la ES, para no tratarla de forma aislada, incorpo-
rada apenas en cada asignatura y con el mero afan
de cumplir el programa.

El hecho de que la ES se constrifia a un proyecto
pedagdgico transversal y se le niegue su lugar como
saber especifico con estatus de conocimiento esencial
dentro del curriculo, favorece que los y las docentes
no se sientan obligados a buscar formacion especifica
en el tema, lo que, a su vez, no permite que las Univer-
sidades e IES creen oferta de formacion especifica en
estas materias, como una licenciatura o un posgrado.

Creemos, que la limitada comprension de la trans-
versalidad llega a impedir el desarrollo de la Esc,
lo que no se rompera mientras el Estado, la misma
academia y los movimientos sociales no reconozcan
y exijan la integracion de la estrategia transversal con
la de asignatura propia, y demanden la formacién
idonea del cuerpo docente.

La cuestionable definicidn del curriculo
de Es desde la autonomia escolar.

A partir de la revisién documental, se identifica tam-
bién una tensién relacionada con la autonomia esco-
lar, que es principio de los proyectos transversales y
afectala forma como la IE define la ES (Duque Garcia,
2016), lo cual se traduce en la eleccién a convenien-
cia de los temas que se abordaran, con tendencia al
recorte de aquellos “espinosos” (derechos sexuales y
reproductivos, en especial el derecho al erotismo en
todas las edades, Interrupcion Voluntaria del Emba-
razo - 1VE, diversidad sexual, violencias sexuales en
las IE, feminismos o sexismo en la educacion). Cada
comunidad educativa debe tramitar la ES a su manera,
lo cual la hace caer; con frecuencia, en el campo de los
prejuicios de quienes toman las decisiones adminis-
trativas o de quienes la dictan en el aula.

Esta autonomia hace que las IE, en vista de no
tener docentes con formacién especifica, opten
por organizaciones o personas externas, supues-
tamente preparadas para formar de modo directo
a los estudiantes, con lo cual evitan asumir la
responsabilidad desde la planta docente. Asi, se
corre el riesgo de que se desinforme o, en el peor
de los casos, se reproduzcan viejos prejuicios en
relacion con la sexualidad y el género. En todo caso,
esta alternativa tampoco logra procesos continuos,
permanentes y completos.

Ademas, los contenidos de la ES se definen con
las familias que, en muchas ocasiones, no estan
a favor de la Es al no contar con una formacion
critica y laica para abordar el tema. Hoy por hoy,
puede afirmarse que, siendo coetaneos docentes y
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cuidadores adultos de la familia,ambos adolecen de Es,
y, aunque la legislacion obliga tanto a la familia como
a la escuela a hacer Es, la necesidad de capacitar a
las familias tendria que ser de las IE que al acoger al
estudiante acogen también a su familia. Esto, en vez
de considerarse como una oportunidad inica que ha
mostrado resultados positivos cuando se realiza, se
ve desde la escuela como una carga que no le compete
y desde las familias como una intromisidn o sefiala-
miento inaceptable. En parte, también se debe a que
el cuerpo docente no cuenta con herramientas para
hacer esta formacién en personas adultas.

La tensién entre las instituciones educativas
y las familias alrededor de la sexualidad crea un
“territorio de disputa” (Ministerio de la Proteccion
Social, 2010) y no la construccién de horizontes
comunes y utiles a ambos actores, donde la familia
también pueda ser educada y educar en sexualidad
e igualdad de género.

En una cultura largamente prohibicionista e invi-
sibilizadora de la Es, los discursos religiosos en Lati-
noameérica han aprovechado este “talén de Aquiles”
para motivar la conformacién de grupos de padres
y madres de familia en contra de la ES integral y la
Coeducacion, que han llegado hasta denuncias a insti-
tuciones o docentes que cumplen con su tarea (Véase
la Sentencia T-440/1992 de la Corte Constitucional
que ampard a la docente Lucila Diaz denunciada por
padres de familia, y cuyo fallo a favor de la docente
impulsa la Es en Colombia).

Gracias al amplio marco de interpretacion que
tienen los docentes/directivos no formados, y a que
las familias desde los prejuicios, desconocimiento y
miedos infundados interfieren en el recorte o desvia-
cion de temas cruciales, se termina por deformar los
objetivos marcados por la legislacién internacional y
nacional al respecto de la ES.

Cualquiera de estos actores esta practicando lo
que Foucault (1982) llamaba la Voluntad del Saber,
o la depuracién rigurosa del discurso de la sexuali-
dad: “se han establecido regiones, si no de absoluto
silencio, al menos de tacto y discrecion: entre padres
y nifios, por ejemplo, o educadores y alumnos (...)" (p.
26). El problema es que en un mundo cada vez mas
sexualizado en el que la nifiez y juventud acceden con
mucha mas facilidad y frecuencia a un enorme volu-
men de informacion casi toda tergiversada, violenta o
riesgosa de la sexualidad comercializada y pornogra-
fica, yano es factible ignorar la urgente necesidad de
hablar de estos temas desde el intercambio cientifico
y humanizado que se espera del aula.

Lo vivido

Entre el deseo de formaciony
las “féormulas magicas’’.

Aunque la sexualidad es una dimensién fundamental
y fundante del ser humano, contintia sobre ella el
silencio en las aulas; solo se ve su necesidad ante
ciertas preguntas o conductas del estudiantado que
incomodan a sus docentes. Esta es una generacién de
nativos digitales, consumidores de bienes materiales
y culturales, buscadores y constructores de nuevas
subjetividades. Desafortunadamente, también bajo
amenazas ambientales y sociales como trafico de
personas, nuevas modalidades de violencia sexual,
entre otras. Con todo ello, las y los docentes sienten
un vacio conceptual y de herramientas para abordar
la ES en su ejercicio profesional, por tanto, echan
mano de sus propias intuiciones, creencias y viven-
cias con respecto a la sexualidad para afrontar, el que
les parece también, uno de los retos mas dificiles.

El principal objetivo de la formacién docente en
ES tiende a la desestructuracién de “nuestro pasado
cultural de fanatismos e ignorancia sexual mas pro-
funda” (Londofio Echeverry, 2002, p. 176) desde el
que se sigue haciendo Es desde el miedo, la culpa,
la amenaza, y justificando la inequidad de género o
la discriminacion por orientaciones o identidades
sexuales no hegemdnicas; y, por otro lado, que se
resista consciente e inconsciente a la revision per-
sonal a la que obligan estos temas.

Mirarse “cada docente consigo mismo” para des-
cubrirse como sujetos sexuados que desconocen
tanto su propia sexualidad como los “modos de rela-
cionarse con los saberes sobre la sexualidad, con las
formas de mirar y reconocer a sus estudiantes y con
sus posibilidades de hablar y escuchar” (Zemaitis y
Pedersoli, 2018, p. 8) no es facil de aceptar, pues los
docentes se han ubicado en una relacién asimétrica
de poder en el sistema educativo como sujetos sin
sexualidad y “agentes de control o regulacién de la
sexualidad de otras/os” (Dapuez, 2019, p. 164).

Maestros y maestras denuncian el abandono
del Estado en cuanto a la formacién y acompafia-
miento en temas de sexualidad, lo cual ayuda en la
reproduccion del patriarcado y la desigualdad de
género, pero estos tampoco consideran asumir pro-
cesos largos, profundos y desestructurantes, con el
argumento de recarga laboral que sufren dentro del
sistema educativo que los agota con sus multiples
requerimientos de implementacion, seguimiento y
evaluacion curricular. Esto es cierto, pero el temor a



la confrontacion de la propia sexualidad prima en el
trasfondo de que el cuerpo docente se conforme con
lalimitada formacién y mantenga la fe en “férmulas
magicas” dadas por encuentros o talleres esporadi-
cos pararesolver sus dudas; en la persona “experta”
que le reemplaza en el aula, sea externo o quien
ejerce como psico-orientador, trabajador social, o
isacerdote!; o en el uso de materiales didacticos
fisicos o virtuales (TIc) sin reflexidon critica.

Entre los derechos y los viejos enfoques.

A pesar de los avances legislativos y de fortaleci-
miento de movimientos sociales pro-derechos en
Latinoamérica, en esta region de fuerte raigambre
colonial y religiosa la agenda antiderechos ha crecido,
y ataca cualquier desarrollo relacionado con sexuali-
dad, género o diversidad sexual en el ambito escolar.
La influencia de las iglesias ha intentado limitar la
legislacién existente abanderando trasnochados dis-
cursos de heteronormatividad, machismo y abstinen-
cia (Diaz Camarena, 2020; Faur, 2020; Lavigne, 2019;
Muiioz Astudillo, 2017), y se mantienen en franca lid
contra la supuesta “ideologia de género” (Moreno
Vargas y Santibafiez Bravo, 2021). Sin embargo, el
mandato de la ES y la coeducacién siguen en pie gra-
cias a las luchas sociales y la vigilancia internacional
de los convenios firmados.

El problema derivado es que muchos docentes
mantienen estos imaginarios debido a que tampoco
han recibido formacién adecuada desde sus dmbitos
familiar, escolar o profesional, y, sin embargo, les fue
asignada la tarea de la Es.

En los temas de sexualidad y género, a diferencia
de otras areas de ensefianza, se requiere de una revi-
sién y reevaluacion constante de factores actitudina-
les, valorativos, de conocimiento y pedagégicos; esto
solo se logra a través de procesos bien planeados de
confrontacién del lugar desde el que se asumen estos
temas. La Unesco (2022a) ha dicho que los docentes
estan influenciados por las normas sociales de su
cultura y sus propias experiencias, lo que promueve
que den opiniones personales de la sexualidad en el
aula, pero también que se sientan “incémodos, mal
preparados, criticos o defensivos en relacion con la
educacidn en sexualidad” (p. 33).

En Colombia, el PEscc (Programa de Educacion
para la Sexualidad y Construccién de Ciudadania) fue
disefiado sin intervencidn religiosa, a diferencia de los
programas anteriores en ES, lo que supero, en parte,
sesgos que imponian: heterosexualidad, monogamia,
matrimonio y reproduccién (Duque Garcia, 2016),
pero la dificultad radica también en que vivencias
subjetivas y culturales de los docentes influyen en

como perciben y ensefian ES: la mirada higienista-pre-
ventivista y moralista (Roa Garcia, 2017; Tiusaba
Rivas, 2017;) sigue en la mentalidad de la mayoria. La
ES biologicista y despolitizada que resulta es la que
sigue omitiendo la afectividad, el placer y la libertad
identitaria y se descorporeiza cuando la sexualidad
del sujeto formante se invisibiliza, o se transmite una
“sexualidad reducida a patologias” (Kohen, 2018).

En el pasado, la ES se acepté como un tema espi-
noso pero necesario para contrarrestar los riesgos
del embarazo adolescente, las ITS o aplacar las mani-
festaciones erdtico-afectivas de los estudiantes en
las IE. Pero, los esfuerzos por formar docentes han
decaido después de los 80, cuando repunto6 la disputa
entre iglesias y Estado por la ES, frente a los avances
en cuanto a salud sexual y reproductiva, como la
despenalizacion del aborto y el logro de derechos de
la comunidad LGBTI, confrontaciéon que se mantiene
en la actualidad.

La mirada moralista judeocristiana afecta la
cultura escolar que sigue basandose en prejuicios
homofébicos y patriarcales, reflejados incluso en
los manuales de convivencia, justificando el control
de la sexualidad y la discriminacién por razones de
género y diversidad sexual. Otra razén mas por la
que la sexualidad, como el enfoque de género, suele
situarse en un segundo lugar frente a otros campos
considerados “mas necesarios” (Rapoport, citado por
Aguilar Forero y Velasquez, 2018).

Los docentes se encuentran con una normatividad
y un modelo que propone el enfoque de derechos,
humanista y de género, pero sin la conciencia y con-
vencimiento de que deben revisar los viejos paradig-
mas a los que todavia se apegan. Un discurso oficial
que subvalora la tarea de la formacién, y el poco
interés docente no les permite asumir la formacion
y transformacidn, justificando su resistencia al tema.

Esta postura disminuye la posibilidad de que los
docentes se sientan libremente impulsados a buscar
alternativas de formacidén especifica, sea inicial o
continua. Mas bien, hay una tendencia de los docen-
tes a pensar que es suficiente la autoformacion o
formacién entre pares, para “llenar vacios” y producir
herramientas pedagdgicas (Bernal y Noriega, 2018;
Manzano Pauta y Jerves Hermida, 2019; Zemaitis y
Pedersoli, 2018).

A pesar de ello, puede existir en las practicas
docentes una postura diferente, en las que se tienda
mas a la comprension de las posibilidades del PEscc
y exista una favorabilidad mayor a la formacion en Es,
todo lo cual tendra que indagarse en aras de pensar
la ruta de formacién mas adecuada y acorde a las
necesidades sociales contemporaneas.
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Conclusiones

Vista desde la teoria trialéctica, se identifican en la
literatura revisada, las principales tensiones discur-
sivas de la formacién docente en Educacién Sexual
(S). En primer lugar, se detecta una brecha entre las
disposiciones normativas existentes en Colombia y
las practicas docentes en el aula; el enfoque integral
de la educacion en sexualidad se incorpora de forma
reducida en los programas educativos, pero la forma-
cién del cuerpo docente encargado de implementarla
no ofrece las condiciones para que se lleve la norma
escrita a su aplicacién en el aula.

En segundo lugar, la ausencia de formacién
docente responde también a una contradiccién entre
el discurso oficial de la Es (lo concebido) y una per-
cepcion docente (lo percibido) que, en términos
generales, presenta vacios tedricos, prejuicios y
resistencias a la ES y la Coeducacién. Asi, el discurso
oficial exige a los docentes ensefiar ES, pero estipula
la formacion docente, desde el Programa de Educa-
cién para la Sexualidad y Construccién de Ciudadania,
como autoformacién, lo cual resulta claramente
insuficiente. Ademas, no darle estatus de area de
conocimiento relega a la Es a la “integralidad curri-
cular” o transversalidad, que termina en dispersiony
superficialidad. A su vez, una “autonomia escolar” mal
entendida resulta perjudicial a los fines de la pedago-
gia en sexualidad al dejar por fuera temas cruciales.

Por su parte, la percepcién docente se relaciona con
una cultura que se resiste a construir conocimiento y
discusién de la sexualidad en las aulas. Se mantiene
la comprensién de la sexualidad desde lo biolégico,
médico-patolégico o moralista que conlleva, en el
menor de los males, alareproduccién de prejuicios en
el aula. Tampoco ayuda que educadores-as se niegan
a la autorrevisién y transformacién de ideas y prac-
ticas sobre la sexualidad. En consecuencia, se limita
la materializacion de la ES, en especial la que incluye
los principios de la Coeducacién o equidad de género.

Se recobrard la importancia de la formacién en
pedagogia de la sexualidad, y la capacidad de asumir
laimplementacion de la Educacion Sexual Coeduca-
tiva, al reconocer narrativas docentes de la ES desde
posturas progresistas como las del feminismo o la
decolonialidad. Esto podria proyectar escenarios
de posibilidad de la formacién docente desde la
pregunta por ;como superar las tensiones entre
los discursos oficiales y las resistencias del perso-
nal docente? Para lo cual, cabria indagar en cuales
son las posibles estrategias de formacién docente
que respondan a las necesidades y posibilidades
del gremio; cual seria el rol de las instituciones de

educacién superior en el camino de profesionali-
zar la ES; y de qué manera el Estado reestructura
el enfoque de la formacién docente, e incluso, su
estructura curricular.
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Resumen

El siguiente articulo de investigacion pretende evidenciar los resultados obtenidos a través de un estudio sobre las practicas
pedagogicas en los estudiantes de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Institucion Universitaria Politécnico Grancolom-
biano, en el marco del Proyecto Longitudinal de Practicas Pedagégicas (PLPP), con el propésito de identificar, comprender y
reflexionar sobre los intereses investigativos en el territorio nacional. Métodos: Se emplea un enfoque de estudio de caso de 627
estudiantes que constituyen la muestra, en donde se destaca la diversidad demografica de la poblacion. Resultados: La practica
pedagoégica es asociada con el aprendizaje dando cuenta de procesos permanentes en los que los maestros son influenciados
por la experiencia docente. En segundo lugar, se asocia con la ensefianza que remarca la tradicion del rol del maestro como por-
tador del saber. Tercero, aparece la experiencia y el conocimiento, ratificando el lugar de enunciacién de los encuestados que
en su mayoria son docentes Normalistas que trabajan en las escuelas del territorio colombiano. De todas formas, se denota un
proceso mecanico en el que la ensefianza y el aprendizaje de contenidos es el objetivo fundamental de la practica pedagégica.
Los maestros en formacién se inclinan por temas investigativos relacionados con la convivencia, la paz y la identidad cultural,
25 encuestados pertenecen a algin grupo étnico y la poblacién esta distribuida en casi todos los departamentos del pais. Dis-
cusion: La formacién de licenciados en ciencias sociales es fundamental en una sociedad geograficamente segmentada como
la colombiana. Las permanencias de sistemas educativos tradicionales sumergen la practica pedagdgica en la reproduccién de
lugares comunes y estereotipos del maestro y su saber. Las necesidades del territorio pueden ayudar a darle sentido a las prac-
ticas pedagoégicas cuyo interés se centran en las necesidades del contexto como la paz y la identidad cultural.

Palabras clave

practicas pedagdgicas; estudio de caso; contextos educativos-territorio-innovacién

Abstract

This article aims to present the results obtained from a study on the pedagogical practices of students in the Social Sciences
degree program at the Grancolombiano Polytechnic University, within the framework of the Longitudinal Pedagogical Practices
Project (PLPP). The purpose is to identify, understand, and reflect on the research interests within the national territory. Meth-
ods: A case study approach was used, involving 627 students who constitute the sample, highlighting the demographic diversity
of the population. Results: Pedagogical practice is associated with learning, reflecting ongoing processes in which teachers are
influenced by their teaching experience. Secondly, it is linked to teaching, emphasizing the traditional role of the teacher as a
bearer of knowledge. Thirdly, experience and knowledge emerge, confirming the respondents’ positions, the majority of whom
are trained teachers working in Colombian schools. Nonetheless, there is a noticeable mechanical process in which the teaching
and learning of content is the fundamental objective of pedagogical practice. The teachers in training tend to focus on research
topics related to coexistence, peace, and cultural identity. Twenty-five respondents belong to an ethnic group, and the population
is distributed across nearly all the departments of the country. Discussion: The training of graduates in social sciences is crucial
in a geographically segmented society like Colombia. The persistence of traditional educational systems submerges pedagogical
practice in the reproduction of commonplaces and stereotypes of the teacher and their knowledge. The needs of the territory
can help give meaning to pedagogical practices, with interests focused on contextual needs such as peace and cultural identity.

Keywords

pedagogical practices; case study; educational contexts-territory-innovation

Resumo

0 presente artigo pretende evidenciar os resultados obtidos através de um estudo sobre as praticas pedagoégicas dos alunos da
licenciatura em Ciéncias Sociais da Institui¢do Universitaria Politécnico Grancolombiano, no dambito do Projeto Longitudinal de
Praticas Pedagédgicas (PLPP), com o objetivo de identificar, compreender e refletir sobre os interesses investigativos no territério
nacional. Métodos: Foi utilizada uma abordagem de estudo de caso com 627 alunos que constituem a amostra, destacando-se a
diversidade demogréfica da populagdo. Resultados: A pratica pedagdgica esta associada a aprendizagem, refletindo processos
continuos nos quais os professores sdo influenciados pela experiéncia docente. Em segundo lugar, esta associada ao ensino,
enfatizando o papel tradicional do professor como portador do saber. Em terceiro lugar, surgem a experiéncia e o conhecimento,
confirmando as posi¢oes dos respondentes, a maioria dos quais sdo professores Normalistas que trabalham em escolas colom-
bianas. No entanto, nota-se um processo mecanico em que o ensino e a aprendizagem de contetidos sdo o objetivo fundamental
da préatica pedagdgica. Os professores em formagdo tendem a focar em temas investigativos relacionados a convivéncia, paz e
identidade cultural. Vinte e cinco respondentes pertencem a algum grupo étnico, e a populagdo esta distribuida em quase todos
os departamentos do pais. Discussdo: A formagdo de licenciados em ciéncias sociais é fundamental em uma sociedade geogra-
ficamente segmentada como a colombiana. A permanéncia de sistemas educacionais tradicionais submerge a pratica pedago-
gica na reproducdo de lugares-comuns e estere6tipos do professor e seu saber. As necessidades do territério podem ajudar a
dar sentido as praticas pedagégicas, com interesses centrados nas necessidades contextuais, como paz e identidade cultural.
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praticas pedagégicas; estudo de caso; contextos educativos-territério-inovagio



Introduccidon

La reflexién sobre las practicas pedagégicas destaca
laimportancia de ir mas alla de concepciones simplis-
tas que consideran la enseflanza como un fenémeno
natural sujeto a observacion, descripciéon y analisis
riguroso. La comprension de los procesos educativos
implica discernir lo que ocurre en los entornos y
centros educativos, y prestar atencion a la interac-
cion entre el maestro, el estudiante, el contexto y las
dindmicas presentes en el aula de clase. La practica
pedagdgica se presenta como un fenémeno dindmico
arraigado en el contexto, el cual deja huellas en las
estructuras culturales, econdmicas y sociopoliticas.
Se reconoce su papel activo en la interaccién con
la sociedad, a partir del cual aboga por un enfoque
reflexivo, especialmente a través de la investigacion
y accidén en la ensefianza, aprendizaje y cédigo disci-
plinar de la escuela (Cuesta Fernandez, 1997).

En este sentido, las practicas pedagégicas como
procesos dindmicos, complejos y contextualmente
arraigados, en los cuales los discursos, simbolos y
signos juegan un papel fundamental en la interpre-
tacion y consolidacion de los escenarios educativos
enlos que se llevan a cabo las trayectorias educativas.
Siguiendo las palabras de Kemmis et al. (2014),

la practica se nutre de los discursos, y relaciones
presentes en un lugar, interactda con ellos y deja
huellas acciones en ellos. Estas huellas no solo
residen en la memoria de quienes practican, sino
también en la practica misma. Algunos se incorpo-
ran a las arquitecturas de esa practica, de modo que
quienes la habitan mas tarde las encuentran en los
arreglos —culturales-discursivos, materiales-eco-
némicos y sociopoliticos— que facilitan o limitan
la practica. (p. 34)

Este enfoque reconoce que la practica pedagogica
va mas alla de la mera experiencia acumulada a lo
largo de los afios de ejercicio docente, y se posiciona
como un agente activo que interactia con la sociedad
dindmica, desafiando la neutralidad y la homoge-
neidad. Es esencial que las practicas se limiten a
cumplir con contenidos y a seguir de manera técnica
y racional el curriculo establecido para la compren-
sion ideolodgica y de poder que se estructura en la
reproduccion.

La licenciatura en ciencias sociales en la Escuela
de Educacion e Innovacion del Politécnico Granco-
lombiano se presenta como una via para profundizar
en la comprensién de las practicas pedagoégicas y
su impacto social en los territorios. Este enfoque
reflexivo busca superar las nociones simplistas y
contribuir a una transformacién significativa en la
forma en que se conciben, implementan y evaltian

las practicas pedagogicas en el ambito educativo,
puesto que “las practicas pedagdgicas es lo que
en un momento histérico existe en relacion con lo
que considera es el modo de formarse un sujeto
de la cultura” (Alvarez, 2019 p. 60, como se cito en
Noguera & Rubio 2019).

Partiendo de las discusiones de la practica peda-
gdgica, el presente articulo propone una investigaciéon
fundamentada en un estudio de caso de licenciados en
formacion en ciencias sociales de casi todo el territorio
nacional y que en sumayoria son docentes en ejercicio,
pues tienen sus titulos como normalistas superiores.
De esta manera, se busca indagar sobre el estado de
lo educativo, que se convierte en “la interacciéon entre
sujetos en la que se articulan lugares, saberes y, sobre
todo, la intencién de educar que produce la experien-
cia educativa”. (P14, 2022, p. 13). Precisamente, estos
contextos educativos de los maestros en formacién
son los que se pretenden analizar, para relacionar los
intereses investigativos con las necesidades reales en
el territorio colombiano.

Marco tedrico

En Colombia, surgieron grupos como el Grupo Histo-
ria de las Practicas Pedagogicas (GHPP), que abordan
la historia de la educacidn a partir de la propuesta
de Michel Foucault (Alvarez, 2013), para explorar,
investigar y contribuir al campo de las practicas
pedagogicas. Se destaca la importancia de diferen-
ciar la huella que deja la practica pedagogica a la
de la pedagogia, puesto que se plantea que la prac-
tica pedagdgica es un fenémeno que existe en un
momento histérico en relacién con la forma en que
se considera que un sujeto se forma en una cultura
especifica (Saenz, 2012).

Asi, la practica pedagégica no reside en libros,
laboratorios experimentales o aulas donde se
imparte, sino en la mente de quienes orientan la
actividad pedagoégica, como sostiene Dewey (Eche-
verri, 2019). Aunque los resultados puedan tener un
enfoque cientifico, se argumenta que este enfoque se
desliga de las actitudes y los habitos de observacion,
valoracion y planificacion que acompafian a quienes
llevan a cabo un acto pedagoégico.

El Grupo de Historia de la Practica Pedagédgica
propone la pedagogia como un campo auténomo de
conocimiento, concebido como el saber del maestroy
la escuela como la institucién propia de esta practica.
Este planteamiento implica la instauracién de un
estatus epistemoldgico propio para la pedagogia, en
el que el maestro se posiciona como sujeto del saber
y la escuela como el espacio donde dicho saber se
materializa (Zuluaga, 1994).
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Los debates en torno a las practicas pedagogicas
han trascendido el ambito escolar y de los maestros,
pues han involucrado a las ciencias sociales, lo cual
ha generado diversos aportes. Algunos de estos con-
tribuidores destacados incluyen a Alvarez (2013), con
su obra Las ciencias sociales en Colombia: Genealogia
de la pedagogia, Zuluaga (1994) con Pedagogia,
prdcticas pedagdgicas y sujetos de la ensefianza:
Consideraciones en torno a la expedicion pedagogica:
el riesgo de pensarnos de nuevo; Marin (2015), quien
aborda la importancia del individuo en las practicas y
el aprendizaje permanente; y Tezanos (2006), con El
maestroy su formacion: tras las huellas e imaginarios.

Un punto crucial resaltado por el grupo de GHPP
se relaciona con la capacidad de posicionar al maes-
tro como el epicentro y responsable del acto edu-
cativo. Se busca desentrafar el papel del maestro,
transformandolo de ser simplemente un instrumento,
o tomador de conocimientos y saberes, a convertirse
en un eje crucial para la cultura y la sociedad. Bajo
esta perspectiva, el maestro asume un papel activo en
la construccion y direccion de los procesos educati-
vos, contribuyendo asi a la formacién integral de los
estudiantes y a la configuracién del entorno educa-
tivo (Saenz, 2012). De alli la importancia del estudio
realizado, para desentranar cémo las practicas peda-
gbgicas de futuros licenciados en ciencias sociales
reproducen, innovan. o dan continuidad a esquemas
educativos y mentalidades que se prolongan en las
dindmicas micro curriculares que desarrollan estos
maestros en formacién en su ejercicio pedagogico.

Lareconceptualizacién de la pedagogia, del maes-
troy de la escuela ha generado iniciativas para cons-
truir conocimiento colectivamente, ha involucrado a
redes de maestros que recorrieron diversas regiones
del pais, y ha explorado practicas y estrategias edu-
cativas en contextos sociales. En este contexto, la
escuela se concibe no solo como un espacio fisico,
sino como una estructura que organiza las concep-
ciones del sistema pedagogico. Cada aspecto —desde
la arquitectura hasta la concepcién de maestro,
estudiante o alumno, ensefiar y aprender- influye
directamente en la configuracion de la pedagogia. Es
crucial destacar que “la evolucién en la forma de la
escuela no solo implica una cuestién de cronologia
historica, sino también la disposicién y capacidad
para crear nuevos elementos dentro del campo peda-
gbgico” (Nogueray Rubio, 2019, p. 259). Este enfoque
dindmico y reflexivo es esencial para abordar las
cambiantes necesidades y los desafios educativos.

Dewey, en su anadlisis del concepto de experiencia,
la concibe como la totalidad de las relaciones del
individuo con su entorno. A diferencia de la nocién
progresista, de que la experiencia es todo lo que nos

sucede, Dewey (2010) argumenta que la experiencia
es una relacion y transaccion entre el yo y el medio,
en la cual ambos se transforman. En el contexto
educativo, Dewey aboga por que la experiencia edu-
cativa se adapte a nuevas situaciones y permita que el
futuro esté abierto a experiencias diferentes a las del
pasado. También, propone el método experimental o
pensamiento reflexivo como una herramienta dina-
mica intencional que busca descubrir el significado
de las experiencias diarias en el mundo que vivimos.

Las trayectorias educativas ofrecen insumos valio-
sos para identificar, reconocer y proponer oportuni-
dades en los territorios, mediante el desarrollo y la
reflexion de la practica pedagoégica. La estrategia de
construir un Observatorio de Practicas Pedagégicas
se ha consolidado con preguntas clave que responden
a cada médulo de practica, las cuales proporcionan
material para analizar y proponer soluciones que
faciliten la creacion de comunidades de aprendizaje
en diferentes territorios del pais. Esta praxis social,
objetiva e intencional “involucra significados, percep-
cionesy acciones de maestros, alumnos, autoridades
educativas y padres de familia, asi como aspectos
politicos, institucionales, administrativos y norma-
tivos” (Fierro et al, 1993, p. 21).

El articulo busca desentraiar el impacto de la
licenciatura desde su naturaleza virtual en los pro-
cesos del quehacer docente y en el ejercicio de las
practicas pedagdgicas de los futuros licenciados en
ciencias sociales. Sierra Varén (2011) sugiere que la
educacion virtual es un campo adecuado para anali-
zar y comprender los desafios que impone la cultura
actual, en relacién con sus entidades educativas frente
alasociedad de la informacion. A pesar de las caracte-
risticas predominantemente rurales de Colombia —con
el 99,6 % del area conformada por dreas rurales, seglin
el IGAC (Tan solo el 0,3, s.f.)-, se destaca la relevancia
de abordar la falta de infraestructura, vias y servicios
publicos que dificultan la conectividad. No obstante,
Ruiz et al. (2014) sostienen que los estudiantes en
estas comunidades poseen conocimientos, experien-
cias y saberes que pueden ser capitalizados de manera
positiva en el contexto educativo. Segin Zuluaga y
Echeverri (1990) “la pedagogia, considerada como una
narrativa historica, se revela como un taller fecundo de
conceptos, relatos, imagenes y luchas sociales por el
saber-poder. Este proceso esta sujeto a una continua
proliferacion y reconceptualizacion” (p. 24).

Método

El proposito central de este estudio fue indagar en
el desarrollo de la practica pedagégica realizada por
los estudiantes que se forman como licenciados en



ciencias sociales en el Politécnico Grancolombiano. El
método utilizado en este trabajo se basoé en el estudio
de caso, ya que, segn la investigacion cualitativa, es
esencial considerar el contexto y seguir los pasos
adecuados para comprender el problema objeto
de estudio. En consecuencia, esta metodologia se
enmarca en un enfoque interpretativo-exploratorio,
debido a que aborda un problema particular del cual
no hay mucha informacién disponible (Creswell y
Guetterman, 2019). En palabras de Lopez Gonzalez
(2013), “el método de estudio de casos es una herra-
mienta valiosa de investigacion, y su mayor fortaleza
radica en que a través de este se puede registrar y
describir la conducta de las personas involucradas
en el fendmeno estudiado” (p. 3).

Las preguntas establecidas en el formulario
para la recoleccién de informacién abarcaron tanto
aspectos abiertos como cerrados. En este caso, se
utilizaran ambos tipos de preguntas para caracte-
rizar a los estudiantes participantes y explorar sus
perspectivas sobre los temas abordados. Nos enfo-
caremos en las secciones primera y segunda, ya que
identificaron la poblacién estudiada y los insumos
necesarios para analizar las necesidades, oportu-
nidades y problematicas de los territorios, como lo
expresaron los maestros en formacion en relacion
con la ensefianza, el aprendizaje y los contextos de
las ciencias sociales.

El analisis de la seccion de desarrollo de la prac-
tica pedagogica (seccidn dos) revel6 una serie de
patrones interesantes en cuanto a como los estu-
diantes abordan y experimentan la ensefianza en sus
respectivos entornos. Las respuestas a las preguntas
abiertas ofrecieron una vision detallada de las per-
cepciones individuales sobre la practica pedagdgica,
y destacaron la diversidad de enfoques y los desafios
enfrentados por los participantes. De esta manera, se
buscaba conocer los intereses investigativos —como el
tema, las preguntas y la justificacion- de los futuros
maestros en relacion con las ciencias sociales en los
diversos territorios donde la institucién universitaria
estd presente. Para abordar este propdsito, la obten-
cion de la informacién que es insumo de este estudio
se trabajo en tres pasos:

1. Creaci6ny aplicacién del formulario en plata-
forma Forms a estudiantes de la licenciatura
en Ciencias sociales de la Instituciéon Univer-
sitaria Politécnico Grancolombiano.

2. Clasificaciéon y agrupacién de la informacion
obtenida para formar categorias.

3. Andlisis de informacion a través de varios pro-
gramas de sistematizacion (Excel, Nvivo, Stata).

Descripcion de los pasos

1. Sedisefi6 un formulario en Forms con la fina-
lidad de obtener informacién a partir de 36
preguntas que daban cuenta de tres secciones.
La primera buscaba recolectar informacién
sociodemografica (14 preguntas); la segunda,
que corresponde al interés de este estudio,
enfatiza en los temas, las preguntas y la jus-
tificacion de los proyectos que se proponen
pararealizar la practica pedagogica en ciencias
sociales (7 preguntas); y la tercera consistié
en preguntas de reflexion sobre la practica
pedagogica en los territorios (11 preguntas,
de acuerdo con el nivel de practica que cursa).
Las preguntas que se analizan en este trabajo
investigativo fueron: 1. Sublinea de investiga-
cion que utiliza para su proyecto de practica
pedagdgica, ;cudl es la que estd articulada su
proyecto? 2. Escriba el tema que trabaja en su
practica pedagogica; 3. Escriba la pregunta
problema que esta trabajando en el médulo
de practica; 4. Escriba las razones que justi-
fican su proyecto; 5. Escriba la metodologia
que desarrolla en su proyecto de practica
pedagdgica.

2. Se clasificé la informacidén a través de cate-
gorias que permitieran reunir y concretar los
temas, preguntas y justificacion, con la posibi-
lidad de organizar y agrupar las repeticiones,
para identificar los intereses investigativos. Se
toma pregunta a pregunta.

3. Seutiliz6 Excel para elaborar el mapa de pobla-
cion participante del estudio; Stata 17 para
realizar correlaciones sobre la base de datos
sistematizada de las categorias; y, finalmente,
el programa Nvivo para analizar las repeti-
ciones de las palabras que definian practica
pedagoégica.

Muestra

El estudio cont6 con la participacién de 627 estu-
diantes de diversas edades, departamentos, grupos
étnicos y géneros. A continuacidn, se presenta la
tabla 1, que detalla la poblacién de estudio segtin
edades y género. En el desarrollo de la investiga-
cién, se observara una amplia diversidad dentro
de la poblaciéon estudiada, que abarca distintas
edades, departamentos, grupos étnicos y géneros.
Esta variedad proporcion6 una base sélida para
analizar las diferentes perspectivas y necesidades
de los futuros maestros en formacién en ciencias
sociales.
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Tabla 1. Poblacion de estudio por edades y género

tab rango_edades_Estu Genero_estu

rango_edades_Estu

Genero_estu Total

Hombre Mujer

35 a 40 afios 58 80 138
40 a 50 afios 41 76 117
De 18 a 25 afios 50 80 130
De 26 a 34 afios 78 140 218
Maés de 50 afios 10 14 24
Total 237 390 627

Fuente: elaboracion propia de los autores en programa Stata
17. Base datos proporcionada por la Coordinacion de Practicas
de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

Como observaremos en la figura 1, los estudiantes
que forman parte de la licenciatura en ciencias socia-
les estan distribuidos en 27 de los 32 departamentos,
lo que permite una perspectiva nacional del impacto
que tendran los futuros maestros en los territorios.
Larelevancia de este estudio no se limita inicamente
a la evaluacion de problemas de investigacion rela-
cionados con las ciencias sociales, sino también en
la comprension de las representaciones que pueden
obtenerse a partir de un enfoque holistico a nivel
nacional. Esto proporcionara un acercamiento deta-
llado a las realidades que experimentan los estu-
diantes, considerando contextos diversos como el
conflicto armado, las migraciones, el desplazamiento,
entre otros. Estos elementos se reflejaran en el anali-
sis de los resultados, y ofreceran una vision integral
de los diferentes desafios y situaciones que enfrentan
los futuros maestros en su formacion.

Figura 1. Localizacion de estudiantes practicas de la Licenciatura en Ciencias Sociales.

Fuente: elaboracion propia de los autores en Microsoft Excel sobre localizacién de estudiantes practicas de la licenciatura en

Ciencias sociales. Base de datos proporcionada por la Coordinacién de Practicas de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

Resultados: huellas,

vestigios e impacto de las
practicas pedagodgicas

Los resultados obtenidos frente a la pregunta, consis-

tieron en recoger una lluvia de palabras sobre lo que
significa la practica pedagégica para los estudiantes

de la Licenciatura en Ciencias Sociales. En la figura
2 se muestra lo contenido en el nimero de repeti-
cién de la palabra para referenciar el significado.
En su mayoria, la palabra que se acoge es: aprendi-
zaje y ensefianza son las nociones que engloban la
tendencia.



Figura 2. Palabras que describen la practica pedagadgica.

Fuente: elaboracién propia de los autores en programa Nvivo sobre palabras que describen la practica pedagégica. Base

de datos proporcionada por la Coordinacién de Practicas de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

La palabra aprendizaje esta asociada a un tipo de
modelo pedagogico en el que el estudiante y sus inte-
reses son lo importante para el proceso educativo. Ade-
mas, denota que la practica pedagdgica es un escenario
de aprendizaje constante en donde el quehacer docente
estd enmarcado en el dialogo de los estudiantes con las
estructuras mentales y formas de apropiacion, adapta-
cién y asimilacion de conocimiento. En efecto,

esta aprendificacién, al poner el foco principalmente en
el aprendizaje se deja de lado la experiencia de relacion,
como si esta fuese secundaria; o como si el estudiante
aprendiese independientemente de cudl sea la expe-
riencia de relacion y, en definitiva, de la experiencia
vivida en el aula. (Martin et al. 2021, p. 115)

Por otro lado, la palabra ensefianza ocupa el
segundo lugar. Esto indica que la practica pedagogica
se centra en un proceso de transmisidon de conoci-
mientos que radica en una nocién permanente sobre
la pedagogia tradicional, es decir, hay una articulacion
entre aprendizaje y ensefianza porque son los ejes
centrales del escenario educativo. En este sentido,

la ensefianza es el problema fundamental de la peda-
gogia en cuanto saber, esta disciplina no se limita a
la enunciacién de métodos adecuados de ensefianza,
sino que involucra, en la escogencia de estos métodos,
laadopcién de discursos y practicas relacionados con
el saber cientifico mismo y con su institucionalizacion.
(Herreray Martinez, 2018, p. 13)

Una primera interpretacién de estas dos pala-
bras sobre la practica pedagogica esta vista desde
las posturas que cuestionan las formas de ensefiar y
aprender las ciencias sociales, lo que se hace evidente

en las preguntas y la justificacion de los proyectos de
investigacion. Empero, estas apreciaciones quedan en
la enunciacién, ya que estas nociones se encierran en
los métodos y no en los procesos de reflexion tedrico
practico que emergen de la planeacidn, accion y
observacion. Entonces, “la reflexion desde la practica
implica la condicién de un docente investigador; mas
real que ideal, pero; no obstante, a pesar de las for-
malidades declarativas se mantiene una concepcion,
heredada de la tradicién” (Diaz, 2006, p. 89).

Las palabras experiencia y conocimiento se inte-
gran a la ensefianza y aprendizaje. En este contexto,
se debe tener en cuenta que, como se evidencia en
la tabla 2, mas de la mitad de los encuestados son
docentes en ejercicio, quienes cuentan con una expe-
riencia como docente de mas de 10 afios. Por esta
razon, estas palabras adquieren una mayor relevan-
cia, puesto que se cree que la experiencia otorga el
conocimiento para interpretar y comprender todos
los procesos que suceden en la escuela. De alli, que la
reflexion y la investigacion estén relegadas, pues se

conciben como un proceso racional y metédico,
dirigido a lograr un conocimiento objetivo y ver-
dadero sobre la educacion (...) desde este modelo
de investigacién (proceso-producto) la ensefianza
es vista como una actividad lineal donde las con-
ductas del profesorado son consideradas «causas».
(Latorre, 2004, p. 9)

El propésito de la formacion de licenciados es for-
mar maestros investigadores que cuestionen las prac-
ticas pedagdgicas para renovarlas, para afrontar los
retos de nuevas generaciones (una vision alternativa
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que va mas alla de la transmisién de conocimientos
por parte del maestro). En su enfoque, el maestro se
convierte en un guia esencial que no solo comparte
informacidn, sino que también juega un papel crucial
en la formacion de la subjetividad del estudiante.
Al situar al maestro como mediador, se destaca su
influencia en la manera en que el estudiante percibe
y se relaciona con el mundo que lo rodea, lo que
trasciende la ensefianza tradicional.

Masschelein y Simons (2014) proporcionan una
nocién de escuela y practicas pedagdgicas que abre
un espacio para repensar la educacion. La profana-
cién y suspension permiten que la escuela se trans-
forme en un entorno donde los estudiantes puedan
experimentar el conocimiento de manera unica. La
profanacion, al despojar a las practicas educativas
de sus connotaciones sagradas, permite un acer-
camiento mas humano y cotidiano al aprendizaje.
La suspension sugiere liberar al estudiante de las
restricciones de su entorno habitual, brindandole
la oportunidad de explorar nuevas perspectivas y
conocimientos que le otorguen una visién de mundo.

Otro aspecto relevante de la perspectiva de Mass-
chelein y Simons, es su atencion a las “tecnologias
escolares”, puesto que destacan el uso de la pizarra,
el dictado, la memorizacién y el examen, y subrayan
cémo estas actividades no son simplemente métodos
pedagogicos tradicionales, sino formas que estable-
cen conexiones significativas entre el maestro, el
estudiante y el entorno. Estas practicas —al involucrar
imagenes, cddigos y reglas- se convierten en herra-
mientas que posibilitan la comunicacidn efectiva con
el mundo, y desempefian un papel vital en la conexion
educativa, necesario para comprender el acto peda-
gogico en el contexto escolar. Lo anterior destaca
que, pese a la ruralidad y las condiciones de vida en
Colombia, estos artefactos de tecnologia escolar, que
a menudo es la Unica dotacién de las instituciones,
ofrecen un mundo a los estudiantes para sumergirse
en una experiencia educativa.

Temas de investigacion de los
Licenciados en ciencias sociales

Otro de los aspectos en los que se centro6 este estudio
fueron los temas de investigacién propuestos por los
estudiantes para el desarrollo de su practica pedagé-
gica. Se encontrd que estos temas responden a nece-
sidades especificas del contexto, especialmente en

las escuelas de la mayoria de los territorios rurales,
donde el drea geografica del pais se compone mayo-
ritariamente de areas rurales. Estas escuelas suelen
seguir el modelo de la Escuela Nueva, que ha sido
promovido por la Unesco para ayudar a los docentes
que tienen que trabajar con varios grupos a la vez. La
relevancia de considerar estos contextos propios de
la educacidn rural y centros poblados radica en com-
prender las estrategias y la necesidad de innovacién
frente al sistema de guia de aprendizajes, que actiia
como estrategia de apoyo para la implementacion de
metodologias mas activas.

La figura 3 muestra que la categoria de convi-
vencia y paz fue una de las mas referidas por los
estudiantes. Teniendo en cuenta que muchos de los
municipios son lugares afectados por el conflicto
armado y son prioritarios para los Programas de
Desarrollo con Enfoque Territorial (PDET), los temas
que integran esta categoria se centran en mejorar
la convivencia escolar, la resolucion de conflictos, la
verdad, la exclusion social, la agresividad, la cons-
truccion de paz en el territorio y la catedra de paz.
Se destaca la aplicacion de la catedra de paz (Ley
1732, 2014) como un proyecto que esta ganando
impulso para promover la ley de 2014, que busca
crear y consolidar un espacio para el aprendizaje, la
reflexion y el didlogo sobre la cultura de la paz y el
desarrollo sostenible.

Una caracteristica destacada de los resultados es
la integracién de problemas, como la convivencia y
la agresividad, en las ciencias sociales. Aunque estas
son tematicas que se manejan a nivel institucional,
y que se integran con otras areas de conocimiento
en las escuelas, resulta llamativo que estos fenéme-
nos se le atribuyan a las ciencias sociales, sin ser
estudiados desde la raiz de los problemas; es decir,
sin desentrafiar las multiples causas que intervie-
nen en las relaciones sociales y que contribuyen a
la construccion de la sociedad presente. Sin duda,
esto genera una alerta en el programa, pues se
deben reforzar los limites te6ricos y metodolégicos
que tienen la convivencia y la paz como objeto de
las coordinaciones de convivencia y proyectos de
orientacion escolar, para dar lugar a un analisis que
permita, desde las ciencias sociales, entender la
historia del conflicto, y las formas culturales sobre
las que se estructura la idiosincrasia, la ciudadania
y la democracia.



Figura 3. Temas de investigacion para la practica pedagdgica.
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Fuente: elaboracién propia de los autores en Microsoft Excel. Base de datos proporcionada por

la Coordinacion de Practicas de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

La figura revela ideas sobre otros temas de inte-
rés, como la identidad cultural, que est4 inmersa en
el reconocimiento necesario de la diversidad cultural,
étnica e histdrica en nuestro pais. En este sentido, los
temas vinculados a esta categoria se proponen desde
la necesidad de fortalecer las costumbres, tradiciones
y el conocimiento de grupos étnicos, la cultura ances-
tral y la interculturalidad. Dado que 125 de los estu-
diantes encuestados afirman pertenecer a un grupo
étnico, en su mayoria indigena o afrocolombiano, se
identifica la existencia de varias escuelas con enfoque
de etnoeducacidn en el territorio, lo que resalta la
relevancia de estas tematicas para dar continuidad a
lo propuesto en la Constitucidn Politica de Colombia
de 1991. En otras palabras, el interés por este tema
sefiala como prioritario el comenzar a transformar
una parte de la historia de Colombia en la que se
desconocid y estigmatizo a las poblaciones distintas
aloslegados de sangre espafola, lo que resultaria en
un indicio positivo para reconocernos como un pais
multicultural y pluriétnico.

El concepto de identidad cultural encierra un sen-
tido de pertenencia a un grupo social con el cual
se comparten rasgos culturales, como costumbres,
valores y creencias. La identidad no es un concepto
fijo, sino que se recrea individual y colectivamente
y se alimenta de forma continua de la influencia
exterior. La identidad esta ligada a la historia y al
patrimonio cultural. La identidad cultural no existe
sin la memoria, sin la capacidad de reconocer el
pasado, sin elementos simbdlicos o referentes que
le son propios y que ayudan a construir el futuro.
(Molano, 2017, pp. 73-74)

La identidad cultural emerge como un valor fun-
damental en las practicas pedagogicas destinadas a
la ensefianza de las ciencias sociales. Su importancia
radica en la necesidad de rescatar y preservar las cos-
tumbres y tradiciones relegadas por intervenciones
tecnoldgicas y el desinterés por las raices histdricas
de las comunidades. La pérdida de estas raices repre-
senta un riesgo de desconexion con la construccion
colectiva de la identidad cultural.
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Este enfoque hacia la identidad cultural plantea
una reflexion critica sobre la organizacion de conte-
nidos y aprendizajes en las ciencias sociales. Se cues-
tiona cémo disefiar una malla curricular coherente
con las necesidades del territorio y como abordar la
ensefianza de las ciencias sociales de manera inno-
vadora desde la practica docente. La busqueda de
sentido para los estudiantes en los temas tratados
en las aulas se presenta como un desafio relevante.

La perspectiva asumida evidencia que el curri-
culo no es algo estatico, neutro o universal, sino una
construccion social y cultural en constante evolu-
cién (Gimeno Sacristan, 2010). La disputa entre las
directrices desde el multinivel, la realidad escolar y
las influencias histéricas revela la complejidad del
curriculo como un espacio permeado por nociones
ambiguas y fuerzas en constante cambio. Gimeno
Sacristan (2010) subraya que el curriculo no es ina-
movible, y sefiala su caracter dindmico y su suscep-
tibilidad a transformaciones. Montoya (2016) agrega
que el curriculo estd mediado por nociones ambiguas
que pueden llevar a la reproduccion de discursos
convencionales, lo que perpetuaria estructuras que
se aferran a planes de estudios, contenidos y metas
preestablecidas.

El reconocimiento de que no existe una panacea
en la educacién, segin Posner (2005), subraya la
necesidad de evitar soluciones simplistas y adop-
tar un enfoque mas integral y adaptativo. De esta
manera, el curriculo se configura como un conjunto
de practicas pedagdgicas que deben responder al dia-
logo constante entre los miembros de la comunidad
educativa. Este didlogo posibilita la identificaciéon de
necesidades, intereses y problematicas especificas
del contexto escolar, las cuales permiten una ense-
fianza mas contextualizada y significativa. En este
sentido, la consideracion de la identidad cultural se
erige como un elemento esencial para enriquecer y
dar sentido a las experiencias educativas.

Este estudio también aborda temas cruciales,
como la democracia y la participacién, asi como la
ensefianza de la historia. La relevancia de estas tema-
ticas se vincula con las problematicas identificadas en
las ciencias sociales, lo que subraya la necesidad de
considerar diversas variables, como la superacion del
etnocentrismo y la incorporacién de nuevos actores
sociales, que enriquezcan el discurso historico. La
enseflanza de la historia ha experimentado transfor-

maciones significativas, dando paso a nuevas areas
del conocimiento dentro de la disciplina histérica.
Se destaca el andlisis basado en la cultura popular o
local como una de las perspectivas emergentes. De
la misma manera, se da la oportunidad de entender
y comprender las divergencias sobre las que surgen
las dinamicas sociales de las comunidades en los
diversos territorios.

La concepcién de ensefianza de la historia se
define como la construccién de significados; es
decir, no son relatos o narraciones del pasado, asi
“el pasado por definicién sea un dato en el que ya
nada habra que modifica, pero el conocimiento del
pasado es . algo que estd en constante progreso”
(Bloch, 2000, p. 61); colocando en la escena que
los pasados compiten por un lugar hegeménico en
las aulas provienen de diversas fuentes, como los
metarrelatos nacionales, corrientes historiograficas,
memorias colectivas, historias locales, culturas juve-
niles y tradiciones docentes, entre otros (PI3, 2022).
Este enfoque amplio y contextualizado destaca la
complejidad de la ensefianza de la historia y subraya
lanecesidad de abordarla desde multiples perspecti-
vas para enriquecer la comprensién del pasado por
parte de los estudiantes.

Intereses investigativos

Los intereses investigativos en la licenciatura estan
articulados a las sublineas de investigaciéon que
maneja el programa (figura 4). Los temas organiza-
dos, segun las tres sublineas habilitadas para articular
la investigacion en el &mbito de las ciencias sociales,
son a) espacio escolar y territorio; b) memoria, paz
y territorio; y c) problemas actuales de las ciencias
sociales. Segun las estadisticas obtenidas de los 25
temas analizados, se observa que 23 de ellos estan
relacionados con problemas actuales de las ciencias
sociales. Este hallazgo indica una convergencia entre
los problemas identificados en el territorio y las
necesidades para mejorar e innovar en las temati-
cas, didactica, practicas pedagdgicas de ensefianza
y aprendizaje de las ciencias sociales. Ademas, se
evidencia un interés particular por establecer estos
vinculos, lo que explica la importancia de abordar los
problemas de ensefianzay aprendizaje de las ciencias
sociales en el territorio mediante la reflexion de los
procesos educativos y escolares sobre esta area del
conocimiento.



Figura 4. Articulacion de lineas de investigacion con temas de practica

Fuente: elaboracién propia de los autores en programa Stata 17. Base de datos proporcionada por

la Coordinacidn de Practicas de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

Enla figura 4, sin embargo, se observa una incon-
gruencia dentro de los temas y las lineas, ya que la
convivencia y la paz, asociada a la Catedra de Paz, en
donde se entiende el concepto de pazcomo “como
el sentido y vivencia de los valores ciudadanos, los
Derechos Humanos, el Derecho Internacional Huma-
nitario, la participaciéon democratica, la prevencion
de la violencia y la resolucién pacifica de los conflic-
tos” (Decreto 1038 de 2015), se posiciona como el
principal tema de investigacidon dentro de la sublinea
de memoria, paz y territorio. A pesar de esto, tanto
esta sublinea como la de espacio escolar y territorio,
presentan una distribucién equitativa en términos
de interés. Este andlisis revela la tendencia de los
estudiantes hacia la identificacion y solucién de pro-
blemas actuales en el territorio, destacando la impor-
tancia de abordar estos desafios desde la perspectiva
de las ciencias sociales. Estos resultados ofrecen
informacion valiosa para orientar futuras investiga-
ciones y acciones que promuevan la innovacion en

la ensefianza de las ciencias sociales, considerando
las necesidades adyacentes del sistema educativo
en los territorios.

En la misma linea de los temas, la justificacion de
los proyectos de investigacion que se presentan para
realizar la practica llama la atencién en cuanto a la
coherencia e ilacién que mantienen entre el tema,
la pregunta y la justificacion. Esta tltima marca la
claridad y el sentido de los trabajos al establecer, por
ejemplo, que el fomento de la convivencia y la for-
macién de valores se aborda desde una perspectiva
axiolégica que, aunque responde a las ciencias socia-
les, estd mas cercana a otras areas, como la ética. En
este sentido, mejorar comportamientos para mitigar
laindisciplina, generar espacios de sana convivencia
y centrar la atencién en la formacién de valores expli-
can la necesidad de trabajar el primer item.

El rescate del pasado y la conciencia social se

presentan como aspectos interesantes del estudio,
ya que hay una reivindicacion de lo propio; en
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otras palabras, se entienden como sujetos de un
territorio con historia, costumbres y apropiacion.
Este enfoque tiende a manifestarse y a concebirse
como comunidades con condiciones particulares.
Este aspecto positivo se debe a que se construyen

Figura 5. Justificacion de tematicas.

y generan entornos pertinentes y trazables a los
contextos en los que se hace la intervencion, pro-
porcionando una proyeccion social que responde a
las demandas identificadas.

Fuente: elaboracién propia de los autores en programa Stata 17. Base de datos proporcionada por

la Coordinacidon de Practicas de Ciencias Sociales del Politécnico Grancolombiano.

De esta manera, la pregunta que trabaja sobre
la justificacion manifiesta una perspectiva valiosa,
considerando a las comunidades como entidades
con condiciones particulares. La insistencia en sobre-
poner los temas de paz, historia y memoria en un
lugar privilegiado de las escuelas rurales denota la
necesidad de trabajar y fortalecer las raices y los
simbolos que permitan unir en situaciones y contex-
tos que solo pueden ofrecer conflicto y violencia. Asi
pues, se busca generar otros espacios que permitan
la transformacién desde lo real y cotidiano de las
situaciones. La pertinencia de entender el conflicto
armado como un pasado reciente que repercute en el
presente plantea la necesidad de como ensefiar temas
tan complejos como el narcotrafico, la violencia y el
mismo conflicto armado. Asi lo sefiala Palacios (2022)
en su articulo ;Qué y cémo se enseiia sobre la violencia,
narcotrdfico y conflicto armado en Colombia?

De la misma manera, otros autores que precisan
este tema del pasado reciente como una corriente de
la historia, y l1a ensefianza de la historia que propone
abordar esta disciplina desde la perspectiva de la
interdisciplinariedad, contemplada desde el abordaje
de las ciencias sociales, son Hurtado y Rodriguez
(2022) y Arias, Gonzalez, Rodriguez y Rubio (2022).
Este analisis da un enfoque positivo, que implica la
construccion de entornos pertinentes y contextual-
mente trazables, respondiendo de manera efectiva a
las demandas especificas de cada entorno y territorio.

Las continuidades que se presentan entre los
temas pregunta y la justificacién marcan lineas de
accion que se han venido analizando, por lo que se
hace necesario exaltar la critica hacia las metodo-
logias propuestas para la ensefianza de las ciencias
sociales. Los estudiantes reconocen las Tecnologias
de la Informaciéon y Comunicacién (TIC) como una



oportunidad para transformar los entornos escolares.
Segtn Gonzalez y Diaz (2023), “la educacion virtual
ha posibilitado la inclusién de personas interesadas
en continuar sus estudios, eliminando las barreras
geograficas y permitiendo el acceso a instituciones
universitarias presenciales ubicadas en capitales dis-
tantes” (p. 108). Esta transformacion se evidencia no
solo en la implementacion de las Tic en la modalidad
de educacién virtual, sino también en las dindmicas
propuestas por los docentes para el desarrollo de los
temas. La creatividad de los enfoques de ensefianza,
orientados a despertar el interés de los estudiantes
en las ciencias sociales, es palpable. Las Tic pro-
porcionan escenarios mas dindmicos que no solo
enriquecen el proceso educativo, sino que también
amplian el conocimiento de los estudiantes.

En el actual contexto colombiano, las TIC emergen
como una herramienta crucial para la educacién.
Se reconoce que estas tecnologias constituyen una
solucion efectiva a los desafios en la ensefianza y
el aprendizaje en diversas areas de conocimiento y
niveles educativos. La educacién rural, de la que tanta
se habla por las brechas de acceso, las distancias de
las escuelas, las dificultades de violencia, el despla-
zamiento, la poblacion flotante que migra en busca
de empleo, la falta de material didactico y pedagé-
gico, sumado a los problemas de alimentacion, son
realidades inherentes a nuestro pais. En efecto, esta
realidad a nivel educativo muestra una precariedad
en el servicio, pues lo que se ensefia y se aprende esta
mediado por politicas publicas que tienden a homo-
genizar y a priorizar los contenidos que garanticen
tener buenos resultados en las pruebas estandariza-
das y las demandas de tipo mundial de organismos
como la ocDE. Desde lo nacional, también se lanzan
una serie de iniciativas que estan pensadas desde la
universidad y desde profesionales que desconocen
las realidades que se viven en los distintos lugares
de Colombia. Lo anterior establece que el pais cuenta
con unos privilegios geograficos y culturales, pero
que estos quedan relegados por los centros pobla-
dos y las poblaciones con mayor representatividad.
De esta manera, “el uso de las redes sociales como
herramientas para el trabajo colaborativo (...) y se
intensifica el uso que se dan a las redes sociales para
esta labor, pasando de solo usar las redes sociales
como una “Herramienta de Comunicacién” (Aparicio,
2019,p. 225).

Estas premisas han abogado por la implementa-
cion de artefactos y dispositivos electrénicos en los
diferentes niveles educativos como una soluciéon a
los problemas de las practicas pedagdgicas, desde
las ultimas décadas del siglo pasado. El sistema
educativo cambia constantemente las necesidades

de la sociedad, que exigen nuevas concepciones de
la escuela y la ensefianza. Dichos cambios favorecen
la creacién de espacios y experiencias de reflexion
(Botella y Hurtado, 2017). Como son una poblacién
de estudiantes virtuales de licenciatura, consideran
que el manejo de las TIC es una ventaja para acercarse
a las nuevas generaciones de estudiantes escolares.

Conclusiones

Las implicaciones y aplicaciones del trabajo pre-
sentado estan inmersas en la comprension de las
necesidades en los territorios para reflexionar sobre
coémo la licenciatura esta contribuyendo al fortaleci-
miento del ejercicio docente, mas alla de las estruc-
turas macro curriculares que se establecen para el
desarrollo de las ciencias sociales. La formacidn debe
enfocarse no solo en dar recetas y tendencias educa-
tivas, sino en sistematizar las practicas investigativas
con el fin de promover entornos académicos a partir
de las construcciones que el maestro hace desde la
reflexién de su practica pedagdgica. La formacién de
los maestros y la apuesta de las licenciaturas debe
sobrepasar la instrumentalizacién de la ensefanza
para solo fines tecnicistas, puesto que la ensefianza
debe trascender el plano de cumplir con objetivos e
ir abuscar caminos que reconcilien los contextos con
las trayectorias educativas.

Este estudio exhaustivo sobre la practica investi-
gativa de los estudiantes de la Licenciatura en Cien-
cias Sociales en el Politécnico Grancolombiano, ha
proporcionado una vision detallada de la diversidad
demografica, intereses y desafios de esta poblacién.
A través de un enfoque de estudio de caso y la com-
binacion de preguntas abiertas y cerradas, se logrd
un entendimiento profundo de los temas de investi-
gacion, metodologias de ensefianza y las perspectivas
de los futuros maestros en formacién.

Los resultados destacan la importancia de abor-
dar problemas actuales, con un énfasis particular en
cuestiones como la convivencia, la paz, la identidad
cultural y la diversidad étnica. La conexion directa
entre los temas de investigacion propuestos y las
problematicas presentes en los territorios subraya la
necesidad de una ensefianza innovadora y adaptada
a las demandas cambiantes de la sociedad.

La critica a las practicas tradicionales de ense-
flanza y la apertura hacia el uso de las Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion (Tic) subrayan la
importancia de la actualizacién y renovacion cons-
tante de los métodos pedagogicos. Ademas, destaca
la identidad cultural como un aspecto crucial para
rescatar costumbres y tradiciones perdidas y absorbi-
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das porla globalizacién. La identidad estd anclada en
el reconocimiento del pasado y la conciencia de que
los sujetos son productoshistéricos que se constru-
yen desde las s narrativas emergentes del territorio
Las incongruencias observadas en la distribucion de
sublineas de investigacidn indican dreas potenciales
para mejorar la alineacion de los intereses de los
estudiantes con las demandas sociales y territoria-
les. La aplicacidon de la catedra de paz y el enfoque
en temas étnicos demuestran la conexién entre la
formacién de los estudiantes y las necesidades reales
de la sociedad.

En dltima instancia, este estudio no solo propor-
ciona una instantdnea valiosa de la realidad actual
de la formacidn de maestros en ciencias sociales,
sino que también establece una base sdlida para
futuras investigaciones y mejoras en los programas
educativos. Asi mismo, se destaca la importancia
de una ensefianza reflexiva y adaptada, y se sefala
la necesidad de continuar explorando e innovando
en la formacion de licenciados en ciencias sociales.
Al tener una gran cantidad de normalistas en ejer-
cicio en la muestra, se marca una tendencia en la
que el ejercicio docente como un acto empirico no
requiere de la construcciéon de un saber tedrico. Es
decir, por su quehacer docente como normalistas,
se dificulta la recepcién de nuevos aprendizajes
emanados de la formaciéon profesional, especifica
en ciencias sociales.

Las lineas de investigacion educacion y ciencias
sociales, junto con sus sublineas, deben acoger las
necesidades de los contextos educativos. Es necesario
evitar la imposicion de temas de moda o la reproduc-
cion de temas de investigacidon que no tienen relacion
con el territorio.

La formacion docente en el nivel profesional debe
identificar las carencias de los niveles de formacién
de los normalistas. Se requiere, entonces, un estu-
dio de los procesos de homologacidén y del perfil de
ingreso de esos estudiantes que tienen formacién de
nivel normalista. Una investigacion exhaustiva sobre
los planes de estudio de las Escuelas Normales, y de
sus propésitos formativos y pertinencia en el terri-
torio, posibilitardn una mejor comprensién de las
practicas de reproduccién de tradiciones pedagdgicas
y de lugares comunes de la educacion. Ese transito del
normalista superior al licenciado debe ser explorado
de manera critica.

Las practicas pedagoégicas deben tener un com-
ponente de investigacion educativa que permita la
innovacion del ejercicio docente desde las realidades

del territorio y asi evitar la reproduccién de practi-
cas docentes que emanan de la dindmica escolar. El
interés investigativo debe ser aprovechado para la
formacion basica en investigacion educativa. Inves-
tigar las practicas pedagogicas se convierte en la
base de propuestas so6lidas que construyan politicas
publicas educativas. Las practicas pedagogicas tie-
nen que superar la reproduccion de las tradiciones
escolares, los modelos pedagdgicos importados que
no se pueden operativizar en los contextos territo-
riales y los lugares comunes de la practica como una
cotidianidad no profesionalizante. Al respecto, Pla
(2022) plantea que

hacer una investigacién en educacién desde la
educacién implica producir un conocimiento dis-
tinto al que se produce en la vida cotidiana... para
crear esta distancia, basa la recoleccién de datos
y su analisis en métodos que permiten un control
relativo sobre la subjetividad y 1a objetividad de sus
conclusiones. (p. 40)

Es asi como los intereses investigativos surgen
de realidades complejas que estan relacionadas con
las desigualdades y la violencia de un pais como
Colombia.

Es necesario reforzar la superacion de las practi-
cas pedagogicas como simples formas de aprendizaje
que relegan la ensefianza: “Lo que hace entonces a
un lugar educativo, no es solo el aprendizaje, sino
la intencidn, consciente o inconsciente, de ensefiar”
(P14, 2022, p. 28). De igual manera, es necesario pen-
sar la practica pedagdégica desde la transformaciéon y
la innovacion.

Indagar las practicas pedagogicas de los licencia-
dos en formacién permite tener una aproximacién a
los contextos educativos que a veces son ignorados
desde las universidades. Al respecto, Pla (2022)
plantea que

aunque hay un vinculo entre saber disciplinar y
escuela, la epistemologia del conocimiento en la
escuela es diferente al conocimiento universitario.
Esta afirmacion exige ubicar a nuestro referente
empirico en otro lugar que no es conocimiento
profesional. Este lugar es la ensefianza como un uso
publico de los saberes cientificos y de la produccién
de multiples saberes sobre lo social y lo cientifico.
(pp. 29-30)

Un analisis longitudinal de maestros en forma-
cion desde el territorio es un método prometedor
para romper las brechas entre la academia y la
escuela.
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